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RESUMO

O presente trabalho consiste de um estudo exploratorio de natureza qualitativa em uma
instituicao escolar da rede publica municipal, abordando o ensino da leitura e da escrita para
as criancas da Educagdao Especial — EE, com o intuito de observar o que a escola tem feito
para propiciar esse ensino, uma vez que a EE vem passando por inimeras mudangas ao longo
de sua trajetoria. Para tanto utilizamos a abordagem psicopedagodgica, uma vertente que
acredita no aprender e no ensinar as pessoas da EE com énfase nas possibilidades, sendo esse
nosso campo de atuagdo. Participaram da pesquisa professores da sala regular, professores do
Atendimento Educacional Especializado - AEE, coordenadora pedagdgica e pedagoga da sala
regular. Foram utilizados como instrumentos de coleta de dados, grupo focal, entrevistas
semiestruturadas, documentos e o instrumento psicopedagdgico de andlise do material
escolar. A partir da organizagao e tratamento dos dados, foram delineadas trés categorias de
analise: a primeira categoria denominada — “Os saberes e as praticas dos
educadores/mediadores do processo de ensino e aprendizagem da leitura e da escrita dos
alunos da EE”, desdobrando-se em cinco subcategorias: a) concep¢des de Educacio Especial;
b) a concepgdo de alfabetizacao dos professores; c¢) o ensino da leitura e da escrita para as
criancgas da EE; d) o PPP da escola e o curriculo; e) avaliagdo. A segunda categoria intitulada:
“Fatores intervenientes no ensino da leitura e da escrita para alunos da EE”, desencadeou trés
subcategorias: a) a formacao inicial e continuada dos professores; b) as condigdes e jornada
de trabalho dos professores; c) falta de acompanhamento familiar. A terceira: “O ensino da
leitura e da escrita para alunos da EE: construindo possibilidades”. A investigacdo revelou
dificuldades tedrico-metodoldgicas por parte dos educadores. H4 também um descompasso
entre as falas dos interlocutores ¢ o PPP da instituicdo, demonstrando um desconhecimento
acerca de seu contetido e tudo o que o documento pode contribuir para um trabalho eficiente.
A analise apontou que a psicopedagogia ¢ relacionada as dificuldades no aprender, mas pouco
se considera quanto a possibilidade de entender como acontecem os processos de
aprendizagem. Antes de apontar as dificuldades existentes no aprender, € preciso
compreender como acontece o ensino da leitura e da escrita aos alunos da EE. Conclui-se que
a falta de conhecimento remete a julgamentos equivocados e a emissao de rétulos aos alunos.
A formacgao inicial e continuada pode ser uma estratégia e nesse sentido faz-se necessario
refletir, pois os professores apresentam um aluno incapaz, culpabilizando a auséncia dos pais
e se eximindo da responsabilidade pela educagdo do mesmo. Por fim, deve-se considerar e
reconhecer a diferenca ndo no sentido do que falta ao sujeito, mas sim, no que ele traz de
conhecimento, como possibilidades, como pessoa de direito, capaz de aprender.

PALAVRAS-CHAVE: Educacio Especial; Ensino da Leitura e Escrita; Psicopedagogia.



ABSTRACT

The present work consists of an exploratory study of a qualitative nature in a school
institution of the municipal public network, approaching the teaching of reading and writing
for the children of the Special Education - EE, in order to observe what the school has done to
promote this teaching, since EE has been going through many changes throughout its
trajectory. For that we use the psychopedagogical approach, a branch that believes in learning
and teaching EE people with an emphasis on possibilities, being our field of action.
Participating in the research were teachers from the regular classroom, teachers of the
Specialized Educational Assistance - SEA, pedagogical coordinator and teacher of the regular
classroom. They were used as instruments of data collection, focus group, semi-structured
interviews, documents and the psychopedagogical instrument of analysis of school material.
From the organization and processing of data, three categories of analysis were outlined: the
first category called "The knowledge and practices of educators / mediators in the process of
teaching and learning to read and write EE students" in five subcategories: a) Special
Education conceptions; b) the conception of teacher literacy; c) the teaching of reading and
writing for the children of EE; d) the PPP of the school and the curriculum; e) evaluation. The
second category, entitled "Participating Factors in Teaching Reading and Writing for EE
Students", triggered three subcategories: a) initial and continuing teacher education; b) the
conditions and working hours of teachers; c) lack of family support. The third: "The teaching
of reading and writing for EE students: building possibilities". The research revealed
theoretical and methodological difficulties on the part of educators. There is also a mismatch
between the speakers' speeches and the PPP of the institution, showing a lack of knowledge
about its content and all that the document can contribute to an efficient work. The analysis
pointed out that psychopedagogy is related to difficulties in learning, but little is considered
about the possibility of understanding how the learning processes happen. Before pointing out
the difficulties in learning, it is necessary to understand how the teaching of reading and
writing to the students of the EE. It is concluded that lack of knowledge refers to mistaken
judgments and the issuance of labels to students. Initial and continuous training can be a
strategy and in this sense it is necessary to reflect, because the teachers present an incapable
student, blaming the absence of the parents and releasing the responsibility for the education
of the same. Finally, one should consider and recognize the difference not in the sense of what
the subject lacks, but in what he brings of knowledge, as possibilities, as a person of law,
capable of learning.

KEY WORDS: Special Education; Teaching Reading and Writing; Psychopedagogy.
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INTRODUCAO
TRAJETORIA ACADEMICA E PROFISSIONAL: CAMINHOS QUE
CONSTITUIRAM A PESQUISA

Ao iniciar este estudo, relembrei minha trajetoria académica, resgatei experiéncias
vividas, que me mostraram como fui me transformando em uma pessoa aprendiz e, em
consequéncia desses aprendizados, como me tornei uma professora aprendente. Ao analisar
minha histéria, compreendi que ndo foi uma tarefa simples esse exercicio de relembrar ¢ de
construir relatos sobre o que fui no passado, o que sou hoje e o que pretendo construir, pois
vivemos em um mundo em que o conhecimento e seus significados sdo passiveis de datas e de

contextos.

Além disso, surgem de situagdes concretas de acordo com as inimeras necessidades

existentes.

Se as brincadeiras de infancia podem ser uma preparagdo para a vida adulta, comigo
ndo foi diferente. As bonecas representavam o papel de alunas em minhas brincadeiras de
escolinha e, em minha imaginacdo, eu era a melhor professora de todas. Nao imaginava, no

entanto, que ensinar passaria a ser uma atividade séria.

Durante minha infincia, apresentava certa timidez, que ndo me permitia abertura
maior a rela¢do professor-aluna, a ponto de ndo conseguir fazer perguntas diante de dividas,
por medo de ser repreendida. Essa inseguranca fora ampliada por um evento que aconteceu na
terceira série do Ensino Fundamental (hoje segundo ano), quando uma professora, ao corrigir
uma atividade errada, rasgou meu caderno em meio a sala repleta de alunos; como agravante,
ser filha de professora tornava as cobrangas mais presentes, pois precisava demonstrar
exceléncia em todas as matérias € um comportamento exemplar. Tudo isso comprometeu o

meu aprendizado e o interesse pelos estudos.

A timidez me acompanhou por todo o Ensino Fundamental e, se ndo conseguia fazer
perguntas para tirar as dlividas, era comum voltar para casa com o caderno cheio de atividades
que ndo era capaz de fazer. Talvez por isso, o Ensino Médio ndo tenha sido facil como

esperava. Além de faltar interesse, ainda carecia de perspectiva quanto a profissao a seguir.

Esses fatos ocasionaram alguns conflitos internos em casa, aquelas crises existenciais
que muitos adolescentes tém nessa fase da vida, contribuindo, assim, para a dificuldade em

concluir o Ensino Médio, necessitando de muito estudo e esforco. Ao chegar as temidas
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provas do vestibular, mesmo nio sendo meu desejo fazer uma faculdade naquele momento,
por ndo se tratar de um sonho meu, mas de minha mae, pude perceber o quanto as perguntas

silenciadas por medo e por vergonha fizeram falta.

As frustragdes de ndo ser aprovada em alguns vestibulares me fizeram desistir,
abandonar o sonho de minha mae de ter uma filha doutora, comecei entdo a me interessar por
outras areas e, por necessidade, ingressei no mercado de trabalho em campos de atuagdo bem

diferentes.

Casei-me e, depois de alguns anos e sem muita motivacao, sem sonhos profissionais
para o futuro, mae de uma crianga linda, j& com quatro anos de idade e com todas as atengdes
voltadas para ela, minha mae me avisou que havia marcado a prova de vestibular para o Curso
de Pedagogia, inclusive havia pago a inscri¢cdo, logo na semana da prova. Mesmo sem
entender ¢ ndo tendo estudado, ndo tendo como pagar a faculdade, submeti-me a prova e fui
aprovada. Logo comecaram os estudos e os problemas. Nao sabia o que era Pedagogia,
somente que era algo relacionado a Educacdo, mas, como ja ndo pensava mais em ser
professora como brincara na infancia, ndo fiz relagdo com o curso. Apds a aprovagdo,

matriculei-me, mas por problema de saude iniciei o curso de uma forma diferente.

Comecei a faculdade de Pedagogia na Universidade Presidente Antonio Carlos
(UNIPAC) em atendimento domiciliar. Os professores me orientavam via telefone e
enviavam o material para que fizesse as atividades e avaliagdes, uma vez que estava
impossibilitada de andar, em repouso absoluto. Depois de seis meses sem sair de casa, imdvel,
com o pescoc¢o todo machucado e um colar cervical horroroso, fui para as aulas; porém com
um agravante: havia perdido a voz, devido a um erro médico durante a cirurgia que lesionou
minha prega vocal. No entanto, encontrei pessoas que muitas vezes falavam por mim e
literalmente me carregavam no colo, pois ndo havia acessibilidade naquela época, por isso
minha sala precisou ser mudada para o piso térreo. Na instituicdo, encontrei alunos,
professores, direcdo, coordenacdo e funcionarios que fizeram a diferenca em minha

caminhada.

Essa deficiéncia temporaria marcou minha trajetdoria académica e profissional,
fazendo-me compreender a importancia da Educagao Especial (doravante EE), pois ndo havia
a certeza de que eu voltaria a falar ou se teria que fazer novas cirurgias para a coluna, ou se
meu brago voltaria a ter sua fun¢do normal. Logo, ter acessibilidade seria primordial para que
pudesse estudar. Nessa época, a faculdade iniciava a passos lentos e ainda sem muitas opgoes,

o processo de inclusdo, nem eu mesma sabia ao certo os direitos que teria € como reivindica-
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los para que tivesse uma Educacdo de qualidade; contei primeiro com o bom senso da

coordenagdo, antes de conhecer sobre leis e direitos reservados a EE.

Impossibilitada de atuar como pedagoga, devido a mudez e entendendo o real papel
desse profissional, procurei alternativas para driblar uma depressao e nao deixar que isso me
desestimulasse e me fizesse desistir de ter uma profissdo. Lembrava-me das brincadeiras de
infancia, que se perderam no meio do caminho, devido as circunstancias da vida. E, com o
curso de Pedagogia, voltei a ter sonhos, sem ainda poder mensurar a importancia dessa
formagdo para minha vida pessoal e profissional. Nao foi facil permanecer no curso, porque
as barreiras fisicas, emocionais e sociais me impediam de fazer muitas coisas, ¢ depender de
pessoas para realizar atividades simples, como atender telefone e apresentar trabalhos orais,
deixava-me angustiada. Aos poucos, consegui fazer todas as disciplinas e cumprir a carga
horaria obrigatoria do curso e de outros componentes curriculares obrigatorios. Era hora de

iniciar o estagio supervisionado.

De 2007 a 2008, realizei o meu estagio supervisionado e atuei como professora
estagiaria nas trés esferas da Educagdo: Estadual, Municipal ¢ Federal. Como havia tempo
disponivel para essa experiéncia, resolvi aproveitar fazendo a seguinte divisdo: observei um
grupo de criangas das séries iniciais em uma escola ptblica municipal; um grupo de alunos do
nivel fundamental IT em uma escola estadual e um grupo de adolescentes do Ensino Médio de
um instituto federal; todas as instituicdes na cidade de Uberlandia. Nesse periodo, senti
dificuldades em atuar como docente na Educacdo Basica, devido a inexperiéncia e por ainda
estar em processo de conclusdo do curso de Pedagogia. Houve pontos positivos e negativos
em todo o tempo vivenciado nas escolas. Aceitagdo e rejeicdo a proposta de estagio em
determinadas turmas; a presenca de uma pessoa estranha observando dentro da sala, o que
causava certos tipos de reagdes que incomodavam tanto aos professores como a mim mesma.
As duas instituigdes: Municipal e Federal se localizavam na zona rural da cidade e pude
perceber que a maioria das familias dos alunos ndo compreendia a proposta das escolas e/ou
ndo se importava com essa questdo. Era notorio que boa parte das familias ndo buscava a
escola pelo seu projeto pedagdgico, mas, sim, devido a sua localizagdo, visto que era a inica
opcdo nas proximidades. Na escola da rede estadual, localizada em um bairro da periferia da
cidade, ndo era diferente: havia o desinteresse em criar projetos e/ou tentar resolver problemas
ja instalados. Na instituicao federal, o estagio se configurou na observagao das aulas do nivel
médio e do nivel técnico e também junto a supervisdao de ambos os niveis. Nas escolas,

municipal e estadual, houve a observacdo e projetos de intervencdo que contemplaram
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algumas situagdes encontradas e/ou sugeridas pela dire¢do e professores, que, aos poucos,
foram entendendo o percurso criado para o estagio e, assim, o trabalho pode ser concluido

com éxito.

Durante o estagio, tive a oportunidade de atender alguns alunos da EE nas escolas das
redes estadual e municipal, o que despertou minha ateng¢ao e interesse, talvez sensibilizada por
ter vivenciado essa situacdo quando necessitei de apoio especifico para realizar minha

Graduacdo e também por constatar a demanda por profissionais especializados.

Devido a inexperiéncia, busquei por cursos que me pudessem orientar, até que, no
final de 2008, conheci um projeto de EE, cujo trabalho era direcionado a surdos que faziam
aulas de musica (instrumentos, artes e musicalizacdo) em um conservatério de Uberlandia e
comecei a atuar como intérprete voluntaria nesse projeto, pois aprendi a Lingua Brasileira de
Sinais — Libras, durante a fase em que estava afonica. Nesse periodo, pude observar que os
professores € os alunos passavam por muitas dificuldades devido a falta de uma comunicagao
eficiente, de metodologias que contemplassem a maneira pela qual eles conseguiam aprender
e varios outros fatores. Por diversas vezes, ouvi dos professores que atuavam diretamente com
esses alunos que alguns apresentavam “dificuldades para aprender” determinados aspectos do
curriculo da escola, entre eles: desenho/pintura, notagdo musical, questdes relacionais e,
principalmente, a leitura e escrita. Como sua lingua materna ¢ a Libras, os surdos

apresentavam dificuldade em compreender a Lingua Portuguesa.

Pesquisadoras do tema afirmam que:

Em termos gerais, esta Educagdo considera que, inicialmente, os surdos
devem desenvolver a lingua de sinais como primeira lingua (L.1), no contato
com surdos adultos usuarios da lingua e participantes ativos do processo
educacional de seus pares. A partir da L1, os surdos sdo expostos ao ensino
da escrita da lingua majoritaria e, para tal, toma-se como base os estudos
sobre ensino e aprendizagem de segunda lingua (L2) e os trabalhos sobre
ensino de linguas para estrangeiros. Consideram-se, ainda, nas praticas
bilingues para surdos, as particularidades e a materialidade da lingua de
sinais, além dos aspectos culturais a ela associados (LODI; MOURA, 2006,

p. 2).

Como as atividades nas escolas, em sua maioria, eram em Lingua portuguesa, tanto
oral, como escrita, os alunos ndo conseguiam realizar os trabalhos propostos,
consequentemente eram tidos como “dificuldade de aprendizagem”, desconsiderando-se a
questao da comunicagdo ou a falta dela. A aprendizagem do aluno surdo deveria ser mais bem

compreendida para propor agdes interventivas pertinentes.
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Por destinar meu tempo a Graduacao, pude realizar pesquisas e cursos especificos que
contemplaram tanto a grade curricular obrigatoria quanto os conteidos complementares, o
que tornou possivel aprender e aprofundar nos estudos sobre a EE, especificamente sobre a
Surdez. Participei de muitos eventos sobre a tematica e sempre que havia um curso, eu me

propunha a fazé-lo.

A elaboragdo de minha monografia foi um grande desafio que enfrentei: sua
construcdo foi baseada nas experiéncias com os surdos que conheci no conservatorio e
abordei como tematica a musica no processo de constru¢do do conhecimento do aluno surdo;
participei como voluntaria nas aulas desses alunos na escola de musica para me inteirar
melhor de todo o processo, fiz entrevistas com professores, pais, intérpretes e com alguns
surdos que permitiram a pesquisa. Tive a orientagdo de duas grandes professoras que
aceitaram o desafio juntamente comigo, no inicio da pesquisa, fazendo as indagagdes para que
eu mesma pudesse questionar e perceber a importancia do trabalho. Todavia, no meio do
caminho, uma professora precisou deixar a orientacdo por ter sido aprovada em seu processo
de Doutorado; considerei uma grande perda, mas que me deixou em Otimas maos, pois a
professora que continuaria com as orientagdes também “comprara” a ideia da pesquisa e deu

prosseguimento na mesma linha que havia iniciado.

A defesa também nado foi facil: como ndo conseguia ainda falar, precisei construir
minha apresentagdo com uma estratégia diferente; ou alguém falaria por mim ou eu mesma
apresentaria utilizando a Libras e escolhi a segunda opc¢do. Convidei uma intérprete que
conheci na escola de musica para oralizar os sinais que fazia, entdo fiz toda a apresentacdo em
lingua de sinais e a intérprete “colocou voz em mim”; foi um momento muito especial em
minha vida, apesar do nervosismo, por estar usando outra lingua. As pessoas que foram
convidadas e assistiram puderam ver e ouvir que o surdo € capaz de aprender a tocar um
instrumento e que quando sdo disponibilizados os recursos humanos e materiais necessarios,
como, professor interessado e o intérprete de Libras, o contexto de aprendizagem desse sujeito
¢ modificado para melhor. Levei uma apresentagdo de teclado de uma professora surda para
exemplificar a pesquisa e foi emocionante ver como as pessoas reagiram ao constatar a
possibilidade de aprendizagem e a confirmacdo do projeto de musica com os surdos da
institui¢ao.

Apo6s a conclusdo da Graduacdo, em 2008, continuei como intérprete de Libras

voluntaria na escola de musica e em contato com outras deficiéncias e com casos de retencao
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de alunos na mesma série escolar por varios anos, pois os professores julgavam que os alunos

da EE apresentavam dificuldades em aprender, em consequéncia de sua “deficiéncia”.

Na intengdo de ampliar meus conhecimentos, fui a busca de uma especializagdo.
Iniciei a Pos-Graduagao lato sensu em Psicopedagogia e Neuropedagogia no Instituto Passo 1
no ano de 2012 e conclui em 2013. Nesse periodo, comecei a compreender melhor o processo
de aprendizagem, em especifico, a aprendizagem da Leitura e da Escrita de alunos da EE, o
que me permitiu repensar minha postura profissional como docente. Por meio do aprendizado
do curso, compreendi que os alunos que eu atendia ndo apresentavam dificuldades, mas
demandavam acdes pedagdgicas pontuais para aprenderem de acordo com suas
especificidades. Em outras palavras, a forma de ensinar dificultava determinadas
compreensdes ¢ ndo oferecia outras possibilidades para a aprendizagem, muitas vezes pela
inexperiéncia do professor. Apesar disso, nao desconsidero as questdes que envolvem, de
fato, as barreiras que alguns vivenciam diante do seu aprender; quer pela “deficiéncia em

questdo”, quer pela deficiéncia que outros colocam em seu aprender.

De acordo com Mesquita (2011), cabe ao professor buscar compreender como os
impedimentos organicos podem ou ndo influenciar o aprendizado e ndo somente unir olhares
biologizados dentro de um senso comum, rotulando e considerando que ndo pode haver

aprendizagem quando hd uma especificidade ou deficiéncia.

Para Freitas e Pérez (2012) o professor precisa reconhecer e responder as necessidades
de seus alunos, trabalhar diferentes potencialidades, conforme os estilos e ritmos de

aprendizagem, buscando assegurar uma Educacdo de qualidade.

Os estudos me ensinaram a desenvolver um olhar mais atento, a ouvir/observar esses
pequenos seres humanos sobre seus proprios processos de aprender e a tentar dialogar com os
familiares sobre a dindmica de cada um. A partir da sensibilidade para ouvi-los diante de seu

aprendizado, procurei com interesse trabalhos sobre o ponto de vista da criancga da EE.

Ouvir a crianca da EE sobre suas dificuldades e suas conquistas foi muito significativo
e sobre isso encontramos Cruz (2008) que relata a importdncia de elas participarem de
pesquisas ndo como objetos de estudo, mas como sujeitos coparticipantes. Escutar/observar o
que elas t€ém a nos dizer sobre os processos vividos dentro da escola nos oferece
possibilidades reais para que as medidas de mudanca possam ser de fato tomadas. Dessa

forma,
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Nao nos parece que o pressuposto da necessidade de dar voz as criangas seja
que elas reproduzam as culturas dominantes e hegemdnicas que configuram
a estrutura social. Ao contrario, busca-se nessa escuta confrontar, conhecer
um ponto de vista diferente daquele que nos seriamos capazes de ver e
analisar no ambito do mundo social de pertenca dos adultos (CRUZ, 2008,
p.46).

Ouvir os alunos da EE ¢é necessario, urgente e complexo. Nesse sentido, “[...] a
perspectiva de Educagdo para todos constitui um grande desafio, pois a realidade aponta para
uma numerosa parcela de excluidos do sistema educacional brasileiro” (FREITAS; PEREZ,
2012, p. 7). Diante disso, reafirmamos a importancia de ouvir o que os alunos da EE querem
falar, uma vez que sdo sujeitos os quais, quando atendidos em suas especificidades,

conseguem expor suas opinides e ideias e até mesmo dizer como aprendem melhor.

Apesar de o contato com o surdo ter-se tornado frequente, meus estudos nao ficaram
restritos a eles, uma vez que, na mesma escola de musica, havia um setor que coordenava a
area dos alunos da EE e era praticamente impossivel ndo me envolver oferecendo apoio e

suporte aos professores que, em sua maioria, ndo estavam preparados para atender os alunos.

Com o anseio de conhecer mais sobre os processos de aprendizagem do aluno da EE,
no ano de 2012, ingressei no Grupo de Estudos e Pesquisa sobre a Psicopedagogia Escolar
(GEPPE), da Universidade Federal de Uberlandia (UFU) e comecei a participar das reunides
quinzenais mantidas na instituicdo. A participagdo no grupo foi de suma importancia para
conhecer novas concepgdes, pessoas com olhares diversificados, casos diferenciados que
eram discutidos; assim como conceitos de dificuldade de aprendizagem, concepgoes
psicopedagodgicas em suas vertentes preventiva e interventiva, entre outros assuntos

pertinentes aos estudos e trabalhos psicopedagdgicos.

Ser membro e participar do grupo de estudos me permitiu, também, compreender a
importancia de escutar/observar as criangas e seus pares, familias e escola diante de seu
processo de aprendizagem, seus bloqueios, suas estruturas, conhecer seus conflitos na
constru¢do do conhecimento e dialogar sobre o quanto esse ouvir/observar o que a crianca
e/ou adulto tem a dizer diante do aprender contribui para a articulagdo de propostas
psicopedagdgicas vinculadas aos desejos, curiosidades e necessidades de cada um. E notério

que:

E preciso identificar as causas que estdo atrapalhando a crianca na escola:
problemas no relacionamento professor-aluno; problemas familiares;
problemas com o contetdo escolar e por muitos outros, que acabam por
tornar a escola um lugar aversivo (BOSSA, 2000, p. 98).
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Na busca da pratica psicopedagogica e com base em alguns conhecimentos tedricos,
iniciei as atividades em espaco destinado ao atendimento psicopedagogico, com o intuito de
compreender, mediar e favorecer a aprendizagem da leitura e da escrita de alunos da EE das
séries iniciais do Ensino Fundamental, em parcerias com professores, com familiares e com
outros profissionais, entre eles, destaco: psicologos, neurologistas e fonoaudiologos. Esses
profissionais estavam ligados aos atendimentos realizados fora do espaco escolar e, a medida
que sentiamos a necessidade de um parecer especializado, eles eram contatados por nos, para
avaliar a crianga, € entdo conversarmos ¢ trocarmos informagdes sobre os processos de sua
aprendizagem. Assim, tinhamos elementos para pensar em outros recursos para nos respaldar,
na escola e no atendimento, orientar a familia e, especialmente, oferecer a crianga

possibilidades para avangar em seu desenvolvimento.

Sendo assim,

Ensinar significa atender as diferencas dos alunos, mas sem diferenciar o
ensino para cada um, o que depende, entre outras condi¢des, de se abandonar
um ensino transmissivo ¢ adotar uma Pedagogia ativa, dialdgica, interativa,
integradora, que se contrapde a toda e qualquer visdo unidirecional, de
transferéncia unitaria, individualizada e hierarquica do saber. (MANTOAN,
2006, p.49).

Nesse sentido, durante o planejamento das propostas de ensino, € importante refletir se
a metodologia contempla o aprender. As metodologias de ensino, ou a falta delas, desafiam
diariamente e instigam a busca de conhecimentos dos fatores que constituem o processo de
aprendizagem das criancas da EE. Logo, entender sobre o ensino e a aprendizagem da leitura
e da escrita desses alunos, a partir de suas falas e/ou acdes, de como pensam suas dificuldades
e seus sucessos, o ponto de vista daqueles que interagem com eles, tem sido a motivagao dos
meus estudos desde que me deparei com uma vertente de reflexdo por meio do Curso de
Psicopedagogia. Sendo assim, acredito na relevancia de uma pesquisa cujo objeto ¢ o ensino
da leitura e da escrita para alunos da EE, pois se fala muito de dificuldades de aprendizagem
nesse processo, mas pouco no ensinar com €nfase nas possibilidades e o olhar da escola sobre

0 mesSmao.

A crenca na necessidade e relevancia cientifica e social de uma pesquisa que
contemple o ensino da Leitura e da Escrita para alunos da EE levou-me ao Mestrado,
considerando tratar de um caminho para produzir conhecimentos acerca desse objeto,
superando o senso comum que insiste em afirmar que esses alunos tém dificuldades de

aprendizagem.
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A entrada no Mestrado ofereceu-me dificuldades, pois o processo seletivo foi muito
concorrido, no entanto, significou a possibilidade de desenvolver este projeto de pesquisa,
cujo objetivo geral foi investigar como a escola municipal de Uberlandia propicia o
ensino da leitura e da escrita para os alunos da EE inseridos em seu contexto. Como
objetivos especificos procuramos: a) identificar os fatores que facilitam ou dificultam o
ensino para os alunos da EE; b) analisar os resultados obtidos pela instituicdo no ensino
da leitura e escrita para esses alunos. Nao houve a intencao de analisar as especificidades
que caracterizam o publico-alvo da EE, mas manter o foco no ensino oferecido pela escola
para propiciar a aprendizagem. Sendo assim, a pesquisa ndo aborda uma deficiéncia ou
modalidade especifica, mas alunos da EE de uma forma geral que, segundo seus professores,
apresentam algum tipo de dificuldade de aprendizagem e, consequentemente, tendem a ser

reprovados.

Em conformidade com o objeto e objetivo descrito, foram delineadas as seguintes
questdes problematizadoras da pesquisa: a) Como a instituicao trabalha o processo de ensino
da leitura e da escrita para os alunos da EE? b) Quais os fatores facilitadores e/ou
dificultadores para o desenvolvimento de uma proposta de ensino da leitura e da escrita aos
alunos da EE? c) Quais os resultados obtidos pela institui¢ao no processo de ensino da leitura

e da escrita para os alunos da EE?

Tendo em vista o objetivo e a problematizacao recorri aos principios e pressupostos da
Psicopedagogia, por se tratar de uma area de estudo, atuacdo e pesquisa com foco na

aprendizagem e, por consequéncia, no processo de mediagdo/ensino. Logo,

[...] é valido destacar que a vertente psicopedagdgica, pautada no paradigma
interacionista, parte do pressuposto de que todos possuem condicdes de
aprender e € por isso que a Psicopedagogia possui como objeto de estudo a
aprendizagem (FARIA, 2014, p. 34).

Por outro lado, a Psicopedagogia aborda os sujeitos aprendentes em uma perspectiva
de diversidade e de inclusdo. Nessa vertente, a aprendizagem ¢ um percurso continuo e
inerente ao ser humano; ocorre a partir de diversos fatores entre ambientais, sociais,
emocionais, neurologicos e relacionais. Assim, “[...] a aprendizagem depende de uma
estrutura que envolva o cognitivo/afetivo/social, no qual esta seja indissociavelmente ligada a

alguns aspectos desses trés elementos” (VISCA, 1987, p. 16).

Pautado na vertente psicopedagogica, o estudo apresenta questionamentos

relacionados ao ensino da leitura e da escrita para alunos da EE. Assim, acredito que a sua
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relevancia social e cientifica esteja no didlogo com a instituicdo publica investigada e
favorega a discussdo e a elucidacdo de pontos de vistas dos professores e coordenadores
pedagogicos, no que se refere ao tema pesquisado, qual seja o processo de ensino da leitura e
da escrita para o aluno da EE. Minha experiéncia académica e profissional revelou-me que
grande parte desse publico ndo era alfabetizado e ainda ndo correspondia as expectativas de
seus professores, uma vez que ndo aprendia a ler e a escrever no tempo designado pela escola

e, em consequéncia, os rétulos de dificuldades de aprendizagem eram-lhe atribuidos.

A esse respeito, a Psicopedagogia explica o contexto da ndo aprendizagem ou da

dificuldade enfrentada por essas criangas, pois,

[...] as investigagdes do profissional psicopedagogo junto a crianga dita com
‘dificuldades de aprendizagem’ revelam, em muitos casos, que as
interferéncias no processo de aprender da crianca estdo relacionadas a
diferentes condi¢Ges, muitas delas concomitantes: as propostas de ensino-
-aprendizagem; as ‘pressdes’ sociais para a aquisi¢do de determinado
conhecimento, especialmente para a alfabetizagdo; as relagdes afetivo-
sociais da crianca com as familias e professores; entre tantas outras
possibilidades. Isso quer dizer que a possivel ‘dificuldade de aprendizagem’
nao estd localizada na crianga, mas no que a envolve (FARIA, 2014, p. 34).

Do ponto de vista da EE, o contexto no qual esses alunos estdo inseridos e as
metodologias ultrapassadas aplicadas por alguns professores, que esperam uma aprendizagem
rapida, no mesmo ritmo para todos os alunos sdo prejudiciais, principalmente quando se trata

de alunos com dificuldades especificas de aprendizagem.

O paradigma da Educagdo que se preocupa mais com a deficiéncia do aluno (ou na sua
doenca) muitas vezes faz com que os professores se preocupem em descrever e/ou tipificar os
“problemas”, sem valorizar o aprendizado que o educando obtém a partir de suas relagdes
consigo mesmo e com os outros (ORRU, 2012). Essa autora ainda ressalta que tais atitudes
desmerecem a importancia dos fatores socioculturais eminentes do ser humano, fatores esses
que favorecem a compreensdo do que pode ou ndo estar interferindo no processo da

aprendizagem. De tal modo,

[...] o conceito de deficiéncia paira sobre a pessoa que apresenta um déficit
intelectual com funcionamento abaixo da média, somado a problemas de
comportamento ¢ adaptagdo social, rotulando-a como incapaz de aprender ou
acompanhar o ensino regular, além de nd3o problematizar seu contexto
historico-social, destinando-a, desse modo, a processos de exclusdo de
espagos sociais na comunidade a qual pertence. (ORRU, 2012, p. 50).

Podemos observar, entdo, que os processos sociais de exclusdo das pessoas da EE, sao

influenciados pelos rotulos, ou seja, elas sao diferenciadas pela aparéncia: “com deficiéncia” e
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“sem deficiéncia”, deixando uma marca, um estigma de impossibilidade que as acompanha
por toda a vida, porém, ponderamos que as situacdes de ndo aprendizagem e/ou dificuldades

no processo, podem estar relacionadas a multiplos fatores e nao somente a deficiéncia.

Visando analisar criticamente o ensino da leitura e da escrita oferecido ao aluno da
EE, para organizar as ideias que foram emergindo durante o processo investigativo a

sistematizagdo dessa pesquisa ocorreu da seguinte forma:

Nessa Introducio, denominada “TRAJETORIA ACADEMICA E PROFISSIONAL:
caminhos que constituiram a pesquisa” exponho minha trajetéria académica até o mestrado, o
objeto da pesquisa, o objetivo e a problematizagdo; reafirmo a perspectiva psicopedagdgica
como norteadora das analises e reflexdes, e ainda busco ressaltar a relevancia cientifica e

social do trabalho.

No primeiro capitulo, intitulado “O PERCURSO DA PESQUISA: procedimentos
metodoldgicos” abordo a metodologia de pesquisa; a delimitagio do campo empirico; os
participantes; os procedimentos de coleta de dados e os instrumentos utilizados. O segundo
capitulo denominado “EDUCACAO ESPECIAL: o ensino da leitura e da escrita na
perspectiva psicopedagdgica” aborda o percurso e a Historia da EE no Brasil, bem como
estudos realizados sobre o ensino e aprendizagem da leitura e escrita na perspectiva
psicopedagogica e a respeito da educacdo especial, ressaltando a Psicopedagogia como campo
para auxiliar o processo de ensino da leitura e da escrita dos alunos da EE. No terceiro
capitulo, nomeado “ENSINAR A LER E A ESCREVER: caminhos para inclusdao dos alunos
da Educacdo Especial no ambiente escolar” apresento a organizacao e as analises de dados da
pesquisa, com a intengdo de ampliar o olhar para além do saber ja constituido sobre nossa
investigacdo. O olhar atento e sensivel as falas, a fundamentagdo tedrica e todo processo
investigativo, constituiram valiosas informagdes e com elas tecemos consideragdes
importantes sobre seus atores € a instituicdo, tendo como referéncia os objetivos e a
problematizagdo da pesquisa. Nas Consideracdes Finais - “NAO TERMINAMOS POR
AQUI: contribui¢des dos didlogos e reflexdes” finalizo o trabalho, apresentando as analises
dos dados obtidos durante a pesquisa com o intuito de provocar novas inquietacdes € novos

olhares para a tematica em questdo.

Isto posto, apOs apresentar minha trajetoria académica até o Mestrado, o objeto, o
objetivo e a problematizagdo da pesquisa, ressaltando sua relevancia cientifica e social e
reafirmando a perspectiva psicopedagdgica como norteadora das andlises e reflexdes no

préoximo capitulo abordo a metodologia que orientou o desenvolvimento da pesquisa.
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CAPITULO I
O PERCURSO DA PESQUISA: PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Para o desenvolvimento desse estudo foi necessario definir o percurso metodoldgico
com base na problematizacdo e nos objetivos da pesquisa, apresentando, assim, o campo

empirico, os participantes e os procedimentos usados. Nesse sentido,

Para se realizar uma pesquisa ¢ preciso promover o confronto entre os dados
coletados, as evidéncias, as informagdes coletadas sobre determinado
assunto e o conhecimento tedrico acumulado a respeito dele. Em geral isso
se faz a partir do estudo de um problema, que ao mesmo tempo desperta o
interesse do pesquisador e limita sua atividade de pesquisa a uma
determinada por¢ao do saber, a qual ele se compromete a construir naquele
momento (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 1-2).

Dessa forma, apropriamo-nos das informagdes coletadas sobre a realidade acerca do
problema que foi proposto e, a partir de entdo, podemos refletir sobre as possibilidades para a

sua compreensﬁo .

A pesquisa em questdo ¢ de natureza qualitativa e tem o ambiente natural como sua
fonte direta de dados e o pesquisador como o principal instrumento de coleta. Para Bogdan e
Biklen (1994), a pesquisa qualitativa supde o contato direto e prolongado do pesquisador com
o ambiente e com a situagdo investigada, por meio de trabalho intensivo de campo.
Caracteriza-se, ainda, como um tipo de pesquisa na qual os dados sdo descritivos, as
informacdes obtidas possuem descrigdes de lugares, pessoas, utilizam entrevistas,
depoimentos e outros suportes. Nesse tipo de estudo, hd maior preocupacdo com o processo
de investigacdo do que com o resultado propriamente dito. Um exemplo disso estd em avaliar
de que maneira determinado procedimento pode ou ndo interferir no cotidiano do lugar
pesquisado. Outro ponto muito importante no que se refere as caracteristicas da pesquisa
qualitativa diz respeito ao cuidado e a ateng¢ao que o pesquisador deve atribuir ao que observa
e ouve das pessoas que esta entrevistando e ao significado que dedica a cada informacao
recolhida, pois sdo varias opinides sobre um mesmo ponto e que, se ndo analisadas com

cautela, podem trazer conflitos de ideias e atrapalhar o desfecho do trabalho.

Enfim, ¢ importante ressaltar que, no estudo qualitativo, “[...] ndo ha uma preocupagao
em buscar evidéncias que comprovem, necessariamente, hipdteses definidas antes do inicio
dos estudos, pois as abstragdes se formam ou se consolidam a partir da inspecdo dos dados”

(LUDKE; ANDRE, 1986, p.11).
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Mediante o entendimento de que a pesquisa por si s6 € complexa e exige uma postura
critica e um olhar observador, mantendo o foco no objeto e na problematizag¢do, propusemos a
realizagao de um Estudo Exploratorio ou Pesquisa exploratoria, que “[...] tem como objetivo
proporcionar maior familiaridade com o problema, com vistas a tornd-lo mais explicito ou a
construir hipdteses” (GIL, 2002, p. 41). Segundo o autor, podemos, ainda, aprimorar ideias ou

descobrir intuicdes.

Pesquisas nessa abordagem,

Realizam descri¢cdes precisas da situacdo e quer descobrir as relagdes
existentes entre seus elementos componentes. Esse tipo de pesquisa requer
um planejamento bastante flexivel para possibilitar a consideragdo dos mais
diversos aspectos de um problema ou de uma situacdo. Recomenda-se a
pesquisa exploratoria quando ha pouco conhecimento sobre o problema a ser
estudado (CERVO; BERVIAN; SILVA, 2007, p. 63).

Por meio dessa modalidade, ao indagarmos a escola e os sujeitos que nela atuam, ¢
permitido conhecermos o espago escolar, as pessoas que la trabalham e as caracteristicas
peculiares de todo o contexto, ampliando o entendimento concernente ao nosso objeto,
explorando-o a ponto de formular hipoteses e até mesmo orientar propostas de intervengao.
Por conseguinte, essa estratégia de pesquisa ¢ “[...] realizada para descobrir ou descrever
melhor o(s) problema (s)-raiz que sdo apontados através de sintomas (ou queixas) para se

alcancar os objetivos” (GONCALVES E MEIRELLES, 2004, p. 37).

Sistematizamos a pesquisa em exploratoria reafirmando que:

As pesquisas exploratorias tém como principal finalidade desenvolver,
esclarecer e modificar conceitos e ideias, tendo em vista a formulagdo de
problemas mais precisos ou hipoteses pesquisaveis para estudos posteriores.
[...] proporcionar visdo geral, de tipo aproximativo, acerca de determinado
fato (GIL, 2008, p. 27).

Assim, com a intenc¢ao de investigar como a escola propicia o ensino da leitura e da
escrita para os alunos da EE, o presente estudo recorreu a pesquisa exploratoria, por meio da
qual, segundo Gongalves e Meirelles (2004), podemos chegar a um diagnostico da realidade

vivenciada na escola.

A pesquisa deve ter como finalidade produzir respostas aos questionamentos propostos
para que possam surgir novas perguntas e reflexdes, constatando-se a verdade ou ndo das

questoes levantadas. Enfim,

A pesquisa busca explicar situagdes problematicas que estuda e analisa,
apresentando, ao final, inferéncias e conclusdes. A identificagdo de
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problemas para fins de pesquisa [...], sempre parte de tdpicos bastante
amplos para depois de sua analise concentrar-se em um problema especifico
[...]. A identificacdo de problemas pode ser feita a partir de observagdes
casuais [...] que podem significar uma rica fonte de reflexdes e
interrogacdes, oferecendo os diferentes caminhos para novos e mais amplos
estudos observacionais (VIANNA, 2007, p.13).

Logo, os questionamentos, as suposicdes e as implica¢des dos estudos que resultam do
periodo de investigacdo podem desencadear mudangas nas concepgdes das pessoas
pesquisadas (educandos, pais, profissionais que atuam no campo do estudo), dos professores
da instituicdo onde se realiza a pesquisa, na postura de Instituicdes de Ensino Superior - IES
diante da escola e de escolas em relagdo as IES. Dessa forma, acreditamos que tais
modificagdes possam contribuir também para o desenvolvimento na area de ensino da leitura

e da escrita dos alunos da EE da escola-campo da pesquisa.

Na sequéncia, apresentamos o campo empirico da pesquisa e as caracteristicas da

instituicdo onde realizamos nosso estudo.

1.1 Delimitacdo do campo empirico

Antes de apresentar a escola-campo da pesquisa ¢ necessario situa-la em seu contexto,
o da rede municipal de ensino da cidade de Uberlandia. A rede possui 117 escolas, sendo 64
da Educagdo Infantil e 53 de Ensino Fundamental e ainda conta com uma institui¢do especial,
o Campus Municipal de Atendimento a Pessoa com Deficiéncia, que oferta o Atendimento
Educacional Especializado - AEE para o Ensino Fundamental e para a Educacdo de Jovens e
Adultos - EJA do sexto ao nono ano. No contexto do campus, sdo atendidas pessoas da EJA
com deficiéncia e com idade acima de quinze anos. Alguns sdo incluidos ou matriculados nas

escolas regulares da rede e outros sdo atendidos no espago do Campus Municipal.

A rede conta com aproximadamente 57.000 (cinquenta e sete mil) alunos distribuidos
nos diferentes niveis: Educac¢do Infantil, Ensino Fundamental, EJA. Em se tratando do
publico-alvo da EE s3o 1750 (um mil setecentos e cinquenta) alunos do Ensino
Fundamental/EJA, 350 (trezentos e cinquenta) da Educagdo Infantil e 65 (sessenta e cinco)
atendidos no Campus Municipal, totalizando 2165 (dois mil cento e sessenta e cinco) alunos

atendidos no AEE.

Das 64 Escolas Municipais de Educagdo Infantil — EMEI, 55 e todas as 53 do Ensino

Fundamental contam com o AEE. A rede municipal de Ensino de Uberlandia atende as etapas
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e modalidades de ensino sob sua responsabilidade (EJA, Educagdo Infantil e Ensino
Fundamental), conforme as Diretrizes da Politica Nacional de EE na Perspectiva da Educagao

Inclusiva:

A EE ¢ uma modalidade de ensino que perpassa todos os niveis, etapas e
modalidades, realiza o atendimento educacional especializado, disponibiliza
0S recursos e servigos e orienta quanto a sua utilizagdo no processo de ensino
e aprendizagem nas turmas comuns do ensino regular (BRASIL,
MEC/SECADI, 2008, p.16).

Para melhor entendimento utilizamos trés tabelas que revelam como ¢ ofertada a EE e
a organizagao do AEE nos niveis ¢ modalidades do Ensino Infantil, Ensino Fundamental e

EJA na rede municipal de Uberlandia:

Tabela 1 - Situa¢do do Ensino Infantil com relagdo a EE e o AEE

Total de Total de Alunos da EE Ensino Infantil Total de Escolas Total de Escolas
Escolas da da Rede Municipal Meédia de alunos Ensino Infantil Ensino Infantil que
Rede atendidos no AEE oferecem AEE

117 2.165 350 64 55

Fonte: NADH - Nucleo de Atendimento as Diferencas Humanas, setor responsavel pela EE do municipio de
Uberlandia - Dezembro de 2016.

Tabela 2 - Situagcdo do Ensino Fundamental/EJA com relagdo a EE e o AEE

Total de Total de Alunos da EE Ensino Total de Escolas Total de Escolas
Escolas da da Rede Municipal Fundamental/EJA  Ensino Fundamental Ensino Fundamental
Rede Meédia de alunos que oferecem AEE
atendidos no AEE
117 2.165 1.750 53 53

Fonte: NADH - Nucleo de Atendimento as Diferengas Humanas, setor responsavel pela EE do municipio de
Uberlandia - Dezembro de 2016.

Observamos, a partir desses dados, que o numero dos alunos atendidos no AEE em
escolas regulares ¢ significante; compreendemos que o acesso a EE e ao AEE em Uberlandia
ndo representa 0 maior problema, como aconteceu na trajetoria da EE no Brasil. No entanto,
faz-se necessario, analisar o desenvolvimento académico dos alunos, em especial verificar de
que maneira a escola tem propiciado o ensino da leitura e da escrita, bem como de que forma

tem articulado esse publico em seu contexto.
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Diante da importancia de se conhecer e discutir o ensino da leitura e da escrita das
criangas da EE elegemos a Escola Municipal PJA', uma instituicio que conforme determina a
LEI N° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 em seu Art. 5°, oferta a EE aos niveis e

modalidades do Ensino Fundamental.

A Escola Municipal PJA foi definida para realizacdo da pesquisa por atender a uma
demanda de 1.120 (mil cento e vinte) alunos do Ensino Fundamental, com idade entre seis e
quatorze anos, sendo 54 (cinquenta e quatro) atendidos no AEE. E também a indicagdo dos
professores do quantitativo significante de alunos da EE que apresentam dificuldades no
processo de aprendizagem da leitura e da escrita, principalmente nos anos iniciais do Ensino

Fundamental.

A Escola atende a demanda correspondente a sete bairros da zona sul da cidade.
Contempla os Ensinos: Fundamental I (primeiro ao quinto ano) e II (sexto ao nono ano) ¢ EE
— AEE. No turno da manha atende do terceiro ao nono ano ¢ no turno da tarde do primeiro ao

sétimo ano.

De acordo com o seu PPP (Projeto Politico Pedagdgico), a escola possui 2.660 m? com
adaptacdes arquitetonicas adequadas para pessoas com deficiéncia e conta com as seguintes

dependéncias:

* 19 salas de aulas;

* 01 sala de atendimento odontolégico;

* 02 banheiros para os alunos;

* 02 banheiros internos para funciondrios;

* 02 salas adaptadas: uma para supervisdo e outra para o projeto PIBID
(Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia);

* 01 laboratorio de artes, 01 laboratorio de ciéncias € 01 laboratorio de
informatica;
* 01 biblioteca (com duas saletas como sala de AEE e PIP, em

funcionamento desde o ano de 2014);

* 01 sala de mecanografia, 01 sala para secretaria, 01 sala para professores,
01 sala para especialistas, 01 sala para a direcdo e 01 sala de vice — direcéo;

* 01 area para cultivo de hortalicas e jardins arborizados nas partes: lateral e
frontal da escola;

! Utilizamos a sigla EMPJA referente as iniciais do nome da Escola Municipal campo da pesquisa, para
assegurar o sigilo e, atender aos critérios do Comité de Etica em Pesquisa.
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* 01 quiosque;

* 01 quadra de esporte coberta;

* 01 palco para apresentagdes, 01 patio coberto e 01 refeitorio;

* 01 cantina com banheiros: masculino ¢ feminino, copa e cozinha.

« 01 sala de danga (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO - PPP, 2016, p.
27-28).

De acordo com o PPP da institui¢do, o atendimento aos alunos da EE tem um olhar
atento de toda a comunidade escolar. A escola conta com o AEE, um trabalho voltado a
minimizar ou at¢ mesmo suprimir as possiveis dificuldades ou barreiras no percurso da

aprendizagem por meio de atendimentos individualizados para os alunos da EE.

