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EPIGRAFE

O éxito ndo é uma questdo simples, ndo
pode ser avaliado apenas pela quantidade de bens
materiais que vocé possua. O significado do éxito é
muito profundo. SO pode ser determinado pela
medida em que a paz interior e seu controle mental
o tornam capaz de ter felicidade em quaisquer
circunstancias. Esse € o verdadeiro éxito.

Paramahansa Yogananda (1952)
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RESUMO

O presente estudo teve por objetivo analisar o ensino da lingua escrita para um aluno
com deficiéncia intelectual, inserido no sistema regular de ensino da Prefeitura Municipal de
Séo Paulo, expresso pela pratica pedagdgica de professora regente de classe e pela estagiaria
de apoio, por meio de gravagdes em video e registros em caderno de campo, 0s quais, apos sua
transcricdo e organizagéo, resultaram em cinco cenas que procuraram registrar detalhadamente
as acoes que visaram o desenvolvimento de sua escrita. A escolha da unidade educacional se
deu pelo reconhecimento que a Diretoria Regional de Educacdo tem relacdo ao projeto
pedagdgico desenvolvido, assim como a da professora regente pela qualidade do trabalho
pedagdgico realizado, conforme indicacdo do coordenador pedagdgico. A andlise dos dados
teve como suporte as contribuicdes de Vigotski (2008), em particular, a mediacdo pedagogica,
de Soares (2009) no que tange a funcéo social do sistema de escrita por meio da distingcédo entre
alfabetizacdo e letramento e de Ferreiro (1991) no que se refere a escrita como sistema de
representacdo, em contraposicdo a perspectiva que a considera como simples codigo da lingua
oral. Os principais achados em relagdo a pratica docente podem ser assim sintetizados:
focalizacdo constante nos elementos formais da lingua escrita, em detrimento de seu uso social,
para todos os alunos, com restricbes ainda maiores em relagdo ao aluno com deficiéncia
inteletual; processos de mediacdo pedagdgicos com pobres exploracdo, que ndo contribuem
para constituicdo efetiva de leitores e escritores; em relacdo ao aluno com deficiéncia
intelectual, a enorme reducdo do contetdo apresentado revela a perspectiva da irreversibilidade
do déficit cognitivo, que resulta na visdo da impossibilidade de apropriacdo de niveis

elementares de alfabetizacéo.

Palavras-chave: deficiéncia intelectual; lingua escrita; pratica pedagogica; alfabetizacdo;
inclusdo escolar; letramento
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ABSTRACT

The present study aimed to analyze the teaching of written language to a student with
intellectual disability, inserted in the regular education system of the Municipality of S&o Paulo,
expressed by the pedagogical practice of a classroom teacher and by the support intern, through
video recordings and records in a field notebook, which, after its transcription and organization,
resulted in five scenes that sought to record in detail the actions aimed at developing her writing.
The choice of the educational unit was due to the recognition that the Regional Board of
Education is related to the pedagogical project developed, as well as that of the regent teacher
for the quality of the pedagogical work carried out, as indicated by the pedagogical coordinator.
Data analysis was supported by the contributions of Vigotski (2008), in particular, the
pedagogical mediation of Soares (2009) regarding the social function of the writing system
through the distinction between the domain of writing mechanics and its social use and Ferreiro
(1991) with regard to writing as a representation system, in contrast to the perspective that
considers it as a simple code of oral language. The main achievements can be summarized as
follows: constant focus on formal elements of written language, to the detriment of its social
use, for all students, with even greater restrictions in relation to the student with intellectual
disabilities; pedagogical mediation processes with poor exploitation, which do not contribute to
the effective constitution of readers and writers; in relation to students with intellectual
disabilities, the huge reduction in the content presented reveals the perspective of the
irreversibility of cognitive deficit, which results in the view of the impossibility of appropriating

elementary levels of literacy.

Keywords: intellectual disability; written language; pedagogical practice; literacy; school
inclusion.
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INTRODUCAO

Esta pesquisa tem como tema as estratégias de ensino utilizadas pelos professores de
salas regulares de ensino em relacdo a alunos com deficiéncia intelectual, na medida em que
tanto a literatura especializada, quanto as proposi¢6es da Politica Nacional (2008) que considera
que a melhor forma de escolarizacdo desses alunos se da por meio de sua inclusdo em classes
regulares de ensino, com o devido apoio de professores especializados. Compreende-se a
Educacdo Especial como de caréater transversal, que perpassa desde a educacédo infantil até o
ensino superior, dando diretrizes de acesso, permanéncia e também sobre a oferta de
atendimento educacional especializado.

Esse interesse nasceu em razdo de minha trajetoria na rede Municipal de S&o Paulo,
iniciada ha 15 anos pois, como ja tinha feito parte de uma instituicdo que trabalhava com
deficiéncia intelectual e frequentado alguns cursos na area, logo que surgiu a oportunidade
ocupei a funcdo de professora de sala de SAPNE (Sala de Atendimento aos Portadores de
Necessidades Educacionais), depois professora de SAAI (Sala de Apoio e Acompanhamento a
Incluséo) e Professora de Apoio e Acompanhamento a Incluséo.

O funcionamento da SAPNE poderia se dar de trés formas distintas, complementar a
rede regular, suplementar ou atendimento exclusivo, em que o estudante poderia frequentar
apenas a sala de SAPNE. Ja o publico de atendimento, além de pessoas com deficiéncia (que
na legislacdo levavam o nome de portadores de deficiéncia) e altas habilidades, também atendia
alunos com problemas de aprendizagem, que levavam o nome de “Disturbios das Capacidades
Basica de Aprendizagem”. Diferia do atendimento da SAAI que, quando criada, foi atrelada a
um Programa de Educacdo Especial, intitulado Projeto Inclui, que ndo trazia o carater exclusivo
de atendimento e também redefiniu o pablico do atendimento.

Tendo passado por diferentes gestdes politicas dentro da rede e também por reformas
legislativas dentro da area de educacdo especial, vivenciei diversificadas situacbes de
atendimento ao publico com deficiéncia. Inicialmente, acompanhei a falta de critérios claros e
objetivos a respeito de quem seria o publico atendido dentro da antiga sala de SAPNE, pois
recebiamos todo alunado que porventura apresentasse baixo rendimento escolar, ou apenas
problemas comportamentais, e que acabavam sendo rotulados como pessoas com deficiéncia

por ndo apresentarem o padrdo esperado. Assim, as estratégias de ensino utilizadas - muitas



13

vezes compostas por exercicios de reforco, alfabetizacdo e célculos mentais basicos - se
assemelhavam muito as da sala regular, bem como o contetdo trabalhado.

Diante da legislagdo nacional e de discussdes com profissionais da rede, a PMSP reviu
sua legislacdo de atendimento a pessoas com deficiéncia e transtorno, e também a funcdo do
professor da agora intitulada SAAI (sala de apoio e acompanhamento a inclusdo). Com a nova
legislacéo, o publico de atendimento ficou mais bem definido, com atendimento prioritario a
pessoas com deficiéncia e com Transtorno Global do Desenvolvimento. Nosso trabalho, que
também foi revisto, ndo seria de reforco escolar, nem tampouco de alfabetizagdo, pois a ideia
central estava vinculada a trabalhar as areas de defasagem para 0 acesso ao curriculo comum
da escola, como processos de atencdo, memaria, concentracdo, atividades de vida diaria e
pratica, dentre outros saberes.

Uma de nossas fungdes estava centrada em formacGes oferecidas dentro do horéario de
trabalho aos professores de sala comum, tanto do Ensino Fundamental I, quanto do
Fundamental 1l. Muitos eram 0s questionamentos sobre o que fazer com o aluno que néo
aprendia, ou que ndo conseguia se manter concentrado para as tarefas, assim como de adequar
o0 conteudo geral da sala, dentre outras expectativas e ansiedades que eram muito pertinentes ao
fazer do educador.

Minha trajetoria profissional dentro da aréa de Educacdo Especial caminhou em paralelo
com as novas perspectivas de atendimento aos estudantes com deficiéncia dentro da Rede
Municpal de Sdo Paulo, no momento em que, a partir dos aportes legais legitimados na rede no
ano de 2016, por meio da portaria n°. 8764, que regulamentou a Educacdo Especial, o
Atendimento Educacional Especializado — AEE foi normatizado como um servico
complementar e suplementar da sala regular.

Diante disso, meus questionamentos ficaram em torno das estratégias necessarias para
o0 atendimento qualitativo do educando com deficiéncia, mais propriamente com deficiéncia
intelectual, j& que constituem o maior nimero de casos de caréncia de aproveitamento
pedagdgico ou falta de investimento educacional por parte dos professores de sala regular.

Assim, fui investigar no mestrado a trajetoria escolar de pessoas adultas com deficiéncia
intelectual, com o intuito de levantar e discutir se as possibilidades ofertadas na escolarizacéo
dessas pessoas acarretaram bem estar pessoal, diferenciadas possibilidades de escolhas e
insercOes sociais de boa qualidade. No entanto, uma das conclusGes foi a de que a escolarizacdo

pouca ou ou nenhuma diferenca fez na vida adulta do sujeito, em comparagdo com aqueles que
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ndo foram escolarizados, j& que muitos ndo acessaram nem ao menos 0s conteddos
fundamentais necessarios para a continuidade de sua escolarizacdo, como é o caso do acesso a
lingua escrita.

Na mesma época fui convidada para integrar a equipe do CEFAI (Centro de Apoio e
Acompanhamento a Inclusdo) como formadora técnica da &rea de deficiéncia intelectual e
transtorno do espectro autista da Diretoria Regional de Ensino de Santo Amaro.

Os questionamentos, antes apenas vinculados ao espago escolar da sala de aula quanto
as estratégias utilizadas, entdo também apareciam dentro das formagdes dos professores de
AEE, que ofereciamos mensalmente, na medida em que se procurava oferecer suporte adequado
ao professor da sala regular para, de fato, ter o aluno incluido no curriculo da escola.

Dessa forma, essas experiéncias trouxeram novos questionamentos e inquietacées, que
constituem o problema desta pesquisa, cujo foco inicial foi investigar se os programas de acao,
expressos pelos planejamentos das estratégias de ensino, em sua articulagdo entre o professor
da sala de apoio e os professores de sala regular, ampliam a possibilidade de acesso ao curriculo,
com destaque para aquelas voltadas a aquisicao da lingua escrita.

No entanto, com o advento da Pandemia de COVID-19, o objetivo inicial de analise do
trabalho articulado do professor de AEE com o professor de sala regular ficou inviabilizado,
razdo pela qual foi possivel focalizar as estratégias de ensino realizadas pelo professor da sala
regular, colhidas anteriormente a situacdo de calamidade publica.

A focalizacdo do trabalho pedagdgico junto ao aluno com deficiéncia intelectual se
justifica em razdo da elevada quantidade de alunos assim diagnosticados, ndo sé no Brasil
(Pires, 2021), como no ambito do sistema municipal de ensino de Séo Paulo: somente na regido
pesquisada, de um universo de 1.861 estudantes, 729 (ou 40%) sdo alunos com deficiéncia
intelectual, segundo os dados do sistema EOL/2019. (SAO PAULO. PREFEITURA
MUNICIPAL, 2021).

A outra questdo que se apresenta, ndo menos importante, refere-se a perspectiva de
ciclos com a progressdo continuada adotada pela RME/SP. Esse tipo de progressdo cada vez
mais possibilita 0 acesso de estudantes com deficiéncia a niveis superiores, assim como a outras
modalidades de ensino. Ou seja, a proficiéncia da lingua escrita se faz necessaria, diante do
curso esperado para sua progressao dentro da rede.

Assim, procurei um programa de Doutorado com que eu pudesse alinhar meus

questionamentos, e ir além do enfoque da deficiéncia pelo aspecto clinico ou de seu
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funcionamento, tal como havia feito no mestrado, o que me levou a escolha e tentativa de
insercdo no programa do EHPS da PUC-SP.

Tanto o trabalho realizado como formadora, quanto o de professora de sala de recursos,
bem como as disciplinas cursadas e as atividades de pesquisa, fizeram-me refletir sobre o que
de fato chega até a sala de aula, na relacdo do aluno com o professor, que contribua para o
aprendizado significativo do estudante com deficiéncia.

Deste modo, verificamos o trabalho do profissional de sala regular e os resultados das
estratégias de trabalho para o aprendizado do estudante com deficiéncia intelectual,
especificamente no que se refere ao acesso a lingua escrita, na medida em que se parte do
principio de que ela é, além de requisisto basico para a progressdo escolar qualificada, peca
fundamental para a insergéo do individuo em nossa sociedade.

Para tanto, nos apoiamos nas constribuicbes de Vigotski (2008, p. 133),
fundamentalmente na relacdo mutua entre o desenvolvimento e a aprendizagem para a
investigacdo dos processos de mediacdo pedagdgica utilizados na sala de aula pela docente
junto a um aluno com deficiéncia intelectual.

Além dele, também nos valemos das contribui¢6es de Ferreiro (1991) no que se refere
a distingdo entre a escrita como codigo da linguagem oral e como forma de representacdo, bem
como de Soares (2009), na diferenciacdo entre alfabetizacéo e letramento (2004).

Frente a essas argumentacdes, 0 problema de pesquisa ficou assim delimitado:

As estratégias de ensino utilizadas por professora do ensino regular, junto ao aluno com
deficiéncia intelectual favoreceram a ampliacdo de sua apropriacéo da lingua escrita?

Em decorréncia dessa questéo, o objetivo geral da pesquisa ficou assim definido:

Levantar, descrever e analisar as estratégias de ensino da lingua escrita utilizadas por
professora do ensino regular, junto a aluno com diagnostico de deficiéncia intelectual.

Desse objetivo geral decorreram os seguintes objetivos especificos:

- levantar, descrever e analisar as estratégias de ensino da lingua escrita utilizadas por
professora do ensino regular, no que se refere aos procedimentos didaticos utilizados;

- cotejar as estratégias de ensino da lingua escrita utilizadas por professora do ensino
regular entre aquelas dirigidas a classe em geral e ao aluno com deficiéncia intelectual, tanto

em relacdo aos procedimentos didaticos quanto aos contetidos trabalhados.
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As hipoteses que se apresentam sdo:

- as estratégias de ensino utilizadas pela professora junto a aluno com deficiéncia
intelectual ndo favoreceram o aprendizado da lingua escrita no que se refere aos processos de
letramento, fixando-se, basicamente, em estratégias de alfabetizacao;

- as estratégias de ensino utilizadas pela professora se pautaram, ora na redugdo do
contetdo utilizadas com seus pares ndo deficientes, ora em sua incorpora¢do em atividades
comuns;

- as estratégias de ensino utilizadas pela professora, apesar de limitac6es, permitiram o
aprendizado formal da escrita alfabética.

Para o desenvolvimento desta investigacdo, foi selecionada uma escola considerada
como de referéncia, pelos proprios dirigentes da Secretaria Municipal de Educacdo de S&o
Paulo, na qual selecionamos professora considerada pela equipe escolar como a que realizava
trabalho qualificado no ensino da lingua escrita, em classe do 3° ano do ensino fundamental,
que possuia dois alunos com deficiéncia intelectual, entre os quais foi selecionado um deles
como sujeito da pesquisa.

Para tanto, utilizamos as seguintes fontes:

- registros documentais: da Secretaria Municipal de Educacdo, Projeto Politico
Pedagogico da escola; ficha de saude e diagnostico médico, ficha de matricula e avaliacéo
descritiva da professora de sala regular sobre o estudante;

- gravacao em video de atividades curriculares de Lingua Portuguesa aplicadas nas aulas
durante o semestre letivo?;

- diario de campo: para contextualizacdo das atividades gravadas durante a execucao
das atividades de Lingua Portuguesa e

- a producdo do estudante: tarefas executadas e registradas em seus cadernos ou no livro
didatico.

Por fim, a presente tese foi estruturada em quatro capitulos:

- 0 capitulo 1 foi dedicado a contextualizacdo das politicas de educacdo especial no
Brasil, com énfase naquelas desenvolvidas pela Secretaria Municipal de Educacdo de Séao
Paulo, culminando com o detalhamento dos processos de ensino da lingua escrita, com base

nas contribuicdes de Ferreiro (1991) sobre a escrita como forma de representacdo, de Soares

! As limitagBes impostas pelo advento da pandemia do corona-virus estdo detalhadas no capitulo 3.
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(2004) sobre a relagéo entre alfabetizacdo e letramento e, principalmente, nas de Vigotski, em
relacdo aos processos de mediacao pedagdgica. para o trabalho pedagdgico com a lingua escrita;

- no capitulo 2 foi detalhada a politica curricular da SME-SP, desde sua proposta
curricular até a apropriacao pela escola pesquisada, passando pela contextualizacdo da escola
dentro do espaco social em que se situa e de sua organizacao interna;

- no capitulo 3 foram detalhados os procedimentos utilizados nesta pesquisa,
envolvendo a delimitagdo do campo empirico, 0s instrumentais de coleta de dados, a
caracterizacdo dos sujeitos da pesquisa e 0s processos de analises dos dados.

- 0 capitulo 4 foi dedicado a apresentacdo e analise dos dados colhidos na sala de aula,
organizados por meio de cinco cenas, que procuraram detalhar as estratégias de ensino da lingua
escrita utilizadas pela professora, em atividades distintas, consideradas como expressao de suas
concepcOes sobre esse ensino e sua perspectiva sobre as possibilidades de aprendizagem do
aluno com deficiéncia intelelectual; e

- nas consideracdes finais se realiza uma retomada sintética do conteudo global desta
tese, com énfase na analise das estratégias desenvolvidas pela professora, constante do capitulo

4, em consonancia com os aportes tedricos em que este trabalho se apoiou.
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CAPITULO 1
PROCESSOS DE ALFABETIZACAO E DEFICIENCIA INTELECTUAL

Boa parte da literatura especializada - como Mazzotta (1995), por exemplo - considera
que as politicas mais incisivas de inclusdo de alunos com deficiéncia no ensino regular se
originaram a partir da Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais,
patrocinada pela UNESCO e realizada em 1994 na cidade de Salamanca (Espanha). No entanto,
algumas redes de ensino ja haviam iniciado esse movimento antes mesmo desse periodo.

Assim € que, ainda no inicio da década de 1990, antes mesmo da promulgacdo da Lei
de Diretrizes e Bases e da Declaracdo de Salamanca, a Prefeitura Municipal de Séo Paulo
regulamentou o Servico de Educacao Especial através do Decreto 33.793, de 8 de novembro de
1993. Essa norma instituiu a instalacdo do servico de complementacdo com atendimento
educacional nas areas de deficiéncia visual, auditiva, mental e fisica em escolas de facil acesso,
quando houvesse demanda.

Ademais, esse decreto criou a SAPNE (Sala de Atendimentos aos Portadores de
Necessidades Especiais). Com equipamentos e materiais pedagdgicos especificos - para
atendimento aos alunos no contraturno do ensino regular - cada sala deveria atender a um so
tipo de deficiéncia e seus profissionais deveriam ter capacitacdo, habilitacdo ou especializagéo.
Além da docéncia, eles também seriam responsaveis pela orientacdo aos familiares dos alunos
atendidos e seu encaminhamento para os servicos da satde, quando necessario (PMSP. SME,
1993).

A continua promulgacédo de leis indicou a alteracdo de perspectivas e conceitos - tanto
em relacdo a terminologia adotada, quanto a definicdo do publico alvo e a operacionalizacao
dos servicos de apoio. E claro que a legislacdo sobre a escolarizacdo especial no municipio de
Séo Paulo foi afetada por essas alteracdes, sobre as quais segue um breve panorama.

Com a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (BRASIL,
1996), as politicas de inclusdo escolar - que ja vinham se desenvolvendo de forma incipiente -
foram enfatizadas, na medida em que a Educacao Especial se configurou como modalidade de
ensino, que deveria ser ofertada preferencialmente na rede regular de ensino.

Além disso, em seu artigo 59 essa lei estabeleceu um conjunto de requisitos que visavam

assegurar a qualidade do atendimento oferecido:
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I — curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizacdo
especifica, para atender as suas necessidades;

Il — terminalidade especifica para aqueles que ndo puderem atingir o nivel
exigido para a conclusdo do ensino fundamental, em virtude de suas
deficiéncias, e aceleracdo para concluir em menor tempo o programa escolar
para os superdotados;

Il — professores com especializagdo adequada em nivel médio ou superior,
para atendimento especializado, bem como professores do ensino regular
capacitados para a integracdo desses educandos nas classes comuns;

IV — educagéo especial para o trabalho, visando a sua efetiva integracdo na
vida em sociedade, inclusive condi¢es adequadas para os que ndo revelarem
capacidade de inser¢do no trabalho competitivo, mediante articulacdo com os
orgaos oficiais afins, bem como para aqueles que apresentam uma habilidade
superior nas areas artistica, intelectual ou psicomotora;

V — acesso igualitario aos beneficios dos programas sociais suplementares
disponiveis para o respectivo nivel do ensino regular (BRASIL, 1996).

A LDBEN representou um avango ao colocar a Educacdo Especial como modalidade
escolar e definindo seu alunado como estudantes portadores de necessidades especiais?. No
entanto, ao dar preferéncia de atendimento na rede regular de ensino, abriu espaco para que
houvesse a possibilidade da continuidade de atendimento por instituicbes especializadas,
objeto de polémica tanto no plano politico quanto no plano académico.

Ja com a Resolucdo CNE/CEB N° 2, de 11 de setembro de 2001, instituiram-se
diretrizes nacionais para a Educacdo Especial, em todas as etapas e modalidades, para alunos

com necessidades educacionais especiais. Isso foi caracterizado como

um processo educacional definido por uma proposta pedagdgica que assegure
recursos e servicos educacionais especiais, organizados institucionalmente
para apoiar, complementar, suplementar e, em alguns casos, substituir os
servigos educacionais comuns, de modo a garantir a educagdo escolar e
promover o desenvolvimento das potencialidades dos educandos que
apresentam necessidades educacionais especiais, em todas as etapas e
modalidades da educacéo basica (BRASIL. MEC. CNE, 2001, Artigo 3°).

Essa resolucdo estabeleceu, ainda, que os sistemas de ensino deveriam criar um setor -
para se responsabilizar por recursos materiais, financeiros e humanos - que viabilizasse o
processo de construcdo da educacdo inclusiva.

Quanto a seu alunado, procurou inovar em relacdo a caracterizacdo por tipo de

necessidade educacional especial como os que, durante o processo educacional, apresentarem:

2 A Lein. 12.796, de 4 de abril de 2013, alterou essa denominagio do alunado para “educandos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo”.
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I - dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limita¢fes no processo de
desenvolvimento que dificultem o acompanhamento das atividades
curriculares, compreendidas em dois grupos:

a) aquelas ndo vinculadas a uma causa organica especifica;

b) aquelas relacionadas a condi¢es, disfuncdes, limitaces ou deficiéncias;
Il — dificuldades de comunicacdo e sinalizacdo diferenciadas dos demais
alunos, demandando a utilizacdo de linguagens e cddigos aplicaveis;

111 - altas habilidades/superdotagéo, grande facilidade de aprendizagem que 0s
leve a dominar rapidamente conceitos, procedimentos e atitudes (BRASIL.
MEC. CNE, 2001, Artigo 5°).3

Em seu artigo 8°, essa resolucdo estabelece um conjunto expressivo de possibilidades
de apoio aos alunos incluidos no ensino regular: professores das classes comuns e da educacgao
especial capacitados e especializados; distribuicdo dos alunos com necessidades educacionais
especiais pelas varias classes; flexibilizacdes e adaptacdes curriculares; servicos de apoio
pedagdgico especializado (atuacdo colaborativa entre professores; atuacdo de professores-
intérpretes; atuacdo de professores e outros profissionais itinerantes); e servicos de apoio
pedagdgico especializado em salas de recursos.