Alguns documentos como a Politica Nacional de EE na Perspectiva da Educacao
Inclusiva (2008), mais recentemente a Instru¢do Normativa — SME N°001/1 que dispde sobre
o funcionamento da EE na Rede Municipal de Ensino de Uberlandia e o Decreto n°
7.611/2011 (BRASIL, 2011) legitimam o AEE e o caracterizam como um servico da EE que
organiza e realiza o atendimento aos alunos com deficiéncia, com transtorno global do
desenvolvimento e com altas habilidades/superdotacdo, de natureza permanente ou transitoria.
Esse atendimento busca eliminar possiveis barreiras e favorecer o desenvolvimento de suas

potencialidades, considerando suas especificidades.

O Decreto n® 7.611, 17 de novembro de 2011, concernente a Educacdo Inclusiva,
reafirma o direito de todos os alunos frequentarem o ensino regular e receberem, quando
necessario, o atendimento especial. Assim, sua implantagdo na escola-campo da pesquisa
aconteceu em 2015 e se desenvolve a cada ano com vistas a melhoria do atendimento e da

inclusdo dos alunos da EE.
Em sua filosofia,

A escola acredita que a Educagdo precisa ser praxis social, capaz de
modificar as a¢des dos sujeitos que a compde, ou seja, modificar
educadores/as e alunos/as na perspectiva de que aprendam a elaborar e a
reelaborar os saberes, as praticas socioculturais em favor da transformagao
de si e da sociedade. Considerando a complexidade dessa intengéo,
defendemos a necessidade de conhecermos o entrecruzamento de
concepgdes teorico-metodologicas de Educagdo, do ensino e da
aprendizagem que aproxima e, ao mesmo tempo, ajuda a elaborar propostas
socioeducativas e pedagogicas [...] (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO-
PPP, 2016, p. 9).
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Com base nessa afirmag¢do, concordamos nao ser facil a tarefa de modificar a pratica
educacional da escola, contudo, ¢ uma necessidade reconhecida pela institui¢do e, como nosso
objetivo ¢ compreender a maneira pela qual ¢ propiciado o ensino da leitura e da escrita para
os alunos da EE, o estudo podera contribuir para instigar novas reflexdes acerca das questdes

relacionadas a aprendizagem.

Ainda de acordo com o PPP, a escola tem a missdo,

[...] de levar seus atores a posicionar-se de maneira critica, responsavel e
participativa nas diferentes situacdes sociais, utilizando o didlogo como
forma de mediar conflitos e de tomar decisdes coletivas, com o objetivo de
promover uma Educacdo de qualidade para a formagdo do cidaddo e sua
inclusdao no mundo do conhecimento e do trabalho, tornado- o comprometido
com a transformacdo social da sua comunidade. (PROJETO POLITICO
PEDAGOGICO - PPP, 2016, p. 12).

Essa missdo se aplica também aos alunos da EE, como atores que estdo inseridos no
contexto educacional, a medida que a comunidade escolar lhes proporciona a oportunidade de
vivenciar ¢ de experimentar situacdes distintas no ambiente escolar, que lhes permitem
discutir, dialogar e exercer uma postura critica capaz de requerer mudancas na Educagido que
lhes ¢ destinada. A partir dessa premissa, a escola acredita no poder transformador da
Educacdo por meio da mediagdo e do didlogo, na unido de praticas educativas que se
modificam e se ressignificam através de reflexdes, discussoes e afetividade. Dessa forma,
contempla, em parte, as acdes e os pensamentos dos profissionais atuantes na instituicao

(PROJETO POLITICO PEDAGOGICO - PPP, 2016).

Uma vez apresentada a escola-campo da pesquisa, descrevemos os profissionais que
participaram do estudo, cujas concepcdes e experiéncias tanto contribuiram para nossas

reflexdes.

1.2 Os participantes

Sabemos que para a realizacdo de um estudo a participacdo das pessoas, “atores e
autores”, que compartilham suas histérias pode contribuir para a investigagdo. Dessa forma,

recorremos ao didlogo como meio de obter dados importantes.

Os sujeitos participantes da pesquisa foram os professores e os pedagogos da escola-
campo que atuavam junto a alunos da EE, sendo sete professoras da sala regular, quatro do

AEE, uma coordenadora pedagdgica e uma pedagoga, em um total de treze participantes. A
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identificacdo ficticia se faz necessaria, uma vez que suas identidades devem ser resguardadas.

Utilizamos a letra maitiscula P, para designar Professor, seguida do numero a comegar por 1 e

das iniciais do espago de atuacdo (SR — Sala Regular; AEE — Atendimento Educacional

Especializado; A — Apoio). A funcao de Pedagoga sera designada como P SR (sala regular) e

CP AEE (Coordenadora Pedagégica do AEE). Para melhor identificacdo organizamos o

seguinte Quadro 1:

Quadro 1 - Participantes da pesquisa — dezembro/2016

Identificacao Género | Idade Formagao Tempo | Tempo na Identifica¢do da funcao
na Instituicao
docéncia
P1 SR Fem. 44 Magistério e 20 anos 10 anos Professor do 1° ao 5° ano
1° ano sala regular anos Letras (com Regente
Licenciatura
Plena)
P2 SR Fem. 35 Pedagogia 07 anos 06 anos Professor do 1° ao 5° ano
2° ano sala regular anos Literatura e Linguagem
P3 SR Fem. 40 Pedagogia 04 anos 01 ano Professor do 1° ao 5° ano
3° ano sala regular anos Regente
P4 SR Fem. 45 Magistério e 21 anos 01 ano Professor do 1° ao 5° ano
4° ano sala regular anos Letras (com Regente
Licenciatura
Plena)
P5 SR Fem. 39 Pedagogia 04 anos 01 ano Professor do 1° ao 5° ano
5° ano sala regular anos Regente
P6 SR Professor do 1° ao 5° ano
2° ¢ 3° anos sala Fem. 33 Pedagogia 04 anos 04 anos | Regente Ensino Religioso e
regular anos Literatura e Linguagens
P7 A Acompanha um aluno
Apoio 1°ao 5°anos | Fem. 52 Pedagogia 13 anos 01 ano autista em sala
anos
P1 AEE Fem. 55 Pedagogia 26 anos 02 anos Atua com todos os alunos
1° ao 5° ano anos com deficiéncia
P2 AEE Mas. 39 Educacao 18 anos 02 anos Atua na area da
Educagéo Fisica anos Fisica Psicomotricidade
Adaptada (com
1°ao 5° ano Licenciatura
Plena)
P3 AEE Fem. 44 Letras (com 14 anos 10 anos Atua na area da oralidade,
Linguagem anos Licenciatura leitura e escrita.
6° ao 9° ano Plena)
P4 AEE Fem. 38 Matematica 06 anos 02 anos | Atua na area de logica e
Raciocinio Logico anos raciocinio matematico.
Matematico
6° ao 9° ano
CP AEE Fem. 39 Historia com 08 anos 03 anos Atua na formagdo dos
anos | Especializagdo professores do AEE,
em Supervisdo orientagdo: pais, alunos e
Escolar; professores; diagndsticos
Psicopedagogia das dificuldades dos alunos
¢ EE e proposigdo de




36

intervengoes.
P SR Fem. 40 Pedagogia 06 anos 01 ano Atua na formacao dos
anos professores do Regular,

orientagdo: pais, alunos e
professores; diagnosticos
das dificuldades dos alunos
e proposigdo de
intervengoes.

Fonte: Dados recolhidos pela pesquisadora em campo da pesquisa.

E importante salientar que a pesquisa foi submetida ao Comité de Etica em Pesquisa —
CONEP, através da Plataforma Brasil, onde disponibilizamos o projeto, que foi encaminhado
para avaliagdio do Comité de Etica e Pesquisa da Universidade Federal de Uberlandia
(CEP/UFU), sendo aprovada com o Certificado de Apresentagio para Apreciacdo Etica —
CAAE sob o ntmero 70104917.7.0000.5152, cumprindo assim as Resolu¢des Eticas
Brasileiras, em especial a Resolugdo CNS 466/12.

Uma vez identificados os participantes da pesquisa, apresentamos os procedimentos de

coleta de dados.

1.3 Procedimentos de coleta de dados

A escolha dos instrumentos de coletas de dados ¢ uma fase muito importante para a
pesquisa. Portanto, “[...] chama-se de instrumento de pesquisa o que € utilizado para a coleta
de dados” (RUDIO, 1986, p. 114), ou seja, nessa etapa, ¢ estabelecido efetivamente o que sera
usado no desenvolvimento do estudo para a obtengao das informacgdes pertinentes ao trabalho.
Para a coleta de dados, elencamos como técnicas que nos possibilitaram conhecer a realidade
pesquisada o Grupo Focal, Andlise Documental, Entrevista Semiestruturada e um dos

Instrumentos Psicopedagogicos (Andlise do Material Escolar).

1.3.1 Grupo focal — GF

Considerando as multiplas finalidades dos grupos focais e com o entendimento de que

o instrumento selecionado deve contemplar as questdes da pesquisa, acreditamos que essa
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opcao utilizada isoladamente ou combinada com outras técnicas de coleta de dados seja muito
util na pesquisa qualitativa. Utilizamos como aporte tedrico autores como Morgan (1997),

Kitzinger (2000), Bauer e Gaskell (2002) e Gatti (2005).

Morgan (1997, apud BOMFIM, 2009) define grupos focais como uma técnica de
pesquisa qualitativa, que adveio das entrevistas com grupos, para coletar informagdes por
meio das interacdes grupais. Para Kitzinger (2000, apud BOMFIM, 2009), o grupo focal ¢
uma forma de entrevistas com grupos, baseada na comunicagdo e na intera¢do. Seu principal
objetivo ¢ reunir informacgdes detalhadas sobre um dado especifico que responda as questdes
problematizadoras que sao sugeridas por um pesquisador, a partir de um grupo de
participantes escolhidos. As informagdes obtidas devem proporcionar a compreensdo de

ideias ja construidas, percepgdes, crengas, atitudes sobre um tema especifico.

Os grupos focais “[...] propiciam um debate aberto e acessivel em torno de um tema de
interesse comum aos participantes” (BAUER E GASKELL, 2002, p. 79). Portanto, ¢ uma
técnica que contribui para “[...] a obtencdo de perspectivas diferentes sobre uma mesma
questdo, permite a compreensao de ideias partilhadas por pessoas no dia a dia e dos modos

pelos quais os individuos sao influenciados pelos outros” (GATTI, 2005, p.11).

As comparagdes com outras técnicas de coleta de dados nos revelam que ao se utilizar
o GF em vez de um questionario, que também ¢ uma ferramenta para obter informagdes, ¢
possivel encontrar respostas mais detalhadas, oportunizando aos participantes a vantagem de
exporem suas ideias e pontos de vista que em perguntas pré-definidas com opgdes de
marcagdo como certo e errado nao seria possivel. Quando se compara o grupo focal com uma
entrevista individual, por exemplo, hé4 vérios fatores que podemos considerar como positivos

e/ou negativos, como mostra o quadro 2, adaptada do livro Marketing Research:

Quadro 2 - Diferengas entre grupo focal e entrevista individual

Fator Grupo focal Entrevista individual

Interacdo no
grupo

A interacdo esta presente e estimula novas ideias. Nao ha interagdo no grupo, ja que a
entrevista se d4 apenas entre o entrevistado

e o entrevistador.

Pressdo do

A pressio do grupo pode desafiar e gerar o

Nao hé pressao do grupo.

grupo pensamento dos participantes.

Competicdo | Os participantes competem pelo tempo. Cada | Ndo hd qualquer competicio. O
participante tem menos tempo para expor sua | entrevistado tem todo o tempo disponivel
opinido do que em uma entrevista individual. para expor suas ideias ao entrevistador.

Influéncia As respostas podem ser ‘“contaminadas” pela | Nao hé influéncia de outras pessoas.
opinido de outros participantes.

Assunto Alguns  participantes podem  se  sentir | Desde que se sinta a vontade com o

controverso | constrangidos na presenca de vdrias pessoas | entrevistador, ¢ mais facil falar sobre
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desconhecidas. assuntos controversos com uma Unica
pessoa.
Cansagco do | Como seu papel é mais passivo, ¢ possivel | A condu¢do de inumeras entrevistas
entrevistador | conduzir mais de uma entrevista de grupo focal | individuais pode ocasionar fadiga e
sobre um tinico assunto. aborrecimento.
Quantidade | Uma quantidade relativamente grande de | Pode-se obter uma grande quantidade de
de informagdes pode ser obtida em um curto espago | informacdes. Porém, isso demanda muito
informagdes | de tempo e a um custo relativamente reduzido de | mais tempo e custos mais altos.
informagoes.
Agenda da | Pode ser dificil conciliar a agenda de tantas | E muito mais ficil agendar entrevistas
reuniao pessoas. individuais.

Fonte: Extraido do livro Marketing Research, (AAKER, 1990, p. 166).

Para nossa pesquisa, temos mais fatores positivos que nos instigam a utilizar o grupo
focal, entre os quais o fato de a interagdo entre os participantes poder resultar em novas
descobertas e pontos de vista que contribuam para nosso estudo; e também o tempo

relativamente curto que tinhamos para recolher todos os dados.

Para a constitui¢ao dos personagens que participam do GF, ¢ importante ter sempre em
mente o objetivo do estudo bem definido, pois “[...] ele é o primeiro referencial para a decisao
de quais pessoas serdo convidadas a participar [...]. A caracteristica comum pode ser relativa a
género, a idade, as condigdes socioecondmicas, ao tipo de trabalho, ao estado civil [...].”
(GATTI, 2005, p. 18). Apds a avaliacdo do nosso objetivo, que foi investigar como a escola
propicia o ensino da leitura e da escrita para os alunos da EE inseridos em seu contexto e
apoiada no referencial tedrico acerca do grupo focal, elencamos os professores do Ensino
Fundamental I da sala regular e os professores do AEE. A escolha se deu pelo fato de tais
professores atuarem diretamente no ensino da leitura e da escrita aos alunos da EE, conforme

especificado a seguir.

Os professores do Ensino Fundamental [ atuam na sala regular no cotidiano dos

alunos; além de ensinar, sdo preparados para elaborar suas aulas e materiais; convivem

diariamente com sucessos e retrocessos no processo de alfabetizacdo das criangas.

Os professores do AEE constituem outra parte fundamental no processo educativo dos

alunos da EE; sdo responsaveis pela adaptacdo dos materiais da sala regular as dificuldades

especificas de cada estudante e por propiciar metodologias para cada caso apresentado.

Para compor o cenario do grupo focal, algumas precaugdes foram necessarias, como a
escolha de dois personagens essenciais, o moderador ou facilitador e o relator do GF. Em

virtude disso,
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[...] o papel do facilitador é muito importante para o sucesso do grupo focal.

O facilitador € responsavel por orientar a discussdo, manter o grupo
focalizado e assegurar que cada membro do grupo tenha a oportunidade de
participar (I-TECH, 2008, p. 4).

Portanto, ndo se trata somente de fazer perguntas, mas de incentivar a participacao de
uma forma criativa e agradével para chegar ao resultado esperado. O primeiro passo que o
moderador deve tomar ¢ tornar o local um ambiente amistoso, agradavel, onde os
participantes se sintam a vontade e livres para emitir suas opinides, sem o constrangimento de
se preocuparem com que o outro colega pense ou ndo sobre o que expressaram. Deve mediar
e encorajar a interagdo entre as pessoas do GF, proporcionando momentos descontraidos onde

todos podem participar.

De acordo com Moore (2004), ndo hd uma rigidez com relacdo as questdes que
surgem durante a realizacdo do grupo, mas ¢ necessario um roteiro prévio, que respeite o
curso natural da discussdo e seja flexivel para tratar dos questionamentos que ndo forem

contemplados dentro do que estava planejado.

A outra figura necessaria e com a mesma importancia nas discussdes € o relator do GF
que ¢ responsavel por anotar todas as respostas das pessoas que participam do grupo e
registrar os comportamentos, ideias, pontos de vista e informacdes relevantes para a pesquisa;
ele observa o conjunto de comportamentos e atitudes durante o procedimento, se tem interesse
ou ndo, se demonstram inquietacdes ou expressoes faciais que revelem pontos de vista
divergentes quando comparadas as falas. Tudo deve ser anotado, com o maximo de precisdao

possivel para que ndo seja perdida nenhuma informacgao importante.

Por ser uma espécie de conversa entre pessoas em um mesmo espago, ¢ melhor que se
sentem em circulos, assim possibilita a visdo dos componentes do grupo em uma mesa que
comporte a todos, facilitando a mediacdo e interacdao. Incentivar a participacdo € essencial,
para isso providenciar lanches com comidas e bebidas faz com que o ambiente fique mais
informal, demonstrando a importincia da participacdo no processo e também auxilia de forma

que fome e sede ndo tornem a discussao cansativa e desgastante.

Para o bom funcionamento, algumas regras devem ser pré-determinadas durante a
preparacdao do GF, pois ajudam na organizacao da discussdo em si € na posterior analise dos
dados obtidos. Gatti (2005), afirma que na realizagdo de grupos focais, alguns pontos devem
ser considerados como regras, aos quais também atentamos, tais como: cada participante, a
seu tempo, precisa respeitar a individualidade de cada pessoa e ndo repetir a mesma resposta

do outro; falar uma pessoa de cada vez; ndo criticar a resposta do outro, respeitando-lhe o
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ponto de vista sem fazer interferéncias; oportunizar a todos o mesmo tempo para falar;
participar com fidedignidade de todo o processo, uma vez que aceitou fazer parte dessa etapa
e, por fim, ndo expor as opinides que ouviu das outras pessoas fora do ambiente de discussao

do GF.

De acordo com essas orientagdes, para a realizagio do GF com cada grupo
identificado neste estudo, contamos com a participagdo de um moderador e de um relator.
Para moderadora, convidamos uma profissional experiente na area da EE e no AEE, por
entender que facilitaria o processo de mediagdo e por nao fazer parte do quadro de docentes

da instituicdo, ndo haveria envolvimento pessoal e profissional com os participantes do GF.

Assim,

O moderador do Grupo Focal deve ser bem escolhido. Pode ser o proprio
pesquisador ou outro profissional, porém precisa ser experiente, habil, ter
clareza de expressdo, ser sensivel, flexivel e capaz de conduzir o grupo com
seguranga, lidando competentemente com as relagdes ¢ interagdes que se
desenvolvem e as situagdes que se criam no grupo em fungdo das discussdes.
Precisa ser um profissional capaz de despertar confianca e de gerar empatia,
para conduzir com habilidade o grupo na dire¢do dos objetivos da pesquisa,
sem criar situagdes embaracosas (GATTI, 2005, p.35).

Ainda segundo a mesma autora, a outra figura faz os registros de toda discussdo; para
tanto, assumimos essa funcdo, por sabermos quais o0s principais pontos que seriam

importantes observar e fazer os registros.

Ao pesquisar a melhor maneira para obter o maximo de proveito das discussdes,
encontramos uma alternativa muito utilizada por Gatti (2005), que sdo as gravacdes em audio;
mas, por se tratar de um numero grande de informagdes que sdo narradas, foi importante
também a utilizagdo de filmagem, para ndo perder nenhuma agdo, reacdes, autorias de
pensamentos, sentimentos de alegria ou de frustragdes e qualquer outra forma de
demonstracdo de respostas relacionadas aos objetivos da pesquisa. Vale ressaltar que
obtivemos a autorizagdo prévia dos participantes, com a garantia de que as imagens nao
seriam publicadas, somente as transcricdes das falas seriam utilizadas na analise dos dados

coletados.

A partir do objetivo da pesquisa, bem como as questdes problematizadoras, foi
desenvolvido um roteiro de organizacdo (ANEXO B) e um guia de discussdo para realizacdo
dos GFs (APENDICES A e B). As questdes contemplaram o ensino da leitura e da escrita
para os alunos da EE; as possibilidades, obstaculos enfrentados e os resultados obtidos. E

importante ressaltar que esse guia serviu apenas para nortear a discussao, com possibilidades
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para introduzir novos questionamentos pertinentes ao debate que os participantes colocavam
em cena. Os participantes assinaram um Termo de Consentimento livre e esclarecido de
acordo com as orientagdes do Comité de FEtica na Pesquisa com Seres Humanos na
Universidade Federal de Uberlandia (ANEXO A). Todo o material foi transcrito por um

profissional especializado para a melhor obtencao das informagdes.

De acordo com I-TECH (2008), a realizagdo do GF compreendeu quatro etapas que

foram organizadas da seguinte forma:

1. Na Introdu¢do (aproximadamente dez minutos) — o facilitador apresentou a visdo geral e
os objetivos da discussdo. Os participantes apresentaram-se. Para tanto, realizamos uma
dindmica de descontracdo, ‘quebrando o gelo’ da situagdo, pois algumas pessoas do grupo
ndo se conheciam.

2. Na Etapa da Construgdo do Entendimento (aproximadamente dez minutos) — Para iniciar
a discussdo e a relacdo entre o grupo, o facilitador fez perguntas simples aos participantes,
tais como se tinham alguma duvida sobre a temadtica a ser discutida ou sobre a dinamica
do GF; se algum professor gostaria de fazer uma observacdo ou questionamento ao
facilitador ou a outro professor.

3. Na Discussdo Profunda (60 — 90 minutos) — o facilitador fez perguntas relacionadas ao
objetivo principal do grupo focal, incentivando a discussdo para revelar os pensamentos e
opinides dos participantes. Nessa etapa, foram recolhidas as informagdes mais importantes
de acordo com os objetivos da pesquisa.

4. Na Conclusdo (aproximadamente dez minutos) — o facilitador resumiu as informagdes e
conclusdes discutidas para os participantes as esclarecerem e confirmarem. O facilitador

respondeu algumas perguntas e encerrando agradeceu aos participantes.

Os dados obtidos por meio do GF foram articulados aos dados desvendados pelas
entrevistas semiestruturadas, outro instrumento utilizado no processo de coleta de dados,

conforme descrigdo que se segue.

1.3.2 Entrevista Semiestruturada

A entrevista ¢ “[...] uma forma de interacdo social. Mais especificamente, ¢ uma forma
de didlogo assimétrico, em que uma das partes busca coletar dados e a outra se apresenta

como fonte de informag¢ao” (GIL, 2008, p. 109).
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Na realizagdo deste estudo, foi utilizada a entrevista semiestruturada, a fim de obter
dos participantes as informagdes importantes para responder ao problema. Nessa perspectiva,
“[...] essa entrevista envolve uma relagao pessoal entre pesquisador e sujeito, o que facilita um
maior esclarecimento de pontos relevantes” (MOROZ, 2006, p.79). Com a realizacao desse
tipo de entrevista, Lakatos e Marconi (1991) afirmam que é possivel observar atitudes e
condutas, avaliar o que o entrevistado diz e registrar, inclusive, os gestos e expressdes faciais,

de forma a obter informag¢des mais concisas.

Utilizamos essa importante ferramenta para coletar e organizar as informagdes
referentes ao ensino da leitura e da escrita das criancas da EE, por considera-la como uma
técnica que permite “[...] recolher dados descritivos na linguagem do proprio sujeito,
permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira pela qual os
sujeitos interpretam aspectos do mundo” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 134). Sendo assim,
entrevistamos uma pedagoga e a coordenadora pedagodgica; a primeira acompanha professores
da sala regular (primeiro ao quinto anos) do Ensino Fundamental e a outra acompanha os
professores do AEE. Na sele¢do dessas profissionais para a entrevista, consideramos alguns
critérios, tais como: (a) tempo de servi¢o na escola; (b) ter experiéncia com alunos da EE; (c)
ser pedagoga das séries iniciais do Ensino Fundamental e ser coordenadora pedagogica do

AEE.

Adotamos o primeiro critério, por acreditarmos que o tempo de experiéncia maior
confere uma visdo mais ampla e especifica do universo da institui¢do, principalmente no que
tange as questdes da leitura e da escrita dos alunos da EE. Profissionais com pouco tempo de
servigo poderiam ndo conhecer toda a realidade escolar que estdvamos pesquisando. O
segundo critério decorrente da atuagdo das profissionais junto aos alunos da EE foi adotado,
por tratar-se do publico-alvo da nossa investigagdo. J4 a escolha da pedagoga e da
coordenadora pedagdgica do AEE foi devida a necessidade de conhecer a atuagdo delas em

todo o processo de ensino da leitura e da escrita envolvendo os alunos da EE.

Para realizagcdo da entrevista, elaboramos um roteiro de questdes, também conhecido
como guido de entrevista, o que ndo nos limitou, mas permitiu uma relativa flexibilidade
durante a realizagdo. Segundo a I-TECH (2008), a constru¢do do guido deve ser realizada
com antecedéncia e deve conter um texto inicial que apresente a entrevista e os seus objetivos,
¢ constituido por um conjunto (estruturado ou ndo) de questdes abertas (resposta livre),
semiabertas (parte da resposta fixa e outra livre) ou fechadas (resposta fixa); pode conter

também anotagdes que auxiliem a conducdo da entrevista, (tempo previsivel de resposta,
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palavras-chave de resposta, questdes para aprofundamento), entre outras. Os roteiros de
entrevistas continham questdes que buscavam compreender o papel das pedagogas no
desenvolvimento de agdes e praticas de ensino da leitura e da escrita de alunos da EE
(APENDICES C e D). Além do roteiro de entrevista, foi apresentado um questionario de
identificagdo, com o objetivo de levantar dados sobre o perfil das entrevistadas (APENDICE

E).

As entrevistas foram realizadas nas salas das pedagogas, com duragdo média de 60
minutos cada uma; houve uma boa receptividade as questdes propostas, com respostas
pontuais e objetivas. Essas profissionais nos revelaram fatos importantes concernentes a
atuacdo com os alunos da EE. Diante das falas e dados significativos, conhecemos novos fatos

por meio do instrumento de analise documental, que descrevemos na proxima segao.

1.3.3 Analise documental

Carmo e Ferreira (1998) definem a Analise Documental - AD como um procedimento
que envolve a escolha, o tratamento e a interpretacdo de informacgdes existentes em
documentos escritos, em audios ou em videos, com o objetivo de obter dados que possam dar
sentido a algo que se investiga. No processo de analise, o investigador recolhe informacgdes de
trabalhos anteriores, acrescenta valores e publica a comunidade cientifica para que outros
possam utilizar os dados encontrados. Referimo-nos, portanto, a ideia de estudar o que ja foi
produzido sobre um determinado assunto para entdo, “[...] introduzir algum valor acrescido a
producdo cientifica, sem correr o risco de estudar o que ja esta estudado, tomando como

original o que ja outros descobriram” (CARMO; FERREIRA, 1998, p.59).

A AD, segundo, “consiste em identificar, verificar e apreciar os documentos com uma
finalidade especifica” (SOUZA; KANTORSKI; LUIS, 2011, p. 223). Entendemos por
documento os registros e/ou anotagdes de informacdes para posterior compreensao de fatos

que poderdo ser pesquisados no futuro por outras geracdes.

Para Vickery (1970), essa técnica responde a trés necessidades informativas dos
pesquisadores que a utilizam: a primeira diz respeito ao conhecimento do que os outros
investigadores realizaram ou ndo sobre uma determinada area/assunto; a segunda pretende
conhecer os segmentos especificos de informagao de um documento em especial; e a terceira
necessidade, a de compreender a totalidade de informagdo relevante que existe sobre um

determinado tema.
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Ao analisar documentos € necessario dar credibilidade a eles, mas, a0 mesmo tempo,

questionar o que dizem dentro do contexto social e histérico que foram construidos. Contudo,

E impossivel transformar um documento, ¢ preciso aceita-lo tal como ele se
apresenta, as vezes, tdo incompleto, parcial ou impreciso. No entanto, torna-
se, essencial saber compor com algumas fontes documentais, mesmo as mais
pobres, pois elas sdo geralmente as unicas fontes que podem nos esclarecer
sobre uma determinada situagao. Dessa forma, ¢ fundamental usar de cautela
e avaliar adequadamente, com um olhar critico, a documentacdo que se
pretende fazer analise (SILVA, 2010, p.8).

Para a realizacdo desta pesquisa, escolhemos analisar dois documentos que registram
informagdes pertinentes ao nosso estudo: o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da escola e a

pasta de registros dos alunos.

Pela analise do PPP da escola, foi possivel conhecer as particularidades da institui¢ao;
todo o historico, desde a criagdo e inauguragdo do estabelecimento de ensino, quantitativo de
alunos, curriculo, filosofia politico-pedagogica, quadro de funcionarios e outros pontos

pertinentes ao desenvolvimento das atividades da escola.

Encontramos no PPP pontos relevantes ao nosso estudo, mas, faltava observar
caracteristicas especificas dos alunos da EE, entdo fomos em busca de outros dados que
favorecessem nossa pesquisa. Consultamos os registros de atendimentos em uma pasta
especifica e individual, com a devida autorizagdo dos professores responsaveis. Cada aluno
possui uma pasta constando: Laudo Médico ou Relatério pedagdgico, Ficha de Identificacdo,
Anamnese, Plano de Desenvolvimento Individual — PDI (Plano individual para o aluno),
Ficha Queixa (preenchida pelo professor regente ao observar a possibilidade de o aluno ser
publico-alvo da EE) e Avaliagdo Diagnostica. A documentagdo ¢ preenchida pelos

profissionais do AEE com a participag¢do da familia e dos professores do ensino regular.

Apds a descricdo dos documentos, abordamos a seguir um dos instrumentos
psicopedagogicos denominado andlise do material escolar, por meio da qual observamos

aspectos relacionados ao ensino e a aprendizagem da leitura e da escrita dos alunos da EE.

1.3.4 Instrumento psicopedagdgico
1.3.4.1 Analise do material escolar

Na perspectiva psicopedagogica, a analise do material escolar de um aluno pode

despontar muito sobre suas caracteristicas de aprendente. Por conseguinte,
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(...) o material escolar pode revelar muito sobre o individuo: se ele ¢
organizado e cuidadoso com o material; se os cadernos estdo completos; o
tipo de letra; se ha marcas do acompanhamento do professor e/ou dos pais;
se sdo feitos outros tipos de registros, como desenhos, musicas, anotagdes
pessoais. E importante saber se o material ¢ utilizado somente durante as
aulas ou se sdo consultados em outros momentos. Que tipo de vinculo
estabelece com o material, se empresta para o colega; se tem receio de
mostrar; se busca a analise do professor ou se tenta evitar (MIRANDA,
2013, p.29).

Para a presente pesquisa, o intuito foi observar como se desenvolviam e quais eram as
atividades relacionadas ao ensino da leitura e da escrita, se existia algum tipo de adequacao do
conteudo de acordo com a necessidade dos alunos da EE; analisar também algum indicio do
envolvimento ou ndo dos pais com as atividades realizadas por seus filhos (as); entre outros
aspectos. No instrumento elaborado por nds para o registro dos dados observados na vista do
material dos alunos (APENDICE F), consideramos, além desses aspectos, um campo descrito
como observagdo, para analisarmos se a crianga realizava algum registro escrito; como era
esse registro; se havia trocas, omissdes ou qualquer outro aspecto da escrita e, ainda, se havia

cuidado com o material.

Adotamos como critério para escolha dos cadernos que seriam analisados, os alunos
cujo professor participou do grupo focal, o que favoreceu uma correlagao entre os didlogos do
GF dos professores e a analise do material dos alunos. O quantitativo participante da analise
do material foi de dez alunos, o que corresponde a, aproximadamente, 20% do numero total

dos alunos atendidos na EE.

A partir das informagdes coletadas nos didlogos propostos no GF, somadas as analises
dos documentos selecionados e a observacdo dos materiais dos alunos, pudemos realizar a

triangulag¢do dos dados obtidos para responder as questdes do nosso estudo.

1.4 Analise de dados

Para analise de dados nos respaldamos nos pressupostos de Bardin (1995), realizando
analise de conteudo dos dados obtidos no decorrer do processo de investigagcdo. Ap0s leituras,
releituras e organizacdo das informagdes e com base nos objetivos e problematizacdo da
pesquisa foram definidas as categorias de analise, as quais estdo apresentadas no capitulo 3,

juntamente com a especificagdo dos pressupostos metodoldgicos que direcionaram a andlise.
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Apo6s abordar a metodologia de pesquisa; a delimitagdo do campo empirico; os
participantes; os procedimentos de coleta de dados, os instrumentos utilizados e como se deu
as analises dos dados, no proximo capitulo, apresentamos o referencial tedrico que respaldou

nossas analises.
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CAPITULO 11
EDUCACAO ESPECIAL: O ENSINO DA LEITURA E DA ESCRITA NA
PERSPECTIVA PSICOPEDAGOGICA

Apesar de os estudos sobre a EE serem cada vez mais frequentes, o ensino da leitura e
a escrita para alunos da EE necessita de novos olhares e ponderagdes. Sendo assim, neste
capitulo, organizado em trés segdes, foi abordado o percurso e a Historia da EE no Brasil
(primeira se¢do), bem como o Ensino da Leitura e da escrita na EE (segunda sec¢do). Por
conseguinte, ressalta-se a Psicopedagogia como campo para auxiliar o processo de ensino da

leitura e da escrita dos alunos da EE (terceira se¢ao).

2.1 O movimento historico da EE no Brasil

O progresso dos atendimentos da EE caminhou a passos largos, a partir de uma etapa
inicial em que a negligéncia e a exclusdo social das pessoas com deficiéncia puderam ser
observadas no Brasil até o inicio da década de 1950 (MENDES, 1994). Na época, ndo havia
muitos estudos relacionados as deficiéncias, talvez por existir pouca oferta de atendimento
educacional para essas pessoas, consequentemente, os conhecimentos tedricos acerca das
deficiéncias ficavam restritos aos meios académicos e a preocupacdo em oferecer algum

atendimento a essa populagdo era quase nenhuma.

r 2 ’ . .
Em meados da década de 19507, comegou, no Pais, um impulso aos atendimentos
educacionais, mas ainda com uma caracteristica exclusivamente assistencial, com o intuito de
propiciar o bem-estar da pessoa com deficiéncia, com prevaléncia das perspectivas médicas e

psicologicas.

Posteriormente, esses atendimentos educacionais chegaram as classes especiais em
escolas publicas e em escolas especiais comunitarias; € em seguida, estendeu-se as escolas
publicas regulares, com a integracdo das pessoas da EE que eram os alunos do ensino comum
e precisavam adequar-se as estruturas e condi¢des que a escola lhes proporcionava. Em outras
palavras, a pessoa com deficiéncia devia tornar-se capaz de inserir-se no contexto social e
educacional, sem que a instituicdo lhe prestasse o atendimento ou fizesse adequagdes em

termos de modificagdes atitudinais, de espagos fisicos, de objetos/materiais e de praticas

? Para os interessados sobre a tematica leia-se MAZOTTA (2001); SILVA (2010).
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socioculturais; atualmente vivenciamos os entraves da inclusdo, em grandes embates com a

perspectiva de inclusdo total dos alunos nas salas de aula do ensino regular.

Mazzotta (2001) afirma que os primeiros movimentos pelo atendimento as pessoas
com deficiéncia iniciaram-se, principalmente, na Europa e se caracterizavam como medidas
educacionais, sociais, terapéuticas e assistenciais. Essas medidas chegaram aos Estados
Unidos, ao Canada e, posteriormente, ao Brasil. “No Brasil, entre o fim do século XVIII e o
inicio do século XIX, os principios liberais comecaram a influenciar no surgimento da EE”

(SILVA, 2010, p. 17).

Surgiram, entdo, no nosso Pais, dois modelos muito importantes de Institui¢des, que,
durante muitas décadas, ficaram com a responsabilidade de ofertar Educacao a essas pessoas.
O primeiro, denominado Imperial Instituto dos Meninos Cegos, foi fundado em 1854 sendo
que no ano de 1891, passou a se chamar Instituto Benjamin Constant (IBC). O outro modelo
de institui¢do, denominada de Imperial Instituto dos Meninos Surdos foi criada em 1856, hoje

com o nome de Instituto Nacional de Educagdo dos Surdos — INES.

Ambeas as institui¢des foram fundadas no reinado de Dom Pedro II. Com o inicio dos
trabalhos em Institui¢des como essas, além de outras, e também para atender as consideragdes
da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (1948) e a Lei de Diretrizes ¢ Bases para a
Educacdo Nacional (LDBEN) de 1961, emergiu no Brasil a preocupag¢do com a EE. Contudo
ndo podemos esquecer-nos de mencionar que o periodo colonial marcou uma importante
etapa para a EE no Brasil, pois, nesse periodo, tiveram inicio as Escolas Especiais, que foram
fundamentais e responsaveis pelo progresso rumo a fase de inclusdo em instituigdes de ensino

comum, considerando as pesquisas que surgiram desse periodo.

As institui¢des especiais em todo o Pais tinham o interesse de atender as pessoas com
deficiéncia, porém, ainda no viés segregacionista e assistencialista e para reabilitagdo,
separando-as em ambientes especificos. Até os anos de 1960, prevaleceu o periodo de
segregacdo. Quem apresentasse qualquer deficiéncia era impedido de frequentar a escola de
ensino regular, o que inviabilizava sua socializacdo. O objetivo principal desses atendimentos
nao era educacional, prevalecendo a ideia de que as pessoas com deficiéncia ndo conseguiam

aprender e ndo teriam a capacidade de alcangar niveis desejaveis em seu processo educativo.

Apo6s os anos 1970, as praticas segregacionistas comecaram a provocar inquietagoes e
levaram a expansdo da luta pelos direitos das pessoas com deficiéncia. Como exemplo, temos

a Lei de Diretrizes e Bases para o Ensino de 1° e 2° graus (Lei n® 5.692/71) de 11 de agosto de
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1971, que estabeleceu um sistema educacional com mais flexibilidade, criando condic¢des
favoraveis para o atendimento as diferengas individuais dos alunos. Essa lei menciona o
atendimento especial a esse publico e desencadeia novas discussoes. A partir de entdo, uma
mudanga de perspectiva surgiu, com a elaboragao e divulgacdo de um importante principio

chamado de “principio de normaliza¢ao”, que seria a base tedrica do processo de integracao.

Inicialmente, o principio de normalizacdo significava “[...] colocar ao alcance dos
retardados mentais [sic]’ uns modos e umas condi¢des de vida didrios o mais parecidos
possivel as formas e condi¢des de vida do resto da sociedade” (STEELNLANDT, 1991 apud
CARVALHO, 1997, p. 45). Com o tempo, esse principio foi estendido a todas as pessoas com
deficiéncia, assim elas tinham o direito de vivenciar um padrdo de vida comum/normal a
cultura em que estavam inseridas e as oportunidades que eram oferecidas a qualquer cidadao

também deveriam ser igualmente partilhadas, independente da deficiéncia.

Pelo exposto, o principio de normaliza¢do sugere que a pessoa com deficiéncia tem
condigdes de vida bem proximas as das pessoas consideradas comuns ou ‘“normais”.

Observamos que no Brasil, desde a década de 1960,

[...] nos primeiros documentos oficiais relacionados a EE, identificamos um
discurso intensamente marcado pela filosofia da normalizacdo e pela
necessidade de estabelecer estratégias de integragdo no atendimento ao
portador de deficiéncia. Essa énfase na normalizagdo dos servicos e na busca
pela integrac@o da pessoa com deficiéncia tem persistido, até hoje, tanto nos
documentos oficiais como no planejamento do atendimento educacional
oferecido a pessoa com deficiéncia. (DECHICHI; SILVA, 2012, p. 45).

Contudo, no Brasil esse principio teve um significado diferente e foi considerado
como justificativa para instalar as classes especiais destinadas as pessoas com deficiéncia nas
escolas regulares no Pais. Destarte, com a intencdo de instalar a integracdo escolar, a

aplicagdo dos pressupostos da normaliza¢ao no Brasil,

[...] parece ter produzido um sistema paralelo que, embora tenha ampliado o
atendimento ao portador de deficiéncia, uma vez que propiciou a
diversificacdo dos servicos e a suposta insercdo de educandos com
necessidades especiais na escola regular, ocasionou também um mecanismo
mais sutil de discriminagdo e segrega¢ao socioeducacional (MENDES, 1994,

p. 8).

’ Embora esta expressio (retardados mentais) nos cause repulsa na atualidade, era a denominagdo comumente
dada as pessoas com deficiéncias. Hoje, s6 ¢ usada em contextos altamente pejorativos e insultuosos. Por isso,
usamos a sigla sic, um advérbio latino que, em Portugués, significa “assim”, “desse modo”, “desta forma”
“exatamente assim” e “assim mesmo”. E utilizada para indicar ao leitor que mesmo sabendo que o texto
original esta errado, ou soa estranho, ele pode ser transcrito.
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Para a autora, seria necessario levantar questionamentos acerca dos resultados que esse
movimento provocou para a evolucdo e o desenvolvimento do atendimento educacional as

pessoas com deficiéncia em nosso Pais.

O movimento de integragao ganhou maior investimento no Brasil a partir da década de
1980, com o surgimento da luta pelos direitos das pessoas com deficiéncia. As instituigdes de
atendimento e as escolas, sob uma nova perspectiva, iniciam o processo para receber as
pessoas com deficiéncia de uma forma diferente (na teoria, a intengdo era a de modificar os
atendimentos de meramente assistenciais para um modelo de institui¢ao educativa que uniria
pessoas com e sem deficiéncia). No entanto, ainda nao lhes eram proporcionadas

possibilidades de compreender e de aprimorar suas potencialidades.

Nesse movimento “[...] a escola ndo muda sua rotina nem sua pratica pedagdgica e,
sim, os alunos ¢ que t€ém de mudar para se adaptar a sua realidade e¢ as suas exigéncias”
(REIS, 2013, p.80). Portanto, desenvolve um tnico modelo de ensino ¢ cada um, a sua
maneira deve enquadrar-se nele. O aluno tem o direito de estar dentro da instituicdo, mas
permanece totalmente fora do contexto de aprendizagem. O periodo de integracdo passou
também por muitas criticas até que se chegasse a um conceito que definisse como seria incluir
a pessoa em um espaco de aprendizagem que permitisse realmente um avango em seu

percurso educacional.

No inicio dos anos 1990, ganha forca o conceito de inclusdo e a EE passou a ser vista
de outra maneira. Voltou-se o olhar para o respeito as diferengas e para a importancia do
estimulo as habilidades e potencialidades como parte fundamental do processo de incluir.
Entendeu-se, entdo, que ndo bastava inserir o sujeito em sala de aula, mas garantir a promog¢ao
de convivio social e a media¢do ao seu desenvolvimento para a posterior conquista de novas

aprendizagens.

A inclusdo demanda outra maneira de compreender as pessoas, nova consciéncia € um
sentimento de que todos precisam ser respeitados, inclusive em suas diferencas e
especificidades. Essa afirmativa nos remete ao movimento que surgiu apds a Declaragao
Mundial Sobre Educagdo Para Todos, na Tailandia em 1990. Os paises signatarios, inclusive
o Brasil, firmaram o compromisso de, a partir dessa década, promover politicas publicas para
atender a minoria dos excluidos do sistema educacional (pobres, mulheres, pessoas com
deficiéncia). O artigo 3° da Declaracdo, cujo titulo ¢ “Universalizar o acesso a Educagdo e
promover a equidade”, ratifica a importancia dessa universalizagao e igualdade quando afirma

que,
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As necessidades basicas de aprendizagem das pessoas portadoras de
deficiéncias requerem atencdo especial. E preciso tomar medidas que
garantam a igualdade de acesso a Educacdo aos portadores de todo e
qualquer tipo de deficiéncia, como parte integrante do sistema educativo
(BRASIL, 1990, p. 4).

Nesse periodo, compreendemos que a trajetéria da EE no Brasil apresentou um marco
importante no desenvolvimento de politicas publicas e pesquisas que movimentaram todo o
Pais. Para oferecer suporte especialmente as pessoas com deficiéncia, a Declaracdo de
Salamanca (1994) reafirmou a necessidade de os Estados assegurarem que a Educacdo de
pessoas com deficiéncias fosse parte integrante do sistema educacional. Com esse principio de
que as criangas, jovens e adultos que possuem alguma deficiéncia devem ser inseridas no

contexto da escola comum a declaracao ainda assegura que,

[...] toda crianga tem direito fundamental a Educacdo, e deve ser dada a
oportunidade de atingir ¢ manter o nivel adequado de aprendizagem; toda
crianca possui caracteristicas, interesses, habilidades e necessidades de
aprendizagem que sdo Uunicas; sistemas educacionais deveriam ser
designados e programas educacionais deveriam ser implementados no
sentido de se levar em conta a vasta diversidade de tais caracteristicas e
necessidades; aqueles com necessidades educacionais especiais devem ter
acesso a escola regular, que deveria acomoda-los dentro de uma Pedagogia
centrada na crianga, capaz de satisfazer a tais necessidades; escolas regulares
que possuam tal orientagdo inclusiva constituem os meios mais eficazes de
combater atitudes discriminatérias criando-se comunidades acolhedoras,
construindo uma sociedade inclusiva e alcancando Educagdo para todos;
além disso, tais escolas proveem uma Educacdo efetiva a maioria das
criangas e aprimoram a eficiéncia e, em ultima instancia, o custo da eficacia
de todo o sistema educacional (BRASIL, 1994, p. 1).

Ao longo do percurso, o paradigma da Educagdo Inclusiva® ganhou forca e o Brasil
publicou a Politica Nacional de EE (1994), que orientava as institui¢des de todo o Pais quanto
a acessibilidade das pessoas com deficiéncia em escolas regulares. Para confirmar os
principios da Politica Nacional o Brasil, por meio do Decreto n° 3.956/2001, confirmou a

Declarag¢ao de Guatemala (1999) que afirmava:

[...] as pessoas com deficiéncia tém os mesmos direitos humanos e
liberdades fundamentais que as demais pessoas, definindo como
discriminac¢do com base na deficiéncia, toda diferenciacdo ou exclusio que
possa impedir ou anular o exercicio dos direitos humanos e de suas
liberdades fundamentais (BRASIL, 2001, p. 9).

* De acordo com o documento: Politica Nacional da Educagio Especial na Perspectiva da Educagio Inclusiva -
Educagao Inclusiva constitui um paradigma educacional fundamentado na concepgdo de direitos humanos, que
conjuga igualdade e diferenca como valores indissociaveis, ¢ que avanga em relacdo a ideia de equidade
formal ao contextualizar as circunstancias historicas da produgdo da exclusdo dentro e fora da escola
(BRASIL, 2008, p. 1).
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O Decreto teve grande importancia para a Educag¢do Nacional, pois os principais
objetivos eram eliminar as barreiras que impediam a escolarizagdo das pessoas com
deficiéncia. Sendo assim, houve uma evolucao na EE ¢ a demanda de matriculas em escolas
regulares aumentou significativamente. Para efetivar a EE no Brasil, varios decretos, leis,
portarias e resolugdes foram instituidas, para garantir e atender a individualidade e a
especificidade das deficiéncias quanto a  acessibilidade®  atitudinal, arquitetonica,

comunicacional, conceitual e metodolégica.

Diante de todo esse movimento, vemos que o foco nas deficiéncias perdeu espaco e
conceitos sobre a EE vém tomando outras vertentes e suas implicagdes como suporte de
mediagdo dos servigos educacionais tornam essa modalidade bem mais abrangente. Mazzota

(2001) esclarece que a EE era entendida dessa forma,

[...] a modalidade de ensino que se caracteriza por um conjunto de recursos
e servigos educacionais especiais organizados para apoiar, suplementar e, em
alguns casos, substituir os servigos educacionais comuns, de modo a garantir
a Educacdo formal dos educandos que apresentem necessidades
educacionais muito diferentes das da maioria das criangcas e jovens
(MAZZOTA, 2001 p.11).

Sendo assim, compreendemos que o servico da EE trabalha articulado com o ensino
comum, norteando e atendendo as necessidades e especificidades desses alunos e garantindo o
acesso ao conhecimento curricular com equidade. Contudo, a EE no Brasil ainda ¢
considerada como um servigo que atua de modo a atender as perspectivas e cobrancas do
ensino comum, embora o contexto escolar na atualidade tenha sido ressignificado para atender
aos principais objetivos da EE descrito no Decreto N° 7.611, de 17 de novembro de 2011, em
seu artigo 2°:

[...] garantir os servigos de apoio especializado voltado a eliminar as
barreiras que possam obstruir o processo de escolarizagdo de estudantes com

deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacao (BRASIL, 2011, p.1).

Em suma, o referido decreto, reafirma trés grandes grupos de pessoas beneficiadas
pela legislagdo que lhes garantia os direitos a EE, a saber: as pessoas com deficiéncia, com

transtornos globais do desenvolvimento e com altas habilidades ou superdotacdo.

> Art. 2°, 11 [...] o termo acessibilidade deve ser entendido como condigdo para que a pessoas com deficiéncia [...]
e altas habilidades utilizem, com seguranga e autonomia, as vias, edificagdes e os espagos publicos e privados,
mobiliario, equipamento e recursos tecnologicos, meio de transporte, sistemas e meios de comunicagdo e
informagao, bem como todos os materiais didaticos e pedagdgicos inclusivos (RESOLUCAO CEE N° 460, de
12 de dezembro de 2013, p. 1).
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Nesse documento, o segundo grupo atendido pela EE era conhecido pela nomenclatura
de Transtorno Global do Desenvolvimento — TGD, e compreendia pessoas com Autismo,
Sindrome de Asperger, Sindrome de Rett e o Transtorno Global do Desenvolvimento Sem
Outra Especificagdo — TGDSOE. Com o Manual Diagnéstico e Estatistico de Transtornos

Mentais — DSM-5, um guia de classificagdo diagndstica, houve,

[...] fusdo de transtorno autista, transtorno de Asperger e transtorno global do
desenvolvimento no transtorno do espectro autista. Os sintomas desses
transtornos representam um continuum Unico de prejuizos com intensidades
que vao de leve a grave nos dominios de comunicacdo social e de
comportamentos restritivos e repetitivos em vez de constituir transtornos
distintos. Essa mudancga foi implementada para melhorar a sensibilidade e a
especificidade dos critérios para o diagnostico de transtorno do espectro
autista e para identificar alvos mais focados de tratamento para os prejuizos
especificos observados (DSM-V, 2014).

O Transtorno do Espectro Autista — TEA entdo, no Art. 1° do Decreto n°® 8.368, de 2 de
dezembro de 2014 que regulamenta a Lei n°. 12.764 de 27 de dezembro de 2012 que institui a
Politica Nacional de Protecdo dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista,
passa a ser considerado deficiéncia para mecanismo de beneficio integrando, assim, o grupo

das deficiéncias.

Consequentemente, atualmente, dois grupos estdo inseridos na EE: As pessoas com
deficiéncia e as pessoas com altas habilidades/superdotacdo. Para compreendé-los e
conceitud-los, encontramos, para o primeiro grupo, como conceito de pessoa com deficiéncia,
a Lei Brasileira de Inclusao da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia),

n°® 13.146, de 6 de julho de 2015 em seu Art. 2° que afirma:

Considera-se pessoa com deficiéncia aquela que tem impedimento de longo
prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, o qual, em
interagdo com uma ou mais barreiras, pode obstruir sua participagdo plena e
efetiva na sociedade em igualdade de condi¢Ges com as demais pessoas
(BRASIL, 2015, p. 1).

A referida Lei defende os direitos das pessoas com deficiéncia em suas
especificidades: pessoas com deficiéncia visual, fisica, intelectual, multiplas, pessoa com

. 6
surdez, surdocegueira’ e TEA.

% Surdocegueira é uma condigdo que apresenta outras dificuldades além daquelas causadas pela cegueira e pela
surdez. O termo hifenizado indica uma condigdo que somaria as dificuldades da surdez e da cegueira. A
palavra sem hifen indicaria uma diferenga, uma condig¢@o tnica e o impacto da perda dupla ¢ multiplicativo e
nao aditivo. (LAGATI, 1995, p. 306).
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No segundo grupo, temos as pessoas com altas habilidades e superdotacio — AH/SD
que conforme a Politica Nacional de EE do Ministério da Educacao / Secretaria de EE (1994)
adota o conceito de Marland’, que define como pessoas — criancas e adultos com AH/SD as
que apresentam desempenho acima da média ou elevada potencialidade em qualquer dos
seguintes aspectos, isolados ou combinados: capacidade intelectual geral; aptidao académica
especifica; pensamento criativo ou produtivo; capacidade de lideranca; talento especial para

artes e capacidade psicomotora.

Uma definicdo mais recente e usualmente aceita por varios autores sobre o que seja a
pessoa com AH/SD ¢ a de Renzulli, no seu Modelo dos Trés Anéis, ou seja, seria o resultado
da interagdo entre trés grupamentos basicos dos tragos humanos: habilidade acima da média,
envolvimento com a tarefa e criatividade, que estdo presentes em “certas pessoas, em certos
momentos ¢ sob certas circunstancias” (RENZULLI; REIS, 1997, p. 8). Portanto, inferir
conceitos sobre as AH/SD ndo ¢ tdo simples assim, trata-se de “[...] comportamentos
dindmicos, complexos, temporais ¢ envolvem a interacdo entre as habilidades cognitivas, os

tracos de personalidade e o ambiente onde o individuo esté inserido” (CHAGAS, 2007, p. 16).

A categorizagdo dos grupos e definicdo das pessoas atendidas na EE tem como
objetivo orientar os sistemas de ensino para ressignificar seu espago e atender a caracteristica
de cada deficiéncia ou especificidade e habilidades no caso das AH/SD, bem como articular o
servico de Atendimento Educacional Especializado. Enfim, de acordo com o Decreto n°
7.611, de 17 de novembro de 2011, que dispde sobre a EE e o AEE, tem-se assegurado o

dever do Estado com a Educacdo das pessoas da EE mediante algumas diretrizes, entre elas:

I - garantia de um sistema educacional inclusivo em todos os niveis, sem
discriminag@o e com base na igualdade de oportunidades;

IT - aprendizado ao longo de toda a vida;
III - ndo exclusdo do sistema educacional geral sob alegacdo de deficiéncia;

IV - garantia de Ensino Fundamental gratuito e compulsorio, asseguradas
adaptacdes razoaveis de acordo com as necessidades individuais;

V - oferta de apoio necessario, no ambito do sistema educacional geral, com
vistas a facilitar sua efetiva Educacao;

7 Sidney P. Marland Jr. nos anos 1970, foi encarregado da educagio nos Estados Unidos (U. S. School Chief) do
presidente Nixon (1970-73) e foi responsavel por apresentar um relatorio aos congressistas americanos, em
1971, sobre criangas com altas habilidades, propondo uma série de caracteristicas para classifica-las.
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VI - adogdo de medidas de apoio individualizadas e efetivas, em ambientes
que maximizem o desenvolvimento académico e social, de acordo com a
meta de inclusdo plena;

VII - oferta de EE preferencialmente na rede regular de ensino; e

VIII - apoio técnico e financeiro pelo Poder Publico as institui¢cdes privadas
sem fins lucrativos, especializadas e com atuagao exclusiva em EE.
(BRASIL, 2011, p.1).

Nessa perspectiva, o Estado tem assumido a multiplicidade do contexto da escola e
suas interfaces, como garantia do direito as diferencas e diversidades. Para atender ao publico
da EE de que trata o referido decreto, temos o servigo de apoio especializado, denominado de
AEE, que possui o papel de minimizar os prejuizos causados pelas barreiras enfrentadas pelos

alunos no contexto escolar. Para ratificar esse atendimento, o0 mesmo documento afirma que:

§ 12 [...] os servicos de que trata o caput serdo denominados atendimento
educacional especializado, compreendido como o conjunto de atividades,
recursos de acessibilidade e pedagogicos organizados institucional e
continuamente, prestado das seguintes formas:

I - complementar a formagdo dos estudantes com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento, como apoio permanente e limitado no tempo e
na frequéncia dos estudantes as salas de recursos multifuncionais; ou

IT - suplementar a formacdo de estudantes com altas habilidades ou
superdotacao.

§ 2° O atendimento educacional especializado deve integrar a proposta
pedagobgica da escola, envolver a participacdo da familia para garantir pleno
acesso ¢ participagdo dos estudantes, atender as necessidades especificas das
pessoas publico-alvo da EE, e ser realizado em articulagdo com as demais
politicas publicas. (BRASIL, 2011, p. 1-2).

Assim sendo, o AEE precisa ser articulado com a proposta da escola regular, embora
suas atividades se diferenciem das realizadas em salas de aula de ensino comum
(BRASIL/MEC/CNE, 2009). Necessita ser desenvolvido em salas de recursos
multifuncionais, por professores capacitados que fagam o atendimento no turno inverso ao
que o educando tem sua escolarizacdo na sala regular, ou seja, se o aluno esta matriculado na

sala comum no turno da manha, seu atendimento no AEE sera realizado no periodo da tarde,

facilitando o acesso ao curriculo e oportunizando o suporte necessario para sua especificidade.

Sobre o profissional que atendera os alunos no AEE, o Art. 12 descreve que: “Para
atuacdo no AEE, o professor deve ter formagdo inicial que o habilite para o exercicio da

docéncia e formacao especifica para a EE” (BRASIL/MEC/CNE, 2009).
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Contudo, o trabalho complementar e ou suplementar realizado pelos professores do
AEE ndo substitui a escolariza¢do e as funcdes realizadas pelo professor regente da sala de
aula comum que tenha alunos com deficiéncia incluidos, como ficara entendido quando se lia

o artigo 59 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional - LDBEN em seu § 2°

[...] o atendimento educacional especializado serd feito em classes, escolas,
ou servigos especializados, sempre que, em fungao das condigdes especificas
dos alunos, ndo for possivel a sua integragdo nas classes comuns do ensino
regular.

E importante reafirmar que,

O AEE complementa e/ou suplementa a formacao do aluno, visando a sua
autonomia na escola e fora dela, constituindo oferta obrigatoria pelos
sistemas de ensino. E realizado, de preferéncia, nas escolas comuns, em um
espaco fisico denominado Sala de Recursos Multifuncionais. Portanto, ¢é
parte integrante do projeto politico pedagogico da escola (ROPOLI, 2010,
p-25).

A Sala de Recursos Multifuncionais - SRM ¢ todo o conjunto de recursos pedagogicos
que podem ser utilizados para as pessoas da EE no AEE. Portanto, o AEE acontece em uma

sala especifica para esse fim.

O Art.13° da Resolucdao N°. 4, de 2009, do MEC/CNE, estabelece como diretrizes o
acompanhamento do desenvolvimento do aluno no contexto da sala de aula comum, bem
como sua trajetoria académica. Dessa maneira, ¢ importante que os professores do AEE se

articulem de forma a assessorar o professor da sala regular e o aluno.

Compreendemos que, para a Educacdo na perspectiva da inclusdo escolar, o
profissional da EE é um especialista que trabalha com todas as especificidades do aluno
publico da EE e n3o uma Unica area especifica, ou seja, apenas alunos com cegueira, ou
somente alunos com deficiéncia intelectual e assim por diante. Esse profissional precisa
apresentar disponibilidade e habilidades para que em seu plano de AEE possa receber em
pequenos grupos ou de forma individual todos os alunos encaminhados. Nesse sentido, o

profissional do AEE tem as seguintes atribuigdes:

I — identificar, elaborar, produzir e organizar servigos, recursos pedagogicos,
de acessibilidade e estratégias considerando as necessidades especificas dos
alunos publico-alvo da EE;

I — elaborar e executar plano de Atendimento Educacional Especializado,
avaliando a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagogicos e de
acessibilidade;
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IIT — organizar o tipo e o nimero de atendimentos aos alunos na sala de
recursos multifuncionais;

IV — acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos
pedagogicos e de acessibilidade na sala de aula comum do ensino regular,
bem como em outros ambientes da escola;

V — estabelecer parcerias com as areas intersetoriais na elaboracdo de
estratégias e na disponibilizagdo de recursos de acessibilidade;

VI — orientar professores ¢ familias sobre os recursos pedagogicos e de
acessibilidade utilizados pelo aluno;

VII — ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar habilidades
funcionais dos alunos, promovendo autonomia ¢ participagao;

VIII — estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula comum,
visando a disponibilizagdo dos servicos, dos recursos pedagdgicos e de
acessibilidade e das estratégias que promovem a participagdo dos alunos nas
atividades escolares (BRASIL/MEC/CNE, 2009, p. 3).

Consequentemente, a dinamica no contexto escolar ¢ realizada entre o professor
regente de sala de aula comum e o professor do AEE, que precisardo sempre estar em
sintonia, informando acontecimentos do cotidiano, analisando o desenvolvimento académico
do aluno, entre outras observagdes. Assim, ¢ possivel realizar um trabalho efetivo em

conjunto, oferecendo a possibilidade de que o aluno participe das atividades escolares.

O AEE ¢ um servico que articula e planeja as acdes que fardo parte do Plano de
Desenvolvimento Individual - PDI de cada aluno atendido nas SRM, organizando estratégias
diversificadas e utilizando recursos de acessibilidade, conforme descrito nas atribui¢des do

profissional que atua no AEE. Para o MEC a implantacao das SRM,

[...] nas escolas comuns da rede publica de ensino atende a necessidade
historica da Educacdo brasileira, de promover as condigdes de acesso,
participagdo e aprendizagem dos alunos publico-alvo da EE no ensino
regular, possibilitando a oferta do atendimento educacional especializado, de
forma ndo substitutiva a escolarizagdo. A construgdo de politicas publicas
inclusivas, de acesso aos servicos € recursos pedagogicos e de acessibilidade
nas escolas regulares, elimina a discriminagdo e a segregacao, superando o
modelo de escolas e classes especiais. Nessa perspectiva, os sistemas de
ensino modificam sua organizacdo, assegurando aos alunos publico-alvo da
EE a matricula nas classes comuns e a oferta do atendimento educacional
especializado, previsto no projeto politico pedagdgico da escola. (BRASIL
2010, p.3).

Assim sendo, os atendimentos aos alunos da EE matriculados no AEE devem ser
ofertados nas SRM e ndo podem ser considerados como ambientes segregadores, mas, de

apoio, no sentido de estabelecer o acesso e a permanéncia do aluno com sua especificidade.
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Em suma, o AEE/complementar na SRM destina-se a alunos com deficiéncia e os alunos com

AH/SD tem garantido o AEE/suplementar.

A Resolugdo N° 4 de 2009 do MEC/CNE, que estabelece as Diretrizes Operacionais
do AEE, em seu artigo 7, menciona que os alunos com AH/SD terdo enriquecimento
curricular nas  escolas  publicas, nos Nucleos de Atividades em  Altas
Habilidades/Superdotagdo - NAAH/S e também em instituicdes de Ensino Superior e/ou

institutos que atuem com pesquisas, artes, atividades esportivas e outras formas de saberes.

Programas de enriquecimento sdo formas possiveis de se disponibilizar a
estes alunos um trabalho diferenciado e com recursos ¢ estratégias
especificas para atender a suas peculiaridades. Estes programas podem ser
complementados com o trabalho do professor em sala de aula, realizando
atividades curriculares que considerem estas especificidades. [...] a
efetivagdo de programas de enriquecimento para o atendimento aos alunos
com AH/SD ¢ significativa para o desenvolvimento potencial destes,
estimulando maneiras diferentes ¢ elaboracdo do conhecimento e de
resolugdes de problemas. (FREITAS; PEREZ, 2012, p. 12-13).

Sobre os programas de enriquecimento podemos afirmar que,

[...] o acesso a um tratamento diferenciado, adaptado as condi¢des pessoais
do aluno com altas habilidades/superdotacdo, mas que garanta igualdade de
oportunidades implica oferecer uma gama de possibilidades, dentro do que ¢
viavel em cada institui¢do, para que cada uma possa desenvolver plenamente
seu potencial. O papel de programas especificos para esses individuos é o de
suprir e complementar suas necessidades, possibilitando seu amplo
desenvolvimento pessoal e criando oportunidades para que eles encontrem
desafios compativeis com suas habilidades. (SABATELLA; CUPERTINO,
2007, p. 69).

E necessario favorecer o potencial do aluno com AH/SD e aumentar a oferta dos
programas de enriquecimento para realmente se falar em inclusdo em um sistema de ensino de

qualidade e eficiente.

Todavia, ndo importa se por Deficiéncia ou AH/SD, o comprometimento nao deve ser
entendido como fator inibidor da aprendizagem ou produtor de fracasso, mas, sim, desafiador,
considerando que a crianga podera criar, por si sO, estratégias para construir o conhecimento e

buscar um caminho alternativo para seu desenvolvimento.

No momento histérico da atualidade em que vivemos, o cenario de estudos e pesquisas
esta voltado a compreender os resultados da Politica Nacional de EE na Perspectiva de
Educagao Inclusiva (2008). As dificuldades enfrentadas para efetivacao do direito a Educagao

escolar as pessoas da EE sdo inumeras e observamos uma crescente preocupacdo em
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assegurar as condigdes necessarias para a universalizagdo de um ensino de qualidade e com

possibilidades efetivas de aprendizagem a todos os alunos.

A inclusdo traz a mente as desigualdades sociais e culturais que persistem ainda hoje
no Brasil e no mundo e sdo refletidas na escola, uma vez que ela assume nao somente a sua
responsabilidade, mas a de uma sociedade como um todo. Para ser realmente um lugar
inclusivo, ¢ preciso que se proponham praticas concretas que contemplem a sociedade em sua
totalidade e ndo excluam ninguém, principalmente os que ja trazem historico de
discriminacao. Modelos que pretendem igualar os cidadaos tornam-se excludentes, quando
partem do pressuposto de que todos sdo iguais, uniformizando a aprendizagem, a cultura e
suas experiéncias. A inclusdo desejada consiste em tratar todas as pessoas de acordo com suas

especificidades, reconhecendo e valorizando as diferengas individuais.

De acordo com a pesquisa realizada por Albuquerque e Albuquerque (2015), alguns
aspectos importantes devem ser observados quando se trata dos problemas enfrentados para a

garantia do direito a Educacao:

[...] dificuldades de acesso e permanéncia do aluno na escola;
desenvolvimento insatisfatério de sua escolarizagdo. Além disso, foram
ressaltados diversos fatores, que impedem a efetivacdo do processo de
Educacdo inclusiva, tais como: os recursos didaticos/pedagogicos existentes
ndo atendem as necessidades dos alunos; a ndo efetivacdo das modificagoes
curriculares, que sdo previstas pela atual legislacdo de ensino; e a ausé€ncia
de recursos humanos devidamente especializados. [...] os professores e
gestores adotam uma visdo inatista, que condiciona o aluno a elementos das
suas caracteristicas fisicas, emocionais e intelectuais. (ALBUQUERQUE;
ALBUQUERQUIE, 2015, p. 14).

Ainda de acordo com a referida pesquisa, o que se entende por EE a partir das praticas
desenvolvidas pelos profissionais entrevistados estd muito centrado no que o sujeito ndo €
capaz de fazer. Portanto, eles findam por delegar a responsabilidade por suas praticas a falta

de informagdes, de capacitagdes, de estruturas fisicas e materiais.

Atualmente, para muitos professores, a formagao de pessoas da EE tem instigado a
procura por conhecimento acerca da especificidade do aluno, pois comecam a perceber que o
modelo que aprenderam na Academia ndo consegue atender a essas demandas;
consequentemente, suas agdes tornam-se excludentes, enquanto deveriam favorecer a

inclusdo.

Um equivoco recorrente ocorre, quando os educadores permanecem fazendo uma

relagdo entre aprendizagem e grau de deficiéncia, ou seja, quanto mais severa for a
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deficiéncia, mais incapaz de aprender a pessoa serd. Entdo, um aluno com sério
comprometimento motor, isto €, que ndo consegue fazer seus registros, ndo podera aprender
como o seu colega que ndo tem a mesma dificuldade. Essa concep¢ao nao condiz com a
realidade, pois com o apoio adequado, em referéncia ao registro, € oportunizando os meios

diferentes de aprender, as expectativas de aprendizado desse sujeito podem ser alcancadas.

Além disso, ressaltamos a observacdo nos testes de inteligéncia como métodos de
avaliagdo da habilidade do aprendente, separando os que estio acima da média® padrio,
daqueles que nao a atingiram. Nessa perspectiva, desconsidera-se o que a pessoa da EE traz,
tais como suas experiéncias e conhecimentos disponiveis, uma vez que todos os sujeitos, seja
da EE ou do ensino comum, tém suas potencialidades, independentemente de terem uma
deficiéncia ou nao. Qualquer alteracdo no curso da aprendizagem nos remete a pensar na
relacdo entre o que ¢ considerado normal ou patologico. Pensando o aprender como um
processo, tudo o que estiver impedindo esse caminho pode ser fator contribuinte para a nao

aprendizagem.

Um dos autores que também vem contribuir para o entendimento dos paradigmas
inclusivos € o psicologo russo L. S. Vygotsky, pois suas ideias e pensamentos sdo muito
difundidos e defendidos em pesquisas recentes sobre a EE. Os estudos do autor sobre a
Educacdo de criancas com deficiéncia sugerem que aprender pode promover o
desenvolvimento, sendo necessario, entdo, que o professor observe o sujeito como um todo,
considerando o seu potencial; tudo o que a pessoa pode produzir, independente da nao

eficiéncia em algum aspecto.

Desde os anos de 1920, Vygotsky opds-se a ideia de que o desenvolvimento da pessoa
deficiente estivesse subjugado a sua deficiéncia. Preconizava que a crianca com deficiéncia
nao ¢ simplesmente um ser menos desenvolvido, se for comparado com qualquer outro da
mesma faixa etdria, mas seu desenvolvimento procede de outros modos. Segundo esse autor a
base de tal pensamento ¢ o fato de que todas as leis de desenvolvimento sdo iguais, seja para
criancas com deficiéncia ou ndo. No entanto, em relagdo a aprendizagem, existem
especificidades, uma vez que esse processo ndo ocorre de forma igualitdria para todas.
Algumas, por exemplo, aprendem com maior facilidade, cantando musicas, outras por meio

de brincadeiras, brinquedos pedagdgicos, entre outros.

¥ Acima da média, significa dizer que o aluno foi submetido a um teste de inteligéncia e chegou-se a conclusdo
de que seu QI (quociente de inteligéncia) esta acima dos padroes de normalidade, mais especificamente, seu
nivel esta entre 110 e 119 em uma escala que se iguala ou ultrapassa 130, que ¢ o nivel de superdotagao.
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As criancas com alguma necessidade educacional especifica aprendem de forma
diferente, mas ndo se pode menosprezar seu potencial, elas perpassam os mesmos caminhos,
com suas especificidades, algumas similaridades, tempos e meios proprios. A especificidade
de cada um nao pode ser considerada incapacidade, pois sempre existem possibilidades que

ao serem trabalhadas da maneira correta produzem novos saberes que antes nao se imaginava.

Com o olhar voltado para o aprender, Vygotsky (1998) aponta a interdependéncia
entre aprendizagem e desenvolvimento, pois essa relagdo conjunta contribui para a formagao
do homem. O autor explica o que vem a ser a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZPD),
onde existem dois niveis de desenvolvimento, o real e o potencial. O nivel real ¢ identificado
como aquelas fungdes mentais da crianca que foram estabelecidas durante certo tempo de
desenvolvimento e que ja estdo constituidas. Por outro lado, o nivel potencial é caracterizado
como as fun¢des mentais que as criangas apresentam com a mediacdo de alguém mais
experiente. Portanto, ZDP ¢ a distancia entre o que o sujeito ¢ capaz de fazer sozinho e o que

¢ capaz de fazer com a ajuda de outras pessoas.

Para a crianga da EE, a ZDP funciona da mesma forma, mas é necessario observar o
tipo de media¢do proporcionada, como, por exemplo, os materiais a serem utilizados, as
atividades propostas ¢ as intervencgdes dos educadores. A ZDP caracteriza o desenvolvimento
mental que estd em processo, ou seja, ainda nao foi consolidado; exigindo a participacdo do

outro. Portanto,

[...] as considerag¢des de Vygotsky nos fazem perceber que o autor entendia
que entre o conhecimento ja adquirido e o que poderia ser assimilado pela
crianga num outro momento, com a ajuda de outros colegas mais capazes
e/ou adulto, existia uma zona intermedidria, que ele denominou de ZDP.
Portanto, a aprendizagem acontece antes do desenvolvimento que, por sua
vez, surge no momento em que novas aprendizagens sdo adquiridas, num
processo continuo de apropriagdo e superacdo de obstaculos de forma
constante e dialética. (DRAGO; RODRIGUES, 2009, p.54).

Nessa perspectiva, pensar nas salas de aula inclusivas ¢ fazer uma reflexdo sobre a
producao do conhecimento e desenvolvimento, a importancia da mediacdo e das relagdes
interpessoais, sobre ambientes ludicos e a afetividade no processo de ensino e aprendizagem,
contribuindo para que, depois de estruturado e organizado, o aprendizado resulte em

desenvolvimento.

Para situar e contextualizar nosso objeto de estudo, abordaremos a seguir, o Ensino da
leitura e da escrita na EE. Aprender a ler e a escrever ¢ parte essencial no desenvolvimento

humano, sendo necessario um trabalho sério e comprometido no que diz respeito ao ato de
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ensinar as pessoas da EE, a fim de realmente inclui-las na sociedade em que vivem, em

concordancia com os paradigmas da Educacao inclusiva.

2.2 O Ensino da Leitura e da escrita na EE

A Educagao de criangas publico-alvo da EE, mais especificamente o ensino ¢ a
aprendizagem da leitura e da escrita, foi e ainda é tema de pesquisas, talvez pelo nimero
crescente de matriculas nas escolas regulares e pelas lutas e direitos conquistados por esse

publico em todo o mundo.

A aprendizagem da leitura e escrita ¢ um meio de insercdo da pessoa que necessita de
uma oportunidade para desenvolver todo o seu potencial. A alfabetizagdo “[...] designa, na
leitura, a capacidade de decodificar os sinais graficos, transformando-os em sons, e, na
escrita, a capacidade de codificar os sons da lingua, transformando-os em sinais graficos”
(BATISTA, 2006, p. 16). Todavia, ler e escrever vao além da mera decodificacdo e
codificacdo de sinais. Envolve todo o processo cognitivo de compreensdo e de expressdo da
pessoa. Nesse sentido, distingue-se a mera alfabetizacdo do letramento, que é o processo pela
qual o aprendente, além de decodificar os sinais graficos, compreende o que foi transmitido e

¢ capaz de usar a leitura e a escrita em situagdes reais de vida social.

Nos processos de aprendizagem e de desenvolvimento, ler e escrever sdao duas
competéncias primordiais a todo ser humano, sendo-lhes dedicada uma grande parcela de
aten¢ao nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Varios autores abordam a referida tematica
com diferentes olhares, o que provoca significativas reflexdes concernentes a pratica. Abordar
o ensino da Leitura e da escrita ¢ falar em alfabetizag@o. Soares (2003) afirma que alfabetizar-
se ¢ dominar o sistema de escrita da Lingua Portuguesa, ¢ compreender as relacdes entre
grafemas e fonemas, por isso ¢ um processo que exige métodos, um tratamento sistematizado

e intencional para que a aprendizagem ocorra.

Compreender o ensino da leitura e da escrita nessa perspectiva implica defini¢do de
objetivos, de metas de aprendizagens e atitudes didaticas intencionais. A atividade chamada
“leitura” em sala de aula ndo passa de “[...] atividade dificil e tortuosa de decifracdo de
palavras” (KLEIMAN, 2008, p. 38). Vemos, com essa afirmagao, que métodos que utilizam
somente atividades de codificar e decodificar tornam-se intteis, uma vez que desconsideram o
processo em sua totalidade, apresentando as letras, frases e textos sem convidar o sujeito a

uma pratica reflexiva.
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De maneira bem simplista, o termo alfabetizagdo refere-se ao procedimento de
aprender a ler e a escrever, e as referidas agdes possibilitam a comunicagdo essencial para a
interacdo com o mundo. Comumente, as praticas iniciais de ensino da leitura e da escrita
consistem, em sua maioria, em técnicas que fazem a juncao de silabas simples, memorizagao

de sons, decifragdo e copia, tudo muito mecanico.

Na contramao desse procedimento, observamos que:

[...] a leitura e escrita sdo sistemas construidos paulatinamente. As primeiras
escritas feitas pelos educandos no inicio da aprendizagem devem ser
consideradas como produgdes de grande valor, porque de alguma forma os
seus esforcos foram colocados nos papéis para representar algo
(FERREIRO, 1996, p.40).

As hipdteses infantis sobre a escrita sao construidas desde muito cedo, quando os pais
influenciam seus filhos na interacdo com a linguagem, seja ela escrita ou falada; os livrinhos
infantis que sdo usados na banheira na hora do banho sdo 6timos exemplos que despertam a
curiosidade dos pequenos, mesmo que ndo saibam o que ha naquelas imagens coloridas e os
pais tenham que mediar. Quanto mais experiéncias as criangas vivenciam, mais vao
assumindo e construindo conhecimentos diversos acerca do mundo da leitura e da escrita.
Sendo assim, a aprendizagem depende, entre outros aspectos, de mediagdo e de um ambiente

propicio.

De acordo com Gontijo e Schwartz (2009), as praticas alfabetizadoras necessitam
transformar os moldes antigos de ensinar a leitura e a escrita, que enfatizam apenas o ensino e
a aprendizagem de unidades menores da lingua, como letras, silabas, palavras e frases
descontextualizadas. Pensando assim, podemos colocar em pratica novos moldes de ensino
baseados nas relagdes com a produgdo de textos e a leitura, envolvendo um processo ludico

nas atividades que articulam os conhecimentos. Importante ressaltar também que:

Além disso, para o desenvolvimento do trabalho educativo, na alfabetizagao,
€ necessario ter como ponto de partida, para a sua organizagdo, um conceito
de alfabetizagdo que abranja as diferentes dimensdes desse processo que, por
sua vez, devem ser tomadas como eixos norteadores do trabalho na sala de
aula. Dessa forma, na sociedade atual, ¢ importante pensar a alfabetizagdo
como uma pratica social e cultural em que se desenvolvem a formagdo da
consciéncia critica, as capacidades de producdo de textos orais e escritos, de
leitura e de compreensdo das relagdes entre sons e letras. Ela é concebida
como pratica social, porque ¢ uma atividade que se desenvolve entre
pessoas, em determinados espagos institucionais, em decorréncia das
necessidades geradas pela vida em sociedade que fazem uso da escrita para
se comunicar, se relacionar com outras pessoas, se posicionar, questionar,
concordar [...] (GONTIO, 2008, p.198).
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Para que o aprendizado da leitura e escrita seja produtivo, € necessario que se produza
sentido nesse processo. Desse modo, ¢ também um trabalho de producdo de textos,
considerando que o texto ¢ lugar de encontro de experiéncias ¢ de conhecimentos elaborados
pelos leitores e escritores, devendo assim, ser incentivada a leitura desde o inicio da

alfabetizagao.

Pesquisas (SOUZA, 1999; TORRES, 2007; CARVALHO, 1997) afirmam que o
fracasso na aprendizagem da leitura e da escrita constitui uma das principais causas de
repeténcia ou atraso escolar. De acordo com Souza (1999), existe uma desarmonia ou nao
correspondéncia entre o que a escola pretende ensinar € o nivel a qual o aluno pertence.
Assim, a reprovagao significa uma “[...] ‘solu¢do’ interna que o sistema escolar encontra para
lidar com o problema da ndao aprendizagem ou da ma qualidade de tal aprendizagem”
(TORRES, 2007, p. 34). Por fim, Carvalho (1997) menciona que o fracasso escolar esta

intimamente ligado ao erro, ou seja:

Quando associamos erro e fracasso, como se fossem causa e consequéncia,
por vezes nem se quer percebemos que, enquanto um termo — o erro — ¢ um
dado, algo objetivamente detectavel, por vezes, até indiscutivel, o outro - o
fracasso — ¢ fruto de uma interpretagdo desse dado, uma forma de o
encararmos e ndo a consequéncia necessaria do erro [...] a primeira coisa que
devemos examinar € a propria nog¢do de que erro ¢ inequivocadamente um
indicio de fracasso. A segunda questdo intrigante é que, curiosamente, o
fracasso € sempre o fracasso do aluno (CARVALHO, 1997, p.12).

As criangas tendem a tomar para si todo o estigma de que ndo vao conseguir aprender,
buscando recursos proprios para se adequarem ou se tornarem copistas, & medida que tentam
imitar a escrita mesmo sem entenderem o que estdo copiando, somente para ndo ficarem para

tras.

No entanto, no ensino da lingua escrita ha grandes equivocos.

A escola geralmente, ineficiente para introduzir as criangas no mundo da
lingua escrita, é, contudo, extremamente eficiente para conseguir fazer com
que assumam a culpa de seu proprio fracasso: um dos maiores danos que se
pode fazer a uma crianga ¢ leva-la a perder a confianga em sua capacidade
de pensar (FERREIRO, 1989, p. 73).

O ensino da leitura e da escrita ndo pode ser reduzido a uma simples técnica de
reproducdo pela qual o sujeito fica alheio a sua realidade, ndo produzindo seu proprio
conhecimento. Dessa forma, a alfabetiza¢dao deixa de ter sentido e torna os alunos alienados,
sem consciéncia daquilo que sdo capazes de fazer, aumentando os indices de evasdo e de

repeténcia.
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Em se tratando de alfabetizag¢do de criangas da EE, Figueiredo ¢ Gomes (2005) citam
alguns estudos que indicam que esses educandos passam por processos cognitivos
semelhantes aos daqueles que correspondem aos padrdoes de “normalidade”, no que diz
respeito a aprendizagem da leitura e escrita. Isso nos mostra que o aluno ¢ capaz de aprender
se lhe forem oferecidos meio e estratégia apropriados. O aprendizado acontece de forma
flexivel e ndo engessado; assim cada crianga de maneira pessoal, vai construindo sua relagao
com a leitura e com a escrita. O processo cognitivo implicado na aprendizagem da leitura
envolve as vias lexical e fonoldgica. A via lexical “[...] pressupde emparelhar a palavra
impressa com alguma representacdo interna, e a segunda, fonologica, pressupde a mediacao
da propria linguagem oral para obter o significado” (SANCHES apud COLL et al., 1995, p.
103). Portanto, podemos supor que a leitura de uma palavra qualquer ndo pode ocorrer

somente a partir do reconhecimento imediato. Para esse autor,

[...] a crianca ndo pode ler a palavra somente por via lexical, no entanto, o
que a crianga pode fazer é reconverter a palavra escrita [...] a sua modalidade
oral [...] aplicando as regras que relacionam as letras aos fonemas, a via
fonolégica (SANCHES apud COLL et al., 1995, p. 104).

Pensando nisso, o autor aponta que “[...] a leitura ndo ¢ um processo exclusivamente
perceptivo” (SANCHES apud COLL et al., 1995, p. 105). Ele afirma que outros autores como
(SMITH, 1978; GOODMAN, 1976) também pesquisaram o tema e assegura que “[...] a
leitura ¢ um processo mais psicolinguistico do que perceptivo; um processo de criacdo e
confirmagdo de hipoteses, a partir do conhecimento prévio sobre a linguagem e o mundo [...]”
(SANCHES apud COLL et al., 1995, p. 105). Podemos entender, a partir desses
apontamentos, que para aprender a ler hd uma interagdo entre o que o leitor j4 conhece € o
conhecimento encontrado no texto e conforme sugere Kato (1986), o professor ndo pode
desconsiderar o conhecimento oral que a crianga traz ao entrar na escola, que também ¢ uma

forma de aprendizado.

No ensino e aprendizagem das criangas da EE, ¢ importante analisar o trabalho de base
que foi realizado, ou seja, o desenvolvimento das habilidades de leitura, escrita, calculos
matematicos e aquelas que ainda precisam ser trabalhadas; se encontrada alguma defasagem
nesse processo, o programa da escola precisa oferecer um ensino proprio para a construcao de

novas habilidades.

Quando h4 uma defasagem, as dificuldades que esses sujeitos enfrentam para aprender
a ler e a escrever sao grandes. A Educagdo precisa ser pensada quanto ao melhor

procedimento para intervir de forma eficiente; nem o aluno, nem o professor podem ser
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culpabilizados pela ndo aprendizagem, pois numerosos fatores podem contribuir para a recusa
e/ou bloqueio do aprender. Uma intervengao pedagogica pontual ¢ importante para que ocorra
a alfabetizacdo ¢ o dominio da leitura e da escrita; por isso, a mediagdo entre ensinante e
aprendente e suas experiéncias de aprendizagem ¢ essencial nesse trajeto. Consideramos
assim, componentes importantes para a constru¢do do conhecimento: escola, professor, aluno

e familia.

O meio escolar abrange professores e alunos em um conjunto de metodologias e de
praticas, como uma das partes dessa mediacao. Contudo, compreendemos que nao se tem
obtido éxito em grande parte dos processos de ensino e aprendizagem da leitura e da escrita

na EE, talvez pela inexisténcia de mediagdes pertinentes e,

[...] considerando as condigOes atuais da escola publica brasileira, podemos
constatar que essa instituigdo ndo tem conseguido proporcionar aos seus
alunos, tenham eles alguma condicdo especial ou ndo, um ambiente
educacional estimulador que contribua para seu desenvolvimento global.
Pelo contrario, com uma frequéncia alarmante, temos encontrado salas de
aula superlotadas e mal equipadas, onde o objetivo do trabalho pedagdgico
restringe-se a4 mera transmissdo de informacdes e reproducdo de
conhecimentos pré-determinados (FERREIRA; VECTORE; DECHICHI,
2012, p. 57).

Novamente, ndo pretendemos apontar culpados, mas compreender onde ha a
necessidade de mudangas e como executd-las. Compartilhando esse modelo de ensino com
tantos problemas, alguns professores como importante parte no processo de mediagdo, t€m
experimentado sentimentos de fracasso, por ndo executarem como gostariam tudo aquilo que
aprenderam na Academia. Em contrapartida, aqueles que conseguem e tém oportunidade de

mostrar o conhecimento que adquiriram em seus estudos, ndo o fazem por muitos motivos.

Nesse sentido, no contexto educacional, ainda nos dias de hoje, “[...] as professoras
aprimoram-se no desenvolvimento de atividades cuja énfase centra-se em exercicios de
reprodugdo escrita sem sentido (copia) e com um forte apelo a memorizagdo mecanica”
(FERREIRA; VECTORE; DECHICHI, 2012, p. 57). Nas praticas pedagogicas atuais, os
alunos do ensino regular e da EE ainda assumem o papel de meros expectadores, sendo
considerados aptos a receber algumas poucas e novas informagdes e/ou serem atualizados nas

que ja foram apresentados.

O papel do aluno ¢ limitar-se a executar prescricdes que sdao fixadas por
autoridades exteriores. Ja o papel do professor é o de informar e de conduzir
seus alunos em dire¢do a objetivos que lhes sdo externos, escolhidos pela
escola e/ou pela sociedade, nunca pelos sujeitos do processo. A relacao
professor-aluno ¢ vertical, uma vez que o professor concentra todo o poder
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de decis@o e controle da situagdo em sala, exercendo o papel de mediador
entre cada aluno ¢ os modelos culturais. A relagdo predominante ¢ dual
professor-aluno (individual), visto que as intera¢des, dentro da classe,
consistem na justa posicao dessas relacdes duais, nas quais as possibilidades
de cooperacdo entre os pares sdo reduzidas, j& que a maioria das tarefas
desenvolvidas em sala exige participacdo individual dificultando assim, a
interagdo dos alunos na condicdo de grupo (MIZUKAMI, 1986 apud
FERREIRA; VECTORE; DECHICHI, 2012, p. 58).

Podemos observar que a relagao de poder existente entre ensinante e aprendente ¢ de
dominagdo: quem ensina detém todo o conhecimento e “[...] desautoriza a capacidade
cognoscente do outro e espera que ele apenas receba e ‘engula’ as informagdes sem

questionar ou refletir a respeito delas” (FERREIRA; VECTORE; DECHICHI, 2012, p. 58).

Por sua vez, a escola como um lugar com carater social, assume um papel de propiciar
0 acesso ao conhecimento, tedrico e pratico ao aluno ao longo de sua vida. E favorecendo o
acesso, permite a interagdo com deveres e regras de que se constitui a sociedade. A institui¢ao
escolar precisa ser um ambiente transformador, onde o didlogo entre seus pares favorega o

processo de internalizacdo do conhecimento construido por meio das relagdes.

A escola detém, portanto, um importante papel social a cumprir em relagéo
aos membros de uma sociedade. Além de ser um local onde o individuo tem
acesso a um conjunto de informagdes cientificas, historicas e culturais
acumuladas pela humanidade, a escola também pode desempenhar o papel
de formadora do cidaddo pensante. Isto significa que ndo basta apenas
fornecer as informagdes académicas, mas que € necessario que o contexto
escolar se constitua em um espaco de construcao de novos conhecimentos,
em que novas ideias surjam e promovam o debate e a reflexdo entre todos os
envolvidos no processo de ensino e aprendizagem, mantendo-as
cotidianamente. (FERREIRA; VECTORE; DECHICHI, 2012, p. 55).

Por ser um espaco de interagdo, a escola se caracteriza por ser um ambiente dos
contextos sociais mais importantes a que o aprendente terd acesso, atrds somente do contexto
histérico social em que estd inserido € no qual iniciou as etapas de seu desenvolvimento.
Sendo assim, a adequagdo desse espago, em sua estruturacdo e planejamento, contribui para o
fomento dos aspectos basilares do desenvolvimento das criangas. O convivio no espago
educacional oferece ao aluno da EE experiéncias tnicas, do ponto de vista da interagao social,
revela-lhes os papéis que assumirdo conforme se forem constituindo como cidadaos. A partir
de entdo, aprenderdo sobre valores morais, éticos, regras, convivio em grupos distintos e,
sobretudo, como viver diante as diversidades, compreendendo assim, o respeito ao outro. A
maneira pela qual aprende e o conhecimento propriamente dito vao-se instituindo a medida

que as relagdes sociais sdo estabelecidas,
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Neste processo, vao desenvolvendo tantos esquemas de sobrevivéncia,
quanto esquemas interpretativos da realidade onde estdo inseridas. Estes
esquemas, entdo, sdo resultantes das formas de interacdo. Assim, as
interagdes, ¢ ai a linguagem como interagdo, sdo constitutivas do
conhecimento (SMOLKA, 1989, p. 46).

Para que a intervencao seja efetiva, € preciso também o apoio da familia, que exerce
um papel muito importante nesse contexto, pois vive as experiéncias juntamente com seus
filhos e pode identificar os avangos e retrocessos em suas vidas, orientd-los sobre as
especificidades de cada um e ser parceiros dos professores. A omissao da familia desencadeia
um grande problema, os pais que possuem filhos na EE, em sua expressiva maioria, delegam
a responsabilidade pelo sucesso e pelo fracasso dos filhos aos docentes e estes, por sua vez,
respondem com algumas justificativas: “estas criangas nao podem aprender porque nao ha
ajuda familiar, falta de maturidade, suposta lesdo cerebral minima ou transtornos do tipo:

psicomotora, na fonagdo, percepcao, etc. (...)” (FERREIRO, 1989, p. 73).

Acreditamos que a importancia ndo esta em se procurar culpados, mas, sim, em firmar
parcerias que busquem estratégias para ajudar as criangas a construir novas rotas de
aprendizagem. Em suma, reafirmamos a relevancia de todos os atores no processo de
mediagdo do ensino e da aprendizagem para os alunos da EE: familia, escola, professor e
aluno; e justamente, por isso, compreendemos que alguns ajustes sdo necessdrios para

contribuir com o sucesso no processo de ensino da leitura e da escrita.

As pesquisas realizadas nessa orientagdo consideram as multiplas interagdes
sociais com relagdo a escrita, por exemplo, as interagdes precoces com textos
dentro da familia ou na escola infantil, que permitem a crianga participagdo
em ‘praticas letradas’. Tais praticas consistem em atividades compartilhadas
em que o adulto assume a fun¢do de a gente mediador entre o texto e a
crianga que ainda nao ¢€ leitora nem escritora autdbnoma: ler contos em voz
alta, falar acerca do impresso que ha no ambiente, escrever listas de
compras, marcar com o nome seus pertences, etc. (SOLE; TEBEROSKY,
2004, p. 317).

Imaginar o cenério da inclusdo do aluno da EE no contexto educacional deste século
implica considerar todos os aspectos envolvidos, como sociais, pedagdgicos, psicologicos e
bioldgicos e ao buscar um referencial tedrico que embase as praticas de inclusdo encontramos
o autor Reuven Feurstein, psicologo que fundamentou seus trabalhos a partir de suas

experiéncias e forma de observar o mundo. Suas ideias baseavam-se nas crengas de que:

[...] b) Toda pessoa é suscetivel de ser modificada com a ajuda de um
mediador; a inteligéncia pode crescer, pode desenvolver-se; c¢) Pode-se
modificar estruturalmente a pessoa através de uma experiéncia de
aprendizagem mediada; d) Todo mediador deve acreditar na
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modificabilidade das pessoas, contradizendo todo determinismo genético,
pois ndo hd nada no ser humano que esteja definitivamente fixado. e)
Podemos elevar o potencial de aprendizagem; f) A mediacdo ¢ o caminho
imprescindivel para a transmissdo dos valores; g) Podemos ensinar a pensar
por meio de uma metodologia que considera critérios e leis de
aprendizagem: ensino da metacognicdo, busca de estratégias, planejamento
do trabalho, alto nivel de abstracdo, aplicacdo das aprendizagens a vida.
(FERREIRA; VECTORE; DECHICHI, 2012, p. 60).

Tais crencgas correspondem também a EE, e o autor defende:

[...] capacidade de transformacdo pela aprendizagem, acreditando que os
processos cognitivos superiores ndo t€m limites para seu desenvolvimento e
assim perpetuam em eterna evolugdo, mesmo quando se trata de
criangas/jovens com diagnodstico de intelecto comprometido, ou que
apresentem limitacdes fisicas (sensoriais) na capta¢do de informagdes do
meio. Feurstein aponta ainda, que o desenvolvimento ocorre de maneira
mais efetiva quando acontecem interagdes entre a pessoa € 0s objetos que o
cercam e entre sua resposta e ela mesma, mediadas intencionalmente por
outro ser humano (ZANATTA DA ROZ, 2002, apud FERREIRA;
VECTORE; DECHICHI, 2012, p. 60).

Baseado nessas ideias, Feurstein desenvolve a Teoria da Experiéncia de
Aprendizagem Mediada — EAM, que consiste na caracteristica da interacdo entre a pessoa € 0
meio em que estd inserida, enfatizando que esse atributo sobrevém da interferéncia
propositada de um ser humano que faz a mediacdao entre a observacdo e a apreciagdo dos

estimulos para as pessoas (FEURSTEIN; KLEIN; TANNENBAUM, 1994).

Nesse contexto, a mediagdo € um processo ativo que inclui a a¢do do
mediador sob os estimulos, de forma a seleciona-los, acentua-los, focaliza-
los, estrutura-los, propiciando significados no tempo e no espago para o
mediado. Essa é uma atividade de construcdo cultural. Em geral, EAM
prepara o individuo para extrair experiéncias de novas aprendizagens de
forma a organizar uma estrutura de referéncia, o que ¢ fundamental para o
desenvolvimento do seu potencial cognitivo (FERREIRA; VECTORE;
DECHICHI, 2012, p. 63).