No entanto, cinco anos depois, ao promulgar a Resolucgéo n. 4, de 2 de outubro de 2009,
em virtude do estabelecido pelo Decreto n® 6.571/2008, 0 mesmo CNE reduziu a educagéo
especial ao Atendimento Educacional Especializado, “ofertado em salas de recursos
multifuncionais ou em centros de Atendimento Educacional Especializado da rede publica ou
de instituicbes comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos” (BRASIL.
MEC, CNE, 2009, Artigo 1°).4

Essas normativas nacionais influiram nas politicas de educacao especial ja em curso
pela Secretaria de Educacdo Municipal de Sdo Paulo que estabeleceu, pelo do Decreto 45.415,
de 18 de outubro de 2004, a Politica de Atendimento a Criancas, Adolescentes, Jovens e Adultos
com Necessidades Educacionais que, dentre outras providéncias, reconfigurou o atendimento

ao aluno com necessidade educacional, na medida em que considerou como

servigos de Educacdo Especial aqueles prestados em conjunto, ou ndo, pelo
Centro de Formagéo e Acompanhamento & Incluséo - CEFAI, pelo Professor
de Apoio e Acompanhamento a Inclusdo - PAAI, pela Sala de Apoio e
Acompanhamento a Inclusdo - SAAI, ora criados, e pelas 6 (seis) Escolas
Municipais de Educacéo Especial.

% Essa caracterizacdo caiu por terra com a promulgagéo da Lei n. 12.796, de 4 de abril de 2013.
4 Embora esse decreto tenha sido substituido pelo Decreto n. 7.611, de 17 de novembro de 2011, ndo houve
modificacdes no que se refere ao AEE.
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Além desses servigos, tendo em vista o foco desta investigacéo, vale a pena destacar o

disposto no artigo 3°, que define que 0

Sistema Municipal de Ensino, em suas diferentes instancias, propiciara
condicdes para atendimento da diversidade de seus educandos e educandas
mediante:

| - elaboracdo de Projeto Politico Pedagdgico nas Unidades Educacionais que
considere as mobiliza¢bes indispensaveis ao atendimento das necessidades
educacionais especiais;

Il - avaliacdo pedagdgica, no processo de ensino, que identifique as
necessidades educacionais especiais e reoriente tal processo;

(...

VI - atuagdo em equipe colaborativa dos profissionais vinculados aos servigos
de Educacéo Especial e 8 Comunidade Educativa;

VII - fortalecimento do trabalho coletivo entre os profissionais da Unidade
Educacional (SAO PAULO. PMSP, 2004).

O CEFAI - Centro de Formacéo e Acompanhamento a Incluséo, criado por esse decreto,
na constituicdo de sua equipe contava com uma coordenacdo e quatro Professores de Apoio e
Acompanhamento a Inclusdo (PAAI), para coordenar o servico de Educacdo Especial do
Municipio de Sdo Paulo em cada regido (atualmente a SME conta com 13 diretorias regionais
de ensino e a mesma quantidade de CEFAIS), que deveria suprir 0s recursos humanos, materiais
e formativos para viabilizar e sustentar o trabalho dos professores de SAAI dentro das unidades
educacionais (SAO PAULO. PMSP, 2004).
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Legenda: DREs

1.Diretoria Regional de Educacéo Pirituba

Figura 1: Distribuicdo da Diretorias Regionais de Educagéo - DREs
2.Diretoria Regional de Educacédo Freguesia/Brasilandia
3.Diretoria Regional de Educacédo Jacana/Tremembé

) ‘“ 4.Diretoria Regional de Educacdo Penha

5.Diretoria Regional de Educacdo S&o Miguel
6. Diretoria Regional de Educagdo Guaianases
7. Diretoria Regional de Educagdo Itaquera
8. Diretoria Regional de Educacdo S&o Mateus
9. Diretoria Regional de Educagdo Ipiranga
10. Diretoria Regional de Educagéo Butanta
11. Diretoria Regional de Educac¢do Campo Limpo
12. Diretoria Regional de Educagdo Santo Amaro
13. Diretoria Regional de Educacdo Capela do Socorro

Fonte: Site da SME

Cabe destacar que, para atuar tanto em

SAAI quanto no CEFAI, o profissional deveria
ser professor efetivo da rede municipal e ter habilitacdo ou especializacdo em alguma area de
deficiéncia. No entanto, até o ano de 2010 ndo foi previsto nenhum outro tipo de apoio, parceria,
e tampouco remuneracdo diferenciada ou recurso orgamentario.

Em setembro de 2010 o municipio estabeleceu parceria com a Organizacdo Social de
Salde, da Associacdo Paulista de Desenvolvimento de Medicina, para implantacdo e
implementacdo do Projeto Rede, parte integrante do Programa Inclui, para recrutar e treinar
pessoas da comunidade para se tornarem tutores dos alunos com deficiéncia e auxilia-los nas
atividades de vida escolar. Denominado Auxiliar de Vida Escolar (AVE) (ASSOCIACAO
PAULISTA DE DESENVOLVIMENTO DE MEDICINA, 2021), cada tutor seria responsavel
por questdes de higiene, locomocao e alimentacdo. Estagiarios de Pedagogia acompanhariam o
professor da sala regular e 0 NMD (Nucleo de Atendimento Multidisciplinar) seria composto
por assistente social, psicologo e fonoaudidélogo, médico psiquiatra e fisiatra para atuar em

parceria com os profissionais do CEFAI:

A proposta de inclusdo escolar traz implicacdes aos sistemas educacionais e
aponta a necessidade de transformacdes abrangentes nos ambitos politico,
administrativo e pedagogico. Alcancar as metas de um sistema educacional
inclusivo exige o planejamento e execucdo de acgles de grande porte,


http://portal.sme.prefeitura.sp.gov.br/Main/Page/PortalSMESP/DRE-Ipiranga
http://portal.sme.prefeitura.sp.gov.br/Main/Page/PortalSMESP/DRE-Ipiranga
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responsabilidade da instancia politico-administrativa. E o que podemos
observar na intencdo da Secretaria Municipal de Educacéo, do municipio de
S&o Paulo, através da execucdo do Programa Inclui (OLIVEIRA, 2012, p.
367).

A mais recente legislacéo federal, a Lein® 13.146, de 6 de julho de 2015, que instituiu
a Lei Brasileira de Incluséo da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia),
influenciou de modo direto a legislacdo municipal, tendo em vista a nomenclatura e principios
adotados em ambas.

Diante da revisdo dos principios nacionais, foram produzidos novos documentos
municipais sobre a educacéo especial (Decreto n. 51.778, de 14/09/2010 e Decreto n° 57.379,
de 13/10/2016), que redundaram na publicacédo da Portaria 8.764, de 23 de dezembro de 2016,
que apresentou de forma detalhada a relagéo entre os professores especializados e o professor

regente de classe:

Art. 18 - O Professor de Atendimento Educacional Especializado - PAEE e o
Professor de Apoio e Acompanhamento a Inclusdo — PAAI serdo o0s
responsaveis pelo AEE, e por sua oferta, de maneira articulada com os
educadores da U.E, observadas as fun¢des que lhe sdo proprias.

(...) Art. 23 - O AEE nas Unidades Educacionais da Rede Municipal de Ensino
sera organizado nas seguintes formas:

I — colaborativo: desenvolvido dentro do turno, articulado com profissionais
de todas as areas do conhecimento, em todos 0s tempos e espacos educativos,
assegurando atendimento das especificidades de cada educando e educanda,
expressas no Plano de AEE, por meio de acompanhamento sistemético do
PAEE;

I1 — contraturno: atendimento as especificidades de cada educando e educanda,
expressas no Plano de AEE, no contraturno escolar, realizado pelo PAEE, na
propria U.E., em U.E. do entorno ou em Centro de Atendimento Educacional
Especializado — CAEE em Institui¢cdo de Educagdo Especial conveniada com
a SME.

Il - Itinerante: dentro do turno, de forma articulada e colaborativa com
professores da turma, a Equipe Gestora, o PAAI e demais profissionais,
assegurando atendimento as especificidades de cada educando e educanda,
expressas no Plano de AEE.

8 1° - No AEE Colaborativo previsto no inciso | deste artigo, o trabalho a ser
realizado deverd considerar o fortalecimento da atuagdo dos professores do
AEE em parceria com os Coordenadores Pedagdgicos, junto aos professores
regentes das classes comuns, com apoio ao planejamento, acompanhamento e
avaliacdo das estratégias para a eliminacdo de barreiras e acesso ao curriculo;

2° — As atividades previstas no AEE colaborativo, contraturno ou
itinerante ndo substituirdo aquelas desenvolvidas para todos os educandos e
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educandas nas classes comuns e demais espacos educativos, ndo devendo ser
confundido ou considerado como recuperagcdo paralela ou atividade
terapéutica (SAO PAULO.PMSP, 2016).

Com relagdo a atuacdo especifica do Professor de Atendimento Educacional
Especializado, vale a pena ressaltar que essa Portaria dispde, em seu artigo 43, que ele deve -
além de “elaborar e executar, de forma articulada com os demais educadores da unidade
educacional, o Plano de AEE dos educandos ¢ educandas” - também se responsabilizar pela
“funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagdgicos e de acessibilidade da SRM (sala
de recursos multifuncionais), na classe comum”. Ou seja, parte da atividade do PAEE deve se
voltar, segundo essas normas, ao trabalho colaborativo, no sentido de oferecer ao professor da
sala comum subsidios especificos para assegurar o0 maximo de rendimento dos alunos
integrantes do Atendimento Educacional Especializado (SAO PAULO. PMSP, 2016).

No entanto, a dificuldade de se estabelecer um programa detalhado do trabalho
colaborativo entre 0 PAEE e o professor da classe comum - no que se refere ao atendimento de
alunos com deficiéncia intelectual - fica evidente no detalhamento das acbes definidas no
Anexo | da mesma Portaria: entre as mais diversas atividades (Braille, Soroban e Orientacdo e
Mobilidade para alunos com deficiéncia visual; Lingua de Sinais e Lingua Portuguesa escrita
para surdos, Tecnologias Assistivas, etc.), a Unica indicacdo que se presta aos alunos com
deficiéncia intelectual dispGe que devem ser desenvolvidas estratégias

para o desenvolvimento de Processos Mentais: promocédo de atividades que
ampliem as estruturas cognitivas facilitadoras da aprendizagem nos mais
diversos campos do conhecimento, para o desenvolvimento da autonomia e
da independéncia do educando ou educanda em face das diferentes situacoes
no contexto escolar (SAO PAULO.PMSP, 2016).

De qualquer forma, a estrutura atual do Ensino Fundamental regular, da Prefeitura da
Cidade de Sao Paulo distribuiu os nove anos em trés Ciclos de Aprendizagem e
Desenvolvimento, sendo eles “Ciclo de Alfabetiza¢dao”, “Ciclo Interdisciplinar” e o “Ciclo
Autoral”. Em seguida esti o detalhamento do primeiro ciclo (ja que este serd o foco desta
pesquisa) e também alguns aspectos comuns a todos os ciclos.

Primeiro Ciclo — Nomeado de “Ciclo de Alfabetizagdo”, compreende do 1° ao 3° anos
iniciais do Ensino Fundamental, com a finalidade de promover o sistema de escrita e de

resolucdo de problemas matematicos por meio de atividades ludicas integradas ao trabalho de
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letramento e desenvolvimento das areas de conhecimento, assegurando que, ao final do Ciclo,
todas as criangas estejam alfabetizadas.

Assim, alguns aspectos importantes perpassam todos os ciclos, como forma de garantir
que as metas sejam atingidas, além de assumirem carater formativo na composi¢cdo do processo
de aprendizagem. S&o atividades como a licdo de casa - que propicia 0 acompanhamento e a
participacdo das familias no processo de ensino e de aprendizagem - e processos avaliativos
internos e externos, realizados bimestralmente, compostos por diferentes instrumentos (provas,
trabalhos, pesquisas, dentre outros).

Ja em relacdo a sintese da avaliacdo do processo de ensino e aprendizagem, ela é
realizada por meio de conceitos para o Ciclo de Alfabetizacao:

P: educando evidencia, de modo plenamente satisfatorio, 0s avancos necessarios a
continuidade do processo de ensino e de aprendizagem;

S: educando evidencia, de modo satisfatorio, 0s avangos necessarios a continuidade do
processo de ensino e de aprendizagem; e

NS: educando evidencia, de modo ndo satisfatdrio, 0s avancos necessarios a
continuidade do processo de ensino e de aprendizagem.

No ultimo ano do Ciclo de Alfabetizacdo, os educandos que obtiverem conceito final P
ou S, com base na analise de seu desempenho global e apuracdo da assiduidade nos termos da
legislacdo, serdo considerados promovidos para o Ciclo seguinte.

Porém, as Unidades Educacionais devem prever, em seus Projetos Politico-
Pedagogicos, aulas de “Recuperagdo Continua”, a serem desenvolvidas dentro do horério
regular dos educandos, por meio de estratégias diferenciadas, objetivando a superacao, em caso
de dificuldades. Em caso de ineficiéncia, ofertar a “Recuperagdo Paralela”, a ser realizada em
horéario diverso do da classe regular.

Além das assisténcias comuns a todos, os alunos com deficiéncia também podem contar
com os servicos de Atendimento Educacional Especializado, tanto no contraturno com a Sala
de Recurso Multifuncional, como dentro do turno, de forma articulada e colaborativa com
professores da turma, a Equipe Gestora, e o profissional de AEE, assegurando suporte as
especificidades de cada educando, expressas no Plano de AEE.

Se no plano do discurso politico e das proposicdes oficiais o sistema de ensino municipal
parece oferecer formas de oportunizar a todos os educandos o acesso a Lingua Escrita ja nas

séries iniciais, algumas pesguisas mostram que nem mesmo 0s alunos sem deficiéncia tém sido
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proficientes na Leitura e Escrita e que, por vezes, estdo alfabetizados, mas nédo letrados,
considerados como analfabetos funcionais, na medida em que conseguem grafar, porém
desconhecem os significados dos signos linguisticos.

No que se refere ao aprendizado da lingua escrita por alunos com deficiéncia intelectual,
algumas pesquisas atuais evidenciam que, tanto por parte das proprias propostas institucionais,
quanto pelo trabalho efetivo realizado em sala de aula, a perspectiva predominante das agoes
educativas expressa a visdo de que ha um impedimento intrinseco para seu aprendizado por
esse alunado, especialmente em relacéo a lingua escrita,

E o0 caso da pesquisa de Lara (2016) que, tendo como foco de sua investigagio as
orientagBes curriculares elaboradas pela Secretaria Municipal de Sdo Paulo®, verificou que a
area curricular com expectativa de aprendizagem mais baixa residia exatamente no aprendizado
da lingua escrita.

Essa pesquisadora, em estudo que estabeleceu cotejamento detalhado entre o
“Referencial de Avaliagdo sobre a Aprendizagem do Aluno com Deficiéncia Intelectual —
RAADI — Ensino Fundamental I’ (SAO PAULO. PMSP, 2008), em relacdo as “Orientacdes
Curriculares — Proposicao de Expectativas de Aprendizagem — Ensino Fundamental” (para 0s
alunos em geral e para aqueles com deficiéncia intelectual)” (SAO PAULO. PMSP, 2007),
constatou que, enquanto nas demais areas académicas do curriculo escolar (matemaética,
ciéncias, geografia e historia) o documento previa uma evolucdo do aprendizado (mesmo que
com defasagem em relacédo ao curriculo proposto para os demais alunos), na area da linguagem
escrita ndo havia praticamente nenhuma expectativa de apropriacdo sucessiva dos elementos
que a compdem (LARA, 2016).

Ou seja, se nas demais areas a expectativa anunciada pelo documento era a de que
haveria uma evolucdo do aprendizado do respectivo contetdo, mas que na area da linguagem
escrita 0 mesmo nao ocorreria, pode-se afirmar, com seguranca, que o aprendizado do contetdo
das primeiras se daria somente por meio da linguagem oral.

Além disso, outro achado muito significativo foi que, em todas as atividades durante o

periodo total coberto pelo documento voltado ao trabalho pedagdgico com alunos com

®> O documento basico por ela investigado foi o “Referencial de Avaliagdo sobre a Aprendizagem do Aluno com
Deficiéncia Intelectual — RAADI — Ensino Fundamental I (Sdo Paulo. PMSP, 2008), baseado nas “Orientagdes
Curriculares — Proposicdo de Expectativas de Aprendizagem — Ensino Fundamental I”” (Sdo Paulo. PMSP, 2007),
que estabelece as expectativas de aprendizagem de alunos com deficiéncia intelectual referentes as areas de
conhecimento organizadas em torno de trés grandes campos de conhecimento: Lingua Portuguesa e Matematica;
Natureza e Sociedade; Arte e Educacdo Fisica.
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deficiéncia intelectual (1° ao 5° ano do Ensino Fundamental), além de ndo se apresentar como
expectivas de aprendizagem e evolucdo para formas mais elaboradas de producéo da escrita,
em nenhuma delas, mesmo que repetidas de ano para ano, havia a expectativa de que esse aluno
pudesse realizar algumas delas de forma autdnoma, contrapondo-se a base teorica vigotskiana
cujos autores afirmam ser a que balizou o referido documento.

Por outro lado, investigando as possibilidades de aprendizado da lingua escrita por aluno
com deficiéncia intelectual, Guebert (2013) definiu como campo empirico uma escola privada
de reconhecida qualidade, com uma professora alfabetizadora também reconhecida por sua
experiéncia e qualidade, assim como um aluno com diagnéstico de deficiéncia intelectual bem
firmado.®

Tendo em vista a presente investigacdo, o achado mais interessante foi o de que, apesar
de a professora ndo ter qualquer contato anterior com alunos com deficiéncia intelectual, de ndo
receber qualquer orientacdo especifica para o trabalho com esse alunado, e de ndo contar com
nenhum apoio de professor especialista, na medida em que diversificava as atividades de ensino
da lingua escrita, com técnicas as mais variadas, o aluno em questdo evidenciou que, embora
com defasagem, conseguia aprender elementos da lingua escrita, que no documento da pesquisa
anterior ndo eram esperados.

Portanto, com base nos achados dessas duas pesquisas, por um lado a limitacao
estabelecida a priori em relacdo a apropriacdo da lingua escrita por alunos com deficiéncia, por
um documento oficial, cuja destinacdo seria exatamente a de oferecer elementos para sua
superacdo. Por outro lado, a pesquisa de Guebert evidencia que, sem qualquer apoio, uma
professora que diversifica as atividades de ensino da lingua escrita para todos favorece o
aprendizado do aluno com deficiéncia intelectual e que, se tivesse um minimo de apoio
especializado, poderia alcangar resultados ainda mais significativos.

Nesse mesmo diapasdo, Ferreira (2005) discorre que, para o desenvolvimento do
individuo, além de suas demandas funcionais e organicas, deve ser levada em conta sua

experiéncia social, pois € por meio das trocas no contexto coletivo que o sujeito conseguira

6 Segundo a pesquisadora, a justificativa para a escolha da escola, professora e aluno ndo foi motivada por qualquer
perspectiva de estabelecé-la como modelo pedagdgico, mas de delimitar, com precisdo: 1) que o aluno tivesse um
diagnéstico preciso de deficiéncia intelectual, e 2) que o processo de alfabetizacdo fosse qualificado. Na medida
em que a literatura especializada mostrava que, em razdo da deterioragdo das condicOes das escolas publicas, as
enormes dificuldades de aprendizado de alunos sem qualquer deficiéncia nas séries iniciais eram significativas, o
meio que encontrou para que houvesse um minimo de confiabilidade foi o de estabelecer esse campo empirico
para sua pesquisa.
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fazer uso dos objetos culturais, apropriando-se da cultura, de seus significados e dando sentido
a sua propria vida.

Souza (2016) assume a mesma posicdo quanto ao papel das interagfes sociais no
desenvolvimento da aprendizagem dos estudantes com deficiéncia intelectual. Entretanto,
acrescenta que, para tal, devem ser ofertadas todas as possibilidades de conhecimento da
cultura, assumindo as questdes organicas como coadjuvantes desse processo.

O trabalho de Bezerra (2011) apresentou a proposta de atividades didaticas voltadas ao
desenvolvimento verbal. Com vistas ao desenvolvimento linguistico e cognitivo de estudantes
com deficiéncia intelectual, segundo o autor, nelas os significados das palavras contribuiram
para o desenvolvimento intelectual dos estudantes envolvidos.

No que diz respeito as interacfes verbais desses alunos com outro mais experiente,
Bezerra (2011) constatou que a educacéo infantil foi o local privilegiado para que o professor
explorasse diversas situacdes comunicativas, desenvolvendo desde cedo algumas fungdes
superiores, que podem favorecer a compreensao de novos conteddos escolares.

Portanto, pode-se considerar que a relacdo da histéria individual com a social se da de
forma mediada pelo outro, na medida em que é o outro que trara o significado das palavras.
Quer dizer, os conceitos construidos historicamente em uma determinada cultura sé irdo fazer
sentido por meio da interacdo com o outro mais experiente.

Dentro da mesma oOtica, Boraschi (2013) destaca que, quanto maior e melhor for a
interacdo do estudante com deficiéncia intelectual com o objeto do conhecimento,
especialmente na relacdo com seus pares e com o professor, melhor seré seu desenvolvimento
na evolucao conceitual dos elementos que envolvem a linguagem escrita. Portanto, ela aponta
0 aspecto motivacional que as interacdes possibilitam, como postulado nos estudos de Vigotski
(2007), pois inicialmente a escrita ndo € uma necessidade da crianca, ja que ela desconhece sua
funcéo e, diferentemente do que acontece com a fala, o estudante precisa ser levado a escrever.

Essas pesquisas remetem a necessidade de se apresentar uma sintese sobre as diferentes
concepcoes de aprendizagem da lingua escrita como base para as analises propostas:

1) Da escrita como forma de representacdo, com base nas contribuicdes de Ferreiro

(1999);
2) Da relacdo entre alfabetizacdo e letramento, pelas contribuicGes de Soares (2004;
2009); e
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3) Da relagdo entre desenvolvimento cognitivo, processos de alfabetizacédo e
deficiéncia mental, com base nas contribuicdes de Vigotski.

A escrita como forma de representacao

No que se refere especificamente aos processos de ensino-aprendizagem da lingua
escrita, Ferreiro (1991) argumenta que existem duas concepc¢oes distintas e antagonicas.