Ponderamos que a aprendizagem, em seu sentido amplo, ou no ensino da leitura e da
escrita, antecede o desenvolvimento e, por meio do aprender, o0 homem evolui. Assim, quanto
maiores forem as experiéncias e a qualidade delas, melhor sera a capacidade do sujeito de se
desenvolver, independente de apresentar uma condi¢do especial de aprendizagem. Na pratica
a EAM ¢ a “[...] maneira como o objeto de conhecimento ¢ apresentado, problematizado e
trabalhado pelo mediador (professor, colegas de classe, pai, made, irmao) com o mediado
(crianga, aluno) por meio de estimulos (objetos) [...]”. (FERREIRA; VECTORE; DECHICHI,
2012, p. 67). E possivel, dessa maneira, formar uma pessoa autdnoma, capaz de produzir seu

proprio conhecimento, independente de se estar na EE.
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A mediagdo ndo ¢ utilizada apenas para pessoas com deficiéncia mental ou
algum dano que provoque esse tipo de déficit. A mediacdo defendida por
Feurstein beneficia qualquer pessoa que queira melhorar sua forma de
entender e agir no mundo que a cerca, tenha ela alguma deficiéncia ou nao.
Dessa forma, a utilizagdo da mediacao da aprendizagem como recurso para o
trabalho junto aos alunos com necessidades educacionais especiais, inseridos
em salas de ensino regular, pode auxiliar, vocé professor, no trabalho
pedagogico junto aos outros alunos da sua sala. (FERREIRA; VECTORE;
DECHICHI, 2012, p. 68).

Feurstein, em suas pesquisas, identificou alguns critérios ou pardmetros mediacionais
que se devem apresentar nessa a¢ao a fim de torna-la uma EAM orientando o mediador em
seu exercicio. Considerando tais critérios, trés sao apontados por Feurstein, Klein e
Tannenbaum (1994) como cruciais ou indispensaveis em uma mediacdo realizada com
propriedade, e outros nove que s3o avaliados como complementares. Os parametros de
mediagdo organizam a atuacdo e essa organizagao apresenta alternativas para que o mediador
obtenha o alvo de modificabilidade’ cognitiva estrutural do sujeito ao qual medeia. A seguir,

temos os trés principais parametros,

Intencionalidade e reciprocidade: constituem-se nas condi¢des principais
para a EAM. Inclui todas as tentativas do mediador para assegurar que a
crianca focalize a aten¢do em algo que o mediador quer lhe mostrar. Deve
estar clara a indicacdo da intencionalidade do adulto para mediar e, também,
a reciprocidade da crianga, a qual ¢ expressa através de suas respostas
verbais ou ndo verbais ao comportamento do adulto [...].

Expansao ou transcendéncia: estd presente quando a interagdo possibilita
ao mediador ampliar a compreensdo do mediado, através da explicagdo, da
comparagdo, adicionando novas experiéncias além das necessarias para o
momento que podem ser generalizadas em outras situagdes. Portanto,
diversifica o sistema de necessidades do mediado.

Mediagao do significado: Excitagdo (afetividade): poucas coisas no mundo
tém significado intrinseco. Portanto, a mediacdo do significado ocorre
quando o mediador mostra o significado e a finalidade de uma atividade,
imprimindo-lhe valor e energia, de modo a se tornar relevante para o
mediado. Assim, a mediacdo ocorre tanto ao nivel cognitivo como, por
exemplo, a comunicagdo de valores éticos e sociais (ndo roubar, ndo matar,
etc.), quanto afetivo, que envolve a comunicagdo feita com energia e
entusiasmo (a expressdo de dor presente na perda de algo ou alguém
querido). Vale acrescentar que a mediagdo do significado pode ser feita por
meio de mimicas, expressdes faciais, palavras e esta ligada as formas
culturais de expressdo e de transmissdo de valores e comportamentos.
(FERREIRA; VECTORE; DECHICHI, 2012, p. 61).

? Termo especifico da linguagem de Feurstein que significa mudanga com alto grau de permanéncia e
penetrabilidade, ndo permite regressdo, pois pressupde mudanca no significado. A modificabilidade tem uma
reacdo direta na estrutura do individuo (FERREIRA; VECTORE; DECHICHI, 2012, p. 61).



71

Isto posto, vimos que, para o planejamento de uma pratica de intervencao educacional
com as criancas da EE, ¢ necessaria uma preparacao prévia, da mesma forma que acontece
nas aulas para os alunos do ensino comum. Preocupando-se em conhecer o aprendente € o que
ja aprendeu, com os objetivos de cada contetido, as atividades programadas para cada aula,
indicam ao educando o significado desse aprendizado e o ajudam a ampliar os temas

trabalhados.

Quando evidenciamos a necessidade do mediador de conhecer o seu aluno
para poder, a partir do que ele ja sabe, introduzir novas experiéncias,
estavamos evidenciando também que o professor precisa conhecer o
contexto que cerca esse aluno. Assim, ¢é importante que o
professor/mediador conhega a familia desse aluno, os aspectos relevantes da
propria deficiéncia, e informagdes provenientes de outros atendimentos que
corroborem para o entendimento do contexto social e das redes de
relacionamento desse aluno. Para o professor realizar essa mediagdo, ¢
necessario que ele busque nas literaturas atuais (aquelas produzidas nos
ultimos cinco anos) subsidios para sua pratica, escolhendo estudos que
discorram sobre casos similares ou sobre formas de atuagdo junto a crianga.
A constante busca por informagdes leva o professor a manter-se atualizado
em relacdo as novas pesquisas, as novas propostas de trabalho (FERREIRA;
VECTORE; DECHICHI, 2012, p. 73).

Observamos que os conceitos de mediagdo e a teoria de Feuerstein vém ao encontro
dos pressupostos da Psicopedagogia, pois reafirmam que todas as pessoas podem aprender,
observando-se o tempo e a dedicacdo que deverdo ser dispensados a esse aprendente. Para
evitar agdes alfabetizadoras equivocadas, assim como o uso de rotulos e afirmacdes
desnecessarias, ¢ importante conhecer como a Psicopedagogia, como area de estudo e
pesquisa pode contribuir de forma efetiva para compreensdao do processo de aquisicdo da

leitura e da escrita, também na EE.

2.3 A Psicopedagogia como campo para auxiliar o processo de ensino da leitura e da

escrita aos alunos da EE

Para realizagdo deste estudo optamos pelo viés psicopedagdgico, tendo em vista sua
dimensdo integradora e totalizadora dos aspectos que constituem a aprendizagem e o sujeito
aprendente. Nesse sentido, ¢ uma 4area de grande relevancia para a alfabetizagcdo, processo

vital para qualquer aluno.

Consideramos, portanto, que,
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[...] o objeto central de estudo da Psicopedagogia estd se estruturando em
torno do processo de aprendizagem humana: seus padrdes evolutivos
normais e patologicos — bem como a influéncia de meio (familia, escola,
sociedade) no seu desenvolvimento (KIGUEL, 1991, p. 24).

O autor afirma também que “[...] historicamente a Psicopedagogia surgiu na fronteira
entre a Pedagogia e Psicologia, a partir das necessidades de atendimentos de criangas com
disturbios de aprendizagem, consideradas inaptas dentro do sistema educacional

convencional” (KIGUEL, 1991, p. 22).

Para Sisto et al. (1996), ¢ uma area de estudos que trata da aprendizagem escolar, quer
seja no curso normal ou nas dificuldades. Na vertente psicopedagdgica ““[...] a aprendizagem
se produz pela interagdo do sujeito que aprende (mediado) e do sujeito que ensina (mediador),

porém, quem aprende autoconstréi seu proprio conhecimento” (DIAZ, 2011, p. 21).

O sujeito aprendente estd diretamente relacionado com o sujeito ensinante; o aprender
acontece na interagao e o aprendente esta entre o conhecer e o saber. Quando nao destinada a
devida seriedade a essa mediacdo nos processos de ensino e aprendizagem, lacunas no
percurso podem perdurar por toda a vida académica do aluno. Outro importante ponto a ser
destacado ¢ o quanto o professor deseja ensinar € o quanto o aluno deseja aprender, o que
também pode influenciar no referido caminho. Portanto, a agdo psicopedagodgica tem um
papel essencial ao trabalhar com os alunos e professores, observando a afinidade entre eles, o
que os une ou o que os afasta, suas metodologias e meio de ensinar, incluindo o ndo aprender

por parte do aluno e o nao ensinar por parte dos professores.

[...] A aprendizagem ¢ entendida aqui como decorrente de uma construcao,
de um processo o qual implica em questionamentos, hipdteses,
reformulagdes, enfim, implica um dinamismo. A Psicopedagogia tem como
meta compreender a complexidade dos multiplos fatores envolvidos neste
processo. (RUBENSTEIN, apud SISTO et al, 1996, p. 127).

Trata-se, desse modo, de buscar estratégias para compreender os fatores que estdo
diretamente ligados, ou ndao, com o ato de aprender. A respeito da aprendizagem de uma

maneira geral,

[...] em uma visdo interacionista a aprendizagem depende, entre outros
aspectos, de estruturas elementares, isto €, as experiéncias (com o objeto de
conhecimento e com outros sujeitos) sdo compreendidas conforme as
estruturas pré-existentes, que, ao mesmo tempo em que possibilitam a
assimilagdo, se revelam insuficientes para evitar um desequilibrio, cuja
superacdo (pela reequilibragdo) consiste em maior equilibrio e
consequentemente em desenvolvimento (MIRANDA, 2000, p. 52-53).
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Assim, dada a relagdo entre aprendizagem e desenvolvimento, torna-se imprescindivel
o desequilibrio das estruturas j& conhecidas para uma nova descoberta, também na

aprendizagem da leitura e da escrita dos alunos da EE.

As questdes da aprendizagem, bem como seus problemas podem ocorrer para qualquer
pessoa e, por isso, a importancia do enfoque psicopedagdgico se mantém no que tange aos
alunos da EE, pois a Psicopedagogia ndo classifica nem seleciona os sujeitos atendidos e
contribui para assegurar direitos iguais, seja para criancas da EE ou ndo. A busca de areas que
auxiliem no processo de aprendizagem ¢ fundamental para que nenhuma crianga se sinta
excluida, tendo como consequéncia a baixa autoestima por se considerar incapaz de aprender

com os demais alunos.

O trabalho psicopedagdgico auxilia o autoconhecimento, compreendendo as
necessidades e possibilidades para aprender. Logo, pode ser uma forma de empoderar o aluno
da EE, garantindo-lhe o direito de ser ele proprio o construtor do seu conhecimento, com o
apoio do professor. Sendo assim, “[...] a escola, de acordo com essa premissa precisa rever
sua postura, como também a de seus profissionais ofertando a criangca com necessidades
educacionais especiais o direito a Educacdo e o respeito por sua diversidade estudantil”

(MITTLER, 2003, p.25).

A Psicopedagogia tem um papel essencial na EE, por proporcionar a crianga desse
contexto apoio em sua adaptagdo ao ambiente escolar, na orientagdo e na capacitacdo dos
professores envolvidos, no diagnostico das possiveis causas da ndo aprendizagem, na busca
por estratégias metodoldgicas e intervengdes especificas as demandas avaliadas, beneficiando

toda a comunidade escolar — aluno, educadores e familia.

As escolas atuais necessitam do olhar psicopedagogico, voltado para as relagdes

sociais que sdo construidas e o conhecimento coletivo que € produzido nas instituigdes.

Refletir sobre a importancia do trabalho do psicopedagogo no ambiente
inclusivo ¢ imprescindivel, devido a necessidade do mesmo conduzir a
crianca com necessidades educacionais especiais a uma formagdo
sociointeracionista entre o aprender ¢ o compreender, isto é, possibilita-la a
um entendimento em vista daquilo que esta sendo mais relevante naquele
momento para ela, seja tal representado por meio de valores, sonhos ou
fantasias, levando em considera¢do a comunidade que faz parte do convivio
social deste ser. (BELISARIO JUNIOR, 2010, p. 4).

Assim, o atendimento aos alunos da EE na vertente psicopedagogica tem conquistado
espaco significativo dentro e fora das escolas regulares onde a Educagdo inclusiva ¢

prioridade garantida por lei.
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A esse aspecto, consideramos que,

[...] a Educagao contemporanea prima pela diversidade humana, propondo o

redirecionamento dos valores profissionais, contemplados por meio de uma
pratica pedagogica diferenciada ao privilegiar as subjetividades da crianca
com necessidades educacionais especiais. (CASTRO, 2009, p. 65).

Uma pessoa capacitada para lidar com essa heterogeneidade de sujeitos, de
deficiéncias, de ambientes, ndo deixa de observar o ser em sua totalidade, favorecendo todo o
processo, desde a avaliagdo das caracteristicas trazidas at¢é o momento da informagdo do
diagnostico, quando sdo relatados os resultados obtidos e os prognosticos a serem seguidos

para intervengao.

Weiss (1999) considera que a atuagdo de varios profissionais das areas da Educagdo,
saude e assisténcia social, engajados e estudando com empenho as dificuldades de
aprendizagem permitird maior propriedade em examinar os fatores que interferem no
processo; os alunos da EE sao favorecidos com a atuagdao de uma equipe multidisciplinar.
Esse trabalho ndo pode e ndo deve ser solitario, pois ndo se trata de aplicacao de testes ou de
instrumentos em uma sessao isolada, mas de um conjunto de situagdes a serem propostas. As
respostas obtidas culminam no estudo de tudo o que foi observado e, apds essa etapa, ¢
analisado pela equipe para que seja elaborado um plano de intervencdo eficiente, que traga

perspectivas de mudanga para todo o contexto envolvendo familia, escola e aluno.

O olhar psicopedagogico pode auxiliar as pessoas que ndo se sentem aptas para o
aprender, ou que apresentam algum transtorno de aprendizagem ou qualquer outra
necessidade especifica. A partir disso, a reintegragdo do sujeito a aprendizagem e a vida
escolar e social torna-se mais possivel, restaurando sua relagdo afetiva consigo mesmo e com
o outro, levando-o ao reconhecimento de suas potencialidades, limites € como agir diante

deles, modificando o movimento do aprender de acordo com cada necessidade especifica.

Fagali (2008) afirma que ha vérias formas de se intervir na Educacdo, as quais

consideramos que podem contribuir também na EE, entre elas:

releitura e reelaboramento no desenvolvimento das programacdes
curriculares, centrando a ateng@o na articulagdo dos aspectos afetivos,
cognitivos, conforme o desenvolvimento integrado da crianca e
adolescente;

analise mais detalhada dos conceitos, desenvolvendo atividades que
ampliem as diferentes formas de trabalhar o contetido programatico.
Nesse processo busca-se uma integragdo dos interesses, raciocinio e
informacdes de forma que o aluno atue operativamente nos diferentes
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niveis de escolaridade. Complementa-se a esta pratica, o treinamento ¢
desenvolvimento de projetos junto dos profissionais;

criagdes de materiais, textos e livros para o uso do proprio aluno,
desenvolvendo o seu raciocinio, construindo o conhecimento, integrando
afeto e cognicao no didlogo com as informagdes (FAGALI, 2008, p. 11).

A partir das pontuacdes de Fagali (2008), vemos a importancia da informagao e da
capacitacdo dos profissionais envolvidos e da institui¢do escolar e, quando falamos em
aprendizagem, ndo podemos deixar de apontar que todos os agentes efetivos do ato de

ensino/aprendizagem desempenham papéis fundamentais nesse processo.

Se a aprendizagem ocorre envolvendo contexto familiar, sociedade e escola, os
problemas de aprendizagem, por exemplo, da leitura e da escrita, podem ser indicios de
desajuste dos padrdes familiares, sociais e de um processo educacional desarticulado do
desenvolvimento humano. Diante disso, entender o que € e como trabalhar as dificuldades de

aprendizagem torna-se cada vez mais urgente.

Consideramos, entdo, a existéncia de multiplos fatores que podem interferir na
aprendizagem, impedindo seu curso normal, como o0s aspectos organicos e psicoldgicos
considerados internos a aprendizagem, que abrangem a cogni¢do, a neurofisiologia, a genética
e as emogoes; ¢ fatores externos ao aprendizado, relacionados aos contextos social, familiar,
escolar, mais especificamente, aos aspectos socioculturais e econdmicos, levando em
considera¢do suas acdes na sociedade, além de outros processos como metodologia e estrutura

de ensino.

Para Porto (2009), as dificuldades de aprendizagem nao sdo sindromes simples, nem
decorrem apenas de uma unica etiologia, trata-se de um conjunto de condi¢des e de problemas
heterogéneos e de uma diversidade de sintomas e de atributos que obviamente subentendem

diversificadas e diferenciadas respostas clinico-educacionais.

Falar de aprendizagem ou do ndo aprender, na perspectiva psicopedagdgica, remete
também a estudos sobre a Inteligéncia e Plasticidade Cerebral, que demonstram que nao ha
limites para o desenvolvimento humano. O que € considerado deficiéncia ou dificuldade pode
ser um fato que foge dos padrdes da normalidade. Mas se for encontrado o “[...] caminho para
um estimulo certo, que, muitas vezes, passa pelo campo afetivo e emocional, pode-se superar

o que hoje ¢ chamado de deficiéncia e, efetivamente, considerar outras eficiéncias”

(RELVAS, 2009, p. 49-50).

Essa autora define a neuroplasticidade como a denominacdo das capacidades

adaptativas do Sistema Nervoso Central (SNC) — sua habilidade para modificar sua
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organizagdo estrutural propria e funcionamento. O desenvolvimento da plasticidade cerebral
ocorre ao longo da vida e dele depende o processo de aprendizagem e a reabilitacdo das
fungdes motoras e sensoriais. Sendo assim, a neuroplasticidade “[...] ¢ a propriedade do
sistema nervoso que permite o desenvolvimento de alteragdes estruturais em resposta a
experiéncia e como adaptagdo a condigdes mutantes e a estimulos repetidos” (RELVAS 2010,

p.33). Conforme a mesma autora,

A cada experiéncia do individuo, redes de neurdnios sao rearranjadas, outras
tantas sinapses sdo reforcadas, e multiplas possibilidades de respostas ao
ambiente tornam-se possiveis. Assim, a atua¢do correta no estimulo da
plasticidade ¢ importante para desenvolver uma boa fun¢cdo motora/sensitiva
do aprendente, buscando facilitar o processo de aprender no cotidiano
escolar (RELVAS, 2009, p. 49-50).

Podemos afirmar, entdo, que ha possibilidades de uma pessoa com alguma
necessidade especifica na EE compreender os contetidos, independentemente de sua

dificuldade, desde que utilizada a mediacdo adequada a sua modalidade de aprendizagem.

Para compreender a relacdo da plasticidade e aprendizagem, destaca-se que,

[...] a plasticidade é importante na aprendizagem, pois as areas do cérebro
que sdo destinadas a fungdo especifica podem assumir outras fungdes
quando estas se mostram necessarias, além da interdisciplinaridade cerebral,
quando o conhecimento de uma éarea ¢ aproveitado em outra area. Como a
aprendizagem se da pela criagdo de novas memorias e pela ampliacdo das
redes neurais que armazenam o que ja foi trabalhado, por meio das
aprendizagens de conceitos e das metodologias que irdo formar ou ampliar
estas memorias (RELVAS, 2010, p.35).

\

Como a plasticidade neural se refere a capacidade de modificagdo do cérebro, a
relagdo entre a aprendizagem e a plasticidade neural ¢ direta, uma vez que o processo de

aprendizagem pressupde mudancas no Sistema Nervoso Central.

Areas como a memoria e a emogdo sdo tdo importantes para o processo de
aprendizagem, como a plasticidade neural. Portanto, “[...] todas as 4reas cerebrais estdo
envolvidas no processo de aprendizagem, inclusive a emoc¢ao, ainda que nem todos tenham a
mesma condi¢do ou a mesma plasticidade” (RELVAS, 2010, p.35). O que acontece ¢ que
“[...] estes fatores irdo variar de uma situagdo para outra” (RELVAS 2012, p. 47). A autora
afirma ainda que “[...] a cada nova experiéncia do individuo, redes de neurdnios sao
rearranjadas, outras tantas sinapses sao reforcadas e varias possibilidades de respostas do
ambiente tornam-se possiveis” (RELVAS, 2012, p. 212). Além da emocao vale ressaltar a

relevancia que a memoria tem no processo de aprender; pois,
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[...] ela é a base de todo saber da espécie humana desde o nascimento - os
conhecimentos adquiridos com o processo de aprendizado sdo acionados
pela memoria. Ela € o registro de experiéncias e fatos vividos e observados,
podendo ser resgatado quando se fizer necessario (RELVAS, 2012, p.231).

Sado varios os beneficios de se entender como a Psicopedagogia, a Neurociéncia e
estudos sobre a plasticidade neuronal podem favorecer as pessoas da EE. Sobre isso, sabemos
que,

Os métodos educacionais tém muito a aprender com a Neurociéncia, pois
cada individuo processa informag¢des do seu jeito e de acordo com suas
necessidades. Assim, de posse de informag¢des importantes como estas que
as ciéncias tém nos dado sobre plasticidade cerebral, muito de nosso trabalho

como educadores poderia ser repensado para que pudéssemos atingir melhor
nossos alunos (RELVAS, 2012, p.50).

As dificuldades de aprendizagem podem ter relagdo com problemas no sistema
nervoso central, mas ndo podemos afirmar que a ndo eficiéncia no percurso de aprender tenha
sua origem somente no aspecto neuroldgico, que pode ter sido desencadeada por situacdes
problemadticas no decorrer do processo, quer seja na escola, na familia ou por doencas graves,
entdo, ¢ necessaria uma avaliacdo dos multiplos fatores ¢ ndo unicamente das questdes

neuroldgicas.

Considerando as contribui¢des da Psicopedagogia para compreensao e intervencao no
ensino, o que nos leva a repensar também a alfabetizagdo de pessoas da EE, concordamos
com Andrade (2001), quando afirma que a Psicopedagogia permite ao educador uma reflexao
sobre sua pratica como professor/mediador de pessoas com dificuldades, tanto de

aprendizagem quanto de outras habilidades ligadas direta e indiretamente a escola.

[...] a contribuicdo da Psicopedagogia nesse processo nos dias de hoje tem
sido destaque nas escolas em geral. Isso porque por meio dos estudos da
Pedagogia juntamente com a psicologia o atendimento a crianca com
necessidade de atendimento especial se aperfeicoou, visto que uma das
preocupacdes dos educadores ¢ de todos os envolvidos diretamente no
processo de ensino-aprendizagem esta centralizado no desenvolvimento
cognitivo do aluno nas diversas modalidades de ensino (ANDRADE, 2001,

p- 12).

A EE na perspectiva da Educa¢do inclusiva, assim como o ensino regular enfrentam
diariamente problemas por ndo valorizar as habilidades funcionais dos alunos, focalizando
apenas no déficit e relacionam a deficiéncia como sendo o fator que restringe a aprendizagem.
Ao trabalharem as diferengas de maneira inclusiva, os educadores certamente irdo valorizar o
ensinar, com vistas a auxiliar os educandos que necessitam de um atendimento mais

qualitativo, e de oportunidades de inclusao ao meio que estdo inseridos.
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Reconhecemos que ha falhas no processo de ensino e aprendizagem, em especial no
campo da leitura e da escrita e a atuagdo do professor tem sido questionada, todavia, ndo basta
apontar culpados dos fracassos encontrados nesse caminho, mas, sim, compreender tudo o que
a Psicopedagogia atualmente nos pode ensinar. Ao se deparar com alunos que ndo sao
aprovados em provas e trabalhos aplicados em sala de aula, (na maioria das vezes, esses
instrumentos de avaliagdo, mensuram quantitativamente e nao avaliam o percurso), o
professor tende a rotular sem considerar o procedimento de execucao das atividades que ele
mesmo preparou, uniformizando a pratica avaliativa, o que coloca todos os alunos no mesmo

patamar de igualdade.

Contudo, as escolas com seus gestores e pedagogos t€m investido em alternativas que
auxiliem as criancas com dificuldades no desenvolvimento académico, como a preparacao de
professores que saibam lidar com as barreiras enfrentadas, visto que muitos desses
profissionais consideram impossivel essa missao, pois, além do aluno, o educador, no que diz
respeito ao trabalho com as diferencas e heterogeneidade dos educandos, também apresenta
dificuldades em aprender como lidar com essas especificidades, pois cada um, seja da EE ou

ndo, ¢ um ser Unico, passivel de ter dificuldades de aprendizagem.

Diante disso, a acdo psicopedagdgica, com um olhar sobre os processos de
aprendizagem, pode auxiliar o trabalho pedagodgico por meio de sua intervengdo, criar
condi¢des mais favoraveis para a constru¢cdo do aprender, buscar conhecer e compreender os
sistemas cognitivo € emocional das criangas, ressaltando os pontos de vista de quem ensina e
de quem aprende, os elementos que interferem e impedem essa trajetoria; assim, professor,
familia e o proprio aluno podem unir forgas e buscar estratégias para a superacao de qualquer
situagdo de ndo aprendizagem que possa aparecer. Portanto, € necessario que se faca uma
avaliacdo coerente com a realidade da crianga desde muito cedo, no inicio do seu percurso de
alfabetizagdo, para que seja identificada alguma alteracdo em qualquer variante do processo.
“Quando a crianga sente que aprender ¢ uma experiéncia excitante da qual se pode desfrutar,
entdo isso se transformard em algo que nunca termina, durando toda a vida” (NAVARRO,

2005, p. 29-30).

Se o aluno ndo reconhece a importancia daquilo que estd sendo proposto, se ndo ha o
entendimento da natureza da atividade, a aprendizagem ndo se constitui. Sendo assim, a
representacdo social da linguagem, seja ela falada ou escrita, precisa ser significativa para os
alunos. Enfim, a Educagdo exige experi€ncias concretas de ensino e aprendizagem, uma

atividade dialdgica em que seus atores (aluno e professor) sdo protagonistas de grandes cenas
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com finais felizes, desde o principio com a alfabetizacao até os futuros profissionais que serao

formados nesse contexto.

A Educacdo, sob este ponto de vista, precisa ir ao encontro da historia afetiva,
cognitiva e social das criancas da EE, sem segregacdo/exclusao de género, de cultura e de
composi¢ao biologica. Em resumo, o trabalho do psicopedagogo na EE ¢ essencial, por
contribuir, juntamente com uma equipe multidisciplinar, para a organiza¢do de um ambiente
inclusivo e no atendimento a esses alunos com estudos especificos e atendimentos
individualizados de acordo com suas necessidades e especificidades. No ensino da leitura e da
escrita, pode propiciar aos professores e a escola orientagdes pontuais a respeito de possiveis
propostas a serem desenvolvidas para se obter o éxito e o ponto culminante que ¢ a
aprendizagem. E as criangas podem propiciar uma nova oportunidade de enfrentar seus
medos, dificuldades e a possibilidade de conhecer suas potencialidades e habilidades de forma

a estimulé-las a irem a busca de novos conhecimentos e aprendizados.

Por fim, por meio do referencial tedrico que sustenta este estudo, foi possivel rever o
movimento histérico da EE no Brasil, vimos que a trajetoria dessa modalidade de ensino
perpassou por quatro momentos importantes: exclusdo, segregacdo, integracdo e inclusdo.
Pudemos concluir que houve éxito nesse percurso, que culminou com o paradigma da EE, que
contribuiu para que as pessoas saissem do anonimato. Revimos conceitos relevantes
referentes a EE; abordamos a importancia da mediacao da escola, do professor e da familia
em se tratando do ensino da leitura e da escrita dos alunos da EE e também pudemos refletir
sobre o seu processo de aprendizagem, considerando as contribui¢des da Psicopedagogia.
Com o aporte do referencial tedrico, temos a oportunidade de analisar os dados encontrados e

refletir acerca dos aspectos relevantes do ensino da leitura e da escrita das criangas da EE.

Toda reflexdo implica desconstru¢do de pensamentos pré-concebidos e os didlogos
estabelecidos no processo de coleta dos dados nos possibilitaram uma ampla gama de

aspectos a serem considerados, 0s quais veremos no capitulo a seguir com as analises dos

dados.
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CAPITULO 111
ENSINAR A LER E A ESCREVER: CAMINHOS PARA INCLUSAO DOS
ALUNOS DA EDUCACAO ESPECIAL NO AMBIENTE ESCOLAR

Compreender o olhar do outro sobre um determinado fato ¢ um grande desafio para os
pesquisadores. Diante disso, concebemos a importancia da escolha correta dos instrumentos
de coleta e de andlise dos dados. Neste estudo, procuramos técnicas que respondessem aos
nossos anseios € promovessem a ampliacao das discussdes acerca do ensino da leitura e da
escrita para as criancas da EE, bem como sobre as praticas pedagogicas desenvolvidas no
ciclo de alfabetizagdo. Para tal, este capitulo apresenta as analises dos dados obtidos durante a
pesquisa; a partir da transcricdo do material coletado, foram estabelecidas categorias que

respondessem as nossas questoes problematizadoras.

Na intengao de compreender como ¢ propiciado o ensino da leitura e da escrita aos
alunos da EE e, a partir dessa compreensao, analisar criticamente as propostas da instituigao,
os dados foram obtidos por meio de dois Grupos Focais (um com professores da sala regular —
primeiro ao quinto ano e o outro com professores do AEE), Anélise Documental, Analise do
Material Escolar e Entrevista Semiestruturada com a Coordenadora Pedagogica do AEE e
com a Pedagoga da Sala Regular. Para a organizacdo dos dados coletados junto aos
participantes, baseamo-nos em estudos de Moroz e Gianfaldoni (2002); Bardin (1977; 2011);
Franco (2008).

Para tratamento das informagdes coletadas compreendemos que:

E de fundamental importancia que o pesquisador, apés ter coletado os dados
que poderdo responder ao problema colocado, torne-os inteligiveis. Tornar
os dados inteligiveis significa organiza-los de forma a propor uma
explicacdo adequada aquilo que se quer investigar; um conjunto de
informacdes sem organizacdo ¢ de pouca serventia, dai ser importante o
momento da analise de dados, quando se tem a visdo real dos resultados
obtidos (MOROZ; GIANFALDONI, 2002, p. 73).

Com base nessa afirmacdo e com o respaldo dos pressupostos de Bardin (1977), a
partir da Anélise de Contetido (AC) das diferentes fontes que utilizamos para coleta dos
dados, construimos nosso percurso de tratamento das informagdes obtidas. A analise de
conteado “[...] € um conjunto de instrumentos de cunho metodologico em constante

aperfeicoamento, que se aplicam a discursos (contetidos e continentes) extremamente
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diversificados” (BARDIN, 2011, p. 15). Desse modo, pode ser aplicada as diversas cié€ncias e

campos de pesquisa. Para a mesma autora, a AC aparece:

[...] como um conjunto de técnicas de analises das comunicagdes visando a
obter, por procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteudo
das mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia
de conhecimentos relativos as condi¢des de produgdo/recepgdo (variaveis
inferidas) destas mensagens (BARDIN, 2011, p. 47).

Essa afirmagao nos fez refletir sobre as interpretagdes das situagdes investigadas e nos
permitiu fazer inferéncias a respeito dos didlogos e circunstancias observadas. Sendo assim,
“[...] o ponto de partida para AC ¢ a mensagem, seja ela verbal (oral ou escrita), gestual,
silenciosa, figurativa, documental ou diretamente provocada” (FRANCO, 2008, p. 12). De tal
modo, a AC ¢ uma interpretacdo subjetiva, por parte do pesquisador, da leitura que tem dos
dados e ndo ¢ possivel uma neutralidade nesse “olhar”, pois toda leitura constitui uma

interpretagdo/compreensao.

Segundo Bardin (2011), uma AC ndo deixa de ser uma analise de significados dos
dados constituidos e expressos, ao contrario, abrange um detalhamento objetivo, sistematico e

quantitativo do teor extraido dos didlogos e sua respectiva interpretagao.

Para melhor organiza¢do dos dados em nossa analise, utilizamos os critérios elencados
por Bardin (2011): a pré-analise, a exploragdo do material e o tratamento dos resultados. Na
fase inicial, organizamos o material, selecionando os documentos e formulamos algumas
hipdteses que a autora nomeia como “leitura flutuante”; e sobre essas suposi¢des, ou seja,
ideias ou declaragdes iniciais que tinhamos, poderiam ser comprovadas ou refutadas ao final

da pesquisa.

No momento da exploragdo do material, conforme nos orienta a autora, codificamos os
dados, processo pelo qual eles sdo compilados, transformados ordenadamente e colocados em
unidades. Nessa etapa, escolhemos as unidades de registro, que podem ser um tema, uma
palavra ou uma frase, ou seja, os recortes que utilizamos na pesquisa. Dessa forma, ao
realizarmos a analise documental, das entrevistas e dos GFs, encontramos assuntos ou
categorias que se assemelhavam. Adotamos os critérios de categorizagdo apresentados por
Bardin (2011), que define categoria como uma forma de pensar e refletir a realidade. Assim,
consideramos categorias (classificagdo e agregagdo), a unido de elementos que tinham
caracteristicas comuns. De maneira mais sucinta € com base na estrutura idealizada por

Franco (2008), resumimos os passos que adotamos:
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1. Fizemos a transcri¢do na integra das falas dos profissionais e realizamos uma leitura
‘flutuante” a fim de conhecer o texto, admitindo emogdes pertinentes, conhecimentos,

experiéncias intrinsecas e expectativas;

2. Observando ‘os olhares e as falas’ dos sujeitos, encontramos referéncias e pontos
norteadores para interpretar os dados, bem como para responder as questdes
problematizadoras do nosso estudo, que se resumiram em questionamentos sobre como se
desenvolve a praxis pedagdgica de professores da sala regular e da EE da escola-campo da
pesquisa ¢ o olhar da instituicdo sobre os alunos da EE, ambos relacionados ao ensino da

leitura e da escrita.

3. Realizamos os agrupamentos, a partir da criagdo de categorias que contribuiram para a
sistematizagdo dos dados e permitiram a triangulagdo das falas dos entrevistados com os

referenciais teoricos existentes sobre as tematicas relacionadas.

4. Sobre as categorias, vale a pena ressaltar que ndo foram criadas a principio, mas surgiram
conforme se foram revelando por meio das falas dos sujeitos da pesquisa, a medida que iamos

realizando as transcri¢des das entrevistas € com base na problematizagdo da pesquisa.

Por fim, na fase de interpretagdo dos dados, Bardin (2011) orienta o pesquisador a
retornar ao referencial tedrico, para embasar as analises e produzir sentido a interpretagao,
uma vez que o “olhar” do pesquisador, baseado em inferéncias, explicita o que esta por tras da

significagdo das palavras para apresentar, em suma, os discursos emitidos.

Procedemos a organizagdo dos dados a partir de questdes problematizadoras do nosso
estudo, o que resultou em trés categorias de andlise. As orientagdes de Bardin (2011)
nortearam nossa interpretacdo dos dados, indicando-nos a primeira categoria — Os saberes e
as praticas dos educadores/mediadores do processo de ensino e aprendizagem da leitura
e da escrita dos alunos da EE. Diante da importancia de se compreender essa tematica, essa
categoria se desmembrou em cinco subcategorias: Concepcdes de Educacdo Especial; A
concepcao de alfabetizacdo dos professores; O ensino da leitura e da escrita para as criangas

da EE; O PPP da escola ¢ o curriculo; Avaliacao.

Na segunda categoria, intitulada Fatores intervenientes no ensino da leitura e da
escrita para alunos da EE, foi possivel conhecer os que se referem ao ensino da leitura e da
escrita, envolvendo alunos da EE, que constituiram trés subcategorias de analise: A formagao
inicial e continuada dos professores; As condigdes e jornada de trabalho dos professores; Falta

de acompanhamento familiar.
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A terceira categoria, intitulada O ensino da leitura e da escrita para alunos da EE:
construindo possibilidades, permitiu-nos compreender os resultados alcangados pela
institui¢ao no trabalho com os alunos da EE, relacionados a aprovagao, a reprovacao, a evasao
€ aos avangos processuais que a institui¢do tem obtido. Sabemos que algumas propostas
pedagdgicas estdo contempladas nos curriculos e respaldadas em legislagcdes que legitimam o
trabalho efetivo para esses alunos, contudo, temos observado que as politicas publicas ainda
precisam ser repensadas, reelaboradas e aplicadas, bem como acompanhadas, a fim de se ter
um trabalho eficiente e que traga resultados satisfatorios, principalmente no campo da

alfabetizagao.

Na organizacao da analise dos dados, ¢ importante lembrar que ndo fizemos corre¢des
nem intervengdes nas expressoes e interlocucdes, assim decidimos apresentar, na integra, as

falas dos participantes, para nos mantermos fidedignos aos discursos de cada um.

Voltamos ao capitulo da metodologia e lembramos que, para a identificacdo dos
interlocutores da pesquisa, utilizamos letras iniciais para designar o grupo dos profissionais
que participaram da pesquisa. Assim, empregamos a Letra Maitscula P, para designar
Professor, seguida do nimero a comegar por 1 e das iniciais do espago de atuacdo (SR — Sala
Regular; AEE — Atendimento Educacional Especializado; A — Apoio). A funcdo de Pedagoga
foi designada como P SR (sala regular) e CP AEE (Coordenadora Pedagdgica do AEE).

Nosso estudo procurou articular as formas de compreensdo e de producdo dos
conhecimentos docentes a praxis pedagogica idealizada por eles no processo de ensino e de
aprendizagem da leitura e da escrita das criancas da EE. Por meio dessa articulagdo, foi
possivel também compreender as diferentes concepgdes de alfabetizacdo e de EE presentes
nas praticas das interlocutoras da pesquisa, que podem contribuir para repensar e ressignificar
sua condicdo docente. No intuito de alcangar tal proposito, fez-se necessario que
retomassemos leituras sobre a tematica da alfabetizacdo, EE, bem como pesquisas no campo
da Psicopedagogia, vertente que nos respalda e nos orienta a respeito das questdes do ensino e

da aprendizagem da leitura e da escrita.

Apos os esclarecimentos iniciais do capitulo, apresentamos a analise dos dados

conforme as categorias mencionadas anteriormente.
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3.1 Os saberes e as praticas dos educadores/mediadores do processo de ensino e

aprendizagem da leitura e da escrita dos alunos da EE

Esta categoria objetivou descrever as relagdes entre os saberes e as praticas de ensino
da leitura e da escrita para os alunos da EE nos espagos da escola publica investigada. Ao
retratar a realidade da instituicdo, apresentamos, a partir das falas, as concepcdes e
organizacdo desse ambiente educativo em que ha praticas de alfabetiza¢do para alunos do

primeiro ao quinto ano do Ensino Fundamental.

Os saberes e as praticas dos educadores/mediadores do processo de ensino e
aprendizagem da leitura e da escrita dos alunos da EE foram desvendados por meio das
concepgdes de Educagdo Especial e de alfabetizacdo, as formas de ensinar, tendo em vista o
PPP e o curriculo da escola; e ainda como compreendiam a relagdo teoria e pratica. Esses
aspectos da categoria ndo foram definidos a priori, mas identificados na leitura e na

organizagdo dos dados a luz dos objetivos e da problematizacdo da pesquisa.

3.1.1 Concepg¢oes de Educacio Especial

Ao iniciarmos o processo de analise, recordamos a dinamica adotada para a abertura
dos trabalhos com os GFs, que possibilitou aos entrevistados reflexdes por meio da cantiga
“Escravos de J6”. Trata-se de uma brincadeira tradicional, que pode ser desenvolvida com
adultos e criangas acima de trés anos. Tem por objetivo estimular a atencdo, a concentragdo, a
cooperacao, a coordenagdo motora, a linguagem, a memoria e o ritmo. Os jogadores sentam
em circulo, cada um com uma pedrinha ou outro objeto pequeno, que serd passado de um
integrante para o outro em uma coreografia de vai e vem, seguindo o ritmo da musica

“Escravos de JO”:

Escravos de J6 jogavam caxangd'’ (os jogadores vdo passando as pedras um
para o outro do lado direito, de forma que cada jogador fique sempre com
uma pedrinha s0).

Tira, (cada um levanta a pedra que estd em suas maos).

poe, (colocam a pedra de novo no chao).

deixa o Zé Pereira ficar (apontam com o dedo para a pedra no chio).

Guerreiros com guerreiros (voltam a passar a pedra para a direita).

' A palavra caxangé entre outros significados é um sinénimo de gorro de marinheiros.
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fazem zigue, (colocam a pedra na frente do jogador a direita, mas nao
soltam)

zigue, (colocam a pedra a frente do jogador & esquerda, mas ndo soltam)
za! (colocam a pedra a frente do jogador a direita novamente) '

Essa dindmica vem de uma brincadeira popular do mesmo nome; nesta pesquisa, seu
uso teve o objetivo de “quebrar o gelo”, favorecer a interacdo entre o grupo, promover a
integracdo entre os participantes, instigar o senso de responsabilidade, a visdo do “todo”, a
persisténcia e o trabalho em equipe. Assim, além de provocar momentos de descontragdo e
relaxamento, permitiu um questionamento direcionado ao nosso estudo e que reflete alguns

dos aspectos da EE.

Cada participante demonstrou que, além de saber ou ndo a brincadeira, compreendeu
que as questdes relacionadas ao tempo e ao fato de ndo ter entendido completamente os
comandos podem influenciar positiva ou negativamente no caminho da aprendizagem. Da
mesma forma, os alunos, sejam eles da EE ou ndo, sdo capazes de aprender, cada um de uma

forma; sdo Unicos, portanto, pensam ¢ agem de maneira singular.

Para Fernandéz (2001b), cada sujeito tem seu modo de aprender e os elementos para
estabelecer o seu proprio conhecimento. Na EE nao ¢ diferente: independente da
especificidade ou da dificuldade em determinada area, uma habilidade pode ser trabalhada e
estimulada para que a aprendizagem ocorra. Dessa forma, nossa intencdo com essa dindmica
foi mostrar como as diferengas sdo presentes em nossas vidas e que nem por isso € proibido

estarmos juntos.

Os conflitos ou dificuldades sdo inerentes ao aprender e ao fazer. Os participantes nao
apresentavam nenhuma deficiéncia, ndo eram publico da EE, no entanto afirmaram sentir

dificuldades em realizar a atividade, como vemos a seguir:

Eu fiquei perdida! (P1 SR);

Eu também fiquei perdida porque faco essa brincadeira de forma diferente!
(P2 SR);

Eu fiquei confusa por ndo saber onde pegar a peca, de qual lado pegar [...]
(P3 SR).

Eu fiquei preocupada demais de como eles iriam fazer e ndo preocupei
comigo mesma, fiquei preocupada com os que estavam a minha esquerda e
direita (P4 SR).

" Disponivel em <https://mail.google.com/mail/u/0/?tab=wm#inbox/15c522f9c6dfd3e9>. Acesso em abril/2017.
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Em seguida, a mediadora questionou sobre a sensagdo dos participantes, quando se
depararam com a dificuldade em concluir a brincadeira, se consideraram haver alguma falha

no processo e sobre esse aspecto concluiram que:

Falha ndo teve, eu s6 ndo sabia qual seria o procedimento! (P2 SR);
Nao houve uma explicacdo de como seria a brincadeira [...] (P3 AEE);
[...] e quando tem falha, tudo da errado, a sequéncia toda! (P3 SR).

As “falhas e erros” geralmente nos remetem a procura de culpados, sem considerar
muitas vezes o processo e o que foi apreendido no percurso. Enfim, como essa cantiga poderia
influenciar no modo de conceber a EE? Para responder a essa pergunta, a mediadora dos GFs

fez um apontamento:

[...] entdo, transferindo isso para o nosso dia a dia, para o nosso cotidiano,
nos vivemos isso na escola, na Educa¢ao Infantil, no 1° ano, no 2° ano, no 3°
ano, no 5° ano, no 7° ano [...] isso é uma cadeia né? Escravos de Jo vocé
pode trabalhar varios contetidos de trabalho em equipe, trabalhar ritmos e
estilos de aprendizagem, “porque eu jogo muito mais rapido e minha
companheira joga mais lenta” (exemplo), entdo a gente pode tirar esses
conceitos de Escravos de Jo e avaliar cada um; ndo é que vocé errou ou ela
errou... ¢ que cada um tem um tempo! Se a gente treinasse mais uma vez,
mais uma vez, nds iriamos chegar em uma sintonia porque isso que ¢
gostoso. Nao ¢ de imediato que a gente tem uma aprendizagem, a gente tem
que construir. Quando a gente constroi a gente aprende! E € pelos erros que a
gente vai observando que a gente aprende (MEDIADORA).

Apo6s dialogar com os participantes sobre o que consideraram da atividade, alguns
afirmaram que, “na vida real”, vivenciamos jogadas e brincadeiras que retratam nosso
cotidiano e, quanto as questdes concernentes ao tempo e aos estilos de aprendizagem de cada
sujeito, ndo houve e geralmente ndo ha erros, mas, sim, tempos diferentes para se

desempenhar determinadas funcdes ou tarefas.

A participante P3 AEE pontuou, ainda, que sentiu falta de uma orientacdo mais
especifica e direta, que esclarecesse passo a passo a dinamica. A mediadora explicou que o
encaminhamento dado foi intencional, partindo do principio de que os entrevistados

conheciam a musica. P3 AEE completou:

[...] € é isso que fazemos com os nossos alunos, o aluno chega e a gente da
um jogo pra ele para ver o que ele vai conseguir fazer, o que ele ja sabe, por
exemplo, o jogo da memoria, vocé vai observar a vivéncia do aluno, a
experiéncia dele que ele ja trouxe, que ele ja tem [...] (P3 AEE).
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Essa professora demonstra ter uma preocupacdo em conhecer o aluno e saber de suas
experiéncias e nao oferecer uma orienta¢do para uma atividade, sem procurar um sentido € um
objetivo e, a partir disso, valorizar as vivéncias e compreender que fatores podem influenciar

o processo de ensino e aprendizagem na EE.

Apo6s a dinamica, com um ambiente mais intimista, procedemos aos questionamentos

propriamente ditos dos GF’s.

A EE, apesar de exaustivos estudos e reflexdes, ainda esta cercada de equivocos, de
medos e de contradi¢des com relagdo a conceituagdo, as especificidades desse publico, ao
campo de atuagdo, a formagdo dos profissionais sobre o AEE, entre outros aspectos.
Conforme vimos anteriormente no documento da Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educagdo Inclusiva (BRASIL/MEC, 2008), a EE caracteriza-se como uma
modalidade de ensino transversal em todos os niveis, etapas e modalidades, sendo responsavel
pela organizag¢do de servigos, recursos e estratégias de acessibilidade, com a finalidade de

suprimir as barreiras que possam dificultar o acesso a Educagao.

Para os interlocutores, o questionamento sobre as concepgdes de EE provocou um
momento de siléncio para uns, outros se olharam com receio de responder, enquanto outros se

posicionaram:

A crianga especial ela tem mais [...] ela requer cuidados diferentes, diversos,
por exemplo: uma crianca dita normal ela aprende de uma forma, vocé
escreve no quadro o alfabeto, os nlimeros, as vogais e a crianga especial
além do professor escrever, ela precisa de ver [...] fazer associagdes para
poder assimilar, aprender, eu vejo assim. Eu vejo que todos somos especiais,
todos nos precisamos de recursos diferenciados e a crianga especial ela
requer mais recursos (P1 AEE).

[...] € uma crianca que requer uma forma diferente de explicacao, [...] essa
crianga vai precisar de outras formas, as vezes ela ndo consegue abstrair e a
gente tem que partir pro concreto, a gente tem que partir pro ladico pra
atingir esse conhecimento [...] as vezes leva mais tempo e depende das
respostas que ela vai te dando pra vocé dar continuidade no trabalho [...] (P3
AEE).

As criangas da EE exigem da gente um conhecimento especifico [...]. Meu
olhar tem que ser um olhar diferenciado, ela vai exigir de mim outros
recursos, outras habilidades das quais talvez nem eu mesma tivesse
conhecimento e nem pratica, mas vai exigir de mim outro olhar sem duvida
(CP AEE).

Pra mim ¢é aquele menino que ndo se encaixa no padrdo que a gente tem:
(aquele menino que vai aprender ler, reconhecer as vogais em tanto tempo,
as palavras, as cores) [...] a gente percebe pelo jeito dela interagir, dela te
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olhar, quando vocé pede pra ela dar um recado e ele ndo consegue [...] (P4
SR).

A crianca que tem NEE ¢ aquela que tem dificuldade de aprendizagem, na
alfabetizacdo entdo € evidente; e é assim, uma coisa ligada na outra, tudo o

r

que elas falaram aqui: € o social que interfere ¢ o cognitivo o principal, a
questao do tempo da crianca e da saude (P SR).

As opinides convergem, no sentido de os profissionais compreenderem que os alunos
da EE necessitam de um “olhar” diferenciado em multiplas questdes, exigindo do educador
um esfor¢o para compreender “o qué e como fazer” para propiciar o ensino para esses alunos
e também, o reconhecimento da importancia de se buscar um saber especifico exigido para

cada especificidade e/ou necessidade, ndo devendo estender o mesmo ensino a todos.

Contudo, conceitualmente, sobre a EE, observamos que as falas estdo relacionadas ao
que “falta” no aprendente, ou seja, no que o aluno ndo consegue realizar, ndo havendo um
aprofundamento das teorias que poderiam responder os motivos pelos quais ndo conseguem
realizar tais atividades e até mesmo fornecer estratégias para atender as especificidades desse
aluno com foco nas possibilidades, partindo do que ele ¢ capaz de fazer, para posterior

identificacao das causas de suas dificuldades.

Segundo Minetto (2008), para se obter um bom resultado nas questdes relacionadas ao
aprendizado dos alunos da EE, o professor precisa conhecer suas peculiaridades, deve
organizar seu trabalho com foco no potencial e habilidades e ndo nas suas dificuldades, sendo
imprescindiveis estratégias diferenciadas para cada educando, o que, muitas vezes, nao
acontece nas praticas dos entrevistados da instituicdo. A partir de estratégias pedagdgicas
diferenciadas, o professor consegue identificar como e onde utilizar esse ou aquele meio de

introduzir determinado conteudo para que ocorra a aprendizagem.

Outro aspecto importante observado de acordo com a fala de P1 AEE, descrita
anteriormente, ¢ que o aluno aprende por associacdo, para, em seguida, assimilar e
compreender o que foi ensinado; complementando, P3 AEE, afirma que a utilizacdo do
concreto, amparado pelo ludico, produz efeitos muito positivos, uma vez que os alunos nado
conseguem abstrair determinados conceitos. A aprendizagem por associagcdo, para alguns
teoricos como Thorndike, Pavlov e Guthrie (apud MOREIRA, 2011), era compreendida como
o resultado de conexdes (associagdes) entre estimulos (impressdes sensoriais) e respostas.
Observamos que, nessa corrente behaviorista, foco da visdo comportamentalista, a conduta
observavel e mensurdvel do sujeito e as respostas que ele emitia aos estimulos externos eram

considerados mais importante. Dessa forma, ignoravam a cogni¢do, ou seja, o ato de
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conhecer; como o ser humano conhece o mundo. Na perspectiva da Filosofia cognitivista, a
cognicdo compreende “[...] os processos mentais; as atribuicdes de significados, da
compreensdo, transformagdo, armazenamento ¢ uso da informacao envolvida na cogni¢ao”
(MOREIRA, 2011, p. 15). Assim, estaria relacionada a como o sujeito conhece e constroi essa

estrutura cognitiva.

Na EE, relacionar um determinado contexto a um objeto concreto pode favorecer o
aprendizado, principalmente no processo de alfabetizacdo, preservando e estimulando a
estrutura cognitiva presente no aprendente. Apds a relagdo de contetdos, o aluno passa pelo
processo de assimilacao que diz respeito a uma parte do desenvolvimento e de adaptacdo do
ser humano.

A assimilagdo para Piaget (1973) ¢ o processo de integragdo cujo esquema ¢
o resultante. E o movimento do percurso de adaptacdo pelo qual os

elementos do ambiente se alteram para serem incorporados na estrutura do
organismo (SORDI, 2009, p. 306).

Por meio da assimilagdo, as pessoas conseguem apreender e obter novas informacgdes e
acrescenta-las aos conceitos ja existentes dentro de seu intelecto. Apos essa assimilagdo, “a
criacdo de novos esquemas ou a modificacdo dos antigos pelo individuo nos remete a

acomodacao, outra parte essencial no processo de aprendizagem” (PIAGET, 1973, p. 54).

Os estudos referentes a estilos ¢ modalidades de aprendizagem'? foram importantes
para a compreensdo dos aspectos relacionados a aquisi¢ao do saber. Outro ponto relevante no
didlogo referente ao conceito de EE estd ligado a questdo de “enquadrar” o aluno em um
“padrao”, como vimos na fala de P4 SR, novamente nos reportando aos principios da
normalizacdo e de integracdo que perduraram em nosso pais por, aproximadamente, trinta
anos. Se cada sujeito tem uma forma especifica de aprender, como esperar que um aluno
aprenda no mesmo “padrao” que outro? Observamos que conceitos advindos do processo de

integragdo ainda estdo presentes em nossas escolas.

Independente da nomenclatura utilizada pelos profissionais, seja NEE ou EE,
observamos que € notoria a necessidade de uma atengdo diferenciada ou mais especifica a

esses alunos, as metodologias, aos recursos, as estratégias e a formacao de professores. A

2 Estudos como de (FERNANDEZ, 2001; PAIN, 1986; SORDI, 2009), nos revelam diferentes abordagens
psicopedagogicas acerca do conceito de modalidade de aprendizagem, pois cada sujeito de forma particular
demonstra como se relaciona com o objeto do conhecimento. Um dos conceitos sobre modalidade de
aprendizagem diz respeito a constitui¢do de uma determinada matriz, um molde, um esquema de operar
utilizado nas vérias situagdes de aprendizagem (FERNANDEZ, 2001b).
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partir das expressoes faciais das professoras, assim que a pergunta foi disparada, pudemos

constatar que a “duvida pairava no ar”; olhares se cruzaram: O que significa ser aluno da EE?

RISOS — “Nossa, que dificil”!

Pelo nome, eu acho que sdo as dificuldades que a crianca apresenta; mas eu
tenho dificuldades de identificar, porque eu ndo tenho conhecimentos
especificos de todas as necessidades especiais (deficiéncias) (P1 SR).

[...] primeira coisa, vocé nota que o aluno ¢ diferente dos outros, vocé fala:
tem alguma coisa diferente com esse aluno. Ai vocé comeca a observar o
menino, o que ele apresenta de diferente? As vezes ele ndo fica quieto, ou
ele ndo fala, ou fala demais, fica muito longe né, ou a gente pergunta assim,
ah alguma coisa de raciocinio légico, alguma coisa que todos da sala
rapidamente ali, ¢ ele... ele ndo consegue responder [...]. As vezes é coisa de
tempo mesmo, como, o que vocé fez ontem? Ou hoje? Tipo, o que vocé
almogou? O que vocé fez antes de chegar na escola? Ele tem que trazer a
memoria, e, muitas vezes, ndo tem uma resposta... ¢ por ai. (P2 SR).

[...] é aquele aluno que a gente percebe que ndo estd acompanhando o ritmo
da maioria dos alunos [...] vocé vai observando que alguns vao ficando para
tras por mais que vocé se esforce [...]. E o aluno que ndo acompanha o ritmo
dos demais alunos (P3 SR).

[...] € aquele aluno que precisa de amor, de atengao (P4 SR).
Sao alunos que ndo conseguem reter contetido (P5 SR).

Aluno que tem dificuldade de aprendizagem (principalmente na
alfabetizacdo). EE engloba tudo, com deficiéncia, que ndo guarda as
informagdes etc. Ela ¢ um todo (P6 SR).

Nao se encaixa no padrdo que a gente tem (exigido) (P7 A).

Com bases nas afirmacdes anteriores, observamos que os conceitos continuam focados
no aluno, como se este fosse o unico responsavel pela “falta”. A EE ndo considera o aluno a
partir da suposta falta, antes, busca o potencial e habilidades. Acima de tudo, o educando da
EE ¢ um sujeito de direito: direito a aprender, de estar e permanecer na escola e quando nao ¢

atendido, estd sendo lesado em seu direito que ¢ inalienavel.

Outro ponto a ser destacado diante as interlocugdes sobre as concepgdes de EE giram
em torno das diferencas apresentadas pelo aluno, bem como do ritmo/tempo diferenciados de
que ele precisa para aprender, o que o torna suscetivel a algumas dificuldades no decorrer do
processo de aprendizagem. A maior parte dos profissionais faz inferéncias sobre as supostas
“limitagdes” que o aluno apresenta e relaciona diretamente a EE com dificuldades de
aprendizagem. Sabemos que deficiéncia e dificuldade de aprendizagem sdo conceitos distintos

e ndo, necessariamente, estdo interligados. Uma pessoa com deficiéncia pode ou ndo ter
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dificuldades para aprender, logo, um fator ndo define o outro, apesar de algumas deficiéncias
comprometerem as atividades cognitivas, conforme ja abordado anteriormente. Uma das

defini¢des sobre “dificuldades de aprendizagem” traz que:

[...] funcionamento substancialmente abaixo do esperado, considerando a
idade cronologica do sujeito e seu quociente intelectual, além de interferirem
significativamente no rendimento académico ou na vida cotidiana, exigindo
um diagnostico alternativo nos casos de déficits sensoriais. Assumem-se,
portanto, um critério de discrepancia entre aptiddo e o rendimento e um
critério de exclusdo, além do baixo rendimento e da interferéncia na vida
cotidiana. A conceitualizagdo do Comité Conjunto sobre Dificuldades de
aprendizagem estd na mesma linha, ao sugerir que as dificuldades de
aprendizagem sdo algo heterogéneo, supde problemas significativos na
conquista das habilidades da leitura, de escrita e/ou matematica, que se
acredita ser intrinsecas ao individuo, € possivel encontrar superposi¢ao com
outros problemas que ndo se devem a influéncias extrinsecas. (GARCIA
SANCHES, 2004, p. 15-16).

Mesmo considerando ou concebendo parametros, tais como idade cronologica,
quociente intelectual, ritmos e estilos de aprendizagem; aspectos socioafetivos e 0s contextos
culturais também influenciam muito e, sob essa dtica, ndo se pode padronizar esse ou aquele
aluno com base em paradigmas. H4 nas falas o uso de rétulos que ndo condizem com a

realidade apresentada pelos alunos.

Dialogando com P4 SR, a afetividade ¢ outro ponto relevante para a EE e a
aprendizagem em si. Wallon (1978) afirma que ela desempenha um papel essencial na
constitui¢cdo e no funcionamento da inteligéncia, ao definir os interesses e necessidades de

cada individuo.

Vygotsky (1998) defende a interacdo entre pessoas para que haja a construcdo do
conhecimento, concedendo ao “outro” esse papel importante no processo de aprendizagem.
Dessa forma, os aspectos cognitivos, ndo sdo 0s atores principais nesse percurso, pois as
relacdes interpessoais sdo “[...] densas, mediadas simbolicamente, e ndo trocas mecanicas
limitadas a um patamar meramente intelectual" (OLIVEIRA, 1992, p. 80). Portanto, na
escola, o que € vivenciado pelos alunos marca e confere aos atores e aos objetos de ensino e
de aprendizagem um sentido afetivo, definindo a qualidade das representacdes do que foi
apreendido. Tais experiéncias de vida, acumuladas ao longo de sua historia, possibilitam a

reconstru¢ao de novos saberes a partir do objeto internalizado.

Signorini e Dias (2002), ao analisarem diferentes fatores que interferem no processo
de aprendizagem da leitura e da escrita, destacam os de natureza afetiva. Afirmam que

episodios de constrangimento e de fracasso produzem um estado de ansiedade, levando ao
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nervosismo e ao erro, 0 que muito contribui para uma constru¢do negativa da autoimagem e, a
cada nova tentativa e erro, a motivagao torna-se comprometida, afetando negativamente o

desejo em aprender.

Portanto, a relagdo entre professor e aluno em situagdes de ensino e aprendizagem,
precisa ter uma base afetiva, pois, "[...] o trabalho que o professor realiza concretamente —
como ele interage, como trata o conteudo, que tipo de atividades utiliza, como corrige, como
avalia etc. — influenciara a construcdo dessa relacdo" (TASSONI, 2001, p. 227). Entretanto,
nao podemos associar afetividade com uma visao paternalista e de superprotecdo que muitos
apregoavam anteriormente. Nao se trata de assistencialismo, mas, de reconhecer o aluno
enquanto uma pessoa capaz de aprender, em que uma mediagdo com afetividade, pertinente a
sua necessidade fara toda a diferenca. Assim, compreendemos que as falas dos educadores

podem deixar marcas profundas nos alunos quando essa relacao nao ¢ reconhecida.

Enfim, estabelecer uma base afetiva bem estruturada entre professor e aluno, com o
reconhecimento da importancia dos papéis de cada um dos atores dessa composi¢cdo ¢ mais
importante do que classificar ou rotular o aluno da EE. No texto da Politica Nacional de

Educacao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva, estudos sobre a EE enfatizam que:

[...] as defini¢des e uso de classificagdes devem ser contextualizados, nao se
esgotando na mera especificagdo ou categorizagdo atribuida a um quadro de
deficiéncia, transtorno, distirbio, sindrome ou aptiddo. Considera-se que as
pessoas se modificam continuamente, transformando o contexto no qual se
inserem. Esse dinamismo exige uma atuagdo pedagogica voltada para alterar
a situagdo de exclusdo, reforgando a importdncia dos ambientes
heterogéneos para a promocao da aprendizagem de todos os alunos
(BRASIL/MEC, 2008, p. 9).

Nesse sentido, a EE, mais do que uma nomenclatura ou conceito, emana da
necessidade de focalizar sua atuacdo para atender as especificidades dos alunos no ambito
educacional e na esfera de uma agdo mais efetiva por parte da escola, além de nortear o
planejamento de formagdes continuada, da selecao de recursos pertinentes e de servigos

especificos a cada necessidade.

Embora a EE exija mudangas atitudinais bem mais significativas do que alteragdes
nesse ou naquele setor, elas precisam acontecer € mais uma vez, reafirmamos que acima de
tudo, ser aluno da EE ¢ ser um sujeito de direitos. Os conceitos de EE apresentados pelos
profissionais versavam em torno de exclamagdes, de interrogagdes, de expressoes e de olhares
de surpresa e de duvidas, revelando falas com poucas referéncias teoricas. Esse aspecto

evidencia que nao ha reflexdes sobre os significados e sentidos atribuidos aos fatos, situagdes
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e/ou acontecimentos na escola. Sem reflexdo, ha a necessidade de reproduzir pensamentos e
acdes ja existentes. Esse fato € preocupante e traz uma série de questionamentos em busca de

compreender os motivos desse desconhecimento.

Diante da importancia de compreender os processos de ensino da leitura e da escrita
para os alunos da EE, exploramos o conhecimento por parte dos interlocutores, a respeito de

outro conceito relevante a nossa pesquisa, o de alfabetizagdo, conforme reflexdo a seguir.

3.1.2 A concepcio de alfabetizacido dos professores

O Brasil, em seu percurso historico de desenvolvimento educacional, busca alcangar o
objetivo de ofertar uma Educacdo de qualidade a todos os seus cidaddos. Nesse contexto,
diante da complexidade imposta pela natureza da tarefa de alfabetizar, a escola publica
cumpre (ou pelo menos deveria) o papel de abrir espagos para discussdo e construgdo de
novas possibilidades, principalmente no ambito da EE. De acordo com o documento do
MEC/SEB/DICEI/COEF — Elementos Conceituais € Metodoldgicos para Defini¢cdes dos
Direitos de Aprendizagem e desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizagdo (1°, 2° e 3° anos) do

Ensino Fundamental - dezembro/2012;

A crianga tem, no inicio do ciclo de Alfabetizacdo, o direito de ‘aprender a
ler e a escrever’, em situagdes com mediagdo do professor e em situacdes
mais auténomas, para que possa, no final do Ciclo, chegar ao ‘ler para
aprender’ e ‘escrever para seguir a escolarizacdo’, o que significa uma
evolucgdo necessaria, como estudante e cidada
(BRASIL/MEC/SEB/DICEI/COEF, 2012b, p. 6).

Nesse sentido, o Pais propde, por meio de programas e de a¢des governamentais, a
ampliacao e a democratizagdo do acesso ao ensino, buscando efetivar, por documentos como
o citado anteriormente, a evolu¢do da escola publica. Na EE, o processo de ensino e de
aprendizagem da leitura e da escrita ainda provoca grandes embates, por se tratar de uma area

complexa.

Quando falamos em alfabetiza¢do via Educacdo inclusiva, esta se configura
como um instrumento de inser¢do da crian¢a na sociedade, e nos coloca
diante de algumas reflexdes pedagogicas. Para que a crianga se aproprie do
Sistema de Escrita Alfabética, que se configura como um direito de
aprendizagem ¢ imprescindivel a reformulagdo do curriculo que rege as
escolas, em funcdo da realizagdio de  praticas inclusivas
(BRASIL/MEC/SEB/DICEI/COEF, 2012, p. 12).
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Assim, compreendemos a necessidade de todos os educadores se perguntarem como
devemos atender a diferenca e, caso realmente acreditem nessa possibilidade, devemos
admitir um repensar, construir um novo fazer pedagogico na alfabetizagdo, tendo em vista o
atendimento de todos e a garantia dos direitos de aprendizagem. Contudo, ha a necessidade de
conhecer e compreender, nesse processo, os principios da Educagdo Inclusiva: acessibilidade
e remocao das barreiras a aprendizagem, avaliagdo da aprendizagem em uma perspectiva
formativa, gestdo participativa, participacdo da familia e da comunidade, servico de apoio
especializado, curriculo multicultural, professor com formagdo critico-reflexiva

(NAKAYAMA, 2007).

O ensino da leitura e da escrita ¢ um processo complexo relacionado a constru¢do do
conhecimento. Nesse sentido, faz-se necessario compreender as concepgdes que respaldam a
acdo de ensinar. Teoricos importantes analisaram tal processo: Vygotsky (1987), abordando
questdes sobre desenvolvimento, pensamento e linguagem; Luria (2006), neuropsicologo que
traz contribui¢gdes sobre mediacdo cultural; Ferreiro (1985), com as teorias da evolug¢do da
escrita, com bases na Epistemologia Genética de Piaget (1973); Freire (1996), contemplando
os aspectos politico da alfabetizagdao, apostando em uma Educagao cidada e popular. Mais
especificamente sobre o termo alfabetizacdo, visitamos estudos de Kato (1986), com
proposi¢des sobre alfabetizacao e letramento e suas interfaces, assim como Soares (2003), que
destaca a importancia de o aluno ser alfabetizado em um contexto em que leitura e escrita
tenham sentido; Grossi (2004), que aponta criticas sobre os métodos convencionais de
alfabetizacdo, por considera-los inadequados; Kleiman (2008), que considera os aspectos
cognitivos da leitura, Ferreiro e Teberosky (1985), com estudos voltados para a compreensao

do sistema de escrita, entre outros.

Para nossos entrevistados, a concepcdo de alfabetizacdo denota um processo

caracterizado como:

[...] o conhecimento pedagdgico da leitura e da escrita, mas também a
alfabetizacdo da vida, de mundo, de vida mesmo. [...] quando a crianga
demonstra que conhece o alfabeto, contar, quando ela consegue ler alguma
coisa a gente diz que ja existe uma alfabetizacdo. Eu penso que nds somos
alfabetizados a vida inteira, ndo é s6 naquele periodo, naquele ano, naquele
ciclo, mas na vida inteira do nascer até morrer (P1 AEE).

Compreensdo de mundo, leitura e escrita, interpretacdo (P1 SR).
[...] alfabetizagdo vem antes do processo escolar, quando a crianga tem essa

possibilidade de interagir socialmente dentro de casa pra identificar a relagdo
de alguns processos [...] em casa, ela identifica um brinquedo, ela identifica
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uma mamadeira, ela faz essa relagdo de codificagdo, ela estd passando por
um processo de alfabetizacdo. [...] criando processos aos quais ela vai
identificar determinados signos, [...] ela vai fazer essa parte decodificacgao,
de como é que se faz essa associagdo entre aquilo que ela ja praticava
socialmente com o que ¢€ leitura, o que ¢ escrita, entdo facilita bastante se ele
ja tiver esta habilidade desenvolvida de identificar e entender determinadas
situacdes, se ela foi estimulada a isso pra depois vocé poder fazer o uso
formal disso na escola (P2 AEE).

Aquisi¢ao, apropriagdo da leitura e da escrita € o conhecimento do mundo,
das palavras (P2 SR).

A crianga apds ter contato com as letras, conseguir juntar aquilo e fazer a
leitura, depois saber expressar escrevendo, lendo [...] (P3 AEE).

Isso ¢ tdo complicado. O processo de alfabetizagcdo tende a ser construido,
entdo muitas vezes a crianga decodifica, reconhece os sons da letra, mas ela
nao ¢ letrada ainda [...] a alfabetizag@o ¢ um processo. (CP AEE).

As concepgoes de alfabetizagdo dos entrevistados estdo centradas na perspectiva da
codificacdo e da decodificacdo de simbolos ou signos; no dominio do sistema de escrita da
Lingua Portuguesa e as relagdes entre grafemas e fonemas, exigindo, para tanto, a utilizacao
de métodos sistematizados para que a aprendizagem ocorra (SOARES, 2003). Contudo, as
habilidades de codificagcdo e de decodificagdo nao possuem valor se ndo estiverem vinculadas
as praticas de uso linguistico, em circunstancias de interacdo entre sujeitos, assim como a

pratica de escrita.

Ainda a partir das mengdes dos professores sobre alfabetizacdo, compreendemos que

ndo se trata apenas de aprender a ler e a escrever, podemos conceber que esse processo

perpassa,

[...] uma constru¢do conceitual, continua, desenvolvida simultaneamente
dentro e fora da sala de aula, em processo interativo, que acontece desde os
seus primeiros contatos da crianga com a escrita. Tal compreensdo enfatiza
que o aprendizado da escrita alfabética ndo se reduz apenas a um processo de
associacao entre letras e sons. Para dominar esse sistema, o individuo precisa
elaborar uma série de hipoteses e realizar tomadas de decisdes, em uma
empreitada cognitiva para compreender como ele funciona (BRILHANTE,
2012, p. 26).

Dessa forma, por meio da mediacdo, o aprendente precisa lancar mao das habilidades
cognitivas, para que a decodificacio dos simbolos implique a aquisi¢do de um cddigo
linguistico. Considerando que a alfabetizacdo ¢ uma construgdo de hipoteses sobre o sistema
alfabético e a necessidade de mediagdo, o aprendente precisa estar em constantes situacoes
desafiadoras nas quais, por meio de interagdes com objetos do conhecimento, ele possa

organizar seus conceitos de forma gradativa e constituir seu aprendizado.
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Outro ponto significativo estd na afirmacdo de que a origem dos processos psiquicos
da linguagem escrita remonta a pré-historia do desenvolvimento das formas superiores do
comportamento infantil, denominado “Pré-historia da escrita” (LURIA, 2006). Segundo o
autor, “[...] a historia da escrita na criangca comeca muito antes da primeira vez em que o
professor coloca um lapis em sua mao e lhe mostra como formar letras” (LURIA, 2006,
p.143). Em sua teoria, afirma que, ao ingressar na escola, ja existem elementos que capacitam
o aprendente para a aquisicdo da linguagem escrita, como a habilidade de representar e
dominar seu comportamento por meio de signos funcionais auxiliares (LURIA, 2006). Luria
desenvolveu pesquisas na area da Neuropsicologia, com o intuito de compreender os
processos mentais que resultam de atividades humanas, ou seja, as relagdes entre seres
humanos e os objetos sociais com os quais interage. Para Vygotsky, essa questdo ¢ “[...] um
dos principais mecanismos a serem compreendidos no estudo do ser humano” (OLIVEIRA,
1997, p. 38), por constituir um “[...] processo em que as atividades externas e as fungdes
interpessoais transformam-se em atividades internas, intrapsicoldgicas” (OLIVEIRA, 1997, p.

38).

Portanto, o professor tem um “[...] importante instrumento: o conhecimento daquilo
que a criancga era capaz de fazer antes de entrar na escola, conhecimento a partir do qual eles

poderdo fazer dedugdes ao ensinar seus alunos a escrever” (LURIA, 2006, p.144).

Com as afirmagdes dos grupos, reportamo-nos a Freire (2008), quando afirma que a
leitura ¢ considerada como parte de um contexto vivenciado pelo sujeito, assim, a leitura de

mundo precede a leitura de uma palavra.

[...] o ato de ler e escrever deve comecar a partir de uma compreensao muito
abrangente do ato de ler o mundo, coisa que os seres humanos fazem antes
de ler a palavra. Até mesmo historicamente, os seres humanos primeiro
mudaram o mundo, depois revelaram o mundo e a seguir escreveram as
palavras [...] a leitura de mundo possibilita uma leitura critica da realidade,
se constitui como um importante instrumento de resgate da cidadania e
refor¢a o engajamento do cidaddo nos movimentos sociais que lutam pela
melhoria da qualidade de vida e pela transformagao social (FREIRE, 2008,
p- 19-20).

A alfabetizagdo, portanto, ¢ a acdo de ensinar e aprender a ler e a escrever e essa

“leitura de mundo” esta relacionada ao letramento.

Temos de alfabetizar e letrar como duas agdes distintas, mas nao
inseparaveis; ao contrario, o ideal seria alfabetizar letrando, ou seja, ensinar
a ler e a escrever no contexto das praticas sociais da leitura e da escrita de
modo que o individuo se torne, ao mesmo tempo, alfabetizado e letrado
(SOARES, 1998, p.248).
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A alfabetizacdo esta ligada a compreensdo e a assimilacdo da natureza alfabética da
lingua e das regras e convencdes do sistema de escrita e de letramento as praticas sociais da
escrita. Assim sendo, “[...] a alfabetizacdo ndo ¢ um estado ao qual se chega, mas um processo
cujo inicio ¢ na maioria dos casos anterior a escola e que nao termina ao finalizar a escola
primaria” (FERREIRO, 1989, p.47). Esse aprendizado vai-se constituindo ao longo da vida,
também para as criangas da EE, baseado nas construgdes conceituais a respeito do sistema da
escrita alfabética e da analise fonoldgica. O professor precisa conhecer como se configura o
desenvolvimento cognitivo do seu aluno e como se estrutura seu pensamento. Assim tera
condi¢cdes de fazer uma avaliacdo do perfil de sua sala de aula, identificando as
individualidades e as caracteristicas de todo o grupo, para s6 entdo, prosseguir ao

planejamento de situacdes que promovam a aprendizagem da leitura e da escrita.

[...] eu preciso conhecer os processos de desenvolvimento dos meus alunos,
0 que cles ja sabem ou ndo, para assim fazer um planejamento adequado;
muitos deles ja sabem algumas letras, outros ndo reconhecem a grafia; mas
enfim, ainda ndo consigo avaliar individualmente o que cada um sabe fazer,
para depois fazer um planejamento especifico pra cada especificidade,
principalmente para os da EE, dai eu pego ajuda para o AEE (P2 SR).

[...] esse ano alguns professores vieram até o AEE conhecer o trabalho e
entender como ¢ o desenvolvimento de um aluno que tem sindrome de
Down, pois, perceberam que o mesmo estava ficando de lado na sala de aula.
Entdo eles vieram aqui para saber como lidar com esse aluno. Quais
materiais e metodologias poderiam utilizar com ele para alfabetiza-lo (P1
AEE).

A P2 SR afirma ser realmente importante conhecer a realidade dos estudantes, mas
diante de uma sala com diferengas marcantes, relata ndo conseguir identificar as habilidades
dos discentes logo no inicio do ano letivo, o que a induz a organizar um planejamento comum
para toda a sala e durante o processo, observa os que se sobressaem, para somente apos essa
identificacdo, buscar apoio para o planejamento de acdes para aqueles que apresentaram
dificuldade no processo de alfabetizagdo. Observamos o interesse de alguns professores da SR
como (P1 SR) em buscar informagdes para trabalhar com alunos da EE, o que demonstra que
o trabalho da sala regular realizado em conjunto com o AEE pode contribuir, em muito, para

o desenvolvimento das potencialidades.

Diante de tantos métodos e formas de ensinar a ler e escrever questiona-se a maneira
mais eficaz ou competente e de facil aceitacdo por parte tanto dos professores, quanto dos

alunos, para se obter uma aprendizagem significativa e de qualidade.
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Ha muito tempo, “[...] as decisdes a respeito da pratica alfabetizadora tem-se centrado
na polémica sobre os métodos utilizados” (FERREIRO, 2003, p.29). Ainda hoje, vemos
discussoes acerca do que seria melhor para se alcangar bons resultados no processo de ensinar
a ler e a escrever. Como exemplos, citamos a escolha do método, na dicotomia entre

“analiticos e sintéticos”, “fonético e global”, entre outros.

As metodologias adotadas pelos profissionais nem sempre seguem um padrdo, partem
dos aspectos mais simples da lingua, até atingir aos mais complexos. Assim, na teoria, ha
muito tempo os educadores se preocupavam em compreender qual método seria melhor ou
mais eficiente, provocando embates entre dois tipos fundamentais: o método sintético e o

, I 1
método analitico®.

Sobre a metodologia os professores da sala comum seguem a risca o
planejamento anual pelo que eu observo [...], dentro do contetdo, lousa, giz
[...]; se for nomear esse método ¢ tradicionalista. A escola possui recursos
para mudar essa pratica, mas ndo ha uma preocupacao em se analisar qual o
melhor método, pois o tradicional ja esta a mdo (P1 AEE).

Eu acredito no tradicional, no B ¢ A= BA, funciona, (risos) [...] (P SR).

Todavia, ao analisar esses excertos das falas dos entrevistados, observamos certos
equivocos, pois, usar o quadro e giz, ndo quer dizer que se trata de um método tradicional.

Professores construtivistas utilizam esse recurso de forma muito criativa.

\ ~

Outro aspecto a considerar, esta ligado a preocupagdo de alguns em nomear ou
compreender esse ou aquele método, embora ninguém tenha apontado o melhor ou o mais
apropriado. Parece-nos, mais uma vez, que ha um distanciamento da teoria em relacdo as

praticas desenvolvidas por eles.

[...] se compreendermos que qualquer informagao tem que ser assimilada, e,
portanto, transformada para ser operante, entdo teriamos que aceitar também
que os métodos (como sequéncia de passos ordenados para chegar a um
fim), ndo oferecem mais do que sugestdes, incitagdes, praticas de rituais ou
conjunto de proibi¢cdes (FERREIRO, 2003, p.30).

Nessa perspectiva, segundo a autora, o método ndo favorece o conhecimento, mas
interfere nos resultados finais do processo. O melhor seria questionar por meio de que tipo de
pratica o aluno seria introduzido no universo da leitura e da escrita e como desenvolver essa

pratica no contexto da sala de aula. Pensando sob a Otica da autora, verifica-se que em

"> O método sintético preserva a correspondéncia entre o oral e o escrito, entre som e a grafia. O que se destaca
neste método ¢ o processo que consiste em partir das partes do todo, sendo letras os elementos minimos da
escrita. O método analitico insiste no reconhecimento global das palavras ou oragdes; a analise dos
componentes se faz posteriormente (FERREIRO; TEBEROSKY, 1985, p.19).
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nenhum dos discursos relatados nas nossas entrevistas houve a preocupacio de apontar esse
ou aquele método de alfabetizagdo; o mais importante entdo, ¢ compreender qual estratégia
estariam utilizando para atingir o objetivo em questao: a aprendizagem da leitura e da escrita

para os alunos da EE.

Nas falas de uma das entrevistadas pudemos notar que existem dois polos distintos:

Professor alfabetizador e Professor do AEE, conforme didlogo a seguir:

[...] entdo assim, eu to entendendo com todas essas falas que eu ndo sou
alfabetizadora, eu sou professora do AEE, mas eu preciso entender também,
por exemplo, meu trabalho como vai né [...] (P3 AEE).

[...] entdo vocé fala que vocé ndo ¢ alfabetizadora, quando vocé ¢
alfabetizadora, entendeu? (MEDIADORA).

Ah [...] eu ndo sou professora de ensinar A ou B [...], mas as leituras de
mundo eu acabo por ajudar sim (P3 AEE).

A educadora P3 AEE nio considera seu trabalho como alfabetizadora, mesmo
afirmando que trabalha em suas praticas, o conhecimento de mundo que ¢ uma forma de
alfabetizagdo. Para ela, “o professor do AEE seria um idealista e inovador (P3 AEE)” e
mesmo ndo possuindo em suas atribuicdes a incumbéncia de alfabetizar, deve considerar e
embasar seus planejamentos, em teorias e praticas atuais, evitando os modelos tradicionais de
ensino, no sentido de buscar novas ferramentas para orientar tanto os professores da sala
regular, quanto os alunos, quando ambos apresentam dificuldades no processo de ensino e de
aprendizagem da leitura e da escrita, Em contrapartida, o professor da sala regular, seria o
alfabetizador, ou seja, aquele que coloca “a mao na massa”, que utiliza métodos classicos, que
antigamente respondiam as necessidades dos alunos, exemplificamos os dois polos descritos

anteriormente com as falas a seguir:

Pra mim alfabetizagdo ¢ mao na massa, se nao for ali e fazer ndo vai. Tem
que ir e fazer. Porque fica so pra escola, em casa os pais ndo ajudam. Vocé
tem que criar coisas, fazer coisas concretas, observar, ndo pode ficar naquela
de idealismo. E dizer eu vou abracar essa causa e fazer (P SR).

Alfabetizagdo para mim € a crianga conseguir do seu jeito, da maneira que
vocé vai colocar pra ela, juntar as letras e ndo so as letras, as imagens, € o
que ela traz de casa, a vivéncia dela. Eu vejo hoje que a gente ta voltando 1a
atras no tradicional, porque as vezes inventa tanta coisa, fica muito preso a
métodos, ndo me recordo agora os nomes, mas eu vejo que o B com A = BA,
ta funcionando (P4 SR).

Nao ¢é papel do AEE alfabetizar, mas eu preciso conhecer como se da esse
processo para assim conseguir orientar o professor sobre qual as melhores
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estratégias ou métodos ele pode utilizar para o aluno em sua determinada
necessidade (P2 AEE).

Os professores parecem ndo compreender que o ensino da leitura e da escrita ¢ um
processo mediado tanto pelo ensino regular como pelo AEE. Nao ha um espago designado
para alfabetizacdo, cuja constru¢do se faz no contexto onde o aprendente se insere, seja na
escola, em casa, ou outros lugares. Estar alfabetizado implica ler e escrever o mundo, nao
apenas os contetidos escolares. Nessa perspectiva, a responsabilidade da mediacao ¢ de todos

os educadores.

Enfim, mediante a apresenta¢ao dos argumentos dos educadores, permanecem alguns
aspectos da dicotomia nas compreensdes epistemologicas de cada docente: ser idealista,
inovador e acreditar que novas praticas favorecem nao s6 os alunos da EE, como também a

sala regular como um todo ou continuar utilizando métodos tradicionais para alfabetizar.

[...] no 4° ano, nos seguimos o planejamento anual [...] o contetdo a ser
ministrado, quadro, giz, bem expositivo [...], o professor ¢ tradicionalista,
ndo busca recursos, ndo tem interesse de sair do tradicional, ndo sei! (P2
SR).

[...] ficam inventando muitas coisas e as vezes eu vejo que nao da certo. Eu
tenho observado que o B+A=BA ¢ o que funciona (P4 SR).

Nao adianta s6 o AEE procurar estratégias para atender as necessidades dos
alunos, os professores da sala comum devem também buscar novas praticas;
eles ja perceberam que ndo podem basear suas aulas em quadro e matéria
[...] (CP AEE).

Compreendemos a necessidade de um olhar mais critico e reflexivo por parte dos
profissionais e da escola como um todo frente as suas concepgoes, pois, observamos uma
visdo restrita e pouco aprofundada do conceito de alfabetizacdo. Os alunos sdo individuos em
formacao, precisam de um professor que identifique as diferengas, que ndo os rotule nem se
rotule, que veja o processo de ensino e aprendizagem da leitura e da escrita como um caminho
que possui muitos meandros, muitos atalhos e cada ser humano o percorre no ritmo de suas

possibilidades, bem como de suas expectativas e esperangas.

3.1.3 O ensino da leitura e da escrita para as criancas da EE

Para o aluno da EE, o ensino e aprendizagem da leitura e da escrita desempenha um
papel importante, portanto, ¢ alvo de grandes embates acerca de muitos aspectos € um deles

esta relacionado a qual método deve ser utilizado para contemplar esse aprendizado.
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Na Educagdo, de uma forma geral e equivocada, as institui¢des de ensino, nas séries
iniciais, priorizam a reproducdo de textos e copias de palavras e frases de forma
descontextualizada, sem observar a diversidade de recursos e de simbolos que a crianga
vivencia desde seu nascimento. A problematica esta em afirmar que o conhecimento sobre a
leitura e a escrita se concretiza com um emaranhado de ideias (letras, silabas, palavras, frases)
prontas a serem memorizadas. Ha, dessa forma, todo um contexto cultural e social que deve

atribuir sentido a aquisi¢ao de tais saberes.

Sobre o contexto abordado,

Pensar a proposicdo de acdes pedagdgicas com vistas & inclusdo total do
aluno com algum tipo de comprometimento fisico, mental ou sensorial ¢ ter
a chance de, mais do que revelar a realidade do aluno, revelar a necessidade
de se ter/desenvolver um processo educacional coerente com uma Educacao
democratica, que quebre barreiras tradicionais impostas pela sociedade que
tenta impor, a todo momento, quem pode ¢ quem n3o pode aprender
(DRAGO; RODRIGUES, 2013, p. 63).

Contudo, pensar em como deveria ser o ensino da leitura ¢ da escrita para as criangas
da EE nos faz refletir sobre a necessidade de uma busca constante por estratégias
metodoldgicas, ou seja, o conteiido pode ser unico, variavel seria a maneira de oferta-lo seja
com a utilizacdo de recursos diversificados e concretos, entre outros aspectos que ja foram

mencionados anteriormente.

Para o professor ensinar e o aluno aprender, € preciso ter condi¢des para ensinar bem e
a todos. Incluir impde também a organizagdo de uma sala de aula apropriada. E necessaria
uma acdo coletiva, intencional, especifica, em um contexto historico, em relacdo a um

objetivo ou a um fim que se pretende alcangar, assim,

[...] a crianga ndo tem o destino tragado porque nasceu cega ou surda ou
deficiente intelectual. A deficiéncia em si ndo a define. A predestinacdo ¢
cultural e, portanto, historica. A historia ¢ construida por nds. A cultura é
producdo humana (PADILHA, 2013, p. 59-60).

Com base nessa afirmacdo, compreendemos que, se tivermos um objetivo comum e
um ensino intencional, valorizando as habilidades de cada sujeito, os meios e as formas de
ensinar vao sendo construidos a partir do conhecimento de cada aluno em interagdo com o

saber do professor.

Quando questionados sobre a perspectiva de como alfabetizar, novamente houve um

principio de “tumulto” no grupo da sala regular:
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Como alfabetizar? Boa pergunta, eu também queria saber! (P3 SR). Risos
entre todas!

Meu sonho ¢ ter a “P7 A” do lado, (risos), ela d4 uma aten¢ao diferenciada
ao aluno. Quando eu preciso, ela me ajuda (P4 SR).

[...] acaba frustrando um pouco a gente, porque vocé tem ndo s6 um aluno,
vocé tem algumas diferencas 14 dentro que aprendem de formas diferentes,
que aprendem, mas tem seu tempo. Os que a gente identifica ou que ja vem
como alunos da EE, ai voc€ ja depara com uma situagdo: ¢ agora? Até onde
que ele sabe. Dai até que vocé descobre o que ele sabe, qual a dificuldade e
por onde que ele aprende, demora pra vocé comegar a atuar (P1 SR).

O profissional da area precisa conhecer seus instrumentos de trabalho, entretanto,
como observamos, apesar do discurso, nas entrelinhas, os docentes ndo adotam uma
metodologia definida a priori e quando se deparam com o aluno e suas especificidades, se
véem perdidos e ndo sabem como dar inicio ao processo de alfabetizagao, comprometendo

assim, sua atuagao.

Contudo, os profissionais da EE ndo demonstram desconhecimento sobre como
alfabetizar, apesar de considerarem um processo dificil, acreditam na importancia de utilizar
todos os recursos possiveis € necessarios para que ocorra o aprendizado e, caso nao os
tenham, alegam que € possivel sua criacdo juntamente com o aluno da EE. Segundo a
professora do AEE “[...] recursos visuais ¢ o que mais nos utilizamos” (P1 AEE). Os
professores do AEE partem da necessidade especifica do aluno, por exemplo, se ¢ deficiéncia
fisica, precisa de acessibilidade; se ¢ deficiéncia visual, algum recurso tatil que possa utilizar
para chegar a esse processo. O P2 AEE conceitua esse movimento de instrumentalizar o
profissional e faz uma ressalva, afirmando sentir-se preocupado com esse contexto, pois nao
se trata somente de instrumentalizar a alfabetizagdo, vai, além disso, para que o aluno da EE

possa exercer socialmente outras possibilidades:

[...] trabalhando a autoestima dos nossos alunos, trabalhando a habilidade;
[...] 2a P1 AEE fala muito disso né, que determinados alunos nossos vao ter
muitas dificuldades em processos de alfabetizagdo, mas serd que eles vao
poder interagir socialmente de outra forma? (P2 AEE).

Mesmo que os alunos ndo se alfabetizem da maneira convencional, eles tém a
possibilidade de interag¢do social que lhes permitird adquirir autonomia em muitos aspectos.
Esse profissional respondeu ao seu proprio questionamento, realizando uma afirmacao que

entra em contradi¢do com seu proprio pensamento:

[...] ao exercer uma atividade laboral que lhe permita gerar receita (ganho financeiro),

como, por exemplo, um caso de deficiéncia visual, em que o sujeito utiliza a massoterapia
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como objeto de trabalho e ndo necessariamente, tenha que estar alfabetizado em Braille, o

sujeito se sentird util em sua comunidade (P2 AEE).

Nao podemos afirmar qual situagdo ¢ mais relevante para o aluno: aprender uma
atividade profissional (assim ele seria apto somente como mao de obra especializada) ou o
conteudo escolar (voltado para as potencialidades desse sujeito); um aprendizado pode
contribuir com o outro. Nao podemos conceber que o aprendente da EE seja considerado um
mero executor de atividades manuais, desconsiderando as possibilidades de aprendizagem
cognitiva e socioafetivas que lhes podem ser apresentadas e apreendidas. O aluno da EE ¢
perfeitamente capaz de aprender varias tarefas; ¢ certo que, algumas habilidades podem
sobressair-se a outras, mas ndo cabe pré-determinismo sobre qual serd em maior ou menor

intensidade, pois muitos aspectos estardo envolvidos nos processos de aprendizagem.

Sobre a forma de interacdo, P3 AEE ressalta que, além dos pontos abordados

anteriormente, aspectos afetivos devem ser considerados:

[...] 2 questdo de leitura e escrita que vai, além disso, também porque os
aspectos que eles trazem emocionalmente sdo muito emblematicos no dia a
dia, no trabalho que a gente faz no dia a dia com eles, entdo assim, ¢ um
trabalho de significar e ressignificar constantemente as leituras de mundo
[...] é tudo isso, ndo € s6 ele ser capaz de ler palavrinhas [...] (P3 AEE).

As questdes emocionais estdo ligadas a afetividade e a relacdo professor/aluno
depende dessas estruturas para se concretizar. Assim, “a pratica educativa ¢ tudo isso:
afetividade, alegria, capacidade cientifica, dominio técnico a servico da mudanca [...]”
(FREIRE, 1996, p. 161). Portanto, um conjunto de ag¢des € necessario para que ocorra o

ensino e a aprendizagem; uma depende da outra e essa interagdo produz o conhecimento.

Houve relatos de alguns professores, durante as entrevistas, assinalando que o
processo de ensino e aprendizagem desprovido de sentimentos, de emocgdes, seja no ambiente
de sala de aula, ou em casa com toda a familia, causa enormes prejuizos ao aluno. De acordo
com relatos da P SR, “a afetividade ¢ importante de ser trabalhada tanto em sala como em
casa junto a familia. Mas ¢ muito dificil fazer com que o professor demonstre esse afeto. Nao

sei se € por medo de se apegar, ou porque estd cansada mesmo, ndo sei! (P SR) .

Nesse sentido, algumas discussdes tém sido promovidas pela escola e estudos vém
sendo realizados para validar a importancia da afetividade no trato ndo s6 com a crianga, mas
com todo aprendente que estd em constante desenvolvimento cognitivo, social € emocional,

como forma de afirmar e assegurar sua personalidade, identidade e sua aprendizagem escolar
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e para vida. Todavia, os resultados positivos ainda sdo irrisorios segundo relatos de alguns
professores, pois, envolve mudanga de olhares, necessidade de revisitar conceitos para

reformular outros, apresentar metodologias e conhecimentos mais condizentes a realidade.

Um aspecto mereceu destaque nas afirmagdes de alguns profissionais: o atual aparato
tecnologico entusiasma a todos, porém, ndo sobrepde o impacto que a afetividade produz

entre o professor € o aluno em sua trajetoria escolar.

Apesar de estarmos em um contexto de periferia, alguns alunos tém acesso a
computadores, internet, celulares e muitos deles se apegam tanto a esses
artificios, que trazé-los de volta ao mundo da leitura e da escrita, do quadro e
do giz, ¢ muito complicado. Muitos profissionais aqui da escola
compreendem que a tecnologia sozinha ndo produz os efeitos desejados [...],
precisa mais, precisa amor [...] P2 AEE.

Alguns professores tém a consciéncia que o afeto ¢ um principio relevante e precisa
ser considerado no processo de alfabetizagdo. No entanto, esses profissionais, em sua grande
maioria, ndo estdo dispostos a lidar com circunstancias emocionais, sentimentais, ou de
desarranjos de ordem psicoldgica, financeira e social, oriunda muitas vezes da familia a qual a

crianga pertence.

Emergem, assim, novas e velhas questdes a serem discutidas, nas formagdes dentro e
fora da escola, com uma atencdo voltada a essa temdtica, uma vez que a escola cada dia mais,
tem se tornado o primeiro espaco social da crianga fora do contexto familiar e por isso,
precisa ser um ambiente acolhedor onde o aprendente se sinta confiante e protegido,
favorecendo, a aceitacdo desse novo espaco como extensdo de sua casa; o mais natural e
prazeroso possivel. Por fim, a equipe de gestdo escolar da escola, precisa preparar todo o
ambiente de uma forma harmdnica e acolhedora e aos professores cabe distribuir doses de

afeto o que favorecera a eliminacao de possiveis problemas de aprendizagens.

Compreender a relevancia da afetividade como mediadora da aprendizagem na
alfabetizagdo e utilizar dela efetivamente, proporciona ao educador e seu aluno momentos
divertidos e prazerosos no convivio em sala de aula, facilitando a maneira de ensinar e

aprender.

A esse respeito, a P SR reafirma a importancia da interagdo entre os professores, os
métodos, os materiais e 0s aspectos emocionais para a efetivacdo do ensino da leitura e da
escrita. Relata orientar os professores da sala comum a utilizar “[...] tudo o que for necessario

enquanto recurso para conseguir ensinar os alunos” (CP SR).

A P SR afirma também que:
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[...] professor quando tem dificuldade com o aluno, vem até a mim e
tentamos organizar um plano de acdo. No principio, eu fagco uma breve
avaliagdo dos conceitos que a crianca possui ¢ logo em seguida, sentamos
novamente, eu ¢ o professor para efetuar o planejamento. Nem sempre
conseguimos bons resultados, pois alguns professores ainda relutam em por
em pratica as orientagdes. Mas, quando isso acontece, eu mesma os coloco
em projetos de leitura e escrita e incluo a familia para ajudar nesse processo.
E quando todos os esforgos foram exauridos, peco ajuda ao AEE (P SR).