A primeira concepcdo, que a autora considera restrita, toma a linguagem escrita como
cddigo da linguagem oral, o que redunda em um trabalho pedagégico que, fundamentalmente,
se restringe a técnicas transcritivas dos sons da fala em grafemas.

A critica a essa perspectiva reside no fato de que, para ela, ha um equivoco em
considerar a escrita como mera transcri¢ao da lingua oral, na medida em que entre os elementos
que a compdem e a linguagem oral ndo ha uma relacéo biunivoca entre fonemas e grafemas,
pois a escrita possui caracteristicas distintas que devem ser apreendidas para efetivamente ser
incorporada como nova forma de representar.

Ferreiro argumenta que, diferentemente do cddigo telegrafico, cddigo binario
computacional (e se pode acrescentar o Braille, no ensino de deficientes visuais) que mantém
uma relacdo biunivoca com a escrita, ela afirma:

Se um sistema X é uma representacdo adequada de uma certa realidade R,
retne duas condi¢Bes aparentemente contraditorias:
a) X possui algumas das propriedades e relagbes proprias da R;
b) X exclui algumas das propriedades e relacdes préprias a R.
(FERREIRO, 2001, p. 10).

A outra concepc¢do considera a escrita e leitura como um sistema de representacédo, do
ponto de vista dos processos de apropriacdo de um objeto socialmente construido, que nao a
reduz apenas a marcas graficas produzidas, mas também a interpretacdo dessas marcas, que
trazem mensagens de diferentes tipos de complexidade do conhecimento acerca do objeto, e

também possuem uma multiplicidade de usos sociais:

A ligagdo entre linguagem escrita e oral ndo é imediatamente percebida pelas
criancas. Mesmo quando crescem em um ambiente rico em experiéncias de
alfabetizacdo eles tem problemas para compreender a relacdo entre a
linguagem oral e as formas graficas. A fim de compreenderem o conjunto de
formas gréaficas convencionais e suas regras de composi¢do como um sistema
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representativo especifico, elas formam varias hipdteses, que sdo ordenadas
evolutivamente e ndo de modo idiossincratico (FERREIRO, 1991, p. 24).

Muitos estudos centram as discussdes sobre alfabetizacdo em quais seriam os melhores
métodos a serem utilizados para alfabetizar, e por vezes, desconsideram todas as concepcdes
que as criangas tém sobre o sistema da escrita. Essa falta de apreco ao que a crianca ja sabe nao
é uma postura neutra, e se apoia na forma de conceber o processo de ensino e aprendizagem,
trazendo implicacOes até mesmo metodoldgicas.

Nossa sociedade é letrada, sendo que em diferentes contextos sociais encontramos
marcas graficas, a letra “M” da grande rede de lanchonetes ja ¢ lida pelas criancas desde tenra
idade. Essa e muitas outras marcas que poderiam ser citadas neste estudo séo carregadas de
significado e vdo compondo o repertério linguistico da crianga.

Para as criancas, 0 contato com a leitura e escrita se inicia em seus contextos sociais de
uso, ndo sendo um processo exclusivo do sistema escolar, e s6 apos o inicio da escolarizacao
sdo supostamente “apresentadas” ao mesmo objeto de estudo - porém, muitas vezes de forma
totalmente descontextualizada.

Os estudos de Ferreiro (1991) comprovam que as criangas, desde muito cedo, constroem
interpretacdes, elaboram suposicdes, pensam a respeito das marcas que observam pelo mundo
que as cerca, mesmo antes de sua escolarizacéo.

Para Ferreiro, a escrita € compreendida como um processo social, ou seja, € um objeto
cultural resultante de construcédo coletiva da humanidade, cumprindo assim diferentes funcdes
sociais. Por conta de conhecimentos convencionais socialmente transmitidos, atos de leitura sdo
possiveis. Por exemplo, a distincdo de letras em relagdo aos nimeros e sinais de pontuacdo, a
orientacdo espacial da leitura, o reconhecimento e nomeacao das letras e a diferenca entre letra
e desenho.

Portanto, muito além de pensar sobre métodos, para o aprendizado da leitura e escrita
se faz necessario conhecer a natureza real desse aprendizado, sendo indispensavel a redefinicao
do papel do professor e a dindmica das relacdes dentro e fora da sala de aula. Ferreiro (1991)
considera a escrita como uma nova forma de representacdo. No entanto, relne algumas
propriedades e relagdes da linguagem oral, mas exclui outras, como as segmentacfes entre
vocabulos, o uso de pontuacdo, a diferenciacdo entre determinadas producfes orais (por

(Y2
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exemplo, o “verdi”, tal como se fala em Sao Paulo e o “verde” escrito, ou, entdo, o uso de

669 669

7” e “X” para palavras orais com som de “z” (“coisa”, “reza” e “exemplo”). Portanto, é
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necessario caracterizar o contexto que se pretende representar e que na linguagem oral é
expressado pelas formas ndo-verbais de expressao.

Em seus achados, Ferreiro (1991) aponta que as crian¢as com pouco acesso ao mundo
letrado, que em sua unidade familiar ndo tenham contato com adultos leitores, podem sim
demorar um pouco mais em seu processo de leitura e escrita, precisando ainda mais da
escolarizagéo para enriquecimento desses conhecimentos.

Dessa forma, quando se pensa em pessoas com deficiéncia intelectual, muitas vezes nos
deparamos com pouca ou quase nada de interagdes sociais, e portanto de poucos modelos
linguisticos, o que pode trazer ainda mais dificuldades a seu processo de alfabetizagao.

Pelos estudos de Ferreiro (1991), fica clara a relevancia do ambiente social para a
alfabetizacdo. Consideram também que as informacgdes sociais ndo sdo recebidas de forma
passiva pelas criancas: elas formulam hipdteses interpretativas, refletindo sobre a escrita e sua
interpretacéo.

Além disso, como uma nova forma de representacdo e ndo simplesmente como uma
mera codificacdo da linguagem oral, os alunos devem incorporar exatamente as distin¢Ges entre
essa nova forma de representacdo e a que domina (oral), tanto em termos de seus elementos
constitutivos, quanto da necessidade de contextualizagfes, muitas vezes ndo necessarias quando

se usa a linguagem oral.

Alfabetizacéo e Letramento

Por outro lado, a apropriacdo qualificada da lingua escrita pelo aluno, tal como indica
Soares (2004), ndo implica somente o dominio de sua mecanica ou mesmo a distincao entre 0s
elementos que a compdem, mas o uso social que dela fazemos, acdo cuja denominacao
consagrada foi a de Letramento.

Soares (2009) afirma que a palavra letramento é uma traducdo do termo inglés literacy
que, por sua vez, tem origem do latim littera, que se refere a letra. Nesse sentido, a palavra
literacy significa a condicdo ou estado de a autora interpretar essa definicdo como a condicao
de ser letrado.

Assim, segundo Soares, o letramento pode ser definido da seguinte forma:

(...) o desenvolvimento de comportamentos e habilidades de uso competente
da leitura e da escrita em praticas sociais: distinguem-se tanto em relagao aos
objetos de conhecimento quanto em relagdo aos processos cognitivos e
linguisticos de aprendizagem e, portanto, também de ensino desses diferentes
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objetos. Tal fato explica por que é conveniente a distin¢cdo entre os dois
processos. Por outro lado, também é necessario reconhecer que, embora
distintos, alfabetizacdo e letramento séo interdependentes e indissocidveis: a
alfabetizacdo s6 tem sentido quando desenvolvida no contexto de praticas
sociais de leitura e de escrita e por meio dessas praticas, ou seja, em um
contexto de letramento e por meio de atividades de letramento; este, por sua
vez, s6 pode desenvolver-se na dependéncia da e por meio da aprendizagem
do sistema de escrita (SOARES, 2004, p. 97).

Essa perspectiva implica que ndo basta o ensino da Lingua Escrita em seus aspectos
formais se efetivar por meio de estratégias diversificadas, que expressem as distin¢fes entre ela
e a lingua oral. Esse ensino também deve ser realizado dentro de um universo de significagcdo
para o0 aluno, em que a escrita possa se tornar importante para o educando em seu contexto de
vida, e que ele tenha condi¢cdes de uso real da leitura e escrita, sendo capaz de utiliza-la
conforme seus desejos em diferentes intercambios sociais.

Ou seja, as estratégias devem abarcar a participacdo dos estudantes, em praticas sociais
que envolvam a lingua escrita, promovendo assim seu desenvolvimento (SOARES, 2004, p.16).

Para ela, saber ler e escrever ndo é a mesma coisa que ser letrado, pois aquele que
consegue grafar algumas letras e reconhecé-las, sem sequer saber 0 que a escrita representa ou
sem ao menos utiliza-la de forma adequada em diferentes interacfes sociais é o sujeito que foi
apenas alfabetizado. Ja o letrado, ao se envolver com praticas sociais de leitura e escrita,
compreende e interpreta as informacdes trocadas em seu grupo.

A autora diferencia letramento e alfabetizacdo da seguinte maneira:

[...] um individuo alfabetizado ndo é necessariamente um individuo letrado;
alfabetizado é aquele individuo que saber ler e escrever, ja o individuo letrado
é aquele que ndo sé sabe ler e escrever, mas que usa socialmente a leitura e a
escrita, pratica a leitura e a escrita, responde adequadamente as demandas
sociais de leitura e de escrita (SOARES 1998, pp. 39-40).

Portanto, a autora acredita que o sujeito letrado se tornara uma pessoa diferenciada, que
altera significativamente seu modo de vida, pois de fato faz parte do contexto de sua cultura,
desde suas relacdes interpessoais até o acesso aos bens culturais.

Um sujeito alfabetizado precisaria também aprender a lingua escrita em seus
diferentes usos e funcdes na sociedade. A escola - como um dos locais privilegiados para o
aprendizado da leitura e escrita - deveria articular esses saberes, a fim de permitir a todos o
acesso a praticas alfabetizadoras que levem a autonomia do sujeito.

Desse modo, alfabetizacdo e letramento tornam-se instrumentos de insercéo social de

grande relevancia, ainda mais quando se trata de um grupo que geralmente esta a margem de
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muitas praticas sociais. Ao instrumentalizar o estudante em sua pratica de leitura, escrita e
letramento, estariamos diante da Acessibilidade Social, advinda do processo qualitativo de
educacéo.

Se considerarmos que fazemos parte de uma sociedade estratificada, dominar a leitura
e escrita passa a ser um ato politico, que permite aos sujeitos serem capazes de encontrar

possibilidades de mudanca e promover a transformagcéo social (DANGIO, 2018, p. 146).

As contribuicGes de Vigotski para o trabalho pedag6gico com a lingua escrita

Ao contrario da maior parte das perspectivas psicologicas de sua época, em sua
perspectiva tedrica Vigotski (2008) procurou distinguir o pensamento puramente humano do
animal. Apropriou-se de estudos sobre a inteligéncia préatica de bebés para buscar - nas formas
como 0s seres humanos se organizam socialmente - os fundamentos para um comportamento
inteligente especificamente humano.

Nesse aspecto, uma de suas contribuicfes mais significativas - a partir da critica de
estudos sobre desenvolvimento infantil que entendiam como independentes o desenvolvimento
da inteligéncia pratica e da atividade simbolica - foi a constatacdo de que esta Ultima invade o
processo do uso de instrumentos e produz formas fundamentalmente novas de comportamento.

Se, no inicio da vida, inteligéncia pratica e atividade simbolica seguem cursos paralelos,
através do estabelecimento de relacGes sociais, chega um momento em que inteligéncia pratica
e atividade simbolica convergem, produzindo formas puramente humanas de inteligéncia.

Em outras palavras, para ele, tanto o instrumento quanto o simbolo possuem funcéo
mediadora: o instrumento como condutor da atividade humana sobre o objeto da atividade,
enquanto que o signo se constitui no meio da atividade interna dirigido para o controle do
proprio individuo.

Nesse sentido, as fungdes psicoldgicas superiores tipicamente humanas sdo, exatamente,
a combinacdo entre o instrumento e o signo na atividade psicoldgica.

Nesse sentido, diferentemente de todas as teorias psicologicas até entdo produzidas, para
Vigotski o processo de desenvolvimento das fungdes psicologicas segue a trajetoria de fungoes
interpessoais para, no decurso das relagdes sociais mantidas pelos individuos, se transformarem

em funcgdes intrapessoais. Isto &, as fungdes psicoldgicas superiores se originam das relaces
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sociais entre individuos. No inicio do processo de desenvolvimento, sdo fundamentalmente
interpessoais e somente apos o estabelecimento de relagdes sociais significativas essas fungbes
sdo internalizadas pelos individuos.

Por outro lado, por julgar insuficientes as correntes que tomavam o desenvolvimento
como pré-requisisto para a aprendizagem, Vigotski considerava que, se por um lado, era
verdade que o desenvolvimento determinava as possibilidades de aprendizagem do sujeito, por
outro os processos de aprendizagem exerciam influéncia significativa sobre o desenvolvimento,
isto é, desenvolvimento e aprendizagem tinham que ser encarados como processos de influéncia
reciproca.

Foi a partir dessa perspectiva que Vigotski construiu o conceito-chave de sua teoria
psicologica: a zona de desenvolvimento proximal. Para ele, a zona de desenvolvimento
proximal era exatamente a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, em que as criancas
realizam operacdes mentais independentemente e o nivel de desenvolvimento potencial, que
se caracteriza por aquelas operacdes que as criancas realizam com a ajuda de um adulto.

Desse modo, quando uma crianga consegue realizar uma tarefa sozinha, isso ndo é um
indicativo de seu desenvolvimento mental, mas apenas demostra a etapa de seu
desenvolvimento que foi concluida - na verdade, iniciado pelas interagdes simbdlicas com o
adulto. Ou seja, dar a crianca apenas 0 que ela ja consegue fazer ndo a coloca de forma alguma
frente a um problema a ser revolvido, (0 que poderia gerar generalizagcdes), e tampouco
desenvolveria novos conceitos (VIGOTSKI, 2008, p.126).

Uma das implicacGes escolares desse conceito diz respeito a ideia de que, quanto maior
a ZDP da crianca, melhor pode ser seu aproveitamento escolar, isto €, com a mediacao do outro
ela pode fazer mais do que fazia sozinha. De acordo com Vigotski (2008, p. 128), o que hoje a
crianca imita ou no que é auxiliada, futuramente passa a fazer parte de seu repertorio, e
conseguira realizar sem ajuda.

Vigotski (2008, p.133) diz ainda que outro ponto muito expressivo e manifesto, que
redireciona o pensar sobre o processo de aprendizado durante a escolarizacdo, refere-se a
natureza social e cultural do desenvolvimento das funcdes superiores, que dependem
estritamente da cooperacdo do adulto. A crianca forma seus conceitos no processo de
aprendizagem, em colaboracdo com os adultos, que lhe fazem questionamentos, passam
informacdes, explicam questdes, corrigem 0s conceitos até entdo formulados, ao ponto do

controle e nivel de consciéncia de um conceito elevarem todos os conceitos anteriores.
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Nesse sentido, para as especificidades do trabalho pedagdgico, tem expressiva
importancia a distingdo feita por ele entre conceitos espontaneos e cientificos. Na perspectiva
vigotskiana, conceitos espontaneos séo aqueles formados na experiéncia direta e imediata do
cotidiano, e sdo construidos a partir da experiéncia concreta, para irem se constituindo como
abstracOes (processo ascendente). Diferentemente, os conceitos cientificos exigem mediacéo
social, na medida em que ultrapassam o nivel do cotidiano e sdo construidos a partir de
abstracdes que necessitam ser concretizadas (processo descendente).

Para Vigotski (2008, p.138) o inicio do surgimento de um conceito espontaneo esta
intimamente relacionado a uma situacdo concreta, enquanto o conceito cientifico envolve uma
atitude mediada. Mesmo sendo desenvolvidos em direcGes opostas, esses conceitos terminam
por se encontrar. SO é possivel absorver um conceito cientifico a partir do desenvolvimento de
um conceito espontaneo. A crianca pode conhecer o objeto real, ao qual um conceito se refere,
mas ndo é consciente de seu préprio ato de pensamento e ainda ndo é capaz do pensamento
generalizante.

Essas trés bases da teoria historico-cultural por ele criada (o desenvolvimento das
funcdes psiquicas na infancia dependente das relacGes interpessoais, a influéncia reciproca entre
desenvolvimento e aprendizagem e a zona de desenvolvimento proximal) podem constituir
suporte para analise da atividades pedagogicas, na medida em que a apredizagem depende,
fundamentalmente, dos processos de mediacéo estabelecidos entre professor e aluno.

Em outras as palavras, em seus aspectos especificos - desde os elementos mais singelos
- 0 aprendizado do estudante depende da qualidade da interacdo entre professor e aluno.

Em ultima insténcia, a analise da aprendizagem do aluno por meio unicamente de suas
respostas € insuficiente, pois as formas pelas quais ela se efetivou no processo de interacao
pedagdgica exercem influéncia significativa em suas respostas.

Levando em conta que este estudo tem como foco a linguagem em sua forma escrita,
faz-se necessario destrinchar suas contribuic@es, que nos levaram a considerar aspectos tedricos
como primordiais para o entendimento da construcdo da escrita do sujeito desta pesquisa.

Para Vigotski (2007), a producéo grafica infantil se inicia pelo desenho, que surge como
um simbolismo. Os primeiros resultam de gestos manuais, como a primeira representacdo de
significado, para sé em outra etapa do desenvolvimento significar de fato algum objeto. Quando
a crianca comega a desenhar um objeto, ela utiliza recursos de sua memdria, e ndo de um objeto

real que esteja em seu campo perceptivo visual - ela desenha o que lhe é conhecido de meméria.
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Segundo Vigotski (2007, p.136), ao desenhar utilizando recursos de sua memdria, a
crianca faz como se estivesse contando uma historia que exige um certo grau de abstracéo, quer
dizer, a forma que ira desenhar é a forma como ela fala. Mesmo sendo uma linguagem gréfica,
0 desenho surge com base em uma linguagem verbal, comunicando apenas 0s aspectos
essenciais do objeto, fato demonstrado na necessidade inicial da crianga em identificar e nomear
0 que vai fazer, mesmo antes de dar inicio ao desenho.

Sendo assim, é por meio da fala que sdo criadas as bases para que 0s outros sistemas de
signos sejam criados, pois ao representar uma sentenca, a crianca fard inicialmente sua
representacdo, atribuindo um desenho para cada palavra, seguindo a mesma sequéncia de seu
modo de se expressar verbalmente (VIGOTSKI, 2007, p.138).

Apesar de a escrita também ser uma funcdo linguistica, assim como a fala, possui
diferencas significativas em sua estrutura e funcionamento. Para escrever, a crianga encontra
um problema inicial, que € uma nova situacdo em sua vida: dirigir-se de forma imaginaria a
algo ou alguem, que ndo esta presente.

Escrever ndo representa inicialmente uma motivacdo ou necessidade da crianca, ja que
ela tem pouca ou nenhuma clareza de sua funcionalidade. Vigotski (2007, p. 142) afirma que a
crianca precisa ser levada a escrever. Diferentemente da fala, que geralmente é motivada por
duvidas, perguntas e questionamentos dela propria, convém lembrar que, para escrever, a
crianca precisa substituir as palavras por imagens das palavras, estabelecendo a simbolizacao
das imagens sonoras, 0 que exige abstracao.

Ou seja, a escrita € uma atividade linguistica deliberada e abstrata, que exige que a
crianca tome consciéncia de sua estrutura sonora, consiga reproduzir simbolos e saiba coloca-
los em determinada sequéncia para que possam formar palavras e frases. Além disso, ao
escrever, a fala interior precisa ser clara, para que possa explicar uma dada situacdo. O ato de
escrever comega com um planejamento, cria-se um rascunho mental ou uma fala interior.

Desse modo, com esse ato de pensamento, a fala interior que sera expressa em palavras
reduz significativamente a sintaxe e o som, predominando assim o significado da palavra: “As
principais dificuldades da escrita ndo se relacionam com a coordenacdo motora da crianca, e ou
memorizagdo das silabas e das palavras, mas sim com seu alto grau de abstragao” (VIGOTSKI,
2008, p. 124).

E muito comum que, com a entrada da crianca na escola, para seu desenvolvimento

alguns aspectos sejam priorizados no planejamento dos docentes, sobretudo os que se
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relacionam com a Leitura e a Escrita. Mas 0 que é importante considerar é que, mesmo antes
de sua escolarizagdo, a crianga jA& domina sua lingua materna, bem como tem conceitos
espontaneos formados, ela aprende habitos, possui habilidades, mesmo antes de saber utiliza-
las de forma consciente.

Mesmo considerando que uma crianga em idade pré-escolar j& pode iniciar seus
processos de escrita, é necessario considerar que a escrita - por ndo ser uma necessidade inicial
da crianca - precisa ser incorporada a sua vida, as letras devem fazer parte de seu contexto de
forma natural e ndo por imposi¢des, pois s6 assim, de fato, passam a ser integrantes do cotidiano
da crian¢a, como uma nova forma de linguagem (VIGOTSKI, 2007, p. 144).

O desenho e a brincadeira devem ser considerados como estagios preparatorios para o
desenvolvimento da lingua escrita. A escolarizacdo deve focar no ensino da linguagem escrita
e ndo apenas na escrita de palavras, e para tal pode e deve organizar as acfes desse momento
transitorio (de uma linguagem para a outra), acompanhando todo o processo (VIGOTSKI, 2007,
p. 145).

Diante do anteriormente exposto, estariamos assim frente a uma nova forma de
compreender 0 pensamento, em que as relacdes e interacfes sociais nas quais os individuos
estdo envolvidos desempenham papel mais importante para seu desenvolvimento do que suas
caracteristicas cognitivas previamente existentes.

Dessa maneira, a educacdo de alunos que apresentam um possivel rebaixamento
cognitivo deveria se pautar por atividades que - atraves do processo de compensagdo por meio
de mediacGes estabelecidas com outros agentes sociais (professores, colegas e familiares) -
permitissem a superacéo de possiveis dificuldades iniciais ocasionadas pelo déficit organico.

No entanto, Vigotski (1989) alerta que, embora as estruturas mentais desses alunos
sejam as mesmas de qualquer pessoa, as pessoas com deficiéncia intelectual tendem a pensar
de um modo mais concreto e visual no inicio de seu desenvolvimento, o que exige a utilizacao
de estratégias que favorecam seu desenvolvimento.

Assim, segundo Silva (2013, p. 20019), as barreiras impostas pela deficiéncia sdo
condicionadas pelas relagfes que a sociedade estabelece como padrBes para 0 convivio social,
com a crianca s6 percebendo o peso de sua dificuldade a partir do momento em que é desafiada
a ser como as outras criancas, sem deficiéncias.

Além disso, Vigotski (1989, p. 59) observa que pessoas com deficiéncia muitas vezes

sdo tratadas de forma diferenciada, chegando a ser consideradas como incapazes, sem
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oportunidades de interacdes que favorecam seu desenvolvimento, até mesmo em atividades
simples do cotidiano.

A teoria vigotiskiana sobre desenvolvimento cognitivo e suas implicagdes para a
educacéo de alunos com deficiéncia intelectual coloca em xeque a perspectiva de imputar suas
dificuldades somente as estruturas cognitivas internas, na medida em que o desenvolvimento
cognitivo infantil se da por meio da relacdo entre ele e o meio social.

Tendo em vista a argumentagdo acima, 0 apoio nas contribui¢cdes de Vigotski (1995,
1997, 2007, 2008) parece essencial, na medida em que, para ele, ndo é a deficiéncia em si que
definird a funcionalidade do sujeito, mas sim um conjunto de relagdes que o individuo
estabelecerd com outros individuos de sua sociedade, e que colocam o trabalho pedagdgico
escolar como fundamental, na medida em que a escolarizacdo, na sociedade moderna, foi se
constituindo como o principal meio para uma insercao social satisfatoria.

Dessa forma, com o intuito de investigar se as praticas pedagogicas especificas levadas
a efeito por professora do ensino regular favorecem o aprendizado da lingua escrita de aluno
com deficiéncia intelectual, nos apoiaremos nas contribuicdes de Ferreiro, no que se refere a
distincdo entre linguagem oral e escrita, de Soares, na perspectiva da construcédo social do leitor

e de Vigotski, especificamente em relacdo a mediacéo pedagdgica.
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CAPITULO 2
A ALFABETIZACAO NO AMBITO DA SECRETARIA MUNICIPAL DE
EDUCACAO DE SAO PAULO

1. A proposta curricular da SME-SP

Muitos séo os documentos que compdem o arcabouco tedrico que pretende sustentar as
concepcdes e orientar as préaticas de ensino a serem adotadas pelos profissionais de educacédo
da rede municipal de ensino da cidade de S&o Paulo,

Com o intuito de contextualizar esta pesquisa e as observacoes realizadas em campo,
neste capitulo apresenta-se brevemente o principal sustentaculo das concepgdes atuais de
Alfabetizagdo, contidas em dois documentos. Sao eles “O Curriculo da Lingua Portuguesa” e
0 “Documento Orientador para Sondagem da Lingua Portuguesa”,

Esses dois documentos aqui apresentados sao indispensaveis para todos os profissionais
da rede municipal, que comumente aparecem contidos nos PPPs das Unidades Escolares, como
0 caso desta pesquisa, que identificou sua mencdo especificamente nos itens que discutem o
acesso a Leitura e Escrita, e com os contetdos de aprendizagem de Lingua Portuguesa a serem
trabalhados durante o ciclo.

Com 188 paginas, a primeira edicdo do Curriculo da Cidade: Ensino Fundamental:
componente: Lingua Portuguesa da Cidade de S3o Paulo (SAO PAULO, SME, 2017) foi
entregue no ano seguinte aos professores e estudantes da rede municipal. Simultaneamente a
entrega, foi iniciada a implementacédo do curriculo, que se deu por meio de formacdes semanais,
com os Coordenadores Pedagogicos juntamente com a equipe técnica das 13 DREs. Além disso,
0 mesmo documento esta no site da Prefeitura de Sdo Paulo em sua versdo online, aberta a toda
comunidade.

O documento “Curriculo da Cidade: Ensino Fundamental: componente curricular
Lingua Portuguesa” de Sdo Paulo da SME foi dividido em duas partes. A primeira, introdutoria,
apresenta sua concepcdo e estrutura. Na segunda parte, destaca os componentes do curriculo da
Lingua Portuguesa e as orienta¢6es ao professorado.

O documento principia com a discussao sobre o papel do curriculo na rede municipal
de ensino, pontuando que ele deve ser desenvolvido de forma processual, ndo-linear e deve ser

centrado no estudante. O mesmo capitulo destaca seu carater central no processo de
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aprendizado, como delimitador do que deve ser ensinado e também em sugerir as atividades a
serem realizadas (e como ensinar), com vistas & melhoria do que chamou de “Qualidade de
Vida”.

O texto prossegue definindo os conceitos norteadores do curriculo, amparado em trés
principios: Educacdo Integral, Equidade e Educacdo Inclusiva. Destaca que tais concepgdes
devem perpassar todos o0s niveis de ensino.

Os conceitos apresentados sdo assim definidos:

Educacéo Integral - entendida como aquela que promove o desenvolvimento
dos estudantes em todas as suas dimensdes (intelectual, fisica, social,
emocional e cultural) e a sua formagdo como sujeitos de direito e deveres.
Trata-se de uma abordagem pedagogica voltada a desenvolver todo o
potencial dos estudantes e prepara-los para se realizarem como pessoas,
profissionais e cidaddos comprometidos com o seu proprio bem-estar, com a
humanidade e com o planeta. Equidade - o conceito de equidade compreende
e reconhece a diferenca como caracteristica inerente da humanidade, ao
mesmo tempo em que deshaturaliza as desigualdades. Dessa forma, o
curriculo deve ser concebido como um campo aberto a diversidade, a qual ndo
diz respeito ao que cada estudante poderia aprender em relacdo a conteudos,
mas sim as distintas formas de aprender de cada estudante na relagdo com seus
contextos de vida. Educacdo Inclusiva - A ideia de educacdo inclusiva
sustenta-se em um movimento mundial de reconhecimento da diversidade
humana e da necessidade contemporanea de se constituir uma escola para
todos, sem barreiras, na qual a matricula, a permanéncia, a aprendizagem e a
garantia do processo de escolarizacdo sejam, realmente e sem distin¢des, para
todos. Portanto, coloca-se o desafio de se pensar formas diversas de aplicar o
curriculo no contexto da sala de aula e adequa-lo para que todos os estudantes
tenham acesso ao conhecimento, por meio de estratégias e caminhos
diferenciados (SAO PAULO. SME, 2017, pp. 22-24).

O curriculo ndo faz mencéo direta aos estudantes com deficiéncia, mas isso parece estar
implicito  nos principios da Educacdo Integral, Equidade e a Educacdo Inclusiva, de
reconhecimento das particularidades de cada estudante, de propor formas diferenciadas para
sua aplicacdo, que dependerdo de cada contexto. Ou seja, de desenvolver o estudante em todas
as suas dimensdes. Tais principios tem o intuito de garantir que todos o0s estudantes
permanecam na escola e aprendam, para que tenham assegurado seu processo de escolarizacao
e que os levem a se constituirem como cidadaos.

Na sequéncia, 0 texto apresenta a proposta curricular por meio do que se chamou
“Matriz de Saberes”, que sdo os objetivos de trabalho de diferentes dreas em todos os niveis de

ensino, de forma articulada com os Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS),
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advindos das metas dos paises-membros da Organizacio das Nagdes Unidas (ONU) (SAO

PAULO, SME, p. 35).
Abaixo esta o quadro sobre a Matriz de Saberes, com 0s nove eixos estruturantes de

cada componente curricular, que devem compor a proposta pedagogica de qualquer unidade

escolar da rede municipal:

Figura 2: Matriz de Saberes.

MATRIZ DE SABERES

Secretaria Municipal

de Educacdo - SP SABER: Acessar, seleckonar ¢ organizar o conhecimento con

C0, Of IILI‘:J:L-.‘ » criatividade

PENSAVENTO YABER: Descobeir possibifidades
CIENTIFICD, CRITICO diferentes, avaliar e ge
£ CRIATVIDADE ter Ideias orignals e crlar solugfes

problemas, perguntas

REPERTORIO RESOLUCAO
CULTURAL DE PROBLEMAS

WABER: Utdizar as
rhal
P
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en difesentes
extos & produzir
sentidos ¢ m a0

rocon e
RESPONSABILIDADE "“[’fﬁ?gg‘ﬁ,‘;“;‘[;“gm SARER: Caon
E PARTICIPACAO

ABERTURA A
DIVERSIDADE

Fonte: Centro de Referéncia em Educacéo Integral

Em seguida estdo as caracteristicas das divisdes ciclicas do ensino basico, para
entdo apresentar a organizacao geral do curriculo.
A composicgdo geral do curriculo se d& por meio da Organizagédo das areas do
Conhecimento e dos Componentes Curriculares, sendo eles:
o Areade Conhecimento: Linguagens
e Componentes Curriculares: Lingua Portuguesa; Lingua
Portuguesa para Surdos; Arte; Lingua Inglesa; Lingua Brasileira

de Sinais (Libras); Educacdo Fisica
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o Area de Conhecimento: Matematica

e Componente curricular: Matematica

o Area de Conhecimento: Ciéncias da Natureza

e Componente curricular: Ciéncias Naturais

o Area de Conhecimento: Ciéncias Humanas

e Componentes Curriculares: Historia; Geografia

De cada um desses componentes curriculares decorrem os Eixos Estruturantes, que
delimitam o que deve ser ensinado em cada ano do Ensino Fundamental, gerenciando os
Objetos de Conhecimento de cada componente curricular, objetos esses que se referem aos
assuntos que devem ser trabalhados em sala de aula, com o intuito de guiar o trabalho docente.

Por fim, estdo os Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento, que indicam o
resultado das experiéncias de ensino e de aprendizado dos estudantes.

No final da primeira parte inicia-se a discussdo sobre avaliagdo, como um processo que
deve ser incluido no Plano de Acao do professor, de forma que garanta o aprendizado real dos

estudantes.

Compreendemos a avaliagdo como um ato pedagdgico, que subsidia as
decisdes do professor, permite acompanhar a progressdo das aprendizagens,
compreender de que forma se efetivam e propor reflexdes sobre o préprio
processo de ensino (SAO PAULO, 2017, p. 57).

Deve-se observar que toda regulamentacao curricular faz parte da intervencéo do Estado
na vida das pessoas. Ao se privilegiar um determinado saber dentro do tempo e espaco escolar,
estabelecem-se relacGes de poder e das politicas vigentes. Por ndo ser neutro, o curriculo
também sofre influéncias histdricas de seu tempo, expressas no recorte cultural adotado, o que

incidira no sujeito que se pretende formar.

O curriculo ndo pode ser entendido a margem do contexto no qual se configura
e tampouco independentemente das condi¢Ges em que se desenvolve, é um
objeto social e historico e sua peculiaridade dentro de um sistema educativo é
um importante traco substancial (SACRISTAN, 1998, p. 107).

Destaca-se assim o papel central da avaliacdo dentro do processo pedagogico. Além de
acompanhar a aplicabilidade do curriculo e seus resultados na relacdo com os estudantes, o

professor devera também refletir sobre todo o processo de ensino.
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Para validar esse processo reflexivo, em 2017 a Secretaria Municipal de Educacdo de
Séo Paulo (SME-SP) retomou a sistematizagdo da sondagem, propondo também atualizagdes
em articulagdo com o Curriculo da Cidade, como apoio pedagdgico aos professores do Ciclo
de Alfabetizacdo.

A retomada da sistematiza¢do da sondagem para Matematica buscou compreender como
se d& a resolucdo de problemas e nimeros. Quanto a Lingua Portuguesa, a sondagem procurou

trabalhar com a hipotese da Lingua Escrita:

Em especial no Ciclo de Alfabetizacdo, fase em que a crianca se apropria e
consolida seus saberes a respeito do Sistema de Escrita Alfabético (SEA),
realizar sondagens permite ao professor acompanhar os avangos e conhecer o
que os alunos ja sabem em relacédo a aquisicdo da base alfabética, para poder
intervir de forma mais ajustada nas diversas situacdes didaticas que envolvem
a reflex&o sobre 0 SEA (SAO PAULO. SME, 2018, p. 04).

Essa retomada se referencia a um programa de metas, projetado com o intuito de atingir
100% de estudantes alfabetizados ao final do 2° ano, além de garantir uma forma de
acompanhamento da evolucdo dos niveis de alfabetizacéo.

Com isso, a RME elaborou o “Documento Orientador Para Sondagem de Lingua
Portuguesa”, cuja versdo impressa foi distribuida para todas as Unidades Educacionais, e
também compds o acervo digital no site da SMESP.

Conforme a sistematiza¢do prevista no “Documento Orientador Para Sondagem de
Lingua Portuguesa”, a sondagem da escrita deve ser realizada bimestralmente, em datas
estabelecidas no “documento orientador”, pelos professores pertencentes ao ciclo de
alfabetizacdo, composto do primeiro ao terceiro ano da escolarizagio basica (SAO PAULO.
SME, 2018, p. 05).
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Quadro 1: Proposta de aplicacdo de Sondagem para o 1° ano do ciclo 1.
p phicag Y

DIGITACAO NO SGP LINGUA PORTUGUESA MATEMATICA
1° Bimestre — 16/04 a 30/04 Escrita e leitura NUmeros e problemas
2° Bimestre — 25/06 a 06/07 Escrita e leitura
3° Bimestre — 17/09 a 28/09 Escrita e leitura NUmeros e problemas
4° Bimestre — 10/12 a 20/12 Escrita e leitura

Fonte: Documento Orientador para Sondagem de Lingua Portuguesa.

Para que todas as esferas de atuacdo municipal conhecam e acompanhem os estudantes,
todos os resultados obtidos nessas sondagens sdo computados e armazenados em um sistema
informatizado, denominado Sistema de Gestdo Pedagdgica (SGP), que pode ser acessado pelos
gestores das unidades educacionais e profissionais das divisdes pedagogicas - tanto das

Diretorias de Ensino como da Secretaria de Educacgéo - que atuam nessa frente de ensino.

2. A proposta de aplicacdo e analise da Lingua Portuguesa

Considerando a leitura e a escrita como processos complementares e essenciais para a
alfabetizacdo, o documento orientador propde que a sondagem de escrita avalie tanto a escrita
guanto a leitura dos estudantes. Para tal, traz algumas orientacdes especificas para cada ano do
ciclo de Alfabetizacdo, como segue:

Para os 1° e 2° anos, momento em que 0s estudantes estdo se apropriando do Sistema de
Escrita Alfabético (SEA), a sondagem de escrita sera feita com uma lista de palavras do mesmo
campo semantico. Trata-se de uma escrita individual, em que os alunos registram palavras
ditadas pelo/a professor/a, sem consulta a fontes impressas ou sem intervencdes especificas que

possam interferir em sua escrita.
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Quadro 2: Sugestdo de Sondagem para o0 1° ano do ciclo |

1° ANO
1° BIMESTRE 2° BIMESTRE
APONTADOR ESCORREGADOR
CANETA BAMBOLE
LAPIS BOLA
Glz PA
TENHO LAPIS COLORIDOS BRINQUEI DE BAMBOLE NO
RECREIO
3° BIMESTRE 4° BIMESTRE
GELATINA
RINOCERONTE PACOCA
FORMIGA SUCO
PATO BIS
RA EU GOSTO DE GELATINA DE
ARA PULOU NO RIO LIMAO
SUCO GELADO
CABELO ARREPIADO
QUAL E A LETRA DO SEU
NAMORADO

Fonte: Documento Orientador para Sondagem de Lingua Portuguesa.

Além do que foi destacado acima, sugere-se uma série de procedimentos a serem
respeitados nesse processo de sondagem, tais como:

v’ Utilizacdo de papel sem pauta;

v" Ordenacdo das palavras (devem ser iniciadas com uma palavra polissilaba,
posteriormente trissilaba, dissilaba e monossilaba);

v Utilizacdo de palavras que facam parte do mesmo campo semantico;

v" Variacdo da quantidade das letras e silabas, evitando repeticdo de vogais;

v" Cuidado ao ditar as palavras, com a prondncia ndo realizando a separacao das
silabas;

v' Construcdo de uma frase com uma das palavras citadas anteriormente na
sondagem e

v Finalizacdo com a leitura da producdo, pelo estudante.

Na impossibilidade da escrita por resisténcia do estudante, como alternativa o
documento sugere que o/a professor/a ofereca o uso de letras moveis, sendo ele/a escriba do
que foi produzido pelo aluno.

Para o final do quarto bimestre e inicio do segundo ano do Ciclo de Alfabetizacéo,

destaca-se a composicéo dos elementos para sondagem. Devem ser a producéo de uma lista de



46

palavras e a escrita de um texto de memoria (parlendas, musicas, jogos, dentre outros), sem a
supervisdo do/a professor/a, mas com ele/a podendo intervir oralmente, no caso de o estudante

esquecer um trecho do que esta produzindo.

Quadro 3: Sugestao de Sondagem para 0 2° ano do ciclo 1.

2° ANO*

1° BIMESTRE 2° BIMESTRE
SUCO GELADO CIRANDA CIRANDINHA
CABELO ARREPIADO VAMOS TODOS CIRANDAR
QUALEALETRA VAMOS DAR A MEIAVOLTA
DO SEU NAMORADO VOLTA E MEIA VAMOS DAR

3° BIMESTRE 49 BIMESTRE
DEDO MINDINHO O SAPO NAO LAVA O PNE
SEU VIZINHO NAO LAVA PORQUE NAO QUER
PAl DE TODOS ELE MORA LANALAGOA
FURA BOLO NAO LAVA O PE PORQUE NAO
MATA PIOLHO QUER )

MAS QUE CHULE

Fonte: Documento Orientador para Sondagem de Lingua Portuguesa.

Em relacdo a analise das producbes, o documento traz como proposicdo que 0S
resultados possam gerar intervencdes nos processos de aprendizagem. Assim, a avaliacdo sera
centrada nas Capacidades Relativas a Aquisicao do Sistema de Escrita, considerando os estudos
de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1991). Ao categorizar a sondagem com 0s nhiveis da
escrita, devem aparecer importantes indicios do processo de aquisi¢do da lingua escrita (Séo
Paulo, 2018, p. 12).



Quadro 4:

Niveis de Escrita

Gt (opre i el
3 [ (
Predominio de rabiscos e pseudo-letras. \ e l(-fﬁ,;{) OQ d/ UL
Desenvolvem procedimentos para diferenciar pele, peulS ij
escritas. | p e \ SO
C%Qf@\ﬁix " oot
A crianca escreve ocupando toda a largura da ARSFGOJKOTMKLPCOANERUTADC
folha ou do espaco destinado a escrita VSHASTUJHGBSNPMAEOPQWERHK
A
A crianga utiliza somente uma letra para L
representar a palavra F
C
Pré- A mesma série de letras numa mesma ordem ALNI
silabica serve para diferenciar nomes. ALNI
Predominio de grafias convencionais ALNI
Algumas letras aparecem na mesma ordem e SAMT
lugar, outras letras de forma diferente. Varia a AMT
quantidade de letras para cada palavra. AMTSA
SAT
Quantidade constante para todas as escritas. HRUM
Porém, usa-se o recurso da diferenciacdo ASGK
qualitativa: as letras mudam ou muda a ordem | ONBJ
das letras. CETV
RAMQN
Expressam maxima diferenciacio controlada ABEAMF
para diferenciar uma escrita de outra. GEPFA
OSDL
A crianca escreve uma letra para representar ROMT
a silaba sem se preocupar com o valor sonoro | ATMOBUD
Silabica correspondente. AQA
semvalor | E comum, nessa fase, a crianca comecar a | AS-PE
realizar correspondéncias sonoras, ainda que | R-H|
escrevendo uma letra para cada silaba. HIl
A crianga escreve uma letra para cada silaba, | AOAO-APTDCNT-AEA
utilizando letras que correspondem ao somda | LP-AIS
silaba; as vezes, ela usa s6 vogais e, outras | IS-G S
Sildbica Vezes, consoantes e vogais.
comvalor | Quantidade minima de letras: momento de | APOTD
conflito cognitivo relacionado a quantidade | CETAN-KETA
minima de letras (BIS/ISIS), a contradicdoentre | LIAS-APS
a interpretacéo silabica e as escritas alfabéticas | GS-1Z
que tém sempre mais letras
A crianca ora escreve uma letra para representar | APOTADO
Sildbica a silaba, ora escreve a silaba completa. Difi- KNTA
alfabética | culdade é mais visivel nas silabas complexas LAPS
GS
A crianca ja compreende o sistema de escrita APATADOR
Alfabética faltando apenas apropriar-se das convencdes CANETA
ortogréficas; principalmente nas silabas LAPIZ
complexas. GIS
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A crianca ja compreende 0 sistema de escrita e APONTADOR
escreve convencionalmente, preocupando-se CANETA
com a norma ortografica. LAPIS

GlZ

Fonte: Documento Orientador para Sondagem de Lingua Portuguesa.

Em relacéo aos estudantes do terceiro ano, o documento informa que seréo avaliados
em diferentes niveis, quanto a capacidade de elaboracdo de textos e suas organizacdes de
narrativas, através da reescrita do trecho de um conto. Os niveis propostos para que se

desenvolvam as andlises se apresentam na tabela a seguir:

Quadro 5: Reescrita de Trecho de Conto

NIVEL DESCRICAO

1 Nao realizou a reescrita do trecho.

Realizou parcialmente a reescrita do trecho, comprometendo o sentido da historia e
2 apresentando dificuldades em relacdo a escrita convencional (SEA), a segmentacdo e
translineacdo das palavras e com erros de ortografia.

Realizou a reescrita do trecho, escrevendo os principais acontecimentos, sem omissao
que comprometa o sentido da histéria, ainda que com erros de ortografia, fazendo a
segmentacdo e translineacdo* adequadas e observando parcialmente a progressdo tematica
e os conteidos do texto-fonte.

Realizou a reescrita do trecho, escrevendo com poucos erros ortograficos (em especial
4 nas palavras de uso frequente), fazendo a segmentacdo e translineacdo adequadas,
observando a progressdo tematica e os contetidos do texto-fonte.

Fonte: Documento Orientador para Sondagem de Lingua Portuguesa.

Posta dentro do Ciclo de Alfabetizacdo, a orientacdo geral para os estudantes é que, ao
realizarem as atividades de leitura, o facam de forma individual ou em pequenos grupos.
Enguanto isso, o/a professor/a ficara observando sua execucdo, para analisar as estratégias
utilizadas durante a producéao (Séo Paulo, 2018, p. 15).

Visando a verificacdo, a aquisicdo de leitura e a escrita dos estudantes da RME, a
proposta de producdo, a observacdo do/a professor/a, analise e compilacdo dos dados das
producdes dos estudantes fazem parte do processo de sondagem. Tal processo tem o intuito de
auxiliar os professores em suas analises sobre quais intervencdes devem ser propostas, para o

avanco de cada um deles (Séo Paulo, 2018, p. 22).



49

E importante destacar o papel da linguagem para os estudantes que compdem essa rede
de ensino. O documento traz a linguagem como atividade, uma forma de atuagdo do estudante
no mundo, a fim de possibilitar a criacdo de sentidos sobre as pessoas, € também sobre os
contextos do qual fagam parte.

O texto trata da relevancia de os educadores conhecerem as obras e anélises de Ferreiro
(1986), sobretudo a Psicogénese da Lingua Escrita, para que seja possivel descortinar o
processo pelo qual as criangas constroem sua escrita e leitura.

Observam também que a linguagem deve ser reconhecida como discurso, ou seja, que
0 estudante - além de produzir a linguagem - com ela consiga interagir e se comunicar por meio
de préticas sociais (S&o Paulo, 2019, p. 4).