A entrevistada afirma ainda que, apesar de tudo, os avancgos estdo acontecendo, ndo na

velocidade de que gostaria, mas sdo concretos ¢ ela demonstra uma satisfagdo ao ver os

resultados.

Eu fico muito feliz quando meu aluno ¢é desligado dos meus projetos por ja
estarem alfabetizados; quando ele vem ¢ me mostra as atividades realizadas
de forma correta, ou quando passo em sala e a professora regente dirige
elogios ao desenvolvimento do aluno, ¢ muito gratificante (P SR).

A CP AEE enfatiza que ha muito a fazer com relacdo ao ensino da leitura e da escrita

para os alunos da EE e que, na pratica, ainda permanecem os velhos habitos, entdo nao ha

como dizer se ha diferengas em relagdo ao ensino para os alunos do ensino comum ¢ a EE, o

que ela percebe

[...] € que ha estratégias diferenciadas para esse mesmo ensino € que se oS
professores da sala regular adotar tais “taticas” podem favorecer inclusive os
alunos que ndo sao da EE, porém apresentam algumas dificuldades no
processo de alfabetizacdo (CP AEE).

Os profissionais da institui¢do apontam como parte dessas estratégias a relevancia de

um bom curriculo e um projeto politico pedagodgico que contemplem as necessidades e

anseios de todos os alunos, porém, as falas revelam dificuldades tedricas, inclusive com

relagdo aos documentos que estdo disponiveis na institui¢do para seu embasamento. Sabemos

que um bom curriculo e documentos ndo garantem um ensino de qualidade. Alguns aspectos a

respeito desses documentos foram mencionados a seguir.

3.1.4 O PPP da escola e o curriculo

Como ja apontamos anteriormente, precisamos atentar para a velocidade com que a

sociedade em que vivemos se tem desenvolvido, impulsionada pelas novas tecnologias € com

1sso, compreendemos a necessidade de repensar e de reconstruir a institui¢do escolar como

um sistema de ensino e aprendizagem ndo excludente. Com relacdo a isso, encontramos no

PPP da institui¢@o a seguinte afirmagao:
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Ainda, existem problematicas que estdo presentes no percurso historico de
nossas sociedades que intervém diretamente na consolidacdo de uma
Educacdo mais igualitaria e justa, uma vez que a concentracdo de riquezas e
a exclusdo social contribuem diretamente no desenvolvimento e na qualidade
do processo de ensino-aprendizagem. E de conhecimento notério que os
desafios da Educacgdo sdo muitos e desanimadores, entretanto cabe fazer uma
analogia com a ‘consciéncia do inacabamento’ referido por FREIRE (1996),
no qual a ideia de inacabamento do ser ou de inconclusdo, ¢ proprio da vida
humana. Desse modo, ao pensar e discutir a Educagdo em toda sua
amplitude se faz necessario ter consciéncia do seu inacabamento, pois a
Educagdo € um processo vivo e dindmico, ¢ exige conviccdo de mudangas
possiveis (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO - PPP, 2016, p. 4).

Com base nessa declaracdo, compreendemos que a instituicdo acredita que o
aprendente estd na condicao de “inacabamento”, do que decorre a relevancia do ato de ensinar
e, para que essa pratica se configure em sua totalidade, € necessario um exercicio constante de
refletir criticamente sobre as a¢des pedagogicas assumidas pelos atores e autores da escola,

para que realmente o ensino da leitura e da escrita tome forma na sala de aula, pois,

[...] ndo ha inteligibilidade que ndo seja comunicagdo e intercomunicacao e
que nao se funde na dialogicidade. O pensar certo por isso € dialdgico e ndo
polémico [..] na formagdo permanente dos professores, o momento
fundamental é o da reflexd@o critica sobre a pratica (FREIRE, 1996, p. 42-
43).

O ensino da leitura e da escrita exige uma preparacao, o que ¢ reafirmado no PPP da
institui¢do, quando ressalta a importancia de um bom curriculo que atenda as necessidades

especificas dos alunos em processo de alfabetizacdo. De acordo com o referido documento,

O curriculo vigente nesta instituicdo de ensino constitui-se dos principios
politicos, filosoficos e pedagdgicos referendados nas diretrizes Béasicas de
ensino da Rede Municipal de Educagéo [...]. Tal proposta [...] € o elemento
nuclear que viabiliza o processo de ensino e de aprendizagem, que
materializa as intencdes da escola e que define o que ensinar para quem
ensinar e como ensinar ¢ as formas de avaliagdo. [...]. No decorrer do
processo de ensino ¢ de aprendizagem dos referidos contetidos, as aulas
desenvolvidas e as intervengdes pedagogicas ocorrem de modo a contribuir
para o desenvolvimento das habilidades de leitura, escrita, interpretacao,
argumentagao, inferéncias, do respeito as diferencgas, bem como da nogdo de
direitos ¢ deveres. Enfim as agdes desenvolvidas pela a escola, tendem
estimular o crescimento e desenvolvimento das potencialidades dos alunos
numa visdo inclusiva quanto a diversidade cultural, étnica e moral,
promovendo alteragdes positiva na realidade vivenciada na populagdo (...)
(PROJETO POLITICO PEDAGOGICO - PPP, 2016, p. 21).

Ainda segundo o mesmo documento, as tematicas contidas no curriculo escolar, sdo
efetivadas mediante diversas acdes ao longo de todo o ano letivo. Essa afirmativa ¢ respaldada

conforme documento a seguir:
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As mudangas relativas as praticas de alfabetizacdo ou as outras areas de
conhecimento se relacionam a mudangas curriculares se tomarmos a
defini¢do de curriculo como apontado por Moreira e Silva (1994), ndo como
um veiculo que transporta algo a ser transmitido e absorvido, mas como um
lugar em que ativamente em meio a tensdes, se produz e se reproduz a
cultura. Curriculo refere-se, nessa perspectiva, a criagdo, recriacao,
contestacgdo e transgressao (BRASIL, MEC, SEB, 2012, p.7).

Dessa forma, ndo podemos enfrentar e aceitar velhas praticas, velhos curriculos e
velhos modelos. Moreira ¢ Candau (2007) afirmam que os discursos acerca dos curriculos
abrangem multiplos fatores. Entre eles, os autores citam os conhecimentos escolares, as
relagdes sociais e os procedimentos, configurando o contexto em que os conhecimentos sao
ensinados e aprendidos e provocando as mudangas que desejam instigar nos alunos, os valores
que se desejam orientar e os sujeitos/personalidades que se pretende construir. Os autores, ao
falarem sobre curriculo, referem-se a “[...] experiéncias escolares que se desdobram em torno
do conhecimento, em meio a relagdes sociais € que contribuem para a construcdo das

identidades de nossos/as estudantes” (MOREIRA; CANDAU 2007, p. 18).

Essa afirmag¢do vem ao encontro do PPP da escola, quando descreve que o curriculo da
instituicdo, “[...] consolida a cultura da escola porque ele estd centrado nas crengas, valores,
significados, modos de pensar e agir das pessoas que [...] elaboraram” (PPP, 2016, p. 21).
Para contribuir para a constru¢do da identidade dos alunos da EE, compreendemos que ¢
necessario que esse curriculo contemple a EE e ndo somente isso, mas que também faca
cumprir as regulamentacdes legais e oficiais que organizam os componentes curriculares, a

fim de assegurar o ensino e a aprendizagem desses aprendentes.

Com relagao ao curriculo, Glat; Pletsch (2004) aponta que o grande problema da
Educacao Inclusiva esta na questdo da heterogeneidade da sala de aula e em como ensinar ao
aluno da EE juntamente com os demais; nesse contexto, o que ¢ conceito, paradigma ou ideal,
torna-se concreto. Na EE, o curriculo deve contemplar, segundo Glat; Pletsch (2004) a
participagdo desses alunos em atividades cotidianas da sala comum, sendo-lhes ensinados os
mesmos conteudos que os dos demais colegas, mesmo que sejam necessdrias formas
diferentes, competindo ao professor/mediador desse processo a realizacdo de adequagdes

pertinentes ao curriculo.

E o que eu percebo é que a grande pedra no sapato, talvez seja essa
heterogeneidade, isso incomoda demais os professores, principalmente os da
alfabetizacdo [...]. Eles ainda ndo conseguiram entender que tem que ser
feitos planejamentos separados sim. [...] ndo chega a ser um atendimento
individualizado ndo, mas se vocé conseguir pelo menos agrupar aqueles
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alunos e fazer atividades mais voltadas para aquilo que eles precisam, ja é
um grande passo [...] (CP AEE).

Nao podemos deixar de concordar com a CP AEE, pois a realidade vivenciada no
contexto escolar estd distante do discurso pela diversidade; na pratica, os professores nao
fazem planejamentos que contemplem a especificidade do aluno da EE e nao estdo dispostos a
refletir sobre essa possibilidade. A homogeneizacdo ainda ¢ uma tendéncia nas instituigdes
educacionais e a reflexdo sobre essa pratica exige muito do educador, acostumado a dar o

mesmo tratamento a todos os conteudos e a todos os alunos de uma forma unificada.

Sobre essa diversidade na sala de aula comum e o curriculo, temos que,

O principio fundamental das escolas inclusivas consiste em todos os alunos
aprenderem juntos, sempre que possivel, independentemente das
dificuldades e das diferencas que apresentem. Estas escolas devem
reconhecer e satisfazer as necessidades diversas dos seus alunos, adaptando-
se aos varios estilos e ritmos de aprendizagem, de modo a garantir um bom
nivel de Educacao para todos, por meio de curriculos adequados, de uma boa
organizacdo escolar, de estratégias pedagogicas, de utilizagdo de recursos e
de uma cooperagio com as respectivas comunidades. E preciso, portanto, um
conjunto de apoios e de servigcos para satisfazer o conjunto de necessidades
especiais dentro da escola (BRASIL, 1994b, p.11-12).

A respeito da ideia de que cada aluno aprende em um ritmo, observamos que a
aprendizagem como processo “[...] ndo ocorre naturalmente ao longo da vida, em um pseudo-
ritmo proprio”, mas que aprender ¢ “[...] resultado de uma intervencao social, a qual pode
associar seguramente certas aprendizagens a certos periodos de tempo, mais precisamente aos

anos letivos” (GROSSI, 2004, p.11-12). Portanto,

[...] quem ensina de verdade tem metas e prazos, uma vez que ensinar ndo ¢
uma agdo da natureza, mas da cultura. [...] se nds aprendemos pela interagdo
com a realidade, a velocidade de nossas aprendizagens também depende da
organizacdo, melhor ou pior, do ambiente ensinante (GROSSI, 2004, p. 24).

Todavia, em se tratando de ritmo, um termo muito utilizado, ndo quer dizer que todos
os alunos tenham que aprender de uma forma unificada, exatamente o0 mesmo contetido, nem
iniciarem no mesmo nivel. Trata-se de constituir um nicleo comum de conhecimentos, ndo
desconsiderando que a sala ¢ constituida de alunos de diferentes niveis, como, por exemplo,
em uma unica turma, podemos encontrar alunos pré-silabicos, silabicos e alfabéticos, e essa
diversidade de niveis possibilita as interacdes entre os aprendentes e favorece a aprendizagem.
No entanto, essa diversidade nem sempre corresponde ao entendimento dos professores,

conforme evidencia CP AEE.
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[...] € muito facil falar que compreende que cada um tem seu tempo, todo
mundo fala isso, mas entre voc€ falar e realmente trabalhar respeitando o
tempo dele ¢ diferente. [...] ndo da pra pegar uma coisa pronta e trazer pra
turma toda, tem que fazer um pré-requisito pra série (CP AEE).

No ambito da EE, considera-se necessario reestruturar a escola,

[...] um dos pontos chaves da reestruturagdo escolar seria, portanto, o
aperfeicoamento da pratica docente, a introdugdo de novas estratégias de
ensino para que o professor saiba trabalhar contetdos curriculares
diferenciados ¢ adaptados para todos os alunos, tenham estas necessidades
especiais ou nao (MENDES, 2010, p. 39).

Para contemplar os conteudos curriculares sdo necessarias adaptagdes que,

[...] pretendem, mediante a aplicagdo do principio de inclusdo de todos,
oferecer a esses alunos a maxima oportunidade de formacdo possivel no
contexto de sua escola, assim como dar uma resposta, por meio do principio
de atencdo a diversidade, as necessidades que manifestam em seu processo
educativo (HEREDERO, 2010, p. 198).

O autor ainda complementa que:

As adaptacdes curriculares pretendem alcancar a maxima compreensiao
através de um curriculo adaptado, mantendo alguns elementos comuns com
muitas matérias da referida etapa; uma metodologia adequada, com
modificagdes em seus agrupamentos, € novas organizagdes temporais para
dar conta das necessidades individuais, e de aprendizagens das mais
significativas e funcionais possiveis. Por isso, realizam-se em trés niveis: 1)
No ambito do projeto pedagogico e seu curriculo escolar. 2) No curriculo
desenvolvido em sala de aula. 3) No nivel individual de cada aluno
(HEREDERO, 2010, p.198).

Para ele, as adequagdes seguem uma ordem que perpassa alguns ajustes no plano
educacional comum, pouco significativo, de “pequeno porte” a modificacdes mais

significativas, de “grande porte” (HEREDERO, 2010).

Assim, “[...] se a escola organizar e desenvolver adaptacdes curriculares, as
necessidades educacionais especiais do aluno podem ser transitérias e ele pode obter o

sucesso escolar" (GLAT; BLANCO, 2009, p. 30).

Contudo, o professor se preocupa principalmente com “adaptacdes”, enquanto que o
fazer pedagogico precisa ater-se também a produgdo de materiais adequados a cada

necessidade e com a flexibilidade.

Ap6s as discussdes sobre o curriculo e o PPP os dados nos indicaram que as agdes

norteadoras de boas praticas de ensino devem considerar a relacdo entre teoria e pratica,
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todavia, ter um bom PPP ndo garante boas praticas pois, ndo hd uma magica capaz de

solucionar todas as lacunas encontradas nos discursos evidenciados nesse estudo.

O trabalho realizado com os professores por parte da CP AEE e da P SR traz o aporte
de autores que abordam os aspectos relacionados ao ensino e a aprendizagem da leitura e da
escrita, EE e outras tematicas quando se fazem necessarias, para que a pratica em sala de aula
contemple a heterogeneidade da turma. Contudo, a teoria se configura como mero estudo, sem
o exercicio efetivo com o aluno, ou seja, ao professor ¢ oferecido material para pesquisa e sao
promovidos didlogos relacionados ao ensino para o aluno da EE, porém, ao se deparar com o
discente e suas determinadas especificidades, os saberes apreendidos nao sao colocados em
pratica por varios motivos. Isso se revela nos relatos da CP AEE e da P SR, com relagdo ao

trabalho de orientagdo que desenvolvem com seus professores.

Tenho tentado trazer informacdo aos professores em todos os aspectos, me
colocando a disposi¢ao deles para esclarecer qualquer divida que aparega.
Mas ¢é na pratica do dia-a-dia que vemos as dificuldades que aparecem.
Acredito muito no meu trabalho de orientacdo, apesar de as vezes ndo
consegui €xito em todas as acdes (CP AEE).

Sou muito preocupada com meus alunos. E o professor tem liberdade pra
chegar a mim e pedir ajuda. Dou um suporte ao professor quando ele utiliza
todos os recursos possiveis € o aluno ndo consegue aprender. Eles me
encaminham o aluno e apds observagao, direciono esse aluno a projetos de
intervencdo. Alguns professores tém formacao, ja fizeram cursos, mas nunca
atuaram e na pratica, ali com o aluno, ficam perdidos. Entdo, ndo adianta
muitas vezes so leituras e pesquisas. Outros sabem que precisam pesquisar €
ndo fazem por considerarem que o que ja sabem ta bom, ou porque ndo t€m
interesse mesmo e por ai vai [...] (P SR).

As falas revelam interesse € motivacao de ambas as profissionais no trabalho por elas
desenvolvido, em especial pelas questdes da alfabetizacdo dos alunos da sala comum e da EE.
De um modo geral, as posturas apresentadas pelas participantes da pesquisa demonstram
compromisso e respeito pela docéncia, embora haja problemas conceituais na compreensao de
quem ¢ o sujeito da EE e como ele aprende, com isso, demarcam as dificuldades na realizagao

de seu trabalho.

Reconhecem a importancia de se manterem atualizadas diante das mudangas e avangos
que ocorrem no campo educacional como pardmetros para o desenvolvimento de suas
praticas.

Eu acredito muito nas formagdes. Se a gente ndo for atras de se atualizar pra
acompanhar, porque esses meninos podem estar chegando com muitas

dificuldades pedagogicas, mas eles fazem parte da sociedade da informacao,
tecnologica, entdo o raciocinio deles ¢ diferente do nosso (CP AEE).
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O professor quando vem atuar seja de 1° ao 5° ano ou do 6° ao 9°, ndo vem
instrumentalizado a atender as especificidades e/ou dificuldades dos alunos.
Nesse sentido, a formacao ¢ importante (P 2 SR).

notamos que, apesar do reconhecimento de todos os profissionais a

respeito da necessidade de uma formagdo continua como meio de se atualizarem

constantemente, ainda ha uma concepg¢do de pratica como experimentagao, uma espécie de

tentativa e erro.

Os professores ainda persistem em fazer de sua pratica uma espécie de
tentativa e erro, ou seja, eu ndo sei o que fazer, ou que atividade realizar com
esse aluno, entdo eu fago uma atividade parecida com a que dei pro meu
aluno da sala regular e vejo se da certo [...] € ndo é bem assim que funciona.
Fazer tentativas em cima de bases teoricas relevantes faz todo sentido, mas
demanda estudo; apostar em tentativas aleatorias, ndo produzira o mesmo
efeito na aprendizagem desse aluno (CP AEE).

Episoédios como este, distanciam a pratica da teoria, que, em principio, deveria

atribuir-lhe sentido. Por isso,

A préatica ndo passa de uma estratégia que torna possivel a apreensdo da
teoria: esta ndo passa de um conteido conceitual, ideal, desvinculado e
qualquer préatica anterior ¢ transmitida pelo ensino. Teoria e pratica ndo sdo
complementares entre si. Uma depende da outra apenas parcialmente
(BECKER, 2012, p. 36).

Nao desconsideramos os experimentos mediante as praticas, entretanto, devemos aliar

teoria e seus conceitos,

para que haja um respaldo cognoscente que valide tais experiéncias. A

esse respeito, a coordenadora pedagodgica acredita na formagdo dos professores como parte

das agdes que a institui¢do tem propagado para ampliar os conceitos e as praticas e conseguir

um ensino € uma aprendizagem significativa diante dos desafios da EE e seu publico. Outro

ponto relevante da relagdo teoria e pratica, diz respeito a avaliagdo da aprendizagem, muito

discutida por provocar inquietagdes concernentes a padronizacdo, dos métodos ou

instrumentos avaliativo

a discussao na proxima

3.1.5 Avaliacao

s, bem como sobre o que e como avaliar, principalmente na EE. Segue

secao.

A avaliacdo ¢ um instrumento revelador de concepcdes e praticas docentes, uma vez

que explicita os procedimentos e objetivos de ensino. Considerando a tentativa de afastar

qualquer pratica avaliativa excludente, a escola campo da pesquisa adota procedimentos
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avaliativos diversificados, reafirmando a importancia de a avaliacdo ocorrer em momentos

diferentes e que multiplos fatores podem implicar o baixo rendimento e a evasdo escolar.

Nessa perspectiva, a institui¢ao tem desenvolvido agdes como,

[...] a retomada do contetdo no qual o aluno apresentou dificuldades,
estratégias diferenciadas de aprendizagem durante a recuperagdo paralela.
Nesse processo € solicitada a presenca dos pais para acompanhar, orientar ¢
participar da vida escolar dos filhos, (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO
- PPP, 2016, p. 23).

Apesar de esses aspectos estarem registrados no PPP da institui¢do, as relagdes
escola/comunidade s3o problematicas, como ja apontamos. Por meio de uma relagdo bem
estruturada, ¢ possivel estabelecer possibilidades de constru¢do do conhecimento reciproco,

em que os alunos sao o foco principal.

De acordo com o PPP e com as falas dos docentes, a escola trabalha questdes
referentes a igualdade social, a consciéncia ambiental, o respeito aos valores sociais, entre
outros eixos tematicos, valendo-se de atividades ludicas, para que a crianga faga sua leitura de
mundo e sinta-se parte desse contexto. A partir das relagdes que sdo estabelecidas, torna-se
possivel instigar os alunos a construirem as suas aprendizagens. A escola compreende que o
processo avaliativo ¢ inerente ao desenvolvimento de ensino e aprendizagem, préprio do
ambiente escolar. A instituicdo afirma ndo compartilhar de “estratégias estanques de
avaliagao” (PPP, 2016, p. 24), pois, todos os procedimentos avaliativos precisam ser
processuais, relacionais, conceituais e metodoldgicos, alcangados por meio de projetos,
reunides pedagogicas, reunides de pais, conselho escolar entre outros. Quando obtidos em

equipe sdo momentos indispensaveis para analise das medidas propostas e realizadas pela

escola.

Os alunos da EE s3o atendidos tanto pela sala regular, como pelo AEE e ambos
possuem a mesma responsabilidade. Contudo, na pratica, observamos controvérsias entre o
que estd escrito e o que vem sendo realizado, conforme se verifica nos excertos que se

seguem.

As avaliagdes deveriam ser planejadas em conjunto, SR e AEE; nos raros
momentos em que isso acontece, percebemos como o trabalho flui [...] (CP
AEE).

Grande parte dos professores da sala regular ndo gosta de elaborar varias
provas; alguns até me procuram pedindo ajuda para adaptar para esse ou
aquele aluno, mas isso ndo é frequente. Mas procuro orienta-los a manter
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sempre um dialogo com a equipe do AEE, para juntos pensarmos no que ¢
melhor para o aluno (P SR).

Os impasses dessa relagdo, desfavorecem o aluno da EE. No entanto, esse ponto nao ¢
observado somente na EE: os professores tendem a organizar uma unica avaliagdo
quantitativa que, muitas vezes, nao afere o conhecimento de ninguém, mas isso ¢ uma questao

cultural que ha muito se vem arrastando nas escolas.

Segundo o PPP (2016), a avaliagdo realizada na escola consiste em diagnosticar a
situagdo de aprendizagem do aprendente em relagdo a indicadores de desempenho. As
reunides do Conselho de Classe acontecem bimestralmente, de forma sistematizada, quando
ocorre uma discussdao e analise do processo de aprendizagem de cada sujeito para serem

tomadas as devidas providéncias.

Quando questionada a respeito da avaliacdo no caso da EE, mais especificamente
sobre o processo de alfabetizacdo e se tem contemplado o desenvolvimento dos aprendentes, a
CP AEE relata que a padronizac¢do do sistema avaliativo tem tolhido e atrapalhado o trabalho
dos profissionais: “[...] no quesito de avaliacdo, acho que poderia ser melhor, mas talvez eu

esteja sendo muito criteriosa, as vezes a gente ja tenha um resultado melhor [...]” (CP AEE).

De acordo com a CP AEE, a avaliag¢do para os alunos da EE ¢ uma das discussdes que
ainda gera conflitos relacionados a forma de avaliar, de aplicar e de corrigir. Segundo a
entrevistada, a avaliacdo ¢ de responsabilidade do professor do ensino regular, que elabora o

instrumento de acordo com o conteido ministrado, todavia, ela afirma que o mesmo passa

\

pela equipe do AEE para analisar se estd adequado ou ndo a necessidade de determinado

aluno.

Via de regra, muitos professores ndo fazem isso e aplicam direto e ai o
resultado € péssimo. Dai volta pra gente terminar a avaliagdo. Em resumo, o
professor da sala regular monta a avaliagdo e aplica; quando o aluno ndo
consegue fazer, o aluno ¢ encaminhado ao AEE pra terminar a prova. Mas o
ideal seria que essa avaliacdo fosse adaptada, passasse pela equipe do AEE
pra que fosse orientado ao professor, “essa aqui ele consegue fazer, essa
ndo”’; em uma avalia¢@o adaptada, ele vai conseguir fazer de igual pra igual,
por exemplo, se ele atingiu 80%, sua média ¢ 80%, se conseguiu 20%, sua
média ¢ 20%, foi adaptada pra ele. Agora se entrega a mesma avaliagdo dos
demais, ai a correcdo tem que ser diferente ou a aplicacdo tem que ser
mediada, vai depender de caso a caso, porque o que a gente orienta mesmo
que ¢ esse diadlogo dos professores do regular com o AEE, a maioria das
vezes ndo acontece, infelizmente. (CP AEE).

Se o planejamento das avaliagdes fosse discutido por todos os profissionais

responsaveis pelo desenvolvimento do aluno, os resultados relacionados ao sentimento de
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frustracdo tanto do professor, quanto do aluno, talvez fossem minimizados, com efeitos

menos traumaticos, em muitos casos.

A CP AEE afirma que foi realizado na institui¢do um teste de adequar a avaliagdo e
uma tentativa de aplicar de forma diferenciada; as professoras da sala regular avaliariam da
maneira que quisessem. Os professores da sala regular foram orientados individualmente, de
acordo com a especificidade do aluno da EE, a fazerem a adequacdo da avaliagcdo, usando
como padrio a avaliacdo da sala regular. A orientagdo foi que quando ndo conseguissem
planejar a prova adequada, o AEE estaria a disposicao para ajudar. Mas, na realidade, essa
pratica nem sempre acontecia, como vimos na fala da CP AEE e quando nao havia adequacao,
geralmente o aluno nao conseguia realizar, como consequéncia, era direcionado ao AEE para
tentar terminar a prova e, ao ser mediado pelo professor, o discente, na maioria das vezes,

concluia o processo.

Com relagdo a corregdo diferenciada, também € uma pratica que o professor da sala
regular ¢ orientado a fazer, caso a avaliagdo ndo tenha sido adequada as suas necessidades de
acessibilidade, para observar pontos relevantes no desenvolvimento do aluno. A corregdo ¢
realizada pela equipe do AEE, juntamente com o respectivo professor da sala regular e
geralmente ¢ mantida uma média do que o aluno conseguiu realizar. Para a profissional, o
professor possui muitas formas de avaliar o aluno da EE e ndo s6 a avaliacdo quantitativa
permite saber o que o aluno aprendeu, mas todo o processo; a participagdo em sala de aula,
nas atividades em grupo e com os professores de outras disciplinas, enfim, € preciso avaliar
todo um contexto que propicia o desenvolvimento qualitativo dos alunos e ndo somente por

meio de um instrumento mensurador de conteudo.

Na verdade, isso ¢ muito dialogado com o professor do regular. Tem
professor que encontra uma maneira de avaliar e aplicar e ja consegue esse
resultado direto e valoriza aquilo que o aluno conseguiu fazer e mesmo o
aluno nao conseguindo média, no final do ano pelo conselho ele pode ser
aprovado. Entdo ndo existe uma normatizacao igual pra todo mundo, mas me
parece que a secretaria de Educacdo esta revendo essas questdes (CP AEE).

Em suma, a responsabilidade pela adequacao e aplicagdo das avaliagdes ¢ do professor

regente, com o apoio do AEE sempre que necessario.

Sempre deixo claro que quem avalia é o professor, a gente aplica, mas o
embate que temos, tem professor que acha que a gente da resposta, que a
gente facilita, entdo quando o professor entende que ndo, que a gente esta so
oportunizando o aluno uma instrumentalizagdo maior, o resultado ¢ bom.
Entao sempre falo que o ideal é que o professor aplique, a gente pode até
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estar junto, mas que ele aplique, tenho convidado muito eles pra isso [...]
(CP AEE).

A fala de CP AEE revela a existéncia de um conflito de julgamentos, em que alguns
professores consideram que, se o aluno da EE tem resultados positivos em suas avaliagdes, o
motivo seria pela “ajuda” e ndo pela adaptacdo da avaliagdo realizada pelo proprio professor
regente ou pela mediacdo dos professores do AEE, quando a prova ndo estd adequada. Por
esse motivo, a coordenadora acredita ser papel do professor regente a aplicacdo das avaliagdes
e mesmo que eles ndo consigam realizar e forem encaminhados ao AEE para finalizar, ¢
importante a participagdo dos docentes no processo, para que eles comprovem que, assim, o
aluno tem a oportunidade de realizar uma avaliagdao de acordo com suas especificidades e que
observem que as “notas” sdo consequéncias do trabalho em conjunto de todos os professores e

alunos.

A falta de credibilidade no processo avaliativo dos alunos da EE ainda esta presente
em resultados positivos que eles apresentam. Muitos nao lhes concedem o mérito do sucesso,
incutindo nos professores a facilitagdo no processo: “Os professores precisam ver como nos
fazemos, que ndo estamos aqui para dar respostas a ninguém, ¢ s6 uma oportunidade de

avaliar de uma forma mais justa” (CP AEE).

Acreditamos que, quanto melhor for essa relagdo de confianca entre SR e AEE,

melhores serdo os resultados nas avaliagdes.

Com base nos resultados expostos em todas as avaliagdes, a equipe de pedagogos,
juntamente com a direcdo e professores, levanta as possiveis variaveis a serem corrigidas, ou,

se positivas, refor¢adas para elevarem o indice de aproveitamento e rendimento escolar.

Essa afirmagdo nos remete as questdes referentes ao fracasso escolar e a posterior
evasdo escolar. Mesmo apos anos de pesquisas, ha ainda a discussdo sobre “[...] alunos
continuaram a concluir o primeiro ano € mesmo o primeiro segmento do Ensino Fundamental
sem saber ler e escrever” (ALBUQUERQUE, 2012, p.18). Isso se confirma pelos resultados
de avaliagdes propostas pelo Governo, sejam internacionais (PISA), nacionais (SAEB, Prova
Brasil), estaduais ou municipais e esses instrumentos revelam que “[...] o baixo desempenho
dos nossos alunos em leitura e confirmam o fracasso da escola em ensinar os estudantes a ler”

(ALBUQUERQUE, 2012, p.18).

Em contrapartida, medidas tém sido efetivadas na tentativa de solucionar tais

problemas no &mbito do aprendizado da leitura e da escrita, tais como,
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[...] a ampliacdo do Ensino Fundamental para 9 anos como forma de garantir
que os alunos da rede publica de ensino iniciem o processo formal de
alfabetizacdo aos seis anos de idade [...] a definicdo dos trés primeiros anos
do Ensino Fundamental como o periodo destinado a alfabetizagdo [...], o
investimento na formac¢ao continuada de professores, por meio da criagdo da
Rede Nacional de Formacgdo de Professores ¢ do desenvolvimento de
programas de formacdo continuada como o Pré-Letramento
(ALBUQUERQUIE, 2012, p.18).

Quando questionada sobre o papel da instituicdo com relagdo ao que tem realizado
para que haja o ensino da leitura e da escrita para os alunos da EE, a CP AEE afirma que,
além das formacgdes, ela tem buscado firmar parcerias com os professores da sala regular,
como ja mencionado; antes vem orientando os professores do AEE, no sentido de incentiva-
los a ter uma boa relacdo com os professores do ensino regular, que, as vezes, nao

demonstram tanta aceitacdo do trabalho realizado pelo AEE, ignorando suas orientagdes.

Entdo assim, resumindo, na nossa escola, na sala regular o aluno faz a
avaliag@o que a professora prepara. Se foi adaptada e passou pela equipe do
AEE e vimos que estd de acordo com suas necessidades, a nota que ele
conseguir, sera aquela mesmo. Mas se o professor aplicou a mesma
avaliacdo dos demais alunos e o mesmo ndo conseguiu realizar como na
maioria das vezes acontece, o aluno ¢ encaminhado ao AEE para finalizar o

\

processo e em seguida é feita uma média para se chegar a “nota” final desse
aluno (CP AEE).

Como observamos, a avaliagdo ainda ¢ um desafio também para a EE e, como ndo hé a
neutralidade na Educagdo, ¢ possivel compreender que nos, professores, consideramos os
conhecimentos construidos pelos discentes, da forma em que se apresentam, nem sempre
cuidando e reavaliando constantemente nossas posturas e praticas frente as diferentes

necessidades ndo s6 dos alunos da EE, mas de uma forma geral.

Uma vez analisados os saberes e as praticas dos mediadores do ensino e aprendizagem
da leitura e da escrita dos alunos da EE, a proxima categoria vai apontar questdes importantes

sobre os fatores que contribuem ou nao para esse processo.

3.2 Fatores intervenientes no ensino da leitura e da escrita para alunos da EE

Alguns aspectos precisam ser considerados e podem interferir em um bom ou mau
funcionamento de um sistema de ensino. As parcerias estabelecidas com toda a comunidade
escolar sdo imprescindiveis para o sucesso das acdes propostas para a instituicdo. Nesse
sentido, essa segunda categoria aborda um dos fatores relevantes que diz respeito a relacdo

entre ensino regular e AEE. Segundo afirmagdes, os professores do ensino regular deixam a
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cargo do AEE os assuntos relacionados a EE, mesmo ap6s anos de estudos e pesquisas

direcionadas a EE, conforme indicam as falas de duas professoras:

Ela tem uma deficiéncia [...] eu ndo sei, ¢ intelectual, é visivel s6 de olhar
pra ela, ela ndo consegue, ndo ¢ alfabetizada, mas ai quem consegue falar é o
AEE, eles tém um laudo (P4 SR).

[...] as criangas nos anos iniciais vém sem diagnostico, e ai vocé entra em
atrito com a familia, no caso do meu aluno, eu entrei em atrito com a familia,
a gente fala assim, olha ele precisa de ajuda, ¢ a mae: — Ah, mas o que eu
posso fazer? E eu digo: — Olha, eu ndo sei, eu sei que o seu filho tem algo
diferente, eu ndo sei identificar o que €, entdo eu preciso que vocé consiga
um laudo para encaminhar ao AEE, porque 14 eles podem me dizer o que seu
filho tem [...] (P3 SR).

Nessas situagdes, muitas vezes, os profissionais preferem assumir a facilidade de
encaminhar ao atendimento especial, a procurar ajuda no sentido de compreender a
especificidade do aluno, para, em seguida, trabalhar as suas potencialidades. Com isso, vemos
a transferéncia de responsabilidades que ¢ notoéria na maioria das instituicdes educacionais,

inclusive dos participantes da pesquisa. A CP AEE exemplifica tal aspecto:

Por exemplo, vocé tem um aluno com cegueira, o professor nao € obrigado a
ter o Braile, mas ele vai ter que ler o Braile dele quando fizer um exercicio,
como ¢ que ele vai fazer? Vai trazer pro AEE? Quais sdo as ferramentas que
esse professor estd utilizando para incluir esse aluno (CP AEE).

De acordo com a CP AEE, sdo comuns procedimentos como o descrito anteriormente;
o desconhecimento, a falta de interesse por parte dos professores da sala regular e outras
questdes fazem com que haja essa lacuna. O AEE ndo pode ser o unico responsavel pelo
ensino do aluno da EE, mas ¢ o que geralmente acontece na instituicdo. Confirmamos essa
realidade, ao nos depararmos com as praticas dos professores da sala comum e da propria P
SR; como os docentes desconhecem a necessidades do aluno e, apds algumas tentativas sem
sucesso, esse aprendente ¢ encaminhado para o AEE, contribuindo para a sobrecarga de
atendimentos € mesmo apoOs exaustivos estudos sobre a quem se destina o referido
atendimento, hd uma enorme falta de compreensdo sobre os aspectos que devem ser

considerados e o publico a que se dirige a EE.

[...] como que eu fago com a crianga que ndo aprende? As vezes eu fico um
pouco frustrada com o AEE de aceitar esse e ndo aceitar aquele, [...] eu ja
tentei ‘N’ recursos [...] € a gente ndo consegue! O aluno ndo tem uma
deficiéncia visivel, mas alguma coisa tem e ai? (P SR).
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A P SR, deixa claro o descontentamento quando ndo tem atendido seu pedido de
inser¢do de algum aluno na EE; ela traz exemplos de véarios alunos que ndo estdo na EE e

declara ter ciéncia de que conhece seu foco e o publico que deve ser atendido por ela.

No entanto, contesta e diz que o contexto social deveria ser levado em conta e nao so6
os aspectos biologicos. Quando questionada com relacdo a uma das criangas que citou, se

seria caso para estar na EE ou se possuia alguma deficiéncia, respondeu:

Alguma coisa tem! Vocé sabe por qué? Vocé tem que avaliar o historico, eu
pelo menos fago isso enquanto pedagoga da escola. [...] eu acho que o AEE,
tinha que olhar para o fator social, por exemplo, uma mae teve seu filho e ela
estava numa condi¢do de drogada... o quanto isso fez mal pra crianga; as
criangas que presenciam alguns fatos na familia, por exemplo, uma crianga
viu o irmdo que era deficiente morrer nos bracos da mae e a partir dai, tem
reagoes terriveis [...] Entdo laudo ele ndo tem, mas ¢ ai? (P SR).

E possivel compreender a frustragio da pedagoga diante do desafio de nio se ter um
diagnostico (laudo ou relatdrio de especialistas) no ato da matricula, para assim, inserir o
aluno que néo aprende na EE. A medida que avancamos nas analises, as falas véo reafirmando
a crenca no “laudo” como uma “varinha de condao”, que solucionaria todas as dificuldades de

ensino e aprendizagem.

De acordo com a Nota Técnica n° 04/2014/MEC/SECADI/DPEE, que versa sobre a
Orientacdo quanto a documentos comprobatérios de alunos com deficiéncia, transtornos

globais do desenvolvimento, altas habilidades/superdotagdo no Censo Escolar, tem-se:

[...] ndo se pode considerar imprescindivel a apresentacdo de laudo médico
(diagnostico clinico) por parte do aluno com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento, altas habilidades/superdotacdo, uma vez que o AEE
caracteriza-se por atendimento pedagogico e ndo clinico. Durante o estudo
de caso, primeira etapa da elaboracdao do Plano de AEE', se for necessario,
o professor do AEE, podera articular-se com profissionais da area da saude,
tornando-se o laudo médico, neste caso, um documento anexo ao Plano de
AEE. Por isso, ndo se trata de documento obrigatorio, mas, complementar,
quando a escola julgar necessario (BRASIL, MEC/SECADI/DPEE, 2014, p.
3).

Na concepgado da professora essa flexibilidade deveria se estender aos demais alunos.
Assim, cabe compreendermos que a importancia estd em assegurar o direito dessas pessoas a
Educacdo o qual ndo pode estar vinculado a exigéncia de laudos médicos. Os conflitos
poderiam ser esclarecidos mediante a relacdo entre AEE e ensino regular, possibilitando

estabelecer um Ensino colaborativo ou co-ensino, que ¢ definido como,

'* O AEE tem como parte de suas atribui¢des, organizar o atendimento especializado aos alunos e os professores
nomeiam essa organizagdo de Plano de AEE.
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[...] um modelo de presta¢do de servico de Educagdo Especial no qual um
educador comum e um educador especial dividem a responsabilidade de
planejar, instruir e avaliar a instrucdo de um grupo heterogéneo de
estudantes, sendo que esse modelo emergiu como uma alternativa aos
modelos de sala de recursos, classes especiais ou escolas especiais, €
especificamente para responder as demandas das praticas de inclusdo de
estudantes com necessidades educacionais especiais (MENDES, 2006, p.32).

Essa estratégia estd diretamente ligada a parceria entre os professores da sala comum e

do AEE.

[...] a gente tem tentado fazer um esquema de parceria com o AEE ¢ o ensino
Regular, a gente ndo da conta de ir atras de todos os professores entdo a
gente sempre deixa muito claro que o professor do regular pode vir até o
AEE, e sempre oriento os professores do AEE: se o professor do regular
chegou te pedindo ajuda e vocé ndo puder atender naquele momento marca
um horario, agenda com ele, pra que ele possa conhecer o trabalho que ¢é
feito com aquele determinado aluno, conforme vai aparecendo a dificuldade
de trabalhar, entdo a orientagcdo ¢ de que o AEE esteja sempre disposto a
orientar o professor do regular. Infelizmente ndés ndo temos o quantitativo
suficiente de professores para ficar indo de sala em sala perguntando se esta
tudo certo (CP AEE).

Segundo a coordenadora pedagodgica, a escola precisa assumir esse aluno, pois, a

instituicdo e seus professores desejam ter o ideal e rejeitam o real, ou seja, aquele que

corresponde as expectativas, que ndo provoca inquietagdes ¢ nao retira o professor de sua

zona de conforto ¢ considerado o modelo de aluno perfeito, enquanto que, outros que ndo se

enquadram no padrdao esperado por todos e gera uma série de desafios para todos os

educadores, tem sido a realidade da escola. O aluno ndo é do AEE, mas da escola.

Compreende-se, portanto, que,

[...] a escola sempre teve dificuldade em lidar com a pluralidade e a
diferenca. Tende a silencia-las e neutraliza-las. Sente-se mais confortavel
com a homogeneizagdo ¢ a padronizacdo. No entanto, abrir espacos para a
diversidade, a diferenca e para o cruzamento de culturas constitui o grande
desafio que esta chamada a enfrentar (MOREIRA; CANDAU 2003, p.161).

Nessa perspectiva alguns profissionais consideram que existe um movimento

crescente de aproximacao entre AEE e ensino regular, na instituicdo como ¢ revelado nas

falas a seguir:

Meu relacionamento com os professores € muito bom, tenho conseguido um
bom trabalho de orientagdo com meus professores (P SR).

[...] a gente tem tentado fazer um esquema de parceria com o AEE e o ensino
Regular (CP AEE).



120

As profissionais reafirmam a necessidade de um bom didlogo entre elas e os
professores por elas orientados, um trabalho de respeito e valorizagdo dos saberes que cada
um apresenta. Outra relagdo muito importante, diz respeito a P SR e a CP AEE ¢ os diadlogos

estabelecidos entre elas.

[...] entdo, nos (pedagoga da sala regular e a coordenadora pedagogica)
temos tentado dialogar da melhor maneira possivel do 1° ao 3°, ela é muito
novata, primeira vez que ela trabalha, ainda tem muitas duvidas, tento ajudar
nesse sentido, mas ainda tem falta de compreensdo dessa parte [...] sem
querer ou ndo tenho que ter um dialogo constante com o pessoal do AEE e
comaP SR [...] (CP AEE).

Quando iniciei, eu ndo tinha muita troca com o AEE porque eu via o AEE
como um setor separado da minha funcdo de pedagoga, porque eu achava
que o AEE era pra atender o aluno especial e que essa era a funcao dela (P
SR).
A inexperiéncia relatada pela CP AEE e a falta de informacdo e de formagao sdo
fatores que em muito prejudicam os alunos da EE e produzem certa resisténcia por parte dos

que nao conhecem.

Portanto, ¢ importante salientar que as parcerias devem estender-se a todos os
professores e profissionais que atendem o aluno, como base para a constru¢ao de uma rede de
apoio. Contudo, poucos professores demonstraram conhecer o que ¢ ensino colaborativo e
como podem contribuir para o bem das relagdes na instituicdo escolar. As profissionais P2

SR, P3 SR e P4 SR afirmaram haver essa parceria entre elas.

Eu estou na sala de aula com muitos alunos, nem sempre da tempo de
procurar o AEE para pedir ajuda, mas sei que o pessoal de la estdo
disponiveis (sic) sempre que eu precisar (P2 SR).

Eu ndo vou muito ao AEE, mas quando vou sou bem atendida; a CP AEE
costuma vir até minha sala para saber como estd o desenvolvimento dos
alunos e eu acredito que essa parceria ¢ muito importante para o
desenvolvimento principalmente na alfabetizag¢do (P3 SR).

Tenho uma relagdo muito boa com os profissionais do AEE e acredito sim
que podemos atrelar nossos conhecimentos em beneficio dos alunos (P4 SR).

Ja o P2 AEE e P1 AEE garantem que ainda persiste a resisténcia em se apoiar € obter a

ajuda necessaria para um trabalho que contemple a todos.

Os professores da sala regular ainda resistem a nos procurar, tendem a fazer
sozinhos ¢ somente quando ndo conseguem ¢ que vem ao AEE para pedir
ajuda (P2 AEE).
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Nosso relacionamento com a sala comum deveria ser melhor; nés do AEE
deixamos claro que estamos a disposi¢do, mas os professores insistem em
encaminhar os alunos ao invés de vir e tentar compreender ou até mesmo
aprender estratégias para atender o aluno da EE (P1 AEE).

A queixa dos professores do AEE com relagdo aos didlogos que deveriam existir para
a realizacdo de um bom trabalho para os alunos da EE ¢ quase unanime; eles afirmam que
trabalhar com o que ja existe ¢ mais facil e a padronizacdo do ensino, bem como das
avaliagdes ¢ uma pratica que aos poucos tem provocado reflexdes acerca dos novos papéis

que a escola deve assumir com relacdo a inclusdo efetiva do aluno da EE na sala regular.

Sobre isso, assevera-se que,

A implanta¢do de propostas com o intuito da construgdo de uma Educagio
Inclusiva requer mudangas nos processos de gestdo, na formagdo de
professores, nas metodologias educacionais, etc. com agdes compartilhadas e
praticas colaborativas que respondam as necessidades de todos os alunos
(HEREDERO, 2010, p. 197).

No entanto, a distancia entre os dois segmentos, SR e AEE configura outro aspecto

que deve ser considerado, a aparéncia de que hd um trabalho comum, como se vé€ a seguir:

Tenho a impressdo que alguns professores fazem de conta que existe um
trabalho de parceria entre a sala comum e o AEE, mas quando observo o
trabalho desse profissional que acompanha o aluno do AEE na sala regular,
vejo que a orientacdo que foi destinada a ele, ndo adiantou nada (CP AEE).

Segunda a entrevistada, os professores ouvem as orientagcdes, mas nao as colocam em
pratica e, como agravante, resistem a mudar suas acdes inadequadas, por outra forma a que
foram orientados.

Contudo, ¢ necessario o estreitamento das relacdes de parceria. O aluno ¢
responsabilidade de todos os profissionais da Educacao e os planos de atuacao, de metas e de
intervencdo devem ser organizados em conjunto e aplicados em um contexto de colaboragao,
cada um em sua funcdo e em seu espaco. O professor do AEE ndo tem o dever de se
responsabilizar sozinho pela evolugdo do aluno, para depois ser culpado, caso ndo haja o
desenvolvimento esperado, caracterizando uma desarticulagdo entre as agdes realizadas entre

a SR e 0 AEE.

[...] essa resisténcia de alguns professores em ouvir o outro, em pedir ajuda,
ou até mesmo ajudar, provoca muita estranheza e ‘picuinhas’ no nosso meio;
um professor falando mal do trabalho do outro, por ndo concordar, porque as
vezes ele tem que sair da rotina dele e com isso da um trabalho maior [...]
(P6 SR).
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A CP AEE confirma essa afirmacdo e aponta que, devido a questdes como tempo,
afinidade, entre outras, os dois grupos, SR e AEE ficam divididos, ndo ha discussdes e
colaboragdo mutua entre ambos, ficando a cargo dos profissionais do AEE verificar, avaliar e

reformular o plano individual do aluno.

A desarticulagdo entre SR e AEE, de acordo com a CP AEE, demonstra que, mesmo
com as formagdes, fatores como comodismo, tempo insuficiente para estudos e planejamentos
especificos, entre outros, fazem com que os professores da sala regular considerem as
diferencas, nao s6 do aluno em questdo, mas das metodologias que poderiam utilizar, dos
materiais que tém ao alcance das maos. Bastaria conhecer e aprender a usar, sem ficarem
paralisados em um modelo tradicional de aula que ndo contempla o aluno em sua diversidade

e “terceiriza”, como bem disse a CP AEE, a tarefa de alfabetizar os alunos da EE.