Assim, desse processo decorre e contextualiza a importancia do texto, como uma

unidade linguistica, conforme o documento:

Compreender a linguagem como forma de interacdo entre 0s sujeitos tem
implicacBes diretas na maneira de organizar o processo de aprendizagem. Se
reconhecido como discursivo, as implicacdes sdo Obvias: alfabetizar também
precisa acontecer em um espaco discursivo, ou seja, em um processo no qual
se produza linguagem, interaja-se e comunigque-se por meio das préaticas
sociais similares aguelas que se realizam nos contextos publicos, expandindo-
se 0 espaco comunicativo para além do escolar. Além disso, nesse momento,
a unidade linguistica de base deve ser o texto. Mas deve ser o texto efetivo,
que se realiza em praticas sociais, porque s6 dessa maneira € possivel que o
estudante constitua seus saberes sobre a linguagem verbal, seja escrita ou oral
(Séo Paulo, 2019, p. 4).

Diante da discussdo que o documento apresenta, e com base nos pressupostos de
Ferreiro (1986) - da escrita como um sistema de representacdo - considera-se que o estudante
pode produzir um texto, mesmo antes de saber utilizar os simbolos graficos da escrita
convencional. Fica evidente a necessidade e a tarefa dos educadores da rede municipal de
ensino paulistano de conhecer as ideias da autora, e considera-las em seu fazer pedagdgico, para
que no entorno da escrita seja criado um processo de reflexdo (Sao Paulo, 2019, p. 6).

Faz-se necessario destacar que a concepc¢do e 0s protocolos de sondagem da Lingua
Portuguesa na RME se aplicam a quaisquer estudantes, sejam eles com ou sem deficiéncia, por

se tratar de uma rede de ensino com a perspectiva de educacéo inclusiva.
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3. A apropriacéo da proposta da SME pela escola pesquisada

A Unidade Escolar pesquisada foi uma Escola Municipal de Ensino Fundamental I, que
esta dentro do equipamento CEU’, em um bairro periférico da zona sul de S&o Paulo.

3.1. O bairro/a comunidade

Assim como boa parcela dos bairros periféricos da zona sul do municipio, o bairro onde
a escola esta localizada caracteriza-se em sua maioria como “area de ocupagdo”, formada em
grande parte por pessoas procedentes das regides Norte, Nordeste e Sudeste do pais. Grande
parte dos estudantes residem em uma dessas areas, e cujas familias ali se estabeleceram em
virtude de desapropriacéo e reurbanizacao.

Com o intuito de realizar um estudo diagnostico da comunidade, a unidade educacional
pesquisada produziu um questionario composto por 50 questbes, com perguntas referentes ao
perfil socio-cultural dos estudantes matriculados e de seus respectivos familiares, balizando sua
correspondéncia com os indicadores de desenvolvimento da regido onde esta inserida.

As respostas obtidas pelas questfes apresentadas aos pais ou responsaveis pelos
estudantes matriculados confirmaram que, em boa parte, a responsabilidade pelas criancas recai
sobre os avos, irméos (muitas vezes menores de idade), e vizinhos, enquanto os adolescentes
passam a maior parte do dia nas ruas, sem o acompanhamento dos responsaveis. Em media,
moram de quatro a seis pessoas por habitacdo. O grau de escolaridade dos pais e responsaveis
oscila entre Ensino Fundamental e Médio, havendo uma minoria com nivel universitario.
Nessas familias, ha equilibrio entre o nimero dos que declaram professar a religido catolica e
a evangélica, com uma minoria de ndo declarantes.

A idade dos pais e responsaveis oscila entre 23 e 45 anos. Em relacdo a ocupacao, boa

parte dos responsaveis trabalham no mercado informal - portanto, sem beneficios e salario fixo

7 Os CEUs sdo equipamentos publicos voltados a Educacio Infantil e Fundamental, alguns contam também com
a EJA e UNICEU (cursos de Graduacdo e Especializacdo), projetados como uma proposta intersecretarial
articulando em seus espagos praticas recreativas, esportivas e culturais. Criados em 2000, na gestdo da Prefeita
Marta Suplicy, como uma das grandes marcas de sua gestéo, os Centros Educacionais Unificados reinem num
mesmo espaco escola, esporte, lazer e cultura. Os CEUs foram construidos nas areas mais carentes da cidade e se
tornaram centros de convivéncia social, ja que sdo abertos a toda populagdo aos fins de semana, para usufruto de
suas instalagdes, dos equipamentos, dos cursos e dos espetaculos.
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- €, as médes e avos estdo desempregadas ou trabalham em casas de familia.

A renda familiar estd na faixa entre dois a trés salarios minimos mensais. Como
resultado da falta de infraestrutura do bairro, as criancas e adolescentes gastam a maior parte
de seu tempo livre vendo televisdo (cerca de uma a duas horas diarias) e brincadeiras com
irmaos e vizinhos na rua.

O atendimento medico é feito em postos de salide. Muitos responsaveis ndo participam
da associacdo do bairro ou de projeto social do governo. Em recente levantamento realizado
pela equipe da EMEF, constatou-se que hd uma minoria de criangas com necessidades especiais
e com doengas crbnicas, e que ndo fazem acompanhamento médico de forma satisfatoria, sendo

que muitas descontinuam os tratamentos (PPP, 2018-2019, p. 10).

3.2 O CEU e a comunidade

N&o havia mercados, padarias, farméacias, postos de saude, pragas, ponto de onibus,
linha de metr6 e equipamentos culturais no perimetro em que o CEU se encontra. No bairro, a
maioria é de casas simples, e muitas ainda tém apenas reboco, sem outro acabamento. Apesar
de o equipamento (CEU) contar com acessibilidade estrutural e arquitetdnica, seu entorno é
constituido por ruas bastantes ingremes, algumas pavimentadas. Assim, fica muito
comprometido o acesso de pessoas com deficiéncia, com dificuldade de mobilidade e/ou que
facam uso de cadeiras de rodas.

No entanto, desde sua inauguracdo até o presente momento, € possivel notar um
crescimento consideravel de residéncias na regido, e uma grande movimentacdo de obras na
redondeza, onde até um prédio residencial ja foi erguido. Ja aparecem comércios locais,
mercado popular e algumas linhas de 6nibus metropolitanos.

A propria concepcao inicial da criagdo dos CEUs foi pensada para moradores que vivem
em bairros com pouco acesso aos equipamentos publicos de lazer, cultura, tecnologia e préaticas
esportivas, com o intuito de impulsionar o desenvolvimento das regifes periféricas.

No entanto, esse CEU traz uma peculiaridade: sua criacdo surgiu por meio das
reivindicacdes da propria populacdo local, que se organizou através de representacdes, e
conquistou o direito a esse espago. Hoje o CEU tem como missdo ndo somente atender a
demanda de criancas e adolescentes, mas ofertar opcGes de lazer e cultura para todas as faixas

etarias da comunidade local. As obras de sua criagdo comecaram no ano de 2007, e sua
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finalizacdo se deu em 2009, sendo entregue para uso da comunidade com capacidade de atender
2.800 estudantes.

O CEU conta com um Centro de Educacéo Infantil (CEI) para criangas de zero a trés
anos, uma Escola Municipal de Educacdo Infantil (EMEI) para estudantes de quatro a cinco
anos e uma Escola Municipal de Ensino Fundamental (EMEF), local onde foi realizada esta
pesquisa. Além disso, os CEUs sdo equipados com uma quadra poliesportiva coberta e outra
descoberta, teatro com 184 lugares e dois camarins, playground, trés piscinas, biblioteca,
telecentro, um atelié de danca, uma sala de xadrez e espacos para oficinas, ateliés e reunido.
Destaque-se que 0s espacos sdo abertos a comunidade, inclusive aos finais de semana.

3.3. A organizacdo escolar

3.3.1. Organizagéo das turmas e horario de funcionamento

A Unidade Escolar funciona das 7h as 18h30 atendendo ao Ensino Fundamental
Regular, com os alunos divididos em dois periodos de cinco horas cada. O almogo € oferecido
nos seguintes horarios: 11h50 para os alunos que estudam no 1° turno e 13h20 para os alunos
do 2° turno. Além disso, oferece merenda durante as atividades desenvolvidas no contra turno,

projetos de “Mais Educacao” e Recreio nas Férias.

3.3.2 Critérios de agrupamento das criangas / turmas

As salas foram formadas com 30 alunos nos 1° e 2% anos e com 33 alunos a partir do
3° ano. Séo agrupados por faixa etaria, divididos de forma heterogénea quanto ao sexo das
criangas, com a justificativa de assim favorecer as aprendizagens. Os alunos séo distribuidos
em trés salas para cada ano escolar (do primeiro ao quinto ano), resultando em 15 turmas, com
o total de 461 estudantes, ou seja, média de 31 alunos por turma.

Desse total, ha 24 estudantes com deficiéncia (possuem laudo médico). Destes, 70%
tém laudo de DI, 20% de Deficiéncia Fisica e 10% com laudo de Transtorno do Espectro
Autista.

A Unidade Escolar conta com uma Sala de Recursos Multifuncional (SRM), que no

contra turno de seus horarios de aula atende 30 alunos com deficiéncia.
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3.3.3 A Infraestrutura do CEU EMEF

A seguir, o Quadro 6 apresenta a infraestrutura da Unidade Escolar contexto desta

pesquisa:

Quadro 6 —Infraestrutura da EMEF

1° andar:

Sala de Artes

Sala de Informatica

Sala de Leitura

Sala de Video

07 Salas de Aula

Sala de Recuperacdo Paralela (também para os encontros e reunides de professores)

Sala de Apoio a Inclusdo (SRM)

02 Banheiros para Alunos (Masculino E Feminino)

02 Banheiros para Alunos NEE (Masculino e Feminino)

01 Sala de Professores

01 Sala para Coordenagao

01 Sala de Atendimento a Comunidade

02 Banheiros de Professores (Masculino E Feminino)

01 Copa

01 Deposito para Educacdo Fisica

01 Arquivo Morto

01 Secretaria

01 Sala para Dire¢do e Assistentes de Direcdo

01 Deposito de Materiais Pedagogicos

01 Deposito Geral

01 Sala de Cuidados

01 Pétio com Refeitdrio, Cozinha e Dispensa

02 Banheiros para Alunos (Masculino e Feminino)

02 Banheiros para Alunos NEE (Masculino e Feminino)

09 Salas de Aula

01 Sala Ludica (Sala Adaptada)

01 Sala de Ciéncias/ Multifucional (Sala Adaptada)

Fonte: Projeto Politico Pedagdgico (2018-19)

De acordo com o Quadro 6 - que consta no PPP - foi possivel verificar que a escola

pesquisada possui uma

boa estrutura fisica, com salas especificas para cada atividade. Os

tempos e espacos sao estruturados para finalidades especificas, promovem a caracterizacdo e

organizacdo de cada ambiente, que pode dispor de mobiliarios e objetos apropriados para seu

uso.

Além disso, em locais como as salas de leitura, de artes e de informatica, proporciona-
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se 0 desenvolvimento de diferentes habilidades. Isso é de extrema importancia para o
desenvolvimento biopsicossocial dos estudantes, o que nem sempre é possivel dentro da sala
de aula convencional.

A oportunidade para os estudantes desse nivel de ensino - sobretudo aqueles dos anos
iniciais do ciclo | - de poderem contar com um espaco ladico vai ao encontro dos pressupostos
tedricos, que discutem a ludicidade como primordial para o desenvolvimento da aprendizagem.
Atendem ainda a necessidade intrinseca de toda crianga: manter o “corpo em movimento”, o
que completa sua estruturagdo como ser humano.

A escola proporciona um local especifico para atendimento aos familiares dos
estudantes. Esse ambiente, a “Sala de Atendimento a Comunidade”, embora seja apenas um
espaco fisico, denota o cuidado e atencdo para com a comunidade escolar, e parece claro o tipo
de relacdo que se pretende estabelecer. Revela que a comunidade escolar € bem-vinda a escola
e que também sera acolhida de forma digna.

O predio também conta com &gua filtrada, coleta seletiva, servi¢o do sistema de esgotos

e internet com banda larga.

3.3.4 A estrutura da Unidade Escolar

Ao se observar o exterior da CEU EMEF, ¢ possivel visualizar duas formas de acesso a
seu interior: uma rampa de acesso que leva o visitante diretamente a secretaria escolar, e outra
pequena rampa com um portdo metalico que leva ao péatio da escola e permite o0 acesso as
demais salas.

A entrada pela secretaria impressiona bem o visitante. Além de quadros decorativos nas
paredes e vasos com plantas, a limpeza do chdo de cada corredor possibilita que se veja o reflexo
de imagens. Esse cuidado e asseio se estendem por todos 0s ambientes da escola: observa-se a
existéncia de lixeiras em todo o complexo, e 0s banheiros sao arejados e bem cuidados.

O prédio possui estrutura com dois andares e 0 acesso comum € pela escada. No entanto,
a escola também conta com um elevador, o que garante a acessibilidade para cadeirantes.

A sala de aula comum contém a mesa do/a professor/a a frente da sala, posicionada no
canto esquerdo e voltada para os alunos. Ao lado dessa mesa ha o armario em que o/a

educador/a coloca seus pertences. Ao fundo da sala ha dois armarios, em que sdo armazenados
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livros e outros materiais dos estudantes. S&o estrategicamente localizados para facilitar que os
alunos os acessem de forma independente.

As paredes da sala contam com diversos suportes para a aprendizagem, como o alfabeto,
silabario, histérias infantis, tabela numérica e trabalhos realizados pelos estudantes. Do lado
esquerdo da sala ficam as janelas, todas com bom tamanho, trazendo boa iluminacdo e
ventilagio ao ambiente. A pequena distancia existente entre a janela e a rua permite a
visualizagdo do entorno da escola.

As carteiras dos estudantes estavam dispostas enfileiradas umas atras das outras.
Entretanto, dependendo do conteddo a ser trabalhado, o/a professor/a propunha sua
reorganizacdo. Além disso, muitos estudantes sentavam-se formando duplas ou trios.

Tanto as carteiras como 0s demais mobiliarios estavam em perfeito estado de
conservacdo. 1sso, aliado a limpeza da sala, trazia harmonia ao espaco.

A diferenca que identificamos entre a sala comum e a sala do AEE é que esta ndo dispde
de muitas carteiras: sua parte central fica livre, apenas com tapetes e almofadas. Sua estrutura
foi pensada no formato de “Cantos Pedagdgicos”, com materiais lidicos, de leitura, matematica,
vida pratica e alfabetizacéo.

Além desses materiais, todos os alunos dispunham de um armario identificado com seu
nome, onde guardavam seus pertences.

Na sala de atendimento educacional especializado observava-se a presenca de materiais
diversos, como aparelho de som, televisdo, jogos de tabuleiros, jogos pedagogicos, familia de
tecido, pecas de montar feitas em diferentes materiais, brinquedos simbdlicos, miniaturas,
sucatas, abacos, material dourado, fantasias, livros de historias, CDs de musicas, videos
infantis, computador e impressora multifuncional.

Nas paredes da sala estavam afixados papéis com as rotinas de alguns estudantes e
também um cartaz de pregas com crachas com o nome e foto de todos os alunos que a professora
atende.

A conservacdo e limpeza da sala também eram muito adequadas ao espaco escolar.

3.3.5 O acesso aos diferentes ambientes escolares

Todos os estudantes acessam a escola pelo mesmo portao de entrada, onde aguardam o

sinal tocar para se dirigirem de forma independente as salas de aula. No entanto, 0s estudantes



56

com deficiéncia percorrem o longo corredor sozinhos, até a frente da secretaria, onde se
localizam bancos de recepgdo. L& sentam-se e aguardam os profissionais de apoio (AVEs e
estagiarios) chegarem e os encaminharem até a sala de aula. Esse mesmo procedimento se
repete quando se faz necessario trocar de sala ou ambiente, seja qual for o motivo: atividade
externa, uso do banheiro, intervalo, dentre outros.

Os profissionais de apoio (Auxiliar de Vida Escolar ou os Estagiarios) sempre 0s
cumprimentavam de forma afetuosa, os chamavam por seus nomes, incentivavam conversas
corriqueiras. Na maioria das vezes isso resultava em bate-papos animados.

Na escola optou-se por organizar esses momentos de forma a resguardar os alunos, por
entender que eles poderiam ndo saber se defender dos demais estudantes em possiveis conflitos.
Segundo relato espontaneo da equipe de apoio, isso também foi feito para propiciar maior
autonomia aos estudantes quanto a sua mobilidade, e cuidado com seus pertences.

Né&o identificamos nenhum tipo de aporte visual de apoio nos corredores, banheiros e
demais dependéncias, que pudessem facilitar a organizacdo do estudantes, sem ajuda direta de

um adulto, quanto aos horarios de aula, intervalo, e outras atividades.

3.3.6 A Proposta Pedagdgica da EMEF

O Projeto Politico Pedagogico (PPP) da unidade tem o titulo de “Educar para a
diversidade: constituindo identidades”, em que aparece um objetivo diretamente ligado ao
atendimento da pessoa com deficiéncia e outro em relacdo a Alfabetizacdo e Letramento:

- Incluir todos os alunos com deficiéncia em programas educacionais promovidos pela
escola e por SME, bem como a sensibilizacdo de todos os integrantes da escola através de
filmes, textos, videos e estudos de casos, em todo e qualquer momento que se fizer necessario,
para que haja uma incluséo de fato, com o objetivo de melhor atender os alunos com deficiéncia.

Para atingir esse objetivo, propde gue todos os professores — independentemente de sua
area do conhecimento - facam adaptacdes curriculares, conforme a necessidade dos estudantes.

Ja emrelacdo a Alfabetizacdo e Letramento, aparece a seguinte finalidade:

- Conhecimentos de Lingua Portuguesa e de Matematica, compreendidos como
ferramentas essenciais da construcdo de conhecimentos, com especial atencdo ao processo de
alfabetizacdo na lingua materna e na construgdo de conceitos e procedimentos numéricos. Tem

como meta que todos os estudantes estejam alfabetizados ao final do ciclo de alfabetizacéo,
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respeitando as diferencas, em especial para alunos com deficiéncia, transtorno global do
desenvolvimento e altas habilidades e superdotacao.

Aparece no PPP toda a trajetéria de consolidacdo do curriculo, considerando a
comunidade que fard uso do espaco e a infraestrutura da unidade, tanto em relacdo aos recursos
humanos, quanto em relacdo aos recursos materiais e de espaco fisico.

Com o PPP também foi possivel verificar a carta de inten¢des curricular da unidade
escolar, para todos os estudantes, inclusive para os com deficiéncia. 1sso porque nesse projeto
apareceu a preocupacgédo com a igualdade de oportunidades dessa clientela em todas as ac¢des
pedagdgicas.

O PPP apresenta alguns itens exclusivos para os estudantes com deficiéncia, definindo
como prioritario:

a. O acesso aos projetos implantados na unidade escolar (como exemplo: recuperagéo
continua e paralela, projetos de Artes e etc.);

b. A garantia de acompanhamento pedagogico diferenciado (quando houver
necessidade) e

c. A participacdo em Sala de Recursos Multifuncionais, apoio do professor de AEE ao
professor regente, e demais atividades.

Também se revelou o perfil social predominante no entorno e que faz uso desse espacgo
escolar. Em sua maioria, 0s estudantes sdo oriundos de classe social economicamente
desfavorecida: 70% sdo filhos criados por apenas um dos seus genitores ou avos, e nao fica
clara a porcentagem de alunos segundo sua cor/etnia.

Em relacdo ao atendimento educacional especializado, o Projeto Pedagdgico traz um

item com as seguintes propostas:

Atender aos alunos com deficiéncia em parceria com o CEFAI e SME e
Projeto Inclui; Envolver e orientar toda a equipe escolar para atendimento do
aluno com NEE;

Estabelecer parcerias entre pais e escola para conhecimento, acompanhamento
e encaminhamentos necessarios ao educando;

Solicitar relatorios médicos e laudos.

Realizar avaliagGes diagnosticas levando em consideracéo as especificidades
de cada educando;

Adequar o curriculo, registrar e avaliar o desenvolvimento do aluno com
deficiéncia em parceria com a professora da SRM;

Orientar os estagiarios do CEFAI no acompanhamento dos alunos com
deficiéncia; Propiciar momentos de formagdo e orientacdo aos docentes que
acompanham diretamente esses alunos em parceria com a professora da SRM;
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Elaborar e inserir no SGP (item “plano para o aluno”) o planejamento
individual destes educandos; Construir portfélio com as atividades
desenvolvidas documentando o processo do aluno por meio de diferentes
instrumentos de registro;

Elaborar relatorios semestrais descrevendo as dificuldades, avancos e
encaminhamentos;

Desenvolver acdes que promovam entre os educandos, equipe escolar e
comunidade a convivéncia e respeito a diversidade. (PPP, 2018-2019, p. 19).

Para dar conta dos objetivos propostos e os demais que aparecem no PPP, a unidade

escolar aderiu ao Programa Mais Educacdo, que amplia o tempo de permanéncia dos estudantes

na escola, inserindo-os em alguns projetos. A EMEF pesquisada tem em funcionamento os

seguintes projetos, reunidos no quadro 7, apresentado a seguir:

Quadro 7: Projetos Desenvolvidos na EMEF

PROJETOS

Recuperacdo Paralela em Lingua Portuguesa e Matematica

Apoio Pedagogico Complementar

Esporte

Idiomas

Tecnologia da Informacdo e Comunicacao (TI1Cs)

Mousica

Academia Estudantil de Letras (AEL)

Projetos Interdisciplinar

Fonte: Projeto Politico Pedagdgico (2018-19)

Dos projetos apresentados no Quadro 7, todos os estudantes que frequentam a unidade

escolar podem frequenta-los, sejam eles alunos com deficiéncia ou ndo. Somente o projeto de

Recuperacdo Paralela em Lingua Portuguesa e Matematica - que necessita da indicacdo dos

professores - normalmente ocorre apds reunido do Conselho de Escola, que faz a indicagéo.

Ao identificar defasagem do aprendizado do estudante (em Lingua Portuguesa e

Matematica), em relacdo ao contetdo do ciclo que frequenta, os conselheiros escolares indicam

0 aluno ao projeto. O estudante frequentard o PRP no turno diverso da aula regular, no minimo

duas vezes na semanas, inserido em turmas de até dez alunos.

No que tange a avaliacdo da RME, descrita no Projeto Politico Pedagodgico da unidade

educacional pesquisada, encontramos dois tipos de avaliagdes vigentes, as externas e internas.
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A avaliacdo externa é uma avaliacdo periddica padronizada, que acontece em larga
escala, por amostragem, aferindo os resultados, a partir do plano de metas educacionais da rede

municipal, com o intuito de redirecionar a préatica pedagdgica, conforme segue:

Anualmente, a comunidade educacional avaliara e sistematizara os impactos
das acdes pedagdgicas e administrativas planejadas para o ano letivo e a sua
relacdo com o alcance das metas para melhoria da qualidade de ensino e de
aprendizagem. Os resultados obtidos na Avaliagéo Institucional orientardo o
replanejamento das acles e os ajustes do Projeto Politico-Pedagbgico e
indicardo as necessidades e demandas para as diferentes instancias de gestdo
da Secretaria Municipal de Educagdo. Os indicadores apresentados pelas
avaliacGes externas poderdo ser considerados na reorientacdo do processo de
aprendizagem e desenvolvimento (PPP, 2017. p. 21).

Segundo o PPP, o objetivo da avaliagdo externa anual € aquilatar o desempenho dos
alunos quanto a Lingua Portuguesa, com destaque em praticas de leitura, e a Matematica em
relacdo a resolucao de problemas.

Ja as avalicOes internas sdo consideradas como de carater formativo e orientador, tanto
para os profissionais de educacgédo, quanto para os pais e/ou responsaveis, de acordo com texto

a seguir:

A avaliacdo, parte integrante do processo de aprendizagem e
desenvolvimento, deverad constituir-se em instrumento de orientacdo para a
equipe docente, discente e para 0s pais/responsaveis na percep¢do dos avangos
dos educandos. No Ensino Fundamental a avaliagdo, como parte do processo
de aprendizagem e desenvolvimento, tera carater formativo e contribuira para
tornar o educando e seus responsaveis conscientes de seus avangos e de suas
necessidades, além de favorecer a tomada de decisdo do professor, visando ao
redimensionamento das agdes com vistas ao alcance dos direitos e objetivos
de aprendizagem (PPP, 2017. p. 21).

Nas expectativas avaliativas internas da EMEF pesquisada aparece a possibilidade da
utilizacdo de diferentes instrumentos avaliativos, tais como a observacao, o registro descritivo
e reflexivo, trabalhos individuais dos estudantes, provas, questionarios, exercicios e portfélios.
A anélise desse material deve priorizar os aspectos qualitativos da aprendizagem dos estudantes
sobre os quantitativos nas diferentes areas.

Em suma, o estudante do Ensino Fundamental é avaliado coletivamente e

individualmente, sendo que os resultados avaliativos sdo expressos por meio de conceitos no
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Ciclo de Alfabetizacéo e notas nos Ciclos Intermediario e Autoral, bimestralmente, de acordo

com o destaque abaixo:

Atribuicdo de Conceitos no Ciclo de Alfabetizacdo do Ensino Fundamental
devera ser expressa na seguinte conformidade: | — P: 0 educando evidencia,
de modo plenamente satisfatorio, 0s avangos necessarios a continuidade do
processo de ensino e de aprendizagem; Il — S: o educando evidencia, de modo
satisfatorio, 0s avangos necessarios a continuidade do processo de ensino e de
aprendizagem; Ill — NS: o educando evidencia, de modo néo satisfatorio, os
avangos necessarios a continuidade do processo de ensino e de aprendizagem.
(PPP, 2017, p. 23).

Poderiamos, portanto, considerar que tanto a Sondagem de Lingua Escrita como o Plano
de Atendimento Educacional Especializado sdo apenas parte de um processo de
acompanhamento do estudante com deficiéncia. Esses documentos compdem a documentagéo
pedagdgica do aluno em relacdo a seu desenvolvimento e aprendizagem, nas diversas areas do
conhecimento.

Quanto ao PAEE: ndo se trata de um documento com objetivo especifico avaliativo,
assim como foi o RAADI. Contudo, configura-se como um norteador do Plano de Trabalho
para o atendimento educacional especializado, que deve ser construido coletivamente, por meio
do estudo da documentacdo escolar, dados familiares, de satde e sobre a funcionalidade do
estudante. Consta da estrutura do PAEE, com um de seus itens, intitulado avaliacdo. Deve ser

ofertado aos demais estudantes, por se tratar de uma rede inclusiva.



61

CAPITULO 3

PROCEDIMENTOS DE PESQUISA

Este capitulo se destinaao detalhamento dos procedimentos e instrumentos especificos
utilizados para a realizacdo desta pesquisa. Estdo assim organizados:
o Delimitacdo do campo empirico
o Coleta de dados
o Os sujeitos da pesquisa
- Gael — o0 aluno com deficiéncia intelectual
- A professora da classe regular
o Aturma da sala regular

o A analise dos dados

3.1. Delimitacéo do campo empirico

A unidade escolar foi escolhida conforme seu reconhecimento na RME, por apresentar
estrutura propicia a acessibilidade de educandos como a presenca de SRM, como rampa,
elevador, profissionais de apoio, dentre outros, assim como pelo trabalho pedagdgico realizado
junto a alunos com deficiéncia intelectual incluidos em classes do ensino regular.

Além disso, a sala de aula onde se realizou a coleta de dados foi selecionada por meio
de indicacdo da coordenadora pedagdgica. A professora teve sua pratica pedagogica
reconhecida na instituicdo de ensino, onde atuava nos anos referentes ao Ciclo de Alfabetizacéo
(Fundamental 1) e também por ter em sua sala de aula aluno com diagnéstico de deficiéncia
intelectual.

Nesse sentido, a presente investigacdo foi efetivada em 2019 numa sala de aula do
Ensino Fundamental com 33 alunos, dos quais dois eram alunos com deficiéncia intelectual.
Destes foi selecionado um que, para preservacdo de sua identidade, recebeu o nome ficticio de
Gael.
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3.2. Coleta de dados

As informacBes necessarias para o desenvolvimento desta pesquisa incluiram os

seguintes instrumentos de registro:

o Registros documentais: Projeto Politico Pedag6gico da escola; documentacdo
especifica (ficha de salde, ficha de matricula na sala de recursos e da sala regular,
diagndstico médico, avaliacdo de atendimento de AEE na APAE — SP, avaliacdo
descritiva da professora de sala regular sobre o estudante);

o Gravacdo das atividades curriculares de Lingua Portuguesa aplicadas nas aulas,
durante o semestre letivo;

o Caderno de bordo - para contextualizacdo das atividades gravadas durante a
execucdo das atividades de Lingua Portuguesa; e

o Producédo do estudante: atividades realizadas por ele em seus cadernos ou no livro

didatico

Gravagdes: programadas para ocorrer durante um semestre letivo, nos dias das aulas
de Lingua Portuguesa. Antes da entrada dos alunos a pesquisadora deixava o material de audio-
visual montado no fundo da sala de aula, para assim evitar possiveis distracdes dos estudantes.

As gravacGes foram desenvolvidas durante uma hora-aula (com a duracdo de 45
minutos), dividida em duas técnicas de enquadramento segundo Dantas (2010). Compreendiam
alguns momentos de “Plano Geral” (foco em todo o ambiente) e de “Plano Aberto” (em que se
focava apenas o estudante ou so o professor).

De posse dessas gravacdes, foram efetivadas as transcri¢des integrais das aulas,
procurando manter o maximo de correspondéncia entre o gravado e sua transcricao.

Anotacbes no Caderno de Campo: durante as gravacOes, a pesquisadora ficou no
fundo da sala, procurando manter a maior discricdo possivel, e registrando no Caderno de
Campo suas observacBes a respeito da dindmica da aula gravada (relacBes sociais entre
professores e alunos, entre os alunos, interrupcdes da aula, etc).

Essas anotacBes procuraram seguir as recomendacdes de Trivifios (1987, p. 155), como
apoio aos registros gravados na busca de significados, de explicac6es do fenémeno pesquisado,

bem como para o redirecionamento da pesquisa quanto a seu processo tedrico e metodoldgico,
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j& que podem aparecer questdes que merecem maior aprofundamento e que inicialmente ndo
haviam sido consideradas.

Criacdo de cenas: de posse das transcricdes e das correspondentes anotacdes do
Caderno de Campo, deveriam ser elaboradas cenas das aulas - de situacdes especificas da
relagéo ensino-aprendizagem - com o intuito de criar um registro completo e contextualizado
das atividades desenvolvidas na sala de aula.

Producdes do estudante: por fim, foram fotografadas as producdes do estudante, que
serviram tanto para concretizar o resultado das atividades desenvolvidas na sala de aula pelo
aluno com deficiéncia intelectual, bem como para o cotejamento entre sua producéo e as dos

demais os alunos.

3.3. Os sujeitos da pesquisa

Na medida em que o foco desta pesquisa € analisar o trabalho pedagogico junto a aluno
com deficiéncia intelectual inserido em classe regular de ensino, ha necessidade de ndo somente
focalizar o processo especifico utilizado, mas também seu cotejamento com as demais
atividades na sala de aula, 0 que obriga a apresentacdo de dados sobre a estrutura da turma, a

caracterizacao da professora e, por fim, do aluno com deficiéncia intelectual.

3.3.1. Aturma da sala reqular

A turma do terceiro ano do ciclo I era composta por 33 estudantes matriculados, da
faixa etaria de nove a dez anos de idade. A frequéncia diaria variava de 26 a 33 estudantes.

A turma apresentava comportamento bastante cooperativo com a professora na
organizacdo da sala para a realizacdo das atividades, auxiliando colegas com mais dificuldade,
bem como em manter um ambiente tranquilo e produtivo.

A maioria das interferéncias durante a exposicdo da professora se referiam a duvidas e
questdes sobre o conteudo apresentado.

No inicio desta pesquisa notou-se que o grupo ja tinha se apropriado da Lingua
Escrita. Apenas seis alunos ainda estavam nesse processo, sendo que, entre esses seis,

dois eram caracterizados como alunos com deficiéncia intelectual.
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Um dos alunos dessa classe - Gael, com dez anos de idade - possuia diagnéstico de
Deficiéncia Intelectual. Segundo os registros da professora, ele se encontrava na transigéo da
fase silabica para a alfabética.

Para 0s objetivos desta pesquisa, com certeza uma das facetas mais significativas foi a
constatacao de que os dois alunos com deficiéncia intelectual se sentavam um ao lado do outro,
a frente da sala, arranjo com influéncia significativa com relacdo ao trabalho pedagdgico com
eles realizado, conforme o detalhamento das cenas apresentadas no capitulo 4.

3.3.2. A Professora da Sala Reqular

Conforme documentacdo escolar levantada durante a pesquisa, a docente da sala regular
se identifica como mulher, parda, na faixa etaria dos 30 anos. Possui Licenciatura Plena em
Pedagogia e diversos cursos de extensdo, sendo um deles na area de Incluséo Escolar e o outro
em Alfabetizago para séries iniciais. E formada e leciona ha dez anos, sendo que atua na rede
municipal ha quatro anos, trés deles nessa unidade de ensino. Além dessa escola, no outro
periodo do dia leciona em escola da rede publica estadual de S&o Paulo.

Todos os anos essa profissional procura escolher as turmas que compdem o Ciclo de
Alfabetizacdo (que véao do 1° ao 3° ano do Ensino Fundamental 1), por preferir o trabalho com
estudantes dessa faixa etéria.

Atualmente sua formacdo continuada esta centrada nos momentos ofertados pela
Coordenacdo Pedagdgica da unidade educacional dentro de sua jornada de trabalho, que ja tem
previstos horarios especificos para estudos na JEIF - Jornada Especial Integral de Formacéo.

Segundo a documentacdo escolar, os profissionais docentes da educacdo podem optar
anualmente por sua jornada de trabalho, que compreende a JEIF (com estudos previstos ao
longo da semana) ou a JBD (Jornada Basica do Docente). Basicamente, o que diferencia uma
da outra é que - além do horario de trabalho em que atua diretamente com os estudantes - 0
optante por JEIF tem em sua composicdo de jornada semanal momentos de estudos em grupo,
além de um acréscimo em sua remuneracao, 0 que nao acontece em JBD.

A docente também sinaliza seu interesse por cursos oferecidos pela SME, desde que
sejam ofertados aos finais de semana ou com dispensa do dia de trabalho - do contrario, ela ndo

conseguiria participar, por conta de sua dupla jornada de trabalho diaria.
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A professora da sala comum destaca o papel do atendimento educacional especializado
como aquele que da auxilio aos alunos e suporte aos professores, preparando materiais
especificos e discutindo a aprendizagem dos estudantes.

Explica que os alunos incluidos conhecem bem a rotina escolar. No entanto, para ela o
principal desafio é ficar o tempo todo preparando atividades adaptadas, ou seja, atividades
diferenciadas para os estudantes com deficiéncia, o que demanda muito mais horas de
planejamento do que ela dispde semanalmente.

Explana também que ndo tem nenhum tipo de dificuldade de comunicagdo com Gael, e
que muitas vezes sdo outros estudantes com problemas comportamentais que atrapalham as
aulas. Diz ainda que sente falta de momentos especificos com a coordenacdo pedagdgica e com
a técnica de atendimento educacional especializado, para compartilhar suas dificuldades no
trabalho com o aluno (Relato espontaneo durante as observagdes).

3.3.3. A estagiaria de apoio

A profissional de apoio da area educacional acompanhava a sala regular em que esta
pesquisa foi realizada. Era uma mulher de 25 anos de idade, solteira, residente da zona sul de
S&o Paulo. Cursava o0 2° ano do curso de Graduacdo em Pedagogia, de uma universidade
privada, da cidade de S&o Paulo, tendo seu estudo custeado por meio de financiamentos
bancarios.

A oportunidade de estagio na RME foi sua primeira experiéncia dentro do ambito

educacional, e anteriormente a estagiaria tinha atuado no ramo de corte e costura.

3.3.4. Gael — o0 aluno com deficiéncia intelectual

O estudante sujeito da pesquisa € um menino de dez anos de idade (no ano da coleta
dos dados), sem declaracdo de cor/raca em sua ficha escolar, filho Gnico, e cuja residéncia se
situa proxima a escola, onde mora com os pais e avds maternos.

Seu pai é eletricista e trabalha de forma autdbnoma e sua mae fazia alguns servigos

domésticos, e estava cursando Pedagogia na época da coleta dos dados.



66

A genitora descreve na ficha de satde que seu filho foi muito desejado, e que logo nos
primeiros meses ja soube da gravidez, o que Ihe possibilitou a realizagdo em tempo dos exames
e acompanhamentos clinicos em uma UBS do bairro em que reside, durante a gestagao.

O parto foi normal, sem nenhum tipo de intercorréncia e durante o desenvolvimento
inicial da crianca a mde ndo percebeu nenhum problema, ja que Gael engatinhou, sentou e
andou no tempo esperado. No entanto, com o passar do tempo, a familia percebeu que sua
comunicacdo era bastante precéria e os tombos, frequentes.

Com um ano de idade a crianga foi matriculada em uma creche particular no bairro, 1&
permanecendo até completar dois anos. Com essa inser¢ao escolar, alguns comportamentos
diferenciados em relacdo aos demais colegas se evidenciaram para a familia. Porém, tanto o
médico pediatra quanto a escola que o acompanhava ndo apontaram nenhuma irregularidade a
familia.

No entanto, além da demora para se comunicar, a mée percebeu que sua fala era bem
infantilizada (traco peculiar que permaneceu até 0 momento da realizacdo desta pesquisa) e que
algumas vezes ele ndo compreendia o comando verbal dos familiares. Também apresentava
dificuldades na realizagéo de tarefas de auto-cuidado, como higiene dos dentes, asseio intimo,
trocar de roupas e tomar banho, tendo que ser sempre assistido por alguém da familia.

Segundo o relato da mée, Gael demonstrava algumas preferéncias, como ver videos
musicais infantis e jogar bola, recusando outras formas de brincadeiras e interacdo. Como a
familia mora em bairro que dificulta brincadeiras ao ar livre, a crianga s6 manteve contato com
seus primos e com criangas da escola.

Diante da forma de comunicacao de seu filho, das dificuldades em auto-cuidado e com
sua tendéncia de sempre repetir a mesma brincadeira, a familia procurou o Sistema Unico de
Satde (SUS) que, apds periodo avaliativo, constatou “atraso na fala” e o encaminhou para
atendimento semanal fonoaudiolégico.

Quando o estudante completou seis anos e meio de idade, foi encaminhado pela UBS
para a APAE-SP, que o diagnosticou com “Deficiéncia Intelectual Nao Especificada, pelo CID
10 de F 79.8 8 e recomendou a familia que, além da continuidade do atendimento com

fonoaudiologo, tivesse reforco escolar devido a “dificuldade de aprendizagem” constatada.

8 CID 10 é a décima versio da Classificacdo Estatistica Internacional de Doencas e F 79 se refere a Retardo
Mental N&o Especificado.
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Nesse mesmo periodo, a familia retomou seu processo de escolarizacdo, na rede
municipal de ensino. No entanto, 0 estudante passou apenas um ano em uma unidade
educacional, para depois ser inserido na unidade educacional pesquisada, j& que seus pais
acreditavam que a escola teria mais recursos para atendé-lo, devido & estrutura fisica, de
atividades e a possibilidade de atendimento em Sala de Recursos Multifuncionais.

Ao iniciar seus estudos no segundo ano do ciclo I, o estudante foi caracterizado como
publico da Educacdo Especial, em virtude do laudo clinico, sendo entdo inserido (no contra
turno) nas atividades relativas ao AEE.

No ano subsequente, frequentou o terceiro ano do ciclo I, mas ficou retido nessa etapa,
por apresentar grande dificuldade em acompanhar os conteudos desenvolvidos durante as aulas.

Em 2019, retomou seus estudos no terceiro ano (inicio da realizacdo desta pesquisa em
campo), sendo atendido em AEE no contra-turno, fazendo parte do grupo de recuperacdo

continua realizada em sala comum, com atividades voltadas para alfabetizacéo.

3.5. A analise dos dados

Com base nas cenas construidas, dados foram analisados por meio de trés eixos:

e A concepcao de linguagem - buscou-se identificar as bases da interagdo entre 0s
estudantes e a realidade escolar, por meio do uso de signos, expressos tanto na
documentacdo pedagogica, bem como nas observacdes diretas e gravadas durante
a pesquisa;

e Estratégias Pedagogicas: visou analisar a pratica de ensino contida em atividades
propiciadas pela professora e

e Aproveitamento escolar do estudante: proficiéncia do estudante com a realizagédo
de producdes escritas, ou seja, a resposta em relacdo as atividades propostas pelas

professoras e o resultado de suas avaliacdes.

No primeiro dia de coleta de dados, a pesquisadora foi direcionada a uma sala vazia
(previamente preparada para recepciona-la), e lhe foi entregue toda a documentacdo do
estudante: ficha de salde, ficha de insercdo na sala de recurso e da sala regular, diagnostico
médico, avaliagdo de atendimento de AEE na APAE — SP, avaliacdo descritiva da professora

de sala regular, PPP, o PAEE e demais documentos.
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Apesar de ndo ter sido planejado nenhum tipo de entrevista ou questionario com a
entrega da documentacdo do estudante, a coordenadora pedagdgica fez questdo de falar sobre
cada documento entregue, explicando sua utilidade para os profissionais da escola, além de
discorrer sobre algumas caracteristicas pessoais do estudante.

A partir dai, em outubro de 2019 as gravacOes das atividades foram iniciadas mas
tiveram de ser interrompidas em fungdo da pandemia ocasionada pelo coronavirus, razdo pela
qual esta investigacdo teve que se basear em apenas cinco gravacoes realizadas em menos de
trés meses de aula.
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CAPITULO 4
AS ATIVIDADES DE ACESSO A ESCRITA DO ALUNO COM DEFICIENCIA
INTELECTUAL NA SALA REGULAR DE ENSINO

Este capitulo estd dedicado a apresentacdo e analise dos dados coletados por meio de
gravacdes em video, que foram editadas em cenas que procuraram reproduzir, de maneira fiel
tanto quanto possivel, atividades envolvendo o ensino da lingua escrita, a classe em geral, assim
como as direcionadas especificamente para o estudante com deficiéncia intelectual.

As gravacgdes em video, segundo Powell, Francisco e Maher (2004, p. 4), tém sido cada
vez mais utilizadas na pesquisa educacional e, embora tenham recebido muitas consideracoes
criticas sobre seu carater invasivo, esses autores consideram que, se programadas e executadas
adequadamente, sdo “provavelmente o menos intrusivo, ainda que o mais inclusivo, meio de
estudar o fendmeno”.

Além disso, acreditam que a gravacao em video possui densidade que

reflete sua vantagem sobre um observador que, mesmo com acesso a tudo o
gue a caAmera capta, tem dificuldade em monitorar detalhes simultaneos e
diferentes dos comportamentos que se desenvolvem.

(...)

Além disso, sob a perspectiva da densidade, as gravacGes em video capturam
dois fluxos de dados — auditivo e visual — em tempo real (POWELL,
FRANCISCO e MAHER, 2004, p. 5).

E por fim, afirmam que as gravagdes transcritas “sdo, para propositos praticos, um
registro permanente e podem revelar categorias importantes que ndo sdo sempre passiveis de
serem discernidas por meio da visualizacio das imagens” permitindo ao pesquisador
“considerar mais que momentaneamente o significado de expressdes especificas”, assim como,
em qualquer necessidade posterior, “podem fornecer evidéncias de descobertas nas palavras
dos proprios participantes” (POWELL, FRANCISCO e MAHER, 2004, p. 4).

No que concerne ao planejamento e execucdo das gravacdes, nos inspiramos na pesquisa
de Guebert (2013) quanto ao tratamento técnico das imagens gravadas pois, com base nas

contribuicdes de Bardin (1994), essa autora considera que a escolha se justifica por ser

um conjunto de instrumentos que viabilizam a extracdo dos dados expressos
na linguagem, de forma objetiva e a0 mesmo tempo subjetiva, o que subsidia
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0 pesquisador na interpretacdo do que esta latente, o que ndo esté evidente, o
ndo dito no fato observado (GUEBERT, 2013, p. 63).

Além disso, nos apropriamos das duas questdes que nortearam sua pesquisa: a) como se
concretizou a prética docente em relacdo ao ensino da lingua escrita; e b) quais os resultados
em relacdo a aprendizagem do estudante com deficiéncia intelectual.

Para tanto, a apresentacdo dos dados foi efetivada por meio de cinco cenas, envolvendo
diferentes atividades no ensino da lingua escrita, que procuraram descrever minuciosamente a
pratica docente desenvolvida, a reacdo do conjunto total de alunos e os resultados dessa pratica
em relacdo ao estudante com deficiéncia intelectual.®

A apresentacdo e analise de cada uma das cenas foi assim organizada:

1) Atividade e tema;

2) Protagonistas;

3) Planejamento semestral de Lingua Portuguesa;

4) Planejamento de aula;

5) Atividades desenvolvidas

a) Paraaturma;
b) Para o estudante com deficiéncia intelectual.

6) A cena;

7) Analise da cena.

As cinco cenas criadas foram as seguintes:

Cena 1 — Exploracéao de conto infantil;

Cena 2 — Exploaracéo de video;

Cena 3 — Exploracdo de poema;

Cena 4 — Exploracéao de conto juvenil; e

Cena 5 — Correcdo de atividade.

® O protagonista paricipal desta investigacdo foi o aluno que recebeu o nome ficticio de Gael mas, pelo fato de, na
organizacdo da sala, ele ser colocado sempre ao lado de outro aluno com deficiéncia intelectual, com quem Gael
mantinha interlocucdo constante, em muitas passagens faz-se referéncias a esse outro aluno, como elemento
importante nas atividades desenvolvidas por ele.
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CENA 1- EXPLORAC;AO DE CONTO INFANTIL
Atividade: Leitura pela professora, preenchimento do titulo da historia com pista visual e
escrita da frase encontrada.
Tema: Os trés porquinhos

Protagonistas

v Principais
- Professora
- Gael
v Secundarios
- Luis
- turma da classe

Planejamento Semestral de Lingua Portuguesa

AREA DO
CONHECIMENTO CONTEUDOS - EIX0S: GERAIS PARA TODA TURMA

Matrizes dos Saberes

Localizar informages explicitas considerando a finalidade;
Inferir informac®es a partir do texto;

Lingua Portuguesa Identificar a finalidade da leitura da leitura;

Compartilhar impressGes com seus colegas;

Ler por si mesmo textos diversos;

Ouvir a Leitura de textos.