[...] e uma coisa que eu acho complicado é que esse professor da sala regular
terceiriza o aluno pro AEE. Entdo eu ndo sei lidar com aquele aluno, néo sei
como ¢ que eu fago um planejamento pra ele, nem uma avaliagdo, entdo eu
vou l4 no AEE e entrego a minha avaliacdo e o AEE que adapta, entendeu?
Ele terceiriza isso! (CP AEE).

Se eu ndo sei como atuar com esse aluno, eu delego a responsabilidade a
quem ¢ de “direito”, mas, sabemos que isso ndo deveria acontecer (CP
AEE).

Cada profissional desempenha seu papel e tem importancia individual e no conjunto,
entretanto, as relacdes de cumplicidade e respeito sdo necessarias, pois conforme afirma
Carvalho (1997), a Educacdo Inclusiva abrange, além dos profissionais da Educag¢do em
questdo, o todo (outros atores e autores), reafirmando a relevancia de politicas publicas e das
articulacdes entre as diversas secretarias para proporcionar servigos de qualidade e promover

o desenvolvimento da aprendizagem.

Assim, ndo ha um tnico sujeito responsavel pelo desenvolvimento dos alunos da EE,
mas todo um conjunto de agdes, de setores e de sujeitos preparados para o atendimento as
diferencas e aptos a novas ressignificacdes que se fazem necessarias, pois a evolugdo do ser
humano ¢ constante e como ja foi mencionado, a neutralidade nao existe em Educagdo.
Portanto, “[...] o especial da Educagdo traduz-se por meios para atender a diversidade”
(CARVALHO, 1997, p. 59). Se as pessoas sao diferentes, o ensino também deve ser diferente

e atender a cada aprendente.
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Além das relagdes interpessoais, um aspecto tdo relevante quanto, diz respeito a
formagdo dos profissionais envolvidos no processo de ensino, assim, faremos alguns

apontamentos a esse respeito na secao a seguir.

3.2.1 A formacio inicial e continuada dos professores

J4

Além da relacdo entre a SR e o AEE, a formagdo de professores ¢ outro fator
interveniente do processo de ensino da leitura e da escrita para alunos da EE. Na anélise do
perfil profissional dos docentes que atuam na escola, podemos observar um quadro bem
qualificado quanto a formagdo inicial e em suas trajetorias profissionais. Encontramos entre
os professores participantes da pesquisa, faixa etaria entre 33 (trinta e trés) e 55 (cinquenta e
cinco) anos de idade, predominancia do género feminino, experiéncia na docéncia superior a

treze anos.

Com relagao a formagao, ha variantes, contudo, constatamos que, durante a formagao
inicial, alguns professores da sala regular ndo se especializaram e/ou nao receberam qualquer
informagdo e/ou orientagdo sobre como trabalhar pedagogicamente com alunos da EE,
embora assinalassem como fator relevante para desenvolverem uma boa pratica pedagogica.
Nessa diregao, esta em vigor, desde o ano de 1994 a Portaria n° 1.793/MEC, que estabelece as
instituicdes superiores, formadoras de docentes, a complementacdo de seus curriculos das

licenciaturas:

Art. 1°. Recomendar a inclusio da disciplina ‘Aspectos Etico-Politico-
educacionais da normalizacdo e integracdo das pessoas portadora de
necessidades especiais’, prioritariamente, nos cursos de Pedagogia,
Psicologia e em todas as Licenciaturas (BRASIL, MEC, SEESP, 1994b).

Desde o ano de 1994, vemos a preocupacao dos cursos de formacao de professores em
propor um curriculo que atenda as especificidades dos alunos da Educacdo Especial. Sobre

esse dispositivo, ressalta-se que,

[...] a formagdo que vise contribuir para que o professor seja capacitado para
trabalhar com todos os alunos sob sua responsabilidade, levando em
consideragdo a diversidade da clientela. Essa formacao inicial de professores
possibilita conhecimentos prévios, que aliados a pratica, vao favorecer uma
aprendizagem satisfatoria tanto para os alunos com deficiéncia, como para os
considerados dentro dos padrdes da normalidade (PRIETO, 2006, p. 88-89).



124

Portanto, torna-se primordial, diante das especificidades e necessidades de cada sujeito
aprendente, seja da EE ou ndo, uma formagdo especifica para o melhor desenvolvimento da

praxis docente.

Na perspectiva da “formagdo continuada”, constatamos que ¢ preciso rever a
organizacgdo ¢ o desenvolvimento dos projetos de formacao da instituicdo, tendo em vista o
reconhecimento da necessidade de refletir sobre o tipo de Educacdo ofertada e os interesses

tacitos nas formas de disposi¢ao dos tempos e dos espacos educacionais.

A formacdo continuada, regulada em varios dispositivos legais, pretende
favorecer a dinamica de atualizagdo e aprofundamento do conhecimento
necessario para o exercicio da profissdo docente, bem como desenvolver
intervengdes inovadoras no contexto de desempenho profissional. Neste
sentido a Escola [...] defende a participagdo dos profissionais nos encontros
de formacdo continuada que sdo oferecidos pelo CEMEPE, bem como
também em outras instituigdes, com a participagdo dos professores que
deverdo cumprir a carga horaria de Mddulo II reservada, dentro de sua
jornada semanal de trabalho para este fim. Além destas oportunidades, os
funcionarios dessa instituicdo de ensino contam com uma formacao in loco
desde 2015 com os temas: 2015: ‘Pratica Pedagogica: reflexdes e agdes’;
2016: ‘Tecendo didlogos: valores humanos, sexualidade, diversidade social e
cultural’ (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO - PPP, 2016, p. 23).

Para CP AEE, as formacdes sdo uma ferramenta que a institui¢do utiliza para uma
capacitacdo constante. Ha duas formas pelas quais elas acontecem: a Formagado in loco e o
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC. O primeiro formato diz respeito
ao programa da SME da cidade que oferece cursos em diversas especialidades/habilidades e
estdo disponiveis para o professor, tanto da sala regular como do AEE. Na EE, os cursos estao
disponiveis também nas instituicdes, demandando apenas sua organizagdo por parte da equipe
gestora da escola. A CP AEE afirma: “Eu acredito muito nas formacdes, eu acredito que
professor que estagna, que ndo estuda, ele fica para tras. Eu sempre falo nas formagdes que eu

dou, eu sempre falo isso”.

Conforme a educadora, ela investe muito tempo e estudo para organizar as formagdes
na institui¢ao. Assim, “[...] a formagao docente tendo a escola como locos necessita acontecer
de forma sistematizada, entendida num continuum, até mesmo para que esta se constitua

como constructo da profissionalizagdo docente [...]” (TROIAN, 2012, p. 43).

Pensando nisso, a CP AEE, com o apoio da direcdo, organiza formagdes in loco para
os professores do AEE, uma iniciativa da administragdo atual. Para os professores da sala

regular de primeiro a terceiro anos (ciclo de alfabetizacdo), ¢ oferecido o PNAIC pelo

Governo Federal, com o pagamento de bolsas para professores que aderem a formacgao. De
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acordo com a Resolugdo n° 6, de 1° de novembro de 2016, ha o apoio a todos os professores
que atuam no ciclo de alfabetizacdo, no sentido de planejarem suas aulas e usarem de modo
articulado os materiais e as referéncias curriculares e pedagogicas ofertados pelo MEC as

redes que aderirem ao PNAIC e desenvolverem suas agdes. A Resolugdo considera o:

[...] compromisso assumido por todos os entes governamentais, no &mbito do
Decreto n® 6.094, de 2007, de alfabetizar todas as criancgas até, no maximo,
os oito anos de idade; a meta de alfabetizar todas as criangas, até, no
maximo, o final do terceiro ano do Ensino Fundamental, estabelecida no
Plano Nacional de Educacdo, Lei n® 13.005, de 25 de junho de 2014; e a
necessidade e a relevancia de promover a formagdo continuada dos
professores e demais profissionais da Educacdo que atuam na Educagio
basica [...] (BRASIL, MEC, SEB, 2012, p. 1).

Apesar dos esfor¢cos dedicados pela instituicdo em oferecer cursos, a adesdo ¢
pequena, quando comparada ao numero de reclamagdes com relagdo a varios fatores, como
sobrecarga de trabalho, dobra de turnos em mais de uma escola, baixos salarios, entre outros.
A CP AEE, afirma ainda que as direg0es se preparam para realizar formacgdes in loco para o
ensino regular, mas esbarram no problema da carga horaria: “Poucos professores se dispdem a
irem a escola a noite ou aos sabados [...]” (CP AEE).

O desenvolvimento no campo da leitura e da escrita dos alunos da EE esté relacionado
a atuagdo dos professores como mediadores desse saber. Tem-se investido em formagdes em
todos os ambitos para os profissionais da Educagdo, todavia, falta apoio especifico da
instituicdo, no sentido de buscar nos professores, respostas concernentes ao trabalho que lhes
fora orientado. Em um desses comentarios, a CP AEE reafirma a crenca na formagao e aborda
a apatia e acomodagdo dos professores e a falta de normativa no sentido de exigir mais
envolvimento e responsabilidade com o trabalho, demonstrando sua inquietagdo com relagao
ao trabalho de orientagdo desenvolvido por ela, pela dindmica e pelos hébitos instalados na
institui¢do, afirmando, com isso, o desinteresse ou a desmotivagdo por parte dos professores
da sala regular em conhecer/aprender novas técnicas e estratégias para atender o aluno da EE.

No que concerne a ndo haver uma forma de “cobrar” o envolvimento e os resultados
dos professores acerca das formagdes e a falta de um acompanhamento mais efetivo por parte
da mantenedora da instituicdo, quanto aos resultados da participacdo desses profissionais em
cursos de capacitagdo ou no seu efetivo trabalho em sala de aula, observamos que, conforme
previsto no Plano de Carreira do Servidor Municipal, hd uma avaliacdo de desempenho do
Servidor do Quadro Administrativo, para efeito de sua progressdo vertical, mas essa avalia¢ao
ndo garante o envolvimento e empenho necessarios por parte dos educadores. E realizada

anualmente, consoante as normas estabelecidas pela Secretaria Municipal Educagao,
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[...] considerando-se o envolvimento e a participagdo ativa na elaboragdo e
execucdo do Projeto Politico Pedagdgico da unidade e o compromisso no
desenvolvimento das atividades do 6rgdo em que estiver atuando, conforme
as atribuicdes de seu cargo; o desenvolvimento e o conhecimento do trabalho
na area de sua atividade; o conhecimento e os procedimentos do processo de
gestdo relacionados ao seu cargo; o permanente investimento em sua
formagdo profissional, em instituigdes credenciadas, ou em cursos
promovidos ou aprovados pela secretaria Municipal de Educacdo; o
tratamento com presteza, respeito ¢ de forma esclarecedora aos pais, a
comunidade em geral e aos colegas de trabalho € o compromisso ético
profissional do servidor (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO - PPP,
2016, p. 27).

Na Escola, sao realizadas formagdes com leituras (carga horaria a distancia) e poucos
encontros presenciais. Segundo a CP AEE, os profissionais sempre tiveram cursos, ndo
direcionados apenas a leitura e a escrita, mas de capacitagdes diversas, todavia, novamente
ressalta que a adesdo ¢ irrisoria. Para ela, a participagdo deveria ser maior, reforgando a ideia
de que os alunos da EE provocam inquietudes, enquanto na realidade eles sdao alunos da
instituicdo e nao somente do AEE e, independentemente dos professores estarem ou nado
atuando no AEE, todos deveriam conhecer ¢ compreender os processos de ensino e

aprendizagem dos alunos da EE.

Independente das condi¢cdes e disposigdes dos profissionais em questdo,
compreendemos que ha esfor¢os no sentido de promover as formacgdes, sejam elas in loco ou
em parcerias com outras institui¢des. O que € necessario avaliar esta relacionado com o que as
formagdes tém provocado nas praticas dos docentes. A formagdo que ndo gera a reflexdo e a
ressignificagdo das acdes desempenhadas pelos profissionais ndo produz o efeito necessario,
muito menos faz com que haja novas percepgdes sobre o fazer pedagogico que contemple os

discentes.

A experiéncia em sala de aula, a faixa etiria e a formagdo profissional, como
apresentamos, configuraram-se como expressivas nesse cenario, conforme afirma Perrenoud
(2000), pois competéncia esta relacionada ao dominio de uma determinada situagdo, a
mobiliza¢do de recursos necessarios para seu desenvolvimento e conhecimentos tedricos ou
metodoldgicos em uma circunstincia de conjunto. A esse respeito, PS5 SR afirma: “Trabalho
ha muitos anos na Educagdo, tenho muito conhecimento pratico, mas tenho plena consciéncia

de que em se tratando da EE, ainda preciso aprender muito” (P5 SR).

Tao importante quanto a formacdo sdo as condi¢cdes de trabalho do professor,

observadas também pela jornada que cumpre nas institui¢des; outra questdo que discutiremos
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a fim de compreender como esses aspectos interferem no ensino da leitura e da escrita para os

alunos da EE.

3.2.2 As condicoes e jornada de trabalho dos professores

Pesquisadores como Esteve (1999), Siqueira e Ferreira (2003) e Codo (2006) tém

estudado a tematica do “adoecimento do corpo docente”. Sobre isso, consideramos que,

[...] a docéncia tem sido caracterizada como uma profissdo extremamente
desgastante, cuja execugao ¢ agravada pelas condigdes de trabalho tais como
jornadas exaustivas, salarios insuficientes e demandas que extrapolam o
ambiente profissional (ZIBETTI; PEREIRA, 2010, p. 265).

Contudo, pouco destaque tem sido destinado a questdo da sobrecarga de trabalho,
principalmente das mulheres relacionadas ao trabalho doméstico, acentuada pelas atividades
do trabalho docente que, pela falta de tempo destinado a essas tarefas no proprio ambiente
escolar, chegam a vida particular. Nosso estudo demonstra o quanto essas questdes estdo

relacionadas e aponta algumas implica¢des dessa situagdo no trabalho docente.

Com relagdo a jornada de trabalho, constatamos que todos os profissionais atuam em,
pelo menos, duas escolas, em dois turnos. Devido as vérias atividades docentes empreendidas

pelos professores da institui¢cdo, compreendemos que,

[...] o sistema educacional também cria barreiras, porque nossos professores
precisam trabalhar em mais de uma escola, devido aos baixos saldrios que
recebem. As condicdes em que ensinam, também ndo sdo das mais
favoraveis o que os leva a se sentirem cansados e desmotivados
(CARVALHO, 2004, p. 122).

Isso nos remete a uma reflexdo sobre a profissionalizacdo docente, que ¢ um tema bem
discutido atualmente. Os professores utilizam do seu horério de descanso para fazer corregdes
de provas, atividades extras como estudo e planejamento das aulas, além de se preocuparem

em complementar a renda, tornando sua jornada de trabalho exaustiva e injusta.

Compreendemos que a ‘seguranca no trabalho’ é fator primordial para um
desempenho satisfatério em qualquer profissdo. Na docéncia, os debates
sobre a profissionalizacdo precisam ser fortalecidos, pois, [...] fatores tais
como salario, estruturas, niveis de decisdo e participagdo, condigdes de
trabalho, as relagdes com a sociedade, a legislacdo trabalhista etc.,
influenciam no desenvolvimento profissional do professor (RAMALHO;
NUNES; GAUTHIER, 2003, p. 67).
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Dessa forma, faz-se necessario repensar as politicas publicas que possam favorecer
uma estrutura educacional que garanta ao educador o direito de optar por um unico local de
trabalho que valorize seus conhecimentos e lhe confira um salario justo pelos seus préstimos

trabalhistas.

[...] tenho tentado buscar novos conhecimentos para me preparar melhor para
atender meus alunos, mas trabalho muito, tenho dois cargos e, as vezes nao
consigo conciliar meus estudos, mas eu tento (P1 SR).

As pesquisas ¢ os livros demandam gastos que ndo conseguimos arcar, meu
salario n3o me permite investir em novos conhecimentos; além disso, o
tempo disponivel na institui¢do para nossos estudos estdo cada vez mais
escassos (sic) (P3 SR).

Nao posso deixar de considerar que quando o professor possui dois cargos,
fica muito mais dificil cobrar dele uma formagdo especializada; as vezes eu
percebo que a motivagdo desses profissionais fica comprometida por esse
motivo (CP AEE).

Portanto, ndo podemos responsabilizar somente o docente por ndo se capacitar, mas

sim, a sobrecarga de trabalho e os baixos salarios, exigéncias do mundo globalizado.

Esta sobrecarga evidencia aspectos culturais que se mantém nas relagdes
familiares, os quais levam as mulheres a assumirem as mesmas demandas
que lhes eram atribuidas antes de ingressarem no mercado de trabalho. Mas
também ¢é consequéncia dos baixos salarios recebidos pela categoria, pois
enquanto outros/as profissionais mais bem remunerados/as encontram tempo
livre para a familia e o lazer por meio da contratacio de mao de obra
doméstica, as professoras ndo tém condi¢des de fazer o mesmo (ZIBETTI;
PEREIRA, 2010, p. 270).

Essa afirmagdo revela o conflito instalado pelas mas condi¢des de trabalho e de vida
particular dos docentes, principalmente das mulheres. Por priorizarem as questoes
profissionais, as professoras se culpam pela desatengdo e pela impaciéncia dispensadas aos
filhos e, em contrapartida, quando ndo atendem a solicita¢do para realizar tarefas extras, fora

do horario de trabalho, acreditam que nao estdo sendo comprometidas com sua fungao.

Afirma-se que “[...] para enfrentar de forma efetiva o mal-estar docente, onde se deve
atuar prioritariamente € sobre suas condi¢des de trabalho e sobre o apoio que o professor

recebe para realiza-lo” (ESTEVE, 1999, p. 144).

Assim, teremos profissionais saudaveis fisica € emocionalmente, mais bem preparados
e com materiais adequados as necessidades dos aprendentes. Em suma, precisamos considerar
todos 0s aspectos € as caracteristicas intrinsecas encontradas nesses sujeitos, reafirmando seu

grau de importancia, o que lhes confere seguranca para atuarem como professores de salas



129

com a diversidade de alunos, apesar das lacunas deixadas pela formagao inicial e pelo excesso

de trabalho a que se sujeitam, por obrigagao.

Apds compreendermos esses aspectos, outro fator que interfere no trabalho docente ¢ a

falta de comprometimento da familia como veremos na préxima segao.

3.2.3 Falta de acompanhamento familiar

Na perspectiva socio-historica, a familia é considerada primordial e fundamental na
formag¢ao do individuo. Alguns autores apresentam o conceito de familia como sendo a
“célula mater da sociedade” (CASTRO, 2000, p. 205), por desempenhar um papel importante
no desenvolvimento bioldgico e social, como também por ser a instituicdo da qual se origina

muitas outras.

O termo familia, segundo o diciondrio, diz respeito ao “conjunto de pai, mae e filhos;
pessoas do mesmo sangue; descendéncia; linhagem” [...] (BUENO, 2007, p.347). Considera-
-se, portanto, que, “[...] a familia ¢ uma das mais antigas instituigdes sociais, sendo talvez, a
que mais caracteriza a vida em sociedade. Ela ¢ formada por um complexo sistema de
relacdes entre seus membros, composto pelos conjuges, filhos e parentes mais proximos”
(SILVA, 2007, p. 57). Ela ¢ responsavel por iniciar nas criancas as concepcdes de relagdo, de

cultura e de vida em sociedade.

Destarte, a familia passa a ser a primeira instituicdo responsavel pela formagdo do
individuo (ARIES, 1981). Porém, a Educagdo oferecida pelos familiares é uma instrugio
informal, baseada na pratica das tarefas diarias, € ndo em um principio de ensino. O mesmo
autor sobrepde ainda que “[...] a crianca aprendia pela prética, [...] toda Educacao se fazia por
meio da aprendizagem, e dava-se a essa no¢do um sentido muito mais amplo do que o que ela
adquiriu mais tarde” (ARIES, 1981, p. 156). Assim, o que era considerado conhecimento,
adquirido no ambito da sociedade, tornava-se uma aprendizagem fundamental para o
individuo se situar dentro das relagdes estabelecidas no contexto familiar e cultural em que
vivia.

Na visdo educacional, enfatiza-se o surgimento da escola como padrio de uma

Educagao sistematica, metddica, diferente dos saberes aprendidos em casa.

A funcdo da escola no trabalho com conhecimentos esta relacionada ao processo

sistemdtico, que visa a transmissdo de determinadas ciéncias, métodos/técnicas e
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conteudos/disciplinas; sendo assim, uma Educagdo formal baseada em principios pré-

estabelecidos, em uma relacao de poder no processo de desenvolvimento do sujeito.

Contudo, o que vivenciamos hoje na atualidade, ¢ que a estrutura ou modelos de
familia descritos anteriormente, ndo reflete os arranjos presentes nos contextos familiares dos
nossos alunos. As transformagdes pelas quais as familias tém passado sdo decorrentes de
inimeros fatores sociais, culturais e econdmicos, o que ocasiona uma mudanga nas
identidades de cada pessoa dentro do nucleo familiar. Todavia, h4 que se afirmar que, apesar
de todas as mudangas em sua constitui¢ao, a familia ainda continua sendo um espago para a
construgdo das primeiras experiéncias de aprendizagens significativas e que abrirdo caminhos

para novos conhecimentos em outros ambientes apropriados para tal.

As estruturas familiares que presenciamos nas escolas hoje possuem variagdes. Por

isso,

Tais arranjos diversificados podem variar em combinagdes de diversas
naturezas, seja na composi¢do ou também nas relagdes familiares
estabelecidas. A composi¢do pode variar em unides consensuais de parceiros
separados ou divorciados; unides de pessoas do mesmo sexo; unides de
pessoas com filhos de outros casamentos; maes sozinhas com seus filhos,
sendo cada um de um pai diferente; pais sozinhos com seus filhos; avos com
os netos; ¢ uma infinidade de formas a serem definidas, colocando-nos
diante de uma nova familia diferenciada do classico modelo de familia
nuclear (OLIVEIRA, 2009, p. 68).

Essa nova realidade pode interferir e muito no desenvolvimento de ag¢des mais
especificas na institui¢do escolar. E claro que ndo podemos considerar um tnico padrdo a ser
seguido como forma de manter as relagdes escola e familia, mas a diversidade desse contexto
tem assumido um papel relevante nas contradigdes e eventuais problemas no didlogo familia e

escola.

O fato ¢ que a relagdo entre escola e familia enfrenta multiplos desafios relacionados
ao desempenho e a responsabilidade que cada institui¢do possui na formagdo integral da
crianca. Desde a Constituicdo Federal Brasileira de 1988, a preocupagdo com a relagdo das
duas instituicdes ¢ observada sendo ratificada a importdncia de trabalharem de forma

cooperativa, num processo de colaboragdo, conforme vemos no Art. 205, que diz:

A Educagcdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida
e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho (BRASIL, 2003, p.122).
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J4

Portanto, ¢ evidente a necessidade de encontrar meios para promover de forma
saudavel as relacdes familia e escola, mesmo diante de diferentes embates que ambas

enfrentam na constru¢ao de valores morais e éticos na conduta das criancgas.

E fato que os alunos precisam de um suporte por parte da familia, para que sejam
supridas necessidades basicas de sua Educacdo; quando isso ndo ocorre, ha um impacto
negativo no ensino e na aprendizagem. Na EE, esse apoio refere-se, também, ao cumprimento
das normas de utilizagdo do servico do AEE. Geralmente, as criangas nao podem ir até a
escola sem a presen¢a dos responsaveis, que precisam levar os filhos para os atendimentos (no
AEE ou em outros programas da escola); assuntos tratados em reunides também exigem
comprometimento dos pais, uma vez que, para discussdes de alguma eventualidade ou assunto
pertinente ao aluno, exigem dos familiares, organizacdo de tempo e, em alguns casos, implica
inclusive, faltar ao trabalho e como nem sempre essa alternativa € possivel, atrasa, e muito, o
desenvolvimento das atividades propostas tanto pelo AEE, quanto pelos projetos que a

pedagoga da sala regular desenvolve com os alunos com dificuldades de aprendizagem.

Os professores reclamam da auséncia da familia, mas esse ndo ¢ um
problema da escola, ¢ um problema social, que existe no Brasil todo, ndo ¢é
exclusivo nosso. Eu costumo dizer que a gente nao precisa contar com eles, a
gente tem que fazer um trabalho sem contar com a familia [...] a familia ¢é
um fator externo, eu tenho que pensar naqueles fatores internos que eu
consigo mexer né; eu nao tenho como mexer 1a fora, tenho que mexer aqui
dentro. Mas ndo ¢ possivel, ficar sonhando com o impossivel a gente sofre
demais. (risos) (CP AEE).

Os pais muitas vezes ndo participam da vida escolar dos filhos; fazemos
reunides e eles ndo vém; nos projetos que desenvolvo, muitas vezes, os
alunos levam atividades para casa e precisam da ajuda para sua realizagdo e
eles contam que ndo fizeram porque nao sabia fazer (P SR).

Pudemos comprovar esse aspecto, ao observarmos, por meio da analise do material
escolar, que muitos cadernos retornam a escola sem a realizagdo da atividade proposta e sem a
assinatura dos pais e, como essas tarefas devem ser realizadas em casa, a crianca fica

prejudicada. O PPP (2016) também ressalta a importancia da relacdo da escola com os pais:

[...] o relacionamento com pais e a comunidade em geral acontece por meio
de projetos desenvolvidos nessa escola [...] A escola, estd sempre aberta a
todos, tendo um dialogo aberto mediante o exercicio critico da escuta e da
fala para melhorar cada vez mais a convivéncia dos profissionais da
Educagdo, dos alunos e a comunidade (PROJETO POLITICO
PEDAGOGICO - PPP, 2016, p. 33).

A questdo essencial da escola, hoje, refere-se a sua qualidade, que estd diretamente

relacionada com a participagdo da comunidade nos projetos desenvolvidos. Para o sucesso das
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acdes propostas para intervengdo, a familia deve empenhar-se em atender a solicitacdo dos
professores e¢ dos proprios alunos. Os reflexos da auséncia dos responsaveis ou o
desconhecimento provocam problemas sérios nas questdes relacionadas a vida escolar dos

alunos em especifico da EE.

Quando ha a participacdo da familia, tudo muda [...] (P7 SR).

O comprometimento dos pais ¢ essencial para o desenvolvimento dos alunos
(P SR).

Quando propomos intervengdes para os alunos, sem a participagao dos pais é
quase impossivel o sucesso e desenvolvimento do aluno (CP AEE).

Esse ¢ um fator importante, porém,

[...] a observacdo pertinente € que as instituicdes escolares precisam realizar
um trabalho sistematico com a familia, de modo a fazer os encaminhamentos
corretos, as intervengdes necessarias, os registros e as avaliagdes. Assim, €
possivel favorecer a oportunidade de realizar atividades que estimulem a
familia a atuar efetivamente junto aos educandos para trabalhar o seu
desenvolvimento e evitar que comecem a apresentar dificuldades no
aprender (JESUS, 2016, p. 51).

Quando sao encontradas evidéncias de problemas relacionados ao aprender, a

instituicdo precisa estar atenta as possiveis causas para propor a¢des pedagogicas pertinentes.

Ainda segundo a autora:

Cabe a escola uma compreensdao maior dos desarranjos que se podem
encontrar nos meios familiares e programar agdes no sentido de produzir
praticas pedagogicas de inclusdo de alunos que passam por circunstincias
dificeis, como precariedade econdmica, falta de recursos materiais escolares,
conflitos emocionais, o que leva a certa descrenga quanto aos estudos, tanto
por parte do aluno, quanto dos seus pais, colocando a escolarizagdo em
segundo plano (JESUS, 2016, p. 51).

Considerando os alunos da EE, os “desarranjos” podem ser ainda mais preocupantes,
uma vez que os aprendentes dependem parcial ou integralmente do responsavel legal para

terem seus direitos atendidos.

Partindo dessa premissa, compreendemos que na EE ndo apenas os alunos devem ser
incluidos, mas seu contexto familiar, a fim de que as relagdes sejam bem estabelecidas e

sejam esclarecidos quais os reais papéis de cada ator na instituigao.

Para que as criancas tenham uma experiéncia educativa significativa, os pais tém de
ser também envolvidos no processo de inclusdo. “O professor, antes de inserir a crianga na

classe regular, precisa convocar reunides com os pais e convida-los a visitar a classe em
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questdio. E de primordial importancia abrir portas de comunicagdo com os pais” (NIELSEN,

1999, p. 25).

Mais uma vez, comprovamos a necessidade da participacao da familia para o sucesso

das intervengdes propostas pela institui¢ao, conforme nos revelam os relatos a seguir:

Quando convoco uma reunido de pais para determinada situacdo, percebo
que os mesmos chegam até aqui, bem armados, acredito que eles s6 esperam
receber noticias ruins sobre seus filhos, 0 que muitas vezes nao condiz com a
realidade. Nos do AEE, costumamos dar o retorno aos pais sobre o
desenvolvimento dos alunos e acontece de serem resultados bem positivos
[...] (CP AEE).

O que eu percebo, € que os alunos que apresentam mais problemas, sdo os
que ndo possuem o apoio da familia. Eu ligo, chamo pra reunido, mas nao
participam. Isso complica muito nossa intervencao nas dificuldades deles (P

SR).
Contudo, ndao “culpamos” a familia ou a responsabilizamos pelas questdes
relacionadas ao aprender, mas hé a necessidade de se conhecer e manter um didlogo claro e
constante com o meio familiar, no sentido de identificar os beneficios e qual espécie de apoio

ela podera propiciar ao seu filho, como também, as faltas e o que nao sera possivel oferecer.

Assim,

Reconhecer e assumir os pontos fortes da familia € apenas o primeiro passo a
tomar no caso de uma abordagem otimista. Para concluir a tarefa, esses
mesmos pontos fortes devem ser usados e exponenciados durante o
desenvolvimento e a implementagdo dos planos de intervengao. Isto significa
ajudar os pais a reconhecerem os seus proprios pontos fortes e suas proprias
capacidades, encoraja-los a usa-los e a desenvolverem os conhecimentos e as
capacidades que ja possuem, ¢ ajuda-los a localizar e usar os recursos de que
necessitam (MC WILLIAM, et. al., 2003, p. 13).

De acordo com essa ideia, o educador precisa aproveitar os pontos fortes de cada
familia, para propor agdes efetivas, na tentativa de eliminar os pontos fracos da relagdo. Os
docentes, quase sempre, encontram dificuldades em estabelecer a parceria e um diadlogo
permanente com as familias, principalmente, quando precisam orienta-los com relagdo a
questdes como indisciplina ou ndo desenvolvimento das atividades propostas, sentem a
tendéncia de os pais ndo reconhecerem as demandas dos filhos. Os profissionais precisam
sensibilizar-se com a real situacdo da familia e ndo apenas rotular diante dos fatos que estao
visiveis.

O professor deve fazer sentir aos pais que se preocupa, que ‘esta do lado

deles’, e que quer que a crianca desenvolva todo o seu potencial individual.
E também importante que o professor perceba que a atitude dos pais, muitas
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vezes, revela unicamente uma tentativa de encontrar uma justificagdo para a
sua situacdo extremamente dificil. Os educadores devem, por isso, ter
sempre presente o fato de as agdes da maior parte dos pais representarem tao
s0 a sua tentativa de educar os seus filhos da melhor forma (NIELSEN,
1999, p. 29).

Assim sendo, para Correia (2008), ¢ essencial compreender todos os sentimentos
existentes nas familias e nos profissionais que lidam com criancas da EE. Conforme o autor,
por meio dos didlogos entre as familias, os profissionais devem “[...] ser capazes de criar
relacdes de confianga e de empatia, que constituem um primeiro passo para a ajuda a estas

familias” (CORREIA, 2008, p.159).

Enfim, as relagdes estabelecidas entre escola e familia, em toda a sua trajetdria
histérica, sempre ocupou um espago importante nas discussdes no ambito educacional e no
meio cientifico, uma vez que sdo elas as duas principais instituigdes responsaveis pela

formagao, desempenhando papéis distintos, e complementares nesse processo.

Como ja apontamos, o contexto familiar ¢ o primeiro ambiente de socializacdo e sera
nele que a crianca aprendera os valores e a cultura na qual seus pais estdo inseridos e que
norteardo toda sua vida. Mas a escola, na mesma dire¢do, também se encontra imersa no papel
de educar o individuo, mediante o trabalho efetivado pelos profissionais que nela atuam, com
vistas ao desenvolvimento do aluno, valorizando o “fazer pedagodgico” aliado ao “apoio
familiar”, ambos com um unico fim: a constituicdo de uma pessoa preparada para o

aprendizado dos saberes escolares, como também para a vida em sociedade.

Sendo assim, escola e familia precisam construir relagdes de colaboragdo e de
coparticipagdo em todos os processos. A familia precisa atuar como potencializadora do
trabalho proposto pela escola, de forma a incentivar, acompanhar e auxiliar a crianga em seu
desenvolvimento; e a escola precisa realizar uma pratica pedagogica que colabore para a
formac¢do do sujeito critico reflexivo e que valorize a participagdo ativa dos pais no processo

educacional, favorecendo assim, a edificagdo de uma sociedade inclusiva.

3.3 O ensino da leitura e da escrita para alunos da EE: construindo possibilidades
Nesta terceira categoria, temos o intuito de analisar quais sd@o os resultados que a
institui¢ao tem alcancado com relagdo ao ensino da leitura e da escrita dos alunos da EE.

De acordo com o PPP (2016) ha, por parte da instituicao, a crenga em uma gestao

democratica ¢ em uma Educacdo que, como direitos de todos e dever do Estado, deve ser
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fundamentada nos principios da democracia, da liberdade de expressdo, da solidariedade e do
respeito aos direitos humanos, visando a constituir um instrumento de desenvolvimento da
capacidade de elaboragdo, de reflexdo critica da realidade e de preparacao para a vida em uma
sociedade democratica. Pensando assim, a escola trabalha com vérias parcerias para atingir

um objetivo maior, que ¢ a qualidade da Educagdo em uma perspectiva social e inclusiva.

Ap0s a leitura e andlise dos dados obtidos por meio das entrevistas realizadas com a
pedagoga da sala regular e com a coordenadora pedagégica do AEE, dos documentos das
falas dos GFs dos professores (SR e AEE), foi possivel inferir que ainda ha concepgoes e
procedimentos de ensino da leitura e da escrita dos alunos da EE que precisam ser
reavaliados. Com base nas falas dos interlocutores, compreendemos que os resultados obtidos
com os alunos do EE ndo contemplam os anseios e as expectativas dos educadores. Para os

professores da sala regular, essa observacao ¢ mais evidente:

[...] os resultados com esses alunos sdo muito lentos. Nao ha como esperar
muito logo no inicio (P4 SR).

Alguns conseguem fluir, mas a maioria demora muito; mas eles conseguem,
basta ter um pouco de paciéncia (P6 SR).

O trabalho de intervengao ¢ especifico dos professores do AEE que observam melhor
os avangos e ddo aten¢do aos minimos detalhes do desenvolvimento. Na sala regular, alguns
professores agem como se ndo fossem de sua responsabilidade os atendimentos aos alunos,

com o agravante de observar somente o resultado final, desconsiderando o processo.

Os ritmos distintos no processo de aprendizado da leitura e da escrita dos alunos da
EE, bem como em outras areas especificas e a comparag@o entre os alunos de uma mesma
sala, sdo elementos que dificultam a compreensdo dos professores da SR quanto aos avangos

alcangados.

Nos temos a tendéncia de ter um parametro a seguir. Por exemplo, se meu
aluno X tem 7 anos e ja reconhece as letras do alfabeto, o aluno Y precisa
conhecer também! Mas sabemos que ndo ¢ assim que funciona,
principalmente com os alunos da EE. Como j4 falamos, cada um tem seu
tempo certo pra aprender (CP AEE).

Na sala regular, o professor se preocupa com o que o aluno nao sabe; se ele
esta tumultuando a sala, enfim, essas coisas (P1 AEE).

Novamente, vemos o impasse nas relagdes que sdo estabelecidas entre os profissionais
da sala comum e do AEE. A desarticulagdo e os olhares distintos ao trabalho realizado por

ambos os servigos, refletem-se nas expectativas em relagdo ao resultado. Dessa forma, os
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professores do AEE consideram cada minimo avango do aluno, independente de ele conseguir

ler e escrever logo nos primeiros dias ou se leva um semestre para conseguir tal feito.

[...] meus alunos sdo 10, se vocé falasse, d4 uma nota de 0 a 10 eu dou 10
[...] a gente ndo ouve comentarios s6 do professor, mas da familia também.
A familia dos alunos que eu atendo vem aqui na escola elogiar a evolugdo
dos filhos (P1 AEE).

[...] a gente esta tendo resultados positivos com os alunos sim; ndo vou te
dizer que ¢ perfeito porque tem aqueles alunos que ndo foram, mas ¢ bem
individual, depende do tempo de cada um (P2 AEE).

Em contrapartida, os professores da sala regular, quando se distanciam das agdes do
AEE, ndo sabem como avaliar os pequenos avangos, pois esperam os mesmos resultados dos

outros alunos.

[...] eu vou ser bem sincera, ndo sei como avaliar esse aluno nao, eles
demoram muito a mostrar um avango e nds somos obrigados a seguir um
padrdo, uma avaliacdo sistematica (P2 SR).

Observamos fatos como esses ainda bem presentes nas instituicdes de ensino.

Os resultados obtidos com os alunos da EE, no ambito da leitura e da escrita, sdo fruto
de muito estudo, de discussodes e de reunides realizadas pelos educadores e das parcerias que
os profissionais do AEE buscam firmar com os docentes da sala comum. Nesse contexto,

mais uma vez, a CP AEE coloca em evidéncia a formacao dos profissionais da institui¢ao.

[...] os resultados no regular, acho que ainda ndo sdo satisfatorios, bom
depende, cada caso ¢ um caso, ndo da pra generalizar, acho que a gente ainda
pode melhorar [..]. Dai, novamente eu volto nas formagdes. E preciso
perceber quais sdo as perspectivas, os estudos mais recentes da area, o que
dizem a esse respeito, porque sendo ficamos presos no século passado, mas
penso que a gente ja caminhou bastante (CP AEE).

A CP AEE afirma, ainda, ter o apoio da equipe gestora em suas agdes frente ao desafio
de atuar de forma a contemplar a diversidade em sala de aula. A gestdo € sempre aberta a
didlogos e estd propensa a disponibilizar as estruturas na escola e quando nao as tem, procura
alternativas para tentar encontrar a solu¢do necessaria.

Do ponto de vista da P SR, ocorrem avangos pontuais, principalmente naqueles alunos
que sao acompanhados individualmente, pois os projetos desenvolvidos por ela na instituicao
atendem a alguns alunos da EE. Pelo atendimento do AEE e pelo refor¢o escolar a que os

alunos sdo submetidos, a P SR verifica o desenvolvimento dos aprendentes.

Como esse aluno faz parte do meu projeto, consigo acompanha-lo melhor
em relacdo ao seu desenvolvimento. E coloco a familia pra me ajudar nesse
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processo. Cobro a realizacdo das tarefas de refor¢co que envio e pego aos
responsaveis que passem um tempo com seus filhos no intuito de conhecer
suas dificuldades e tentar ajudar a soluciond-las. O relato de alguns pais
também me ajuda nessa avaliag@o de resultados. A caminhada ainda ¢ longa,
temos profissionais que ndo conseguem compreender esse trabalho de
formiguinha e dificultam um pouco nosso trabalho. Nao d4 pra generalizar,
cada professor € um, mas em geral, estamos conseguindo (P SR).

Como vimos, a pratica pedagdgica requer participagdo de todos os envolvidos no

ensino/aprendizagem; bons aportes tedricos e pesquisas por meio das formagdes continuadas

como ja vimos anteriormente, bem como ampliacio de diferentes espagos e tempos

organizacionais, tendo em vista as diferentes necessidades educacionais. Pontualmente, a

escola precisa conhecer o aluno, compreendé-lo como ser unico dotado de habilidades e

potencialidades e garantir o seu acesso ¢ a permanéncia no ambiente escolar, ambos com

qualidade.

Os alunos da EE precisam ser respeitados e atendidos da melhor forma
possivel; quando eles sdo estimulados eles conseguem; claro que precisamos
respeitar o tempo deles, mas eles conseguem (P1 AEE).

Sdo poucos os casos que ndo alcancamos €xito nenhum; se ele chega na
escola sem saber pegar no lapis e ao passar dos meses ele consegue escrever
seu nome, no caso de uma aluna com paralisia cerebral, pra nos ja é um
sucesso (P2 AEE).

O otimismo e a crenca no sucesso das praticas desenvolvidas pelas profissionais na

instituicdo sdo visiveis. Todavia, P3 AEE contesta tantos pontos positivos encontrados pelos

profissionais da escola ao afirmar que:

[...] o trabalho da escola é nenhum [...]. O professor da escola, assim quando
o aluno ¢ identificado como aluno da EE passa a ter o suporte do AEE e ser
identificado como um problema a ser resolvido no AEE. Entdo o que
acontece? O aluno passa a ser o problema. Ele ¢ aluno da escola, entdo o
professor e os alunos da sala de aula de ensino regular teriam que ser agentes
no processo de solucdo dele, teriam que ter uma outra visao que seja (P3
AEE).

Assim, o efetivo trabalho ¢ realizado pelo AEE e pela 6tica desse profissional, a

institui¢do pouco colabora.

[...] onde € que estdo as agdes da escola? Estdo no AEE! A escola em si, ela
ndo faz tanto. Um exemplo: a adaptacdo de provas para o aluno; tem
professor que deixa, que fala assim: professor, quando é que vocé vai vir
fazer a avaliacdo do aluno?

Novamente observamos a falta de integragao entre a SR e AEE. Para esse professor, os

resultados obtidos sdo falhos e a escola em si ndo se preocupa com a identidade do aluno,
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portanto ndo cumpre seu papel de propiciar avangos aos alunos da EE. Outro questionamento
direciona as falas ao fato de que alguns professores até conseguem realizar atividades
diversificadas, organizar materiais adaptados e recursos individuais para os alunos, mas a
escola ndo esta preparada para receber esse aporte, ou seja, nao aplica e nem da sequéncia a
esses recursos: “[...] tem estratégias diversificadas em sala de aula? Alguns professores tém.

Tem sim, mas, e a escola esta organizada?” (P3 AEE).

Nessa perspectiva, observamos que ha alguns recursos que exigem, por parte dos
gestores da escola, um planejamento diferenciado que fuja a estrutura engessada da instituigcao

e que possa ocasionar alguns desconfortos pelo fato de sair da rotina escolar.

A escola deve ser pensada como um contexto social presente em grande parte da vida
de cada cidaddo, constituindo-se, ainda, como espago de formagao estruturado e dinamizado
que influencia diretamente a vida dos seus educandos em sociedade. Assim, no processo de
aprendizagem de mundo, o ensino da leitura e da escrita deve-se estabelecer em um espago
privilegiado de trocas e de interagdes. Esse ¢ o grande desafio apresentado aos professores na

atualidade, aqui em especial, aos da alfabetizacdo dos alunos da EE.

Com relagdo aos aspectos de aprovacdo e reprovacdo, a EE passa pelos mesmos
critérios que a sala comum; observamos que, por se tratar do Ensino Fundamental, mais
especificamente, do Ciclo Inicial de Alfabetizagdo, os procedimentos nao foram considerados

em sua totalidade, uma vez que o aluno nos anos iniciais nao pode ser reprovado.

No que concerne a evasdo, também ¢ um aspecto pouco observado nos anos iniciais de
escolarizagdo, salvo por motivos de mudanca de domicilio, longos processos de internagao
por doengas graves, ou até mesmo pelos tratamentos pelos quais alguns alunos da EE sdo
submetidos ao longo do ano letivo, o que as vezes os impedem de frequentar a escola. Ao
contrario, temos visualizado situacdes de evasdo em outros niveis de escolarizacdo, o que

demandaria outra pesquisa.

Os avangos processuais pelos quais a institui¢ao incide ¢ que foram considerados em
nossa pesquisa. Como vimos, ainda hd um caminho longo a ser seguido no sentido de garantir
o ensino da leitura e da escrita para os alunos da EE. Nesse sentido Freire (1987) nos leva a
acreditar que, no ambito da Educacdo, ndo deve existir e ndo existem neutralidade e
imparcialidade. Para o autor, a Educacdo ¢ um ato politico, entdo compreendemos que a nao
aprendizagem do aluno conforme mencionada pela P SR, ndo esta relacionada somente ao seu

processo de desenvolvimento biologico, ¢ mais do que isto: os aspectos histérico, cultural e
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social desse sujeito vao requerer da escola projetos educativos que corroborem um carater
coletivo, no qual cada um e todos tenham sua parcela de empenho, de comprometimento e de
dedicagdo. “A agdo libertadora, pelo contrario, reconhecendo esta dependéncia [...] tenta, por
meio da reflexdo e da acdo, transforma-la em independéncia” (FREIRE, 1987, p. 53).
Todavia, essa busca pela autonomia dos alunos, ¢ observada parcialmente nas acdes

efetivadas na instituicao.
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CONSIDERACOES FINAIS
NAO TERMINAMOS POR AQUI: CONTRIBUICOES DOS DIALOGOS E
REFLEXOES

A aprendizagem n3o emana de certezas, mas de inquietagdes, de desconstrugoes,
crises e questionamentos que nos levam a novos conhecimentos. Com base nessa afirmagao,
para conhecer a atuagdo dos profissionais envolvidos no ensino e aprendizagem da leitura e da
escrita para as criancas da EE faz-se necessario pensar esse processo como um ato desafiador

e instigador.

Ao longo dos capitulos, fomos tecendo e considerando as reflexdes pertinentes ao
estudo. Dialogamos com os atores, os dados coletados e os autores que compuseram nossa
pesquisa, assim como os aportes da Psicopedagogia que nos auxiliaram a compreensido a

partir do olhar/escuta acerca dos processos de aprendizagem.

Na constituicdo do trabalho, conforme exposto na introdugdo, trés questdes nos
orientaram: (a) Como a instituicdo trabalha o processo de ensino da leitura e da escrita para os
alunos da EE? (b) Quais os fatores facilitadores e/ou dificultadores para o desenvolvimento de
uma proposta de ensino da leitura e da escrita aos alunos da EE? (c) Quais os resultados
obtidos pela instituicdo no processo de ensino da leitura e da escrita para os alunos da EE?
Mediante tais questionamentos consideramos um objetivo geral: investigar como a escola
propicia o ensino da leitura e da escrita para os alunos da EE inseridos em seu contexto.
Assim, definimos como campo da pesquisa uma instituicdo publica da rede municipal de
ensino.

Conseguimos responder as questdes norteadoras, contudo os dados trouxeram novas
questdes que nao serdo aprofundadas devido a complexidade que demanda novas pesquisas.
No decorrer do estudo, enfatizamos os obsticulos enfrentados pela instituicdo e seus
professores com relacdo ao ensino e aprendizagem da leitura e da escrita, embora sejam
identificadas possibilidades de realizacdo do trabalho, mesmo que incipientes. A partir das
analises compreendemos os resultados obtidos pela instituigdo em suas propostas de
alfabetizacdo e observamos alguns pontos de como isso se configura na pratica pedagogica
dos professores.

Observamos no decorrer da pesquisa que os profissionais da instituicdo “fugiram” da
indagacdo sobre o conceito de EE, porém, compreendemos que a EE ¢ uma modalidade de

ensino que oferece um conjunto de recursos e servigos educacionais especiais, garantindo uma
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educacdo formal as pessoas com deficiéncia e altas habilidades/superdotacdo, oferecida
preferencialmente na sala regular de ensino. H4 ainda, grandes impasses e equivocos
relacionados aos conceitos/nomenclaturas. Assim, a compreensao e as defini¢cdes dos papéis

do trabalho do AEE precisam ser mais bem esclarecidas entre os profissionais da instituigao.