Planejamento de aula

AREA DO CONTEUDOS - EIXOS: PARA O ESTUDANTES
CONHECIMENTO EM RECUPERACAO CONTINUA

Matrizes dos Saberes

Ouvir a Leitura de textos;

Vogais, consoantes, silabas simples e complexas;
Lingua Portuguesa Producéo de frases e textos simples;

Leitura com apoio de imagens e ou em duplas produtivas;
Escrita de listas de palavras.

Atividades desenvolvidas

PARA A TURMA

Inferir informacdes a partir do texto;
Ouvir a leitura de textos;

Escrita do titulo do conto;

Producéo de frases e textos simples;
Ditado numérico.

O O O O O
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PARA OS ALUNOS COM DEFICIENCIA INTELECTUAL
Escrita de frase com pista visual;

Leitura de histéria com apoio da imagem;

Producéo de frase simples (titulo da histéria);
Dinamica de dupla produtiva;

Escrita de vogais e consoantes.

O O O O O

A atividade proposta foi a da reproducgé@o de um conto infantil narrado pela professora.

A cena — leitura do conto

Essa cena detalha a atividade desenvolvida em que a professora informou que iria ler
um conto, mostrando a capa do livro para a classe e perguntando se alguém conhecia a historia.

Um dos alunos respondeu:

- Sim, Chapeuzinho.

Outros reagiram:

- N&o, Os Trés Porquinhos.

A professora pediu siléncio para turma, ja que a sala apresentava muito ruido, em razao
de conversas entre eles e com alguns alunos andando pelas entre as carteiras, e confirmou que
a histdria era dos Trés Porquinhos. Ela passou a fazer a leitura, sendo que, a cada pagina lida,
abria o livro e mostrava a imagem para o0s estudantes.

Nesse momento, os estudantes passaram a conversar mais baixo, alguns permanecendo
em siléncio e os demais acompanhando a leitura.

Gael nesse instante estava folheando o caderno, e de vez em quando levantava a cabeca
para observar a professora, mas ndo demonstrou qualquer interesse em acompanhar a leitura.
Em dado momento, perguntou para o seu colega Luis:

- Vocé ndo trouxe o caderno?

Luis respondeu afirmativamente para Gael e mostrou o caderno.

Gael, apesar de ndo ter sido inquerido a respeito, comentou que também trouxe.

Apos a leitura da histdria, a professora pediu que os estudantes fizessem o cabecalho, e
escrevessem o nome do conto.

Enguanto isso, ela pegou algumas folhas soltas, cortou uma ao meio e deu metade para
Gael e a outra parte para Luis. Com o intuito de auxiliar os dois estudantes com deficiéncia,

pediu que Luis colocasse a carteira ao lado da de Gael.
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Um colega caminhou ao lado da carteira de Gael e passou a méo o cabelo dele; Gael
brincou com ele sem prestar atencdo a professora.

A professora sentou-se a frente dos alunos e explicou que eles deveriam descobrir as
palavras, substituindo os simbolos conforme a letra correspondente. Também fez a leitura da

dica (que constava na atividade), de que a palavra a ser escrita era 0 nome de uma historinha.

Figura 3: Registro de atividade de Gael (1)

s g LTy T e

MENSAGEM SECRETA

'q PARA DESCOBRIR ESTA MENSAGEM, VOCE DEVE OBSERVAR C CODRIGQ
ABAIXKO F SUBSTITLRR O DESENMO PELA LETRA

l PISTA: E O NOME DE UMA HISTORINHA, }

-
' &)

E;Hl

QOPQRS

N VR SE ST SUTEITIES SN SN, SE———

@! % 'm\ ‘\ T | e
N

E.ﬂa A MENSAGEM QUE DESCOBRI FOI

9

Nesse interim, os demais alunos da turma conversavam, e a professora seguiu

explicando a tarefa para Gael, tendo que parar muitas vezes para chamar atengéo dos demais
estudantes:
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- Psiu, pessoal!

Gael comecou a fazer a atividade e a professora, ao perceber que o estudante demorava
algum tempo frente a algum simbolo, fazia a leitura da letra correspondente ao simbolo para
ele, que, em seguida, escrevia a letra corretamente.

Nisso, a aula foi interrompida por uma estudante de outra classe, trazendo materiais
escolares, perguntando quem né&o tinha recebido. Alguns alunos levantaram as mé&os, outros
falaram que ndo tinham recebido.

A estudante distribuiu os materiais aos alunos. Em seguida, a professora verificou que
os demais alunos haviam concluido a tarefa solicitada, e pediu que uma aluna distribuisse
alguns quadrados de papel em branco, para a execucdo de um ditado de numerais.

Enquanto explicava a licdo para Gael, outros alunos ficavam falando alto e levantando
de seus lugares, obrigando a professora o tempo todo a repetir:

- Siléncio, psiu.

Durante as interrupcoes, Gael olhava para o lado e ficava aguardando a professora voltar
seu olhar para ele, para s6 entdo retomar a escrita da atividade.

A professora deu sequéncia a aula, alternando entre ditar numerais para turma e explicar
a atividade para Gael.

Perguntou para Gael o que deveria ser escrito no local em que ela estava apontando com
0 dedo, na folha de licdo.

Gael observou o quadro de simbolos e escreveu a letra corretamente (mas ndo respondeu
em voz alta); a professora observou o que ele havia escrito e afirmou que ele havia escrito da
forma correta.

Gael continuou preenchendo as demais lacunas de sua licdo.

Enguanto isso, a professora ditou 0s numerais aos demais estudantes:

— Primeiro nimero, 357 mil, é para escrever com algarismos.

Ao pedido de repeticdo, por parte de alguns alunos, respondeu:

- Com este barulho, fica dificil ouvir mesmo (pedindo atencdo dos estudantes).

- Préximo namero.

A professora ditou o nimero, dando a seguinte explicacao:

- Olha, se cada classe esta com trés, sdo trés classes, cada classe tem guantas ordens?

Os estudantes, agora mais silenciosos, voltaram-se para a folha de licdo, fazendo a

grafia do nimero ditado.
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A professora voltou-se novamente para Gael, que ja havia realizado a troca dos
simbolos por letras correspondentes.

A professora perguntou para ele o que estava escrito, solicitando a ele a letra inicial de
cada palavra (apontando com o dedo na folha de li¢do).

- Com qual letra comega aqui, que letra vai primeiro na palavra “pratico”? (palavra esta
escolhida aleatoriamente pela docente).

Gael respondeu que a letra inicial da palavra questionada era a letra “P”.

A professora repetiu 0 que o aluno respondeu:

- Isso, a letra “P” de “pratico”, esta correto.

Em seguida, Gael foi interpelado sobre qual seria a frase que ele formou.

O estudante respondeu (falando baixinho) corretamente para a professora:

- Os Trés Porquinhos...

A professora sinalizou ao estudante que sua resposta estava correta, pedindo a ele que
escrevesse a frase no local indicado.

A professora continuou a ditar 0os numerais para turma sendo, muitas vezes,
interrompida pelos estudantes que pediam a ela, explicaces sobre o niUmero ditado.

Um aluno perguntou:

- Esse numero é da casa do milhar, professora?

A professora respondeu:

— O que vocés acham?

A turma em coro:

— Acho que sim, professoral

A professora ndo fez qualquer comentario sobre essa resposta.

Gael, ao terminar a atividade e entregar a licdo para a professora, voltou-se para o colega
a0 seu lado e comegaram a conversar.

Um sinal sonoro sinalizou o término da aula. Os estudantes entregaram a folha de licdo
para a professora e guardaram o livro e o caderno.

Gael repetiu a mesma acdo dos colegas, guardando seus materiais escolares em sua

mochila
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Analise da cena

A professora iniciou a atividade sem nenhum tipo de preparo ou apontamento por meio
de uma rotina sobre qual seria a tarefa a ser realizada, distribuindo as atividades, e durante a
execucdo foi explicando o que deveria ser feito.

Ao utilizar como metodologia a leitura de um conto para toda a turma, a professora
certamente esperava envolver Gael na atividade, mas ele intercalou momentos em que pareceu
prestar atencdo e outros em que deixou de acompanhar a leitura. No entanto ndo foi o Unico,
pois muitos alunos da turma agiram da mesma forma, sem qualquer intervencéo da professora.

Se na leitura ela ndo fez distingdo entre a turma e os alunos com deficiéncia, para sua
exploracdo utilizou estratégias diferenciadas para a turma e para Gael, enquanto a turma
escreveu de forma espontanea, Gael fez a escrita de letra por letra, partindo de pistas visuais.

A tarefa solicitada a ele - de escrita a partir de uma relagéo entre simbolos sem qualquer
relagdo com a letra - merece duas consideragdes:

- a primeira € que a atividade em si ndo propicia qualquer contribuicdo para o
aprendizado, ou mais que isso, agrega dificuldade ao exigir que se estabeleca relagdo, por
exemplo, da figura de uma mao com a letra “o0”, ou de um lapis com a letra “s”;

- a segunda porque, ao pedir para que ele lesse a frase completa e ele ter respondido
corretamente, parece demonstrar que ele conseguiria ler uma frase tdo simples e tdo explorada
em aula (“Os trés porquinhos”) sem que houvesse necessidade efetiva da soletragdao antes da
resposta integral, evidenciando que a visdo de incapacidade do aluno estava arraigada.

Além disso, ao separar os dois alunos com deficiéncia para a execucdo de exercicio
diferenciado, que ela entendia como mais simples do que o do restante da classe, a professora
reforcou a distincdo entre eles e os demais. No entanto, na medida em que ela ndo recebe
nenhuma orientacdo sobre a possibilidade de, por meio de estratégias diferenciadas, trabalhar
com o mesmo conteudo, ela ndo tem outro repertorio.

Além do mais, como a tarefa (escrita do titulo do conto) foi cumprida rapidamente pelos
demais, a solucdo foi a de, a0 mesmo tempo em que trabalhava especificamente com os dois
alunos, decidiu fazer, muito pausadamente, um ditado de apenas quatro numerais extensos (por
exemplo: 1.353 e 8.478) e pouco utilizados no cotidiano dos estudantes. Além de isso sugerir

que o foco principal foi manter os estudantes atentos e em siléncio na maior parte do tempo,
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para que ela pudesse auxiliar diretamente os estudantes com deficiéncia, reforcou, ainda mais
a distincdo entre as possibilidades de aprendizagem dos alunos com e sem deficiéncia.

Diferentemente do ambiente conturbado da “Abertura”, a atividade de leitura favoreceu
0 envolvimento de toda a turma, até mesmo dos alunos com deficiéncia, tanto em termos de
participacdo como de atencdo ao que foi proposto pela professora.

No entanto, apds a leitura, a exploracdo do seu contetdo foi muito pobre, ja que a
professora solicitou aos estudantes que escrevessem somente o titulo da histéria em seu caderno
e, na medida em que ela foi cumprida rapidamente, apresentou uma tarefa completamente
descontextualizada do que estava sendo explorado, com o Unico intuito de manter o restante da
classe ocupado para poder trabalhar com os dois alunos com deficiéncia.

A atencdo dada a Gael pela professora, especialmente na exploracdo da atividade da
“Mensagem secreta”, embora pouco contributiva para sua aprendizagem da escrita, favoreceu
sua atencdo e participacdo, muito mais por essa proximidade do que pela qualidade didatica da
atividade em si.

Por fim, para poder dar aos dois alunos a atencdo necessaria, ndo encontrou outra
estratégia a ndo ser a de desenvolver atividades diferentes para os “normais” e para 0S
deficientes, diferenciagdo essa que, aceita “naturalmente” por ambos 0S grupos, reforca a
distincdo entre as duas classes de estudantes: os que aprendem o contetdo basico do ano escolar
cursado, e aqueles que, antecipadamente, sdo considerados como 0S gque ndo conseguirdo

realizar uma tarefa mais do que basica: a de escrever somente o titulo do conto.
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CENA 2 - EXPLORACAO DE VIDEO E RELACAO COM POEMA
Atividade: Video, Localizar informacgdes explicitas considerando a finalidade; Ler por si
mesmo textos diversos e Escrever uma lista de palavras.

Tema: O Ciclo da Chuva.

Protagonistas:
v" Principais
- Professora
- Gael

v" Secundarios
- Luis

- a turma da classe

Planejamento Semestral de Lingua Portuguesa

AREA DO
CONHECIMENTO -
Matrizes dos Saberes

CONTEUDOS - EIXOS: GERAIS PARA TODA TURMA

Lingua Portuguesa

Localizar informac@es explicitas considerando a finalidade;
Inferir informac®es a partir do texto;

Identificar a finalidade da leitura da leitura;

Compartilhar impressGes com seus colegas;

Ler por si mesmo textos diversos;

Ouvir a Leitura de textos.

Planejamento da aula

AREA DO
CONHECIMENTO -
Matrizes dos Saberes

CONTEUDOS- EIXOS: PARA O ESTUDANTES EM
RECUPERACAO CONTINUA.

Lingua Portuguesa

Ouvir a leitura de textos;

Vogais, consoantes, silabas simples e complexas;
Producéo de frases e textos simples;

Leitura com apoio de imagens e ou em duplas produtivas;
Escrita de listas de palavras.

Atividades desenvolvidas

PARA TURMA

o Inferir informagdes a partir do texto;
o Producdo de frases e textos simples;
o Leitura e interpretacdo de texto poético;

o Video;




79

o Copia;
o Analise sintatica.

PARA OS ALUNOS COM DEFICIENCIA INTELECTUAL
o Localizagéo de informacdes;

Escrita de lista de palavra;

Leitura de palavras com o apoio da imagem;

Vogais, consoantes, silabas simples e complexas;

Inferir informac®es a partir de texto;

Pontilhado.

O O O O O

A cena — projecao de video

A professora, no intuito de organizar a sala de aula para a atividade proposta, chegou
antes da entrada dos estudantes, para preparar a projecao de um video.

Os estudantes entraram na sala de aula, saudaram a professora e seguiram para as suas
carteiras.

A professora respondeu ao cumprimento e se dirigiu para a turma:

- Asala esta preparada para assistirmos um video. N&o quero conversa e ninguém pode
sair para ir ao banheiro.

Em seguida, a professora orientou verbalmente os alunos, para que se sentassem em
duplas, compostas por um menino e uma menina. Ja os estudantes com deficiéncia formaram a
Unica dupla somente masculina.

A professora entdo deu inicio a proje¢do do video “Ciclo da Chuva”, sendo que, durante
a projecdo, alguns estavam atentos ao que se passava no video, enquanto outros falavam
baixinho, sem prestar atencdo, o0 que exigia que a professora ficasse constantemente pedindo
atencédo aos alunos:

— Psiu. Trabalhamos esse tema na outra aula.

Durante a exposicao do video, Gael permaneceu sentado, observando, algumas vezes
olhava para seus colegas que estavam atras dele, outras mexia em seu estojo.

Terminada a projecao, a professora forneceu as orientacdes para sua exploracéo:

- Entdo, nesta aula vamos trabalhar com uma poesia, o tema ¢ “Chuva”, e se relaciona
com o video que acabamos de assistir. Vocés vao receber uma atividade sobre este poema e, ao
receberem, podem copiar a poesia no caderno e fazer a atividade.

A professora pediu para uma aluna entregar uma folha de papel contendo a poesia, bem

como questdes sobre interpretacdo do texto e com anélise sintética.
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Figura 4: Poema e questdes relacionadas.

Agua é Vida
Isabel Cristina Silveira Soares

Agua que desce
As montanhas e céu
Em cascatas de nuvens
Como um belo véu!
Agua que vai e que vem
Sustenta as matas

Os animais

E 0 homem também!
Na torneira _‘|‘ ///
Na bica, no rio A

Ou em cachoeira,

Agua que é vida NS
Sustenta o planeta & .

ustenta o plane
p ;?gk

Em chuva criadeira! ‘Qz.r- 7o 1...«; AfJ I
—— ol

QUESTOES
Que outro titulo vocé daria ao poema?
Por que a agua € vida?

Em sua opinido, o que significa “chuva
criadeira”?

Retire do texto:

Duas palavras oxitonas, masculinas e
monossilabas;

Ap0s a entrega do papel com a atividade, a professora - sem qualquer outra explicacao
- permaneceu em sua mesa, passando a corrigir outras atividades, quando um aluno perguntou:

- E para copiar?

A professora respondeu.

- Sim, isso.

Alguns alunos comecgaram a fazer a atividade solicitada, enquanto outros se mantiveram

conversando entre si, sem prestar atencdo ao que foi explicado.
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Gael, nesse meio tempo, estava parado mexendo em seu estojo, sem prestar aten¢ao no
que a professora falava.

Gael falou (sem ninguém fazer nenhuma pergunta) - Agua, eu bebo, agual

Apesar da fala do estudante, ninguém respondeu nada, e a professora apenas voltou o
rosto para o estudante, enquanto ele falava,

A professora perguntou para a classe:

- Pessoal, por que a chuva é importante?

Um aluno respondeu:

— Porque molha as plantas!

Outro aluno falou:

— Limpa o ar, pra todos respirarem melhor!

Nesse momento quase todos os estudantes estavam dispersos, com boa parte dos alunos
conversando entre si, sem dar atencdo a fala da professora, que ndo fez nenhuma observacao
sobre as respostas dadas pelos estudantes, apenas pedindo siléncio.

SO nesse momento a professora se dirigiu a Gael, pegou seu caderno, fez desenhos
referentes a poesia que foi lida e escreveu as palavras correspondentes as imagens (sol, chuva,
nuvem e rio), além de seu nome e as cinco vogais. Todas essas figuras, palavras e letras foram
escritas em pontilhado para que Gael, simplesmente, as preenchesse integralmente,

Enguanto a professora fazia a licdo no caderno do estudante, Gael apenas observava,

mantendo-se em siléncio, sem fazer nenhuma pergunta.
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Figura 5: Registro de atividade de Gael (2)
- e ]

Apos entregar o caderno ao estudante, a professora, entdo, recomendou a Gael:

- Faca a licdo, vocé sabe fazer!

Mas, seguiu perguntando:

- Aqui, 0 que é isso? (Se referindo a imagem do “sol”, apontando com o dedo para o
caderno do estudante).

Gael respondeu corretamente:

- Sol.

A professora falou:

— Isso, agora escreve “sol”.

Apos algum tempo, dirigiu-se novamente a ele:

- Terminou Gael, de escrever chuva?

- Luis, terminou, quer ajudar o Gael a fazer?

Luis, nesse momento, olhou para Gael e falou:

- Sim.

Gael apenas observou Luis e ndo falou nada, continuando a fazer a atividade, mas
pareceu incomodado com a tentativa de Luis de o ajudar com a atividade, chegando a cobrir
com o brago seu caderno.

A professora, percebendo a contrariedade do estudante:

- Ele esta estudando, Luis, deixa ele.
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Mesmo apoés a professora pedir a Luis que ndo interferisse mais na atividade de Gael,
ele tomou o lapis do colega, escreveu a letra “a” na parte das vogais e devolveu o lapis para
Gael.

Gael, contraditoriamente, comentou:

- Ele t& me ajudando. Escreveu a letra Al

Luis pegou outra vez o lapis e fez a letra M do final da palavra nuvem, que estava
pontilhada no caderno de Gael.

Luis falou:

- Essa aqui eu ja fiz, ta?

Gael voltou a se mostrar incomodado com o auxilio do colega Luis, tentou retirar o
caderno do colega, sem sucesso, passando a mexer suas pernas sem parar, de um lado para o
outro.

A professora, percebendo a inquietude do estudante:

- Luis, ele ndo quer ajuda.

Luis tentou escrever no caderno de Gael, mas ele visivelmente ndo queria auxilio, ficou
com o semblante irritado e falou:

- Ajuda eu néo, ta.

Luis soltou o caderno de Gael e parou de tentar ajuda-lo.

A professora agradeceu:

— Obrigada, Luis.

Enguanto isso, os demais estudantes permaneciam fazendo suas atividades, alguns
conversando em voz alta, deixando assim a sala bastante ruidosa, enquanto outros estavam mais
concentrados e realizavam a tarefa em siléncio.

Gael estava contornando as palavras “sol” “chuva” e “rio”, sempre muito concentrado,
mas parou e se dirigiu a mim, que estava sentada préxima dele:

— Minha li¢éo, olha.

Aproveitando o contato, resolvi continuar a conversacao com ele.

- Que licdo é essa que vocé esta fazendo, Gael? (apontando para a escrita contida no
caderno)

Gael respondeu:

- Da chuva.
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A professora regente se manteve em sua mesa, entretida com as correcdes de atividades
de outras aulas.

- A chuva? O que mais? Tem mais alguma coisa?

Gael estava pensativo, levou o lapis até a boca e respondeu.:

- Tem chuva, céu... (perdeu o foco, parou de responder e ficou olhando a sua frente).

Percebendo sua indeciséo, perguntei:

- E 0 que é isto?

Diante de sua dificuldade, soletrei oralmente:

- Nu...

Gael respondeu, completando a sentenca verbalmente:

- Nu...vem!

- E este?

Gael respondeu corretamente:

- Osol.

Continuei a perguntar:

- E este, com peixe?

Gael respondeu

- Peixe.

Como ndo ficou claro se Gael tinha compreendido a pergunta, ou se apenas tinha
utilizado a ultima palavra escutada para formular sua resposta, perguntei novamente:

— Peixe? Mas o peixe esta nadando onde?

Gael respondeu corretamente:

- Rio.

— Isso! E que letra € essa, Gael?

Gael respondeu acertadamente:

~Eo“i.

Como ele demonstrou bastante interesse em responder as perguntas, essa dindmica teve
continuidade até a finalizacdo das sentencas.

- E esta letra?

-0 “0”.

- E esta?

Gael respondeu enfaticamente:
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-0 “S”, ué.

Tendo terminado as palavras grifadas no caderno com todas respondidas acertadamente
por Gael, felicitei-o.

- Muito bem! VVocé sabe todas as letras! Que legal!

Gael respondeu (sorrindo):

—E, sei.

Gael, entdo, espontaneamente, declarou:

— O meu nome, vou fazer meu nome (iniciando o preenchimento do pontilhado).

Neste momento, a porta da sala se abriu e entrou um inspetor de alunos, dizendo:

- Ja estamos recebendo os mantimentos, tem que pedir pro pai entregar na secretaria,
ndo esquecam!

Os alunos se agitaram, alguns se levantaram, outros falavam ao mesmo tempo e Gael
parou o que estava fazendo e ficou observando seus colegas, em siléncio.

Em coro alguns estudantes falavam:

— Meu pai ja trouxe, no dia da reunido!