No trabalho com a leitura e a escrita para os alunos da EE os saberes e as praticas
docentes revelam uma distin¢do entre o espago da sala de aula regular e o AEE. O primeiro
ponto a ser destacado estd no questionamento sobre de quem ¢ a responsabilidade de
alfabetizar: professor alfabetizador ou do AEE? Compreendemos que nao ¢ o lugar que
determina o processo de alfabetizagdo. O papel de mediagdo ¢ de ambos os espagos, que
poderiam realizar um planejamento em conjunto, pois o processo de alfabetizagdo nao

acontece sO em sala de aula.

Outro fator que demonstra distingdo entre sala regular ¢ AEE, estd no fato de na sala
de aula regular o aluno da EE participa do mesmo planejamento realizado para a turma, ndo
ha um material diferenciado, cujo conteudo seja especifico para as demandas desse aluno.
Podemos afirmar que prevalece a homogeneizagdo, ou seja, todos os alunos estdo sujeitos a
mesma proposta pedagogica, independente de suas especificidades; embora alguns poucos
professores tentem organizar estratégias de ensino diferenciadas observando a necessidade do
educando da EE. Para tanto eles podem contar com o apoio e a estrutura do AEE. Porém,
observamos um distanciamento entre os profissionais da SR e do AEE, no que diz respeito a
buscar tais aportes ou a utilizar materiais e informagoes que sdo disponibilizadas, o que vai

repercutir na condu¢do do processo pedagogico.

Também no espago da sala de aula regular, os dados revelaram que os aspectos
quantitativos das avaliacdes sobressaem aos qualitativos, portanto os pequenos avancos nao
sao considerados como progressos, uma vez que nao suficientes para obtencdo da nota
almejada. Em uma perspectiva distinta, os profissionais do AEE tendem a fazer uma anélise
diferente do processo avaliativo, considerando o desenvolvimento dos alunos da EE numa
concepcao formativa. Dessa forma ressaltam as conquistas processuais € ndo somente o
resultado final. Podemos inferir que o procedimento de avaliagdo ¢ um dos aspectos mais
sensiveis na relacdo entre sala regular ¢ AEE, a ponto de ocorrer conflitos quanto a elaboragao
e aplicagdo dos instrumentos avaliativos, assim como do resultado obtido pelo aluno. Para os
professores da sala regular, a prova aplicada no AEE favorece o aluno, para os professores do
AEE, quando aplicada em sala de aula, a prova prejudica o aluno. Essa contradicao de ideias ¢

um dos indicios da falta de articulacdo entre as acdes do ensino regular e do AEE.
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Para propiciar o ensino da leitura e da escrita para os alunos da EE a instituicdo
procura parcerias internas e externas, realiza a formagdo continuada para os professores da
sala regular e para os do AEE. Da mesma forma ha orientagcdes do trabalho a ser realizado
pelos professores do ensino regular pela CP AEE e, também, pela P SR. Ao ensinar a ler os

docentes afirmaram que a inteng@o ¢ que os alunos interpretem e compreendam o que leem.

Por este motivo devem ser desafiados a ler, ouvir e participar da leitura de varios
géneros textuais, com estruturas composicionais diferentes. Leite (2007) destaca alguns
aspectos desta estruturagdo: (a) todos os conteudos linguisticos que constituem o codigo
utilizado na escrita das palavras da lingua devem ser estudados com as criangas; (b) o
planejamento de um procedimento metodolégico ¢ condi¢do de sistematizacdo necessaria; e
(c) o processo de avaliacdo constante dos alunos permite ao professor discernir sobre os
efeitos pedagdgicos de sua pratica e de intervengdes efetivadas. Nesse contexto, observamos
que ndo ha diferenciagdo na organizacao da estrutura bdsica, mas sim, na maneira em como o

ensino e sua metodologia sdo aplicados.

Constatamos em nossas analises que os aspectos destacados por Leite (2007), embora
presentes no discurso e na intengdo dos docentes, nao se efetivam na pratica, pois a maioria,
principalmente da sala regular, desenvolve procedimentos de alfabetizagdo apreendidos ha
tempos, ndo ampliou conceitos e nem aprimorou procedimentos metodologicos. Para superar
essa realidade a CP AEE e a P SR orientam os docentes a trabalhar a alfabetizagdo como parte
do cotidiano dos alunos, incentivando o uso da leitura e da escrita a partir do conhecimento
disponivel. Consideramos que as praticas de ensino da leitura e da escrita para todos os alunos
precisam ser atualizadas constantemente e em se tratando dos alunos da EE, os instrumentos e
estratégias de abordagem também necessitam ser revistas, tendo em vista as demandas

especificas.

Os dados revelaram fatores facilitadores e dificultadores para efetivagdo do ensino da
leitura e da escrita aos alunos da EE. Em relag@o aos aspectos considerados como facilitadores
podemos pontuar: a) a instituicdo busca ser inclusiva, conforme estabelece em seu PPP,
porém, contraditoriamente, ainda hd um arduo caminho a ser trilhado para que se consiga
realmente realizar um trabalho contrario a hegemonia dos alunos ditos normais; b) as acdes da
institui¢do com o intuito de orientar os professores da sala regular e do AEE com relagdo as
especificidades dos alunos da EE e suas possiveis dificuldades; ¢) por meio da formacgao

continuada os professores tém a oportunidade de aprofundar seus conhecimentos sobre a EE e
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desenvolvimento do aluno, embora os cursos ndo atinjam um numero expressivo de

professores, principalmente da sala regular, sendo do AEE o publico mais participativo.

Dentre os pontos dificultadores do trabalho, elencamos os seguintes aspectos: a) o
foco esta no que falta ao aluno, ou seja, no que ele ainda ndo consegue ou nao sabe fazer, nao
sdo consideradas as conquistas ou as possibilidades, conforme preconiza a psicopedagogia,
mas sim as supostas limitagdes e dificuldades; b) a falta de entendimento acerca dos
conceitos/significados de EE e alfabetizacao produz efeitos catastroficos no sentido de deixar
marcas, muitas vezes, irreversiveis na vida dos alunos, a medida que lhes sdo atribuidos
rotulos indevidos; pautado nos pressupostos psicopedagdgicos, ¢ importante lembrar o
principio de que o aluno da EE ¢ um sujeito de direito e perfeitamente capaz de aprender;
nesse sentido, reportamos novamente a formacao dos professores, a qual deveria ocorrer na
direcdo da superagdo das contradi¢des presentes no cotidiano da escola; acreditamos na
formagdo que problematiza a realidade para supera-la, efetivando perspectivas social e
politicamente mais pertinentes; ¢) a jornada de trabalho a que sdo submetidos, produz
desinteresse nos professores em participar de outras agdes e das formacdes que lhes sao
oferecidas; essa ¢ uma questdo complexa por envolver politicas educacionais, exigindo
criatividade e autonomia da escola para amenizar seus efeitos perversos; buscar possibilidades
se torna mais dificil quando as agdes entre os protagonistas da instituicdo sdo isoladas e
desarticuladas; d) durante o percurso da pesquisa foi possivel apreender conflitos na relagao
entre os docentes, a pedagoga da sala regular e a coordenadora pedagogica do AEE, embora
haja tentativas timidas de acdes rumo ao ensino colaborativo; e) alguns aspectos encontrados
no interior da escola, nas falas dos interlocutores, trazem também questdes concernentes a
familia, no tocante a pouca participagdo dos pais; vemos um movimento de culpabilizagdo

ultrapassando os muros da escola e chegando até aos pais.

Afinal, de quem ¢ a responsabilidade pelo ensino? Outro ponto chave para ser
assumido pela institui¢do e seus pares. Contudo, ndo descartamos a relevancia da parceria
entre familia e escola, por ser uma relagdo que quando bem firmada, possibilita avancos

significativos nos processos de aprendizagem.

Todos os fatores abordados como facilitadores e dificultadores foram de suma
importancia para a compreensao de como se configura o processo de ensino da leitura e da
escrita dos alunos da EE, no entanto, ndo h4d um consenso quanto aos resultados obtidos pela
institui¢ao. Na pratica, o ensino da leitura e da escrita tem provocado inquietagdes por parte

de alguns professores da sala regular e em relagdo aos profissionais do AEE tem instigado a
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procura por novas metodologias para alcancarem resultados satisfatorios. Para estes os
resultados revelam desenvolvimento dos alunos na alfabetizagdo, pois apreciam todo o
processo e cada avango, mesmo que nao corresponda literalmente ao conteudo exigido para o
ano correspondente. J4 os professores da sala regular consideram que o resultado deixa a
desejar, devido a cultura das avaliagdes quantitativas da escola que selecionam e classificam
os bons ¢ os ruins. Em se tratando da alfabetizagdo, mesmo nao sendo atribuidas notas,
observamos que muitos nao sao alfabetizados no tempo almejado pelo professor, o que o leva

a pensar que o aluno nao se desenvolveu ou que nada aprendeu.

Para finalizar, entendemos que ¢ por meio da reflexdo de praticas pedagogicas como a
dos educadores entrevistados, que talvez possamos apontar caminhos para o desafio de
ensinar os alunos da EE a ler e a escrever. Destacamos, por conseguinte, que compreender as
capacidades linguisticas e o que cada aprendente ja apreendeu, constituem-se como
conhecimentos essenciais para os educadores, pois, permitem a organizacdo e sistematizagdo
do trabalho na alfabetizacdo. Isto porque eles orientam o caminho que cada aluno precisa

percorrer para alfabetizar-se.

Por fim, no caso especifico da EE, ndo se trabalha com pessoas “especiais” em sentido
pejorativo, mas no que a palavra tem de mais significativo: os alunos sdo especiais, porque
sdo diferentes, Unicos, sujeitos em constru¢cdo, com vistas a cidadania e a igualdade de
oportunidades. Na realidade, todos os alunos sdo “especiais”, por serem todos diferentes e
unicos, cada qual com seu ritmo de aprendizagem e com suas configuragdes individuais. E
cada professor deve ter sabedoria para que consiga reconhecer essa “especialidade”, ou seja,

essa diferenca.
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ANEXOS

ANEXO A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — para Coordenadora

Pedagogica AEE e Pedagoga sala regular

Vocé esta sendo convidado (a) para participar da pesquisa intitulada “O ENSINO DA
LEITURA E DA ESCRITA PARA ALUNOS DA EDUCACAO ESPECIAL NA REDE
PUBLICA MUNICIPAL DE UBERLANDIA - interface com a psicopedagogia”, sob a
responsabilidade das pesquisadoras Prof*. Dr®. Maria Irene Miranda e Prof*. Esp. Mariana de
Lima Alves Hathenher. Nesta pesquisa nds estamos buscando conhecer a proposta de ensino
da leitura e da escrita para os alunos da Educagdo Especial - EE de uma institui¢do publica da
rede municipal de ensino; as possibilidades e os obstaculos enfrentados nesse processo, assim
como os resultados obtidos pelos profissionais da escola. O presente Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido serd obtido pela pesquisadora Mariana de Lima Alves Hathenher junto a
coordenadora pedagogica e a pedagoga, participantes da pesquisa. Sua presencga sera de suma
importancia para a pesquisa em questdo € nosso convite consiste na participagdo de um
encontro para ouvirmos as concepgdes € opinides da coordenadora pedagogica e pedagoga da
institui¢ao onde atua sobre o processo de ensino da leitura e da escrita para os alunos da EE.
Para tal, faremos uma entrevista semiestruturada com a coordenadora pedagodgica do AEE e
com a Pedagoga da Sala Regular. O encontro serd organizado da seguinte forma: faremos os
esclarecimentos a respeito da forma pela qual sera realizada a coleta de dados e sobre a
preservacao das suas integridades; em seguida daremos inicio ao processo de coleta de dados
— vocés: coordenadora do AEE e pedagoga da Sala Regular participardo de uma entrevista
onde responderao questdes sobre o processo de ensino da leitura e da escrita para a crianca da
EE e o papel da instituicdo nesse contexto. Utilizaremos para a entrevista um conjunto de
questdes pertinentes a essa tematica. Com isso, poderemos compreender como a instituigao
trabalha o ensino da leitura e da escrita para os alunos da EE, pela otica da coordenadora
pedagogica e pedagoga. Para melhor registro das falas, utilizaremos de gravacdes em audio e
video, sendo que apoOs suas transcri¢des para a pesquisa, serdo desgravadas. A fim de evitar
quaisquer distor¢des das informagdes prestadas pelos participantes durante as andlises,
organizaremos um novo encontro em dia e horario previamente agendados (no seu horario de
trabalho) para validar as informagdes com os participantes apOs a transcricdo dos dados
coletados, para que dessa forma, seja minimo o desvio entre o que sera transcrito pelas
pesquisadoras e o que foi dito pelos participantes. Vale ressaltar que vocé ndo terd gasto com

esse novo encontro, bem como ndo serd prejudicado (a) em sua carga horiria como ja
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mencionado anteriormente. O deslocamento ficara a cargo das pesquisadoras. Em nenhum
momento vocé serd identificado. Os resultados da pesquisa serdo publicados e ainda assim a
sua identidade sera preservada. Vocé€ ndo terd nenhum gasto e ganho financeiro por participar
na pesquisa. Consideramos importante ressaltar que alguns riscos podem aparecer. Ha um
risco quanto a identificacdo do participante, seja pelo nome, ou por seu local de atuacao
profissional. Para minimizar este risco, ou mesmo testificar de que ndo haja esta ocorréncia,
como ja dito, os participantes serdo referidos nas transcri¢des das entrevistas por letras ou
siglas. No entanto, os beneficios sdao relevantes para a instituigdo do ponto de vista social,
cientifico e pessoal. A importancia social esta no fato de contribuir com a prépria instituicao
investigada, estimulando a discussdo sobre o processo de ensino da leitura e da escrita para
alunos da EE, desfazendo mitos e pré-conceitos. Cientificamente pode produzir um debate
rico sobre os diversos pontos de vista sobre como a institui¢do atua frente aos desafios da
aprendizagem e do ensino da leitura e da escrita desses alunos. Por fim, a relevancia pessoal
diz respeito ao nosso desejo de compreender como se configura todo o processo de ensino da
leitura e da escrita para alunos da EE, pois em nossa trajetdria académica e profissional nos
deparamos com sucessos ¢ desafios nesse percurso ¢ mais do que descrever ou afirmar que
esses alunos possuem dificuldades € necessario que se construa um mapa do que esta sendo

feito pela instituicao para que ele aprenda a ler e a escrever.

Voce ¢ livre para deixar de participar da pesquisa a qualquer momento sem nenhum prejuizo
ou coagdo. Uma via original deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ficara com

VOCE.

Qualquer davida a respeito da pesquisa, vocé podera entrar em contato com: Maria Irene
Miranda (34) 3239-4163 (Sala 134, Bloco G) ou Mariana de Lima Alves Hathenher (34)
99642-2808, Av. Jodo Naves de Avila, 2121 Campus Santa Monica Sala 1G 156. Podera
também entrar em contato com o CEP - Comité de Etica na Pesquisa com Seres Humanos na
Universidade Federal de Uberlandia: Av. Jodo Naves de Avila, n° 2121, bloco A, sala 224,
Campus Santa Mdnica — Uberlandia —-MG, CEP: 38408-100; fone: 34-3239-4131.

O CEP ¢ um colegiado independente criado para defender os interesses dos participantes das
pesquisas em sua integridade e dignidade e para contribuir para o desenvolvimento da

pesquisa dentro de padrdes éticos conforme resolugdes do Conselho Nacional de Saude.
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Gostariamos desde ja de agradecer a sua presenca e dizer que sua participagdo nessa pesquisa
para nods como pesquisadoras foi de suma importancia, contribuindo para o nosso

desenvolvimento enquanto pesquisadora e profissional da area da educagao da nossa cidade.

Prof®. Dr*. Maria Irene Miranda Prof®. Esp. Mariana de Lima Alves Hathenher

Orientadora da Pesquisa Pesquisadora

Eu aceito participar do projeto citado acima, voluntariamente, apos ter sido devidamente

esclarecido.

Participante da pesquisa
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ANEXO B - Termo De Consentimento Livre e Esclarecido — Professores: SR e AEE

Vocé estd sendo convidado (a) para participar da pesquisa intitulada “O ENSINO DA
LEITURA E DA ESCRITA DOS ALUNOS DA EDUCACAO ESPECIAL NA REDE
PUBLICA MUNICIPAL DE UBERLANDIA — interface com a psicopedagogia”, sob a
responsabilidade das pesquisadoras Prof'. Dr* Maria Irene Miranda e Prof*. Esp. Mariana de
Lima Alves Hathenher. Nesta pesquisa nés estamos buscando conhecer a proposta de ensino
da leitura e da escrita para os alunos da Educagao Especial - EE de uma instituicdo publica da
rede municipal de ensino; as possibilidades e os obstaculos enfrentados nesse processo, assim
como os resultados obtidos pelos profissionais da escola. O presente Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido sera obtido pela pesquisadora Mariana de Lima Alves Hathenher junto
aos professores participantes da pesquisa. Sua presenca serd de suma importancia para a
pesquisa em questao e nosso convite consiste na participacao de dois encontros para ouvirmos
as concepcdes e opinides dos professores da instituigdo onde atua sobre o processo de ensino
da leitura e da escrita para os alunos da EE. Para tal, os professores serdo divididos em
grupos: Grupo de Professores do Ensino Regular e Grupo de Professores do AEE. Os
encontros serdo organizados da seguinte forma: Primeiro — faremos os esclarecimentos a
respeito da forma pela qual sera realizada a coleta de dados e sobre a preservacdo das suas
integridades; Segundo — daremos inicio ao processo do processo de coleta de dados: vocé
professor participard de um didlogo sobre o processo de ensino da leitura e da escrita para a
crianca da EE e o papel da institui¢do nesse contexto. Utilizaremos para disparar as falas de
todos os participantes, um instrumento em pesquisa conhecido por Grupo Focal,
desencadeado pelo recurso de um guia de discussdo. Por meio do Guia de discussao,
obteremos as falas, opinides e interagdes de todos os professores da instituicdo participante.
Com isso, poderemos compreender como a instituicao trabalha o ensino da leitura e da escrita
para os alunos da EE, pela 6tica dos professores. Para melhor registro das falas, utilizaremos
de gravacdes em audio e video, sendo que apds suas transcricdes para a pesquisa, serao
desgravadas. A fim de evitar quaisquer distor¢cdes das informagdes prestadas pelos
participantes durante as andlises, organizaremos um novo encontro em dia e horario
previamente agendados (no seu hordrio de trabalho) para validar as informagdes com os
participantes apos a transcri¢do dos dados coletados, para que dessa forma, seja minimo o
desvio entre o que sera transcrito pelas pesquisadoras e o que foi dito pelos participantes. Vale
ressaltar que vocé ndo terd gasto com esse novo encontro, bem como nao serd prejudicado (a)

em sua carga hordria como ja mencionado anteriormente. O deslocamento ficard a cargo das
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pesquisadoras. Em nenhum momento vocé sera identificado. Os resultados da pesquisa serdao
publicados e ainda assim a sua identidade sera preservada. Vocé ndo terd nenhum gasto e
ganho financeiro por participar na pesquisa. Consideramos importante ressaltar que alguns
riscos podem aparecer. Ha um risco quanto a identificagdao do participante, seja pelo nome, ou
por seu local de atuacdo profissional. Para minimizar este risco, ou mesmo testificar de que
ndo haja esta ocorréncia, como ja dito, os participantes serdo referidos nas transcri¢des das
entrevistas por letras ou siglas. No entanto, os beneficios sao relevantes para a institui¢ao do
ponto de vista social, cientifico e pessoal. A importancia social esta no fato de contribuir com
a propria instituicdo investigada, estimulando a discussdo sobre o processo de ensino da
leitura e da escrita para alunos da EE, desfazendo mitos e pré-conceitos. Cientificamente pode
produzir um debate rico sobre os diversos pontos de vista sobre como a institui¢ao atua frente
aos desafios da aprendizagem e do ensino da leitura e da escrita desses alunos. Por fim, a
relevancia pessoal diz respeito ao nosso desejo de compreender como se configura todo o
processo de ensino da leitura e da escrita para alunos da EE, pois em nossa trajetoria
académica e profissional nos deparamos com sucessos ¢ desafios nesse percurso e mais do
que descrever ou afirmar que esses alunos possuem dificuldades € necessario que se construa

um mapa do que estad sendo feito pela instituicao para que ele aprenda a ler ¢ a escrever.

Vocé ¢ livre para deixar de participar da pesquisa a qualquer momento sem nenhum prejuizo
ou coagdo. Uma via original deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ficara com

VOCeE.

Qualquer duavida a respeito da pesquisa, voc€ podera entrar em contato com: Maria Irene
Miranda (34) 3239-4163 (Sala 134, Bloco G) ou Mariana de Lima Alves Hathenher (34)
99642-2808, Av. Jodo Naves de Avila, 2121 Campus Santa Ménica Sala 1G 156. Podera
também entrar em contato com o CEP - Comité de Etica na Pesquisa com Seres Humanos na
Universidade Federal de Uberlandia: Av. Jodo Naves de Avila, n° 2121, bloco A, sala 224,
Campus Santa Mdnica — Uberlandia —-MG, CEP: 38408-100; fone: 34-3239-4131.

O CEP ¢ um colegiado independente criado para defender os interesses dos participantes das
pesquisas em sua integridade e dignidade e para contribuir para o desenvolvimento da

pesquisa dentro de padrdes éticos conforme resolugdes do Conselho Nacional de Saude.
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Gostariamos desde ja de agradecer a sua presenca e dizer que sua participagdo nessa pesquisa
para nods como pesquisadoras foi de suma importancia, contribuindo para o nosso

desenvolvimento enquanto pesquisadora e profissional da area da educagao da nossa cidade.

Prof®. Dr* Maria Irene Miranda Prof®. Esp. Mariana de Lima Alves Hathenher

Orientadora da Pesquisa Pesquisadora

Eu aceito participar do projeto citado acima, voluntariamente, apds ter sido devidamente

esclarecido.

Participante da pesquisa
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ANEXO C - Roteiro de organizac¢ao do grupo focal

L Preparacdo da sala:

1.1 Organizamos o espaco para realizagdo da discussdo, verificando a
limpeza da sala, localizacao das mesas e cadeiras para todos os professores,
iluminacdo e eliminagdo de possiveis ruidos para nao atrapalhar as
gravacoes;

1.2 Testamos os dispositivos de gravacao de audio e video;

1.3 Disponibilizamos uma pasta com papel e caneta para possiveis

anotacoes.
II. Preparamos um lanche para os professores.
II1. Esclarecemos aos professores dados importantes sobre a participagdo de cada um

para um bom resultado na pesquisa:

3.1 Sobre o tema da pesquisa e seus objetivos;
3.2 Sobre a importancia da participagdo ¢ o que se esperava de cada um;

apontamos como seria a dindmica da discussdo e que ndo esperavamos uma
unanimidade de opinides, nem consenso € sim pontos de vistas divergentes
que poderiam surgir a partir de diferentes concepcdes de cada participante;

IV.  Avisamos sobre a duragdo do encontro, que seria aproximadamente de uma hora e
trinta a duas horas;

V. Informamos a garantia do sigilo e que os resultados seriam apresentados de uma
forma ampla;

VI.  Reafirmamos a importancia do conteudo das proposi¢des, assim, ndo haveriam
acertos e erros nas respostas obtidas;

VII. Dinamica

1. Escravos de Jo; Observar que cada um tem um ritmo diferente; seja
professor, seja aluno. H4 acertos e erros € que ndo necessariamente quem
errou possui alguma deficiéncia.

VIII. Guia de Discussdo
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Foi desenvolvido um guia com dez questdes para Grupo Focal com Professores da
Sala Regular e Professores do AEE;

Foi solicitado aos participantes que escrevessem um comentario sobre o que
esperavam de uma escola que atendessem aos alunos com NEE no seu processo de
alfabetizacdo, sem identificacdo e com participagao voluntaria.

Para finalizar, agradecemos a participagdo e nos colocamos a disposi¢do para
qualquer questionamento a respeito de todo o processo.



164

ANEXO D Parecer de Aprovagio do Comité de Etica

lﬁ FU UNIVERSIDADE FEDERAL DE g~
UBERLANDIAMG W
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PARECER CONSUBSTANCLADOD DO CEP
DAE DO PROJETD DE PESGILNSA
Tiulo da Pasquisa- EMSING DA LEI'I'LIH‘.-'L_E D4 ESCRITA PARA OS5 ALUNDS DA EDL.IEM;'.A-:]
ESPECIAL MA REDE PUBLICA MUMICIPAL OE UBERLAMDLA i Imtesface com a
Pesquisador: Mara lene Miranda
Lraa Temabca:
Vers3o: 3
CAAE: 00497 7. 0000 5152

Inatiulgso Proponants: Facuidadge de Educagdo - UFU
Pairodnador Principal: Financlamenio Propio

DADDE DO PARECER

Mumeno oo Parecer: 2.319.433

Apresantacio do Projeto:
Conforme apresanta o protocoio;

O autores apresentam um trabaiho com abordagem gualiativa, composta de um estudo explorabano de
T3 InstiucSo escolar da rage pablica municipal Sobre o ensing da lefura e 03 escria das crancas &
Educagdo Especial — EE, com o Infulio de observar o que 3 escola tem felin parm propidar es6€ ensino, T
VEZ Que 3 Educagdo Especia vem Dassanad por NDMEras MUEaNEas 30 10ngo 08 5ua rajetona, utilzando 3
abomiagem pslcopedagagica, UTa veriente que acrediia no ensinar paa a6 pess0as da Sducacio Especial
com @nfase nas possbilldades e por 520 NOSS0 Campo de aluagao.

Objetivo da Peaquisa:

Sequndo o projein:

Oibjetivo geral: Investigar como a escola propicia o ensing da lefiura & da escrita para 06 alunos da EE
Insericos em seu contextn, para compreander 36 possivels falhas @ dficuidades nesse processo e ldentfcar

cOMo 3 pelcopedagogla pode awdlar 8626 alunos.

Erdaieet:. Ay, Jobc Moves de Seka 71201- Boos “14°, ssle 724 - Carmas S Nincs

Hairro. Sents Moo CEr. 56400144
UF: M Nunksipia: UBERL&NDIA
Telelors. 5432304151 Fax: [S4]2-820 E-mall! cesluoppaiu b
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Objetives especiicos:

Ciomio objethves especifoons ob aulores propdam:

» analisar crificamente a proposta de ensing da 1efiura e da escrita de auncs para aunos da EE uma
Instiiulcdo publica da rede municipal de ensing;

= analsar 35 possiilidades & o obetacuios enfrentados pala Insttulcdo @ seus professores COM relagdo a0
ersing & aprendlizagem da lefiura e da esoma;

» anallsar o5 resuitados obildos pela Insthuicio em su=s ropostas de atabettzagio;

= analisar 3 existanda ou nao de aghes efethvadas pela Insifulgdo com o Infuito de crientar o6 profesEsanes
da sala regular @ do AEE com relagio 35 especificidades dos alunos @ 5U3s posshvals dficuldades; neste
Gentido desala-se verificar como estd e se ha formagdo continuada para que e65es profissionals fenham
conhecimenio a canca da dversidade de aluncs que atenden; - varficar s2 ha Interagdo entre o8 docentes,
a pedagoga da sala requiar e 3 coordenadora pedagdglca do AEE, profissionals esses que comple a
equipe mutiprofissional da Institulgdo;

» VErficar s o5 profsslonals da InsttulgSo t2m conhecimento sobre 3 pelcopedagogia & oe 5eUS ApOres na
Investigacdn & Intenvengao em s ratando das guesiles da aprendizagem 2 suas varavels;

» arallsar 35 Meaoiogias o8 ensino da lettura e da escrita para o6 aluncs da EE, verfcandd 5eUs Impacios

nas aprendlzagens dos alunos.

avallagio dos Rscos & Beneficlos:
Segundo 05 PEsgUISA0ES:

Riscos: O riscos consisiam na possibillidade de haver um entendmento distorcido das colocacdes Teitas
pelas pessoas particlpantes. Meshs cas0, para que 1550 nao ocoma, sera utlizada a franguiagdo de dados
de mado 3 obler um refrato fidedigno da realldade ou MESMD UM3 COMEFEEnsa0 mals completa do
Tendmend 3 anallsar. Inbar-relacionar o fadss recolhidos, Usando de mals de um meindo serd 3 Toma de
viablizar esta legiimidade da percepcdo do f2ndmeno 3 s&f estudado. As combinacles de mats um método
contriowl efetivamente para naa haver distorges nos resultados. Quanto a0 Invesigador, o MEETo 52
propda a mander a ciisthicade Necessana @ a neutraidade, da forma a manter o rgor entfico a gue deve
a3 pesquisa. Ha um risco quanio 3 ideniificacdo do participants, 5&ia piio nome, oU por 52U local de uacdo
profissional. Para minkmizar esi2 fsco, ou mesmo festiicar da qua no haja esta ocomaneta, como

Ersdaregn.  #i. Jolea M du Awila T127- Beoos “14°, ke LM - Lamps S Mines
Bairdo! Hante Mo CEP: 38.3408-144
UF: M3 Miinksiplo: LUBERLANDIA

Tabefors! [44)5r50 41591 Fax: [S452304558 E-mall: ceoiropp ut b
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J& dito, 06 participantes serdo refendos nas ranscrigdes das entrevisias por lefras ou sigias. Ouiro problema
SEM3 QUaNtD 306 3spectos emoconals 0os participantss, 05 qUals podem Impadl-s de repassarem as
Informnages mals praximas das reals skuacdes peloe quals estdo passando no contexio da pesquisa. Esta
Inseguranca pode leviHos 3 escondsr Informes Importantes para o andar da INvestigacao; ou Mesmo
confillios Intemaos podem leva-los a cero constrangimentio @ enfender que possam esiar passando
mensagem que ndo devemn ser exposias. Visando resguardar a dignidade da pessoa, participants da
pesquisa, serd garantioo o dreito a devolutiva, ou 5ej3, fudo que s recolher de dados durante a entrevista
SEr3 encaminhado para o entrevistado fazer a vericagio antes que e consinea o redabono fnal. Serd
assequato 0 bem estar durante do entrevistado no momentio da entrevista, oferacendd 3 SEQUIANGS gue
ele necesslta, de forma gue delxe bem clam para o0 mesmo que nenhuma Informagdo passada serd
publicada sem o s&u consentimento.

Beneflcios: O beneficios serdo significativos quanio 35 solugdes para os problemas enfrentados pela
escola No que & refiane a0 ensing da letura @ da escrita para os aluncs da EE 2 o problemas enmvohidos
Nesse Processo. A construgdo de conhecimento val beneflciar 3 escola e consequentemente os
colaboradornes dirstcs da mesma. O levantamento dos aspechos Inerentes 3 problematica, e possivals
formas de Imtervencies, ajudara cada participe da equipe da Insttuicdo a mover aghes em prol da mesma
Além disso, 0 alangamento do conhecimentn sobre o assunin 3 pesquisa contribul para abrr 3 visSo dos
educadores da InsTulgdo & de outros conlextos parecidos, com o Bm, 3 producao de debates e dialogos
para a mehona destes comexios.

Comentarics & Consldaragies sobre 3 Peaquisa:

A pesquisa em questio & de natureza qualitathva e tem o amblents natural como 53 fonte direta de dados e
o pesguisacor o principal Instrumento de coleta. Para Bogdan e Bikden (1954), a pesquisa qualtatva supde
o contato direto [...) do pesquisador com o amblents e a shuaco Investigada, por melo o2 trabalho Imansio
g campo. Caractertza-se como um po de pesquisa onde s dados 530 descrittvos, a8 Infomagdes obddas
possuem descrighes de lLgares, pessoas, ubiizando-se e entrevistas, depolmentos, edc. Messe tipo de
estudo, ha uma preccupacan Malon COm O processs No decomer da Investigagdo, do que com o resulado
propriamenta dito. Consthul-68 em um Sstuto Explorabano ou PesqUisa expioraidna, que de acorto com G,
{2002, p. £1) -] tem como objetivo proparcionar malor tamilanidads com o probiema, com vistas a tomado
mias expiicito ou 3 construr hipdieses”. Portanto, a0 Indagarmos 3 esC0la e 06

Erdderegn. A ol M dw Al 3127 - Biocs “14°, amla L - Campm Za Bincs
Bairen! Harte Mics CEP: =8.408-144
UF: &3 Minksiplo: LUBERLANDIA
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profissionals gue nela atuam por melo dessa modalkdade, Nos & PRrmitiso CONNECEr O S5pagh 26C0lar, 35
(265036 Que |a rabalham e 35 caracieristicas pecullares de todo o contexto, amplando o entendimento
acerca do Nos60 obieto, explorando-o a ponto de formular hipsteses & alé mesmo orlentar propostas de
Interveng:ao. A escolha do campo da pesquisa, 3 escola pdblica da rede municipal de ensino da cidade de
Unenandla aconteceu paio quantitativo significants de aluncs da EE em processo o2 aprendizagem da
leftura & da esciita, prnclpalmente nos anos Iniclals do Ensing Fundamental, que, Segundo s2us
professores, apreseniam aguma dificuldade nesse processo. Forma de abordagem e recrutamento dos
paricipantes: Para participagdo na pesgulsa, 05 MESMos SeraD comvidados por melo de Indicacdo da
coomienacora pedagogica & am seguida, recebero um convite realzado passoalments pela pesguisadon
para expllear 3 mportaneda da sua paticlpacio na pesquisa. Os parddpantes estardo em horano de aula,
35EIM, N30 S2r30 prejudcanns sendd [nerados de suas ungles em da & horans agendano; com s, nio
havera o problema de faltas duramte 35 entrevisias & grupos focals. Com relagdo a0 nmeno da amostra em
pesquisa qualtatva, a onentaglo segundo Ader and Adier (2012) & de “Enfrevistar cerca de do2e PesS0Es.
Esse namerp permite ganhar axparidnela no planajamento das entrevisias, de franscreve-as e tirar
conclusfies”. Assim, |usiicamas o ndmeno de panicipantss da pesquisa em um nomero bakal de 13
participantes, pols, aém de ser o quaniitaiivo que multos autores orentam, todos

atuam diretamenie com os alunos da Educagdo Especlal e poderdo responder a0s NOSS0S
guestionamentos. Serfo utlizados o5 sequintes procedimentos de coletas de dados, grupo focal com o5
professones da s3la reguiar & com o6 professorss do AEE (furmas de 1° 3o 5° anos) onde 52 concentram a
MEkor pane 808 alunos m processo de aprendizagem 43 leitura 2 da escnta @ que aprasentam alguma
dificuldade Nesse Processo; entrevista semi estruturada com a pedagoga da sala regular das tunmas de 1°
&0 5° anos e com a coordenadora pedagdgica do AEE; para tals endrevistas, serd preparada uma sala
destinada & esse fim, que fca kealizada nas dependéncias da biblloteca da referida InstiulgSo; Investigacio
e dicls documentos que registram Infomagdes pertinenias a0 noeso estudo: o projeto poilifco padagdgic
[(PPP) da 2s00la 2 3 pasts de ragistros oS alunos. Fara tal, sera ulizada 3 anallse documental, pols o5
gocumentos camo registros escritos, trazem Informagdes wallosas para & cOMQreensan de fatos,
Tavorecendo o entendmenta de dados hisldncos e soclal do odjeln de estudo. (SLIVEIRA, 2007)
Justificamos 3 utiizagio de mais de um Instumento de recolha de dados por acredianmos que nem sempre
W anico métoda @ saficients para oreniar bodios os procedimentos a serem desemvolvidos a0 longo 03
pesquisa, ampllando dessa forma, 35 possibiidates de analiss, CONEI0EraNdD que ndo Na apenas ura

mansira de compreender toda complexidade da vestigacao em guestio.
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Balrdn. Sanis Mdnics CEP. =3 .408-144
UF: WG Mufk=ipla: UBERLANDLA

TwbrPorm: |34 )305058740 Fax: |38 20T Esmall: res@popp i be
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE
UBERLANDIAMG
Crvamiid de Clica wm Poagsiss

Comirnecha oo Paresr 308 438

O projeto Informa que o orgamento & de Financiamento Prop o,
Conslderagies sobre of Termos de aprassntagdo obrigabdra:
(s temnos foram apresentados.

Recomendaghas:
Wi ha.

Conclusdes ou Pandénclas & Lista de Inadequacies:
As pendéncias apontadss no parecer 2.245.191 de 29 de Agosin de 2017, foram atendidas.

Conslderactes Finals a critério do CEP:
Data para enrega de Relaitno Final a0 CEPYURL puiubrad noyveminm de 2017

OES.: O CERYUFU LEMBRA QUE QUALCUER MUDANGCA MO PROTOCDLO DEVE SER INFORMADA
IMEDIATAMENTE AD CEP PARA FINS DE ANALISE E APROVACAD DA MESMA.

O CERIUFU lembra que:
3- SaguNdo a ResolugSo 466/12, o pesquisatior deverd arquivar por 5 ancs o ralatdno da pesquisa e os
Termos de Consenfmento Livre @ Esclarecido, assinados pelo Partiipanis da pesquisa.

b- podiera, por escolha aleattrla, visitar o pesguisador para conferéncla oo ralatrio e documentagio
pertinents a0 projeto.

£- 3 SprOVaAga0 00 profocolo de pesquisa pelo CERUFL da-6e em decamencia do atendimenio 3 Resolucdo
CNS 466M2, n30 Implicando na qualidade centfca do mesma.

Oriemagdes a0 pesquisadon ;

» O Paticipanie da pesquisa tem a libemtade de recusar-se a paricipar ou de retirar 58U consentmenta em
gualquer fase da pesquisa, sem penalzacio Sguma e sem prejulzo 30 seu cukdado (Res. CNS 26612 e
deve receder uma via ofigingl do Tepmo de Consentimento Lire e Esciarecido, na infegra, por e assnado.
» O pesquisanor deve desenvoiver 3 pesquisa conforme delineada no protocio aprovado @ descontinuar o
estudo somente apts anallse das raziies da descontinuidage pelo CEP gue 0 aprovou (Res. CNS 456112),
aQuardando seu parecer, excelo quando perceber Nsco ou dano nao

Erelaeon. Ay Jolea M du Areila T121- Biocs “14°, ke Lo - Campn Sa Nomncs
Bairdo! Hante Mdnics CEP: 4.40-144
UF: MG Miinksipla: UBERLAKDIA

Tabrborm: (a5 15 Fax: [S34)3r3ng55ed E-mall! cosgpropp b be
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Qg

previsto a0 paricpants da pesquisa ou quando constatar a superondade de regime cfereckdo a um dos
Qrupos d3 pesquisa que requelram acao imediata
» O CEP deve s Infonmadd O 1d0e 05 SfeiiDs adverso6 Dl 13108 relevantes que alterem & CUrso nommal do
estutio (Fe6. CNS 466/12). £ papel 08 0 posquisator assequrar medidas imediatas adequadas frente 3
evento AOVErso grave Ocomado (MSEMo qua 18Nha Sid &M OUo Centro) & enviar noTncacio ao CEP & 3
Agancia Nacional de Vigllancia Sanitara — ANVISA — |umio com seu poskionamento.
» Eventuais modificagdes ou emendas a0 protocolo devemn ser apresentadas ap CEP de forma clara e
sucinta, ldenffcando a parke do protocolo 3 ser modificada e 5UEs |ustifcativas. Em caso de projelos do
Grupe | ou Il apresentatos anteroments 3 ANVISA, 0 pesquisaton ou palrocinadar deve envia-as ambem
3 Mesma, Junto £OM O parecer aprobatono do CEP, para serem juntadas ao profiocoio Iniclal (Res 251597,

Hem .28}

Ests parecs Tl edaborado basaado nos documentos abalxe relacionados:

Tipo DoCuUmenio T T Postagem ALEor a0 |
Informagles Basicas| P5_INFORMADDES BASICAS DO P | 0402017 ACenD
| o Projeto ROJETO 944219 pef 174111

Culros RespOsta JocK DATE2017 |Mana rene Miranda | Aceno
17-38:49

Frojeio Detainado | | PROJETC.do0 D4ATE2017 |Mana ene Miranda | Aceno

Emchura 17-37:36

Iy

TCLE! Tamosde | TCLE_PROFESSORES o AEE.GOC | TBOV20TT | Mana Fene Miranda | ACeio

Assentiments / 16:41:57

Justiicatva de

ALESNCA

TCLE! Tamosde | TCLE CF P SRomoc TETT20TT | Wana Fene Miranda | ADeRo

Assentimento | 16:41:39

Justiicatva de

ALEENCA

[Foina g2 Fosn Folfia_noeio par TI 2017 | Wiana Fene Miranda | ADeho
1X34:55

Culros Insirumenios. Joc 170772017 | Mana rene Miranda | Aceno
123406

Dec de Insiiiuican_coparicipanta. par 1ATER2017 |Mana rene Miranda | Acefo

Irstituigdo e 201111

IRt

Culros LINK_CURRICULD LATTES docx 14TE2017 |Mana ene Miranda | Aceno
20829

Efndaiesa: Ax. Jolia Meves de Sk 71201 Bioos 1A, aske 224 - Campus S Bincs

Bairrn! Serde Mdscs
UF: Ma
Tablors:

CEF:. 38402148

Nunispio. UBERLERLIE
[ 2a4 a0

Fiax: [SR]ErEnaa s E-mali:

cosipra e i be
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lﬁ FU UNIVERSIDADE FEDERAL DE |, €
UBERLANDIAMG
Crvamiid de Clica wm Poagsiss

Comirnecha oo Paresr 308 438

Dedaracan de equipe_axacatora.pd’ 14062017 | Marta irene Miranda | Acefio
Pesouisadanes 248

Sthuacao do Parecsr

Agivado

Necessita Apreciacao da CONEP:
=)

USERLAMNDEA, 06 de Curiuben de 2047

Assinado por:
Sandra Terszinha de Farlas Furtadgo
[(Croprdenadon)

Ersdiect: Ay, Jois Meves de Sl T121- Bioos 14" ek 724 - Campus 2w Mincs

Balreo! Sante MSmice CEP. 33402144
UF: & Nunkga: UEERLSRLILR
TebaPor: R4y Fax: [38]Z0S0-402 Emall: conpropp.uh be
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APENDICES
APENDICE A - Modelo do guia de discussio GF professores sala regular

1. O que ¢ alfabetizacao?

2. O que significa ser aluno da EE?

3. Como ¢ ou deve ser o aprendizado da leitura e da escrita para as criancas da EE?

4. Como a escola esta trabalhando com a crianca da EE?

5. Qual sua avaliagdo com relagdo as propostas que a instituicdo tem elaborado para o
desenvolvimento do aluno da EE no processo de ensino e aprendizagem da leitura e da
escrita?

6. Quais as dificuldades os professores enfrentam no cotidiano da sala de aula com
alunos EE?

7. Quais sdo os fatores que favorecem os trabalhos junto aos alunos da EE?

8. Como ¢ a relacdo entre as professoras da sala de recurso e da sala regular?

9. Como ¢ a relagdo entre as professoras da sala regular e a coordenadora pedagogica que
acompanha o AEE?

10. Os resultados obtidos junto aos alunos da EE sdo satisfatorios? Explique.
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APENDICE B - Modelo do guia de discussio GF professores AEE

1. O que ¢ alfabetizacao?

2. O que significa ser aluno da EE?

3. Como ¢ ou deve ser o aprendizado da leitura e da escrita para as criangas da EE?

4. Como a escola esta trabalhando com a crianga da EE?

5. Qual sua avaliagdo com relacdo as propostas que a instituicdo tem elaborado para o
desenvolvimento do aluno da EE no processo de ensino e aprendizagem da leitura e da
escrita?

6. Quais as dificuldades os professores enfrentam no cotidiano da sala de aula com
alunos EE?

7. Quais sdo os fatores que favorecem os trabalhos junto aos alunos da EE?

8. Como ¢ a relagdo entre as professoras da sala de recurso e da sala regular?

9. Como ¢ a relacdo entre as professoras do AEE e a pedagoga que acompanha o
Regular?

10. Os resultados obtidos junto aos alunos da EE sdo satisfatorios? Explique.
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APENDICE C - Modelo do guia de entrevista: pedagoga da sala regular

10.

11.

12.

13.

O que significa ser aluno da EE?

Qual ou quais concepgdes de alfabetizagdo vocé considera ideal?

O que a levou a considerar determinada concepgao de alfabetizacao?

No Ensino Fundamental da escola essas concepgdes estao presentes para os alunos da
EE?

Em sua opinido, qual proposta de alfabetizacao contemplaria melhor o aluno da EE?

O que a instituicdo poderia fazer para aprimorar esse processo?

Como a escola esta trabalhando com a crianga da EE?

Qual sua avaliagdo com relagdo as propostas que a instituicdo tem elaborado para o
desenvolvimento do aluno da EE no processo de ensino e aprendizagem da leitura e da
escrita?

Quais as dificuldades os professores enfrentam no cotidiano da sala de aula com
alunos da EE?

Quais sdo os fatores que favorecem os trabalhos junto aos alunos da EE?

Como ¢ sua relagdo com as professoras da sala de recurso e da sala regular?

Como ¢ sua relagdo com a coordenadora pedagdgica do AEE?

Os resultados obtidos junto aos alunos da EE sdo satisfatorios? Explique.
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APENDICE D - Modelo do guia de entrevista: coordenadora pedagégica do AEE

1. O que significa ser aluno da EE?

2. Qual ou quais concepgodes de alfabetizagdo vocé considera ideal?

3. O que alevou a considerar determinada concepgao de alfabetizacao?

4. No Ensino Fundamental da escola essas concepgdes estdo presentes para os alunos da
EE?

5. Em sua opinido, qual proposta de alfabetiza¢ao contemplaria melhor o aluno da EE?

6. O que a institui¢do poderia fazer para aprimorar esse processo?

7. Como a escola esta trabalhando com a crianca da EE?

8. Qual sua avaliacdo com relagdo as propostas que a institui¢do tem elaborado para o
desenvolvimento do aluno da EE no processo de ensino e aprendizagem da leitura e da
escrita?

9. Quais as dificuldades os professores enfrentam no cotidiano da sala de aula com
alunos da EE?

10. Quais sdo os fatores que favorecem os trabalhos junto aos alunos da EE?

11. Como ¢ sua relagdo com as professoras da sala de recurso e da sala regular?

12. Como ¢ sua relacdo com a pedagoga do Ensino Regular?

13. Os resultados obtidos junto aos alunos da EE sdo satisfatorios? Explique.
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APENDICE E - Modelo do questionario de identificaciio realizado com os professores,

coordenadora pedagogica e pedagoga

Participante da Pesquisa

Para contribuir com os dados da pesquisa, favor preencher os itens abaixo relacionados a vocé. Lembrando que os
mesmos serdo mantidos em sigilo.

Numero: XX

Idade:

Experiéncia na docéncia:

Atua na Escola-campo da Pesquisa ha quanto tempo:

Formacgao:

() Ensino Técnico em , concluido no ano de
() Ensino Superior em , concluido no ano de
( )Pos-graduacdo Latu Sensu em , concluido no ano de
() Mestrado em , concluido no ano de
() Doutorado em , concluido no ano de
() Pos doutorado em , concluido no ano de
() Outra (s) , concluido no ano de

Formacgao Complementar:

Cursos de capacita¢do na area da Educagdo Especial. () Nao () Sim - Se sim, qual (is):

, ano de ; , ano de
, ano de ; ,ano de
, ano de ; , ano de

Area da Educagéo que atua, hoje:

Ano (s) de ensino que atua, hoje: () 1°ano () 2° ano () 3° ano () 4° ano () 5° ano

() sala de recursos multifuncionais




APENDICE F - Modelo do instrumento de analise do material escolar
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Aluno

Sala

Professor

Tipos de
Atividades

alfabetizacio

Correcao
do

professor

Acompanhamento
pais e/ou

responsaveis

Observacio

Se a crianca realiza
algum registro
escrito;

Como é esse registro;
Ha trocas, omissoes
ou qualquer outro
aspecto da escrita;

- Ha capricho;