A professora tentou organizar os estudantes para que falassem, cada um a seu tempo,
porém nao obteve sucesso, ja que todos continuam falando juntos.

Gael permaneceu fazendo suas tarefas, sem dar atengé@o para o que estava acontecendo.

Apos a saida do inspetor de alunos da sala, a professora pediu que os estudantes
voltassem para suas atividades, mas muitos continuavam agitados, contando para seus colegas
0 que haviam trazido de mantimentos, enquanto outros perguntavam para a professora se ela
saberia dizer quantos pontos eles tinham conseguido (ao que parece, a turma que levasse mais
mantimentos para a festa que aconteceria na unidade educacional, teria mais pontuacdo e
receberia como prémio uma excursao para um museu).

A professora resolveu dar um basta:

— Téa bom, pessoal. Agora nao é hora disso, terminem a licdo para a gente poder fazer a
correcao.

Antes disso, porém, tocou o sinal de encerramento das aulas e, sem que a corre¢do fosse

concluida, professora e alunos arrumaram seus pertences para se retirarem.
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Analise da cena

A professora iniciou a atividade sem nenhum tipo de apontamento sobre qual seria a
rotina de trabalho do dia, pois fez referéncia ao tema do video somente quando ele ja estava
sendo projetado, de que ele ja havia sido trabalhado em aula anterior.

Além disso, ndo houve nenhuma exploracéo do conteddo, quer durante a proje¢do, quer
ao seu término, quando a professora simplesmente informou aos alunos que iriam receber uma
folha de papel com a atividade - um poema - que deveria ser copiado para depois responderem
as perguntas nela contidas.

Ou seja, a professora atua como intermedidria entre a projecéao e as atividades contidas
na folha de atividade, sem qualquer intervencao pessoal sobre o conteddo do video e do poema,
assim como das questdes impressas. Sua intervencdo se resumiu a duas perguntas formuladas
para a classe, em que obteve duas respostas, sobre as quais ela ndo fez nenhum comentario.

Por fim, ndo fez o0 menor sentido a distribuicdo dos alunos em dupla, porque a copia e
as respostas as questdes foram feitas individualmente, o que reforca a dicotomia entre a
finalidade de um determinado dispositivo didatico (dupla produtiva) e sua execu¢do meramente
formal.

Se a projecao do video se dirigiu tanto para a turma em geral quanto para os dois alunos
com deficiéncia, a ndo preparacdo da atividade pode ter sido ainda menos compreendida por
alunos classificados como deficientes intelectuais, que exigiriam mais detalhamento para
entenderem a relagdo entre a projecdo, o poema e as questoes.

Mas as distingdes mais expressivas entre os alunos “regulares” e os com deficiéncia
foram duas: em primeiro lugar, a manutencdo da separacdo entre eles e o restante da turma,
reforcada por se constituir na tnica dupla ndo mista em relacdo ao sexo de seus componentes
e, em segundo, o rebaixamento da exigéncia contida na tarefa para os demais e para o0s alunos
com deficiéncia.

Ja a atividade de “palavras chaves em pontilhado” requer a repeticdo e automatismo,
que se distancia de dimensdes significativas que estdo imbricadas no processo de aprendizado
da leitura e escrita, ndo contribuindo assim para a alfabetizacdo e letramento do estudante, caso

fosse esse 0 objetivo da professora.
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Como a estagiria ndo estava presente nessa data, e a turma estava extremamente
agitada, a professora regente parecia um pouco ansiosa em deixar Gael e Luis sem ajuda direta,
mas em boa parte da aula se manteve sentada a sua mesa, fazendo correcdes de atividades.

Da forma como a atividade de projecéo foi apresentada, ndo houve possibilidade de
avaliar sua incorporacdo por parte de Gael porque, se ele, em determinados momentos, pareceu
disperso, isso ocorreu também com parte expressiva dos demais alunos.

A exploracdo do contetdo por meio da atividade proposta ndo parece ter servido para
qualquer ampliacdo do parco dominio da escrita que Gael apresenta. Mais do que isso, as
atividades mecanicas de preenchimento de palavras e letras em pontilnado ndo oferece a ele
qualquer desafio para sua evolucdo na escrita, mesmo em relacdo as pobres exigéncias
colocadas para os demais alunos.

Por outro lado, sua interlocugdo espontanea comigo, por meio de dialogo simples e
voltado para o que ele estava fazendo, evidenciou que ele havia incorporado muito mais do que

foi exigido pela atividade.
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CENA 3 —EXPLORACAO DE POEMA
Atividade: Copia — Recorte e colagem — Lista de palavras com apoio de imagem. — Ler por Si
mesmo textos diversos - Localizar informac6es explicitas considerando a finalidade.
Tema: Frutas.

Protagonistas:

v" Principais
- Professora
- Gael
- Estagiaria

v Secundarios
- Luis
- a turma da classe

Planejamento semestral de Lingua Portuguesa

AREA DO
CONHECIMENTO - CONTEUDOS - EIX0S: GERAIS PARA TODA TURMA
Matrizes dos Saberes

Localizar informac@es explicitas considerando a finalidade;
Inferir informac®es a partir do texto;

Lingua Portuguesa Identificar a finalidade da leitura da leitura;

Compartilhar impressGes com seus colegas;

Ler por si mesmo textos diversos;

Ouvir a Leitura de textos.

Planejamento da aula

AREA DO CONTEUDOS-EIXO0S: PARA ESTUDANTES EM

CONHECIMENTO - RECUPERACAO CONTINUA
Matrizes dos Saberes

Ouvir a leitura de textos;

'VVogais, consoantes, silabas simples e complexas;
Lingua Portuguesa Producéo de frases e textos simples;

Leitura com apoio de imagens e ou em duplas produtivas;
Escrita de listas de palavras.

Atividades desenvolvidas

PARA A TURMA
o Identificacdo em textos lidos do uso de metaforas e comparagdes;
o Analisar as escolhas lexicais feitas nos textos produzidos, identificando sua adequagao

(ou ndo) as intencgdes de significacéo.;
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o Producéo de frases e textos simples;
o Ler por si mesmo textos diversos.

PARA OS ESTUDANTES COM DEFICIENCIA INTELECTUAL

Vogais, consoantes e silabas simples;

Copia;

Escrita de frase com pista visual;

Recorte e colagem;

Leitura com apoio de imagens e ou em duplas produtivas.

O O O O O

A cena - leitura de poema

A professora entrou na sala, dirigiu-se até seu armario, guardou seus pertences e
cumprimentou os educandos.

Os estudantes ja haviam chegado e estavam sentados em suas carteiras, conversando
entre si e, com a entrada da professora, alguns pararam de falar com o colega, para
cumprimentar a professora.

A estagiaria chegou antes da professora regente e sentou-se ao lado dos estudantes com
deficiéncia, como de forma costumeira.

Gael, nesse meio tempo, estava sentado em sua carteira, ja tendo colocado seu caderno
e lapis na mesa, permanecendo em siléncio, mas, com a entrada da docente na sala, ele se voltou
para ela e a cumprimentou.

A professora se dirigiu até sua mesa, recolheu um livro, folheou-o, foi até o quadro,

registrou o cabecalho, a rotina do dia e um nimero de pagina.

EMEF PASSARO AZUL

SAO PAULO, XX DE XX DE XX.

TURMA: XX

DISCIPLINAS: PORTUGUES — CIENCIAS NATURAIS — MATEMATICA.
PAGINA: XX

Voltou para a frente da sala, com o livro em maos, e se dirigiu aos alunos, pedindo que
eles abrissem o livro didatico e localizassem a pagina (que ja estava grafada com giz no quadro),

e anunciou que ia fazer a leitura do texto e do enunciado da atividade.

10 Nome da escola ficticio € os dados do cabecalho em “XX” visando a nfio identificagdo da escola e da atividade.
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Mesmo sem verificar se todos os alunos estavam com os livros abertos na pagina correta

(muitos ainda estavam pegando o livro em suas mochilas), ela falou:

—Vamos 4, ja abriram o livro? Vou ler para vocés o que esta sendo pedido.
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A maioria dos estudantes estava acompanhando a leitura da professora, porém alguns
falavam alto e circulavam pela sala, o que a obrigava, a todo momento, a interromper a leitura
para chamar a atencdo dos estudantes.

Gael, ao ser iniciada a leitura, estava parado em sua carteira, sem pegar o livro didatico,
momento em que um colega caminhou ao lado de sua carteira e passou a mdo em seus cabelos,

fazendo com que Gael sorrisse para ele, sem prestar atencdo no que a professora falava.

Figura 7: Poema “A poesia é uma pulga”

A POESIA E UMA PULGA
Silvia Orthof

A poesia é uma pulga.

A poesia é uma pulga,
coca, coca, me chateia,
entrou por dentro da meia,
saiu por fora da orelha,
faz zumbido de abelha,
mexe, mexe. Ao Se cansa,
nas palavras se balanga,
fala, fala, ndo se cala,

a poesia é uma pulga,

de pular ndo tem receio,
adora pular na escola...

S6 na hora do recreio!

A professora fez a leitura integral do texto “A Poesia ¢ uma Pulga”, parando em
determinados trechos, para fazer comentarios sobre os varios sentidos que as palavras podem
assumir, como por exemplo:

- Em sua opinido, a poesia realmente coca, chateia, mexe e faz zumbido?

Ao terminar a leitura, fez alguns questionamentos para os estudantes:

- O que a autora quis dizer ao comparar a poesia com uma pulga?

Alguns estudantes responderam em coro:

— Nao sei, professora!

Outros conversaram entre Si

— N4&o sei, pulga nada a ver....

A professora, ent&o, resolveu dar a explicacéo:
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— Ela fala que a poesia é uma pulga, que balanca nas palavras. O que significa balancar
nas palavras? Lembra que eu falei que as palavras podem ter varios sentidos, o literal e o
figurado?

Um dos alunos completou:

- E a forma de falar, ela faz a gente pensar.

— Sim, isso mesmo. Ajuda a termos imaginacéo, ver as coisas de forma diferente.

No inicio da leitura, Gael permaneceu sentado em sua carteira, em siléncio e sem abrir
o livro didatico, ora olhando para a professora, ora para o seu caderno, que estava em cima de
sua carteira.

A professora, entdo, indicou a tarefa a ser realizada:

- Vamos ver o que temos que fazer.

Sob esse enunciado, passou a ler as seguintes sentencas do livro didatico:

- Vocé ndo é flor que se cheire.

- Preciso regar minha flor.

- Nem tudo na vida s&o flores.

Em seguida e solicitou aos estudantes:

— Em qual coluna a palavra “flor” significa um tipo de planta?

- Em qual coluna o termo assume um sentido incomum ou inesperado?

- Que sentidos seriam esses?

- VVamos la, respondam, depois a gente corrige.

A todo 0 momento a professora era obrigada a interromper a leitura para chamar atencao
deste ou daquele estudante, que estava falando alto e circulando pela sala.

A partir de determinado momento, Gael comecou a ficar mais agitado, mexendo o corpo
na cadeira, tirando e colocando materiais dentro da mochila, co¢ando a cabeca, pedindo
repetidas vezes:

- Cadé minha atividade? Cadé minha atividade?

A estagiaria estava sentada ao lado dele sem ter - até 0 momento - nenhuma participacao
direta com os estudantes. Diante dos reclamos de Gael, ficava pedindo a ele que permanecesse
em siléncio, e esperasse a professora regente.

- Fica quietinho, Gael, olha a professora falando.

Gael ndo respondia nada, apenas olhava para a estagiaria.
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A professora acompanhava as tarefas dos demais alunos, na identificacdo, nos trechos
do conto, o uso das metaforas, comparando o sentido literal e o figurado, sem atentar as
reclamagdes.

Somente apo6s o término da explicacdo para a turma, ela se dirigiu a estagiaria e lhe
solicitou que desse a atividade para Gael e Luis, e que consistia na copia do cabecalho, da rotina
do dia que estava a giz no quadro e uma lista de producdo escrita de palavras com a temética
“fruta”, dando-lhe a seguinte orientacéo:

— Peca que eles pintem, cortem e colem as figuras no caderno de Portugués, e depois
escrevam com lapis o nome de cada fruta.

Ao que a estagiaria respondeu:

— Tudo bem, pego sim.

A estagiaria se dirigiu até a carteira dos estudantes, que estavam sentados um ao lado
do outro:

— Vamos 4, temos licdo para fazer. Cadé a tesoura? Quem trouxe?

Luis respondeu (pegando a tesoura de seu estojo e mostrando para a estagiaria):

- Aqui!

Gael tambeém respondeu, retirando a tesoura da mochila:

— Tesoura, tenho.

Mostrando a folha de papel com as imagens das frutas, a estagiaria falou:

- Olhem aqui, temos algumas frutas para pintar, recortar e colar no caderno. Mas
primeiro, vamos copiar 0 que esta na lousa, pega o lapis e copia!

Os dois, entdo, copiaram 0 que estava escrito no quadro:

EMEF PASSARO AZUL

SAO PAULO, XX DE XX DE XX.

TURMA: XX

DISCIPLINAS: PORTUGUES — CIENCIAS NATURAIS — MATEMATICA.
PAGINA: XX

No entanto, Gael parou diversas vezes e ficou apagando repetidamente o que tinha

escrito.




94

Nesse interim, a professora regente, sem se importar com a dificuldade da estagiaria,
retirou de seu arméario uma pasta, € permaneceu sentada em sua cadeira, folneando algumas
atividades dos estudantes.

A estagiaria se levantou e foi até a professora regente, comentando que Gael deveria
estar inquieto por conta de ter faltado alguns dias, pois ndo estava bem de salde, ao que a
regente respondeu, continuando a olhar para as atividades que estavam em sua mesa:

— E, pode ser.

A estagiaria, entdo, perguntou a professora:

— Tem algum livro com imagens de frutas que eu possa pegar para mostrar a eles?

— Tem sim, pode. Olha, pega esse aqui.

E entregou o livro de orientacdo didatica de Lingua Portuguesa.

Enguanto isso, com sua saida, Gael olhou por algum tempo para a atividade, depois
pegou o lapis e retomou a escrita do cabegalho. No entanto, parou diversas vezes, e ficou
apagando repetidamente o que tinha escrito.

Ao mesmo tempo, a turma continuava trabalhando com a atividade, mas conversando
entre si, causando bastante ruido na sala, com alguns andando pela sala e outros sentados
fazendo a licao.

Ao término da atividade de cOpia, a estagiaria seguiu explicando a tarefa seguinte para
Gael, que virava a cabeca a maior parte do tempo, para o outro lado da sala, fazendo com que
ela Ihe chamasse a atencéo:

— Gael, olha aqui, eu estou falando com vocé.

Finalmente, conseguiu que Gael prestasse atencdo ao que ela dizia:

- Tem que cortar as palavras, as frutas, pintar e s6 ao finalizar, fazer a colagem no
caderno.

A0 mesmo tempo em que procurava incentivar os dois alunos:

— Vai, Luis, vai, Gael, estou olhando!! Melhorem essa letra!

A estagiaria voltou a se sentar com 0s estudantes e comegou a mostrar diversas imagens

de frutas do livro didatico, pedindo que Gael as identificasse oralmente.

— Quie fruta é esta, Gael?
— Ah, maca.
— E esta daqui?

Gael e Luis responderam em coro:
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- Mel&o!

- Agora esta, aqui?

Somente Gael respondeu:

— Liméo!

A estagiaria o advertiu:

— Parece mesmo limdo, mas é uma laranja. Laranja!!

Ao que Luis exclamou:

— Eu sabia, laranja!

A estagiaria entdo propés:

— Entdo vamos 14, terminem de pintar, para cortar as frutas, e 0 nome delas.

Gael fez o que foi proposto e, quando terminou de pintar as imagens, bem mais atento
do que no inicio da aula, comecou a recorta-las.

A estagiaria, ao perceber que eles ja tinham recortado as imagens, solicitou que
tentassem ler o que estava escrito, para so entdo colarem no caderno, ao que Gael, olhando para
as imagens, falou:

— Banana, maca, melancia, uva, eu gosto!

Logo em seguida, Luis repetiu a mesma leitura, imitando a fala de Gael, que tinha
omitido em sua fala algumas frutas.

Gael realizou a atividade de colagem sem mediacdo direta da estagiaria, mas se
mostrando incomodado com a textura, olhando para suas mdos, movimentando-as, para, logo
em seguida, pedir para lava-las:

— Posso lavar as maos?

— Vai rapidinho, hein.

Gael saiu da sala sozinho e foi ao banheiro lavar suas maos e, ao retornar, continuou a
tarefa de colagem, mas utilizando uma nova estratégia para mexer com a cola: ao invés de
passar a cola em seus dedos, agora usava a tesoura para isso.

Nesse momento, tanto a estagiaria como a professora permaneceram circulando entre as
carteiras, auxiliando os demais estudantes. Em seguida, a estagiaria voltou a se sentar perto dos
estudantes, quando perguntou:

—Vocés ja terminaram a li¢do?

Ao que Gael respondeu:

— Eu terminei!
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Figura 8: Registro de atividade de Gael (3)

Da mesma forma, Luis também respondeu:

— Terminei!

A estagiaria pediu para ver a licdo de Gael:

— Deixa eu ver, Gael, se vocé fez certo. Acertou, iSSO mesmo, agora escreve aqui
(apontado para as linhas do caderno) as palavras que vocé colou.

Gael escreveu de modo correto as palavras em seu caderno e assim a aula foi encerrada.

Andlise da cena

Em relacdo as estratégias utilizadas pela professora, fica evidente sua dependéncia com
relacdo ao livro didatico, que é seu verdadeiro curriculo escolar. Mesmo quando ela procurou
ampliar a exploracdo e passou a explicar os significados metaféricos dos vocabulos,
permaneceu presa ao contetdo disposto no livro, sem nenhuma exploracdo, por exemplo, de

vocabulos do cotidiano de seus alunos. Portanto, mesmo aqueles estudantes que ndo possuiam
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deficiéncia, obtiveram pouco apoio, na medida em que ndo houve maior exploracdo do tema
por parte da docente.

O fato de se prender fundamentalmente ao contetdo explicito do que o livro contém,
reforca a perspectiva, mesmo que de forma pouco consciente, que o contetdo contido no
suporte  “livro” ¢é para ser absorvido mecanicamente, como Verdade absoluta,
independentemente de seu contetdo, ndo aproveitando a atividade para desenvolver o espirito
critico de seus alunos. Isso fica evidente pela absoluta falta de atencdo aos alunos que se
manifestaram abertamente (— Nao sei, pulga nada a ver...), situacdo que, se levada em
consideracdo como uma manifestacdo possivel e exposta por seus interlocutores, poderia ser
muito explorada.

A execucdo da atividade ndo demandou muito tempo para a maioria dos alunos. Assim,
ao terminarem a licdo, muitos passaram a conversar, provocando ruido constante na sala, o que
atrapalhou a concentracdo dos demais.

Embora em toda a parte inicial da aula, a professora estivesse fazendo - para todos 0s
estudantes - a leitura e explicacdo verbal do contetdo a ser trabalhado, ao distribuir as
atividades, mostrou que se dirigia somente aos demais, pois os alunos com deficiéncia
receberam uma tarefa distinta da dos outros.

A naturalizacdo da distincdo dos processos de escolarizacdo entre os alunos com
deficiéncia e os demais é tdo forte - qualquer que seja a atividade - que os dois alunos nao
prestam atencdo nas apresentacoes e explicacdes. No caso particular de Gael, isso é ainda mais
notavel: fica evidente por suas continuas reclamacdes quando ndo recebe sua licdo.

A professora encarregou a estagiaria de todas as intervencdes pedagdgicas dessa aula,
voltadas aos estudantes com deficiéncia. A professora passou boa parte do tempo fazendo
correcdes em sua mesa e até mesmo a saida do aluno da sala para ir ao banheiro foi autorizada
pela estagiaria.

Desde a forma de explicacdo, até a fixacdo do conteudo, tudo teve que ser decidido no
momento da aula pela estagiaria, sem nenhuma orientacdo direta da professora. Mais que isso,
enquanto a professora leu o poema e procurou explora-lo oralmente e orientou sobre as tarefas
a serem realizadas por toda a classe, a Unica funcdo da estagiaria foi a de controlar Gael, que
pedia incessantemente para fazer sua licdo.

A atividade proposta e desenvolvida por Gael pouco acrescentou a seu acervo cultural,

pois ele a cumpriu sem nenhum esforco. Por outro lado, como a simples nomeacdo de frutas,
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sem qualquer exploracdo mais proxima de sua vivéncia, reforca, para um estudante considerado
pela propria escola com dificuldades cognitivas, a separacéo entre o conhecimento Util para a
vida e aquele sem sentido, aprendido na escola, expresso pela escrita final em resposta a
solicitacdo da estagiaria: escreveu o nome das quatro frutas, sem qualquer dificuldade.

Por outro lado, as manifestacbes constantes de Gael sobre a forma como é tratado,
isoladamente dos demais, somente recebendo atencdo apds seus colegas terem sido objeto de
atencdo da professora, parece também expressar um certo apelo para ser considerado téo
estudante como os demais, e ndo como aquele que, somente depois de serem atendidas as
necessidades dos “normais”, ¢ que tera as suas atendidas.

Mesmo uma estratégia tdo banal, como a de usar a tesoura em vez dos dedos, para ndo
se sentir incomodado com a textura da cola, passou completamente desapercebida como uma
solucéo dada por ele, que procurou superar um certo sentido de adverténcia da estagiaria de que
deveria “ir rapidinho” ao banheiro para lavar suas maos: “como nao voltar ao banheiro se me
sentir novamente incomodado?”’

A resposta final a proposicao da estagiaria para que lesse o que estava escrito (“Banana,
maca, melancia, uva eu gosto!”) mostra que, na verdade ele ndo fez a leitura, pois eram sete
figuras (pela ordem: banana, macd, meldo, laranja, melancia, uva e caju), e ele nao se referiu a
trés delas, mas apenas designou aquelas que memorizou, sem qualquer intervencdo da estagiaria
no sentido de orienta-lo para a leitura efetiva. Outro ponto a ser considerado € a possivel falta

de familiaridade com algumas das frutas do desenho.
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CENA 4 - EXPLORAC;AO DE CONTO JUVENIL
Atividade: Inferir informacdes a partir do texto. Identificar a finalidade da leitura; Compartilhar
impressdes com seus colegas e Ouvir a leitura de textos.
Tema: Livro: Diario de um banana: dias de cdo!!

Protagonistas:

v" Principais
- Professora
- Gael
- Estagiaria

v Secundarios
- Luis
- a turma da classe

Planejamento semestral de Lingua Portuguesa

AREA DO
CONHECIMENTO - CONTEUDOS - EIX0S: GERAIS PARA TODA TURMA
Matrizes dos Saberes

Localizar informac@es explicitas considerando a finalidade;
Inferir informac®es a partir do texto;

Lingua Portuguesa Identificar a finalidade da leitura da leitura;

Compartilhar impressGes com seus colegas;

Ler por si mesmo textos diversos;

Ouvir a Leitura de textos.

Planejamento da aula

AREA DO CONTEUDOS-EIXO0S: PARA ESTUDANTES EM

CONHECIMENTO - RECUPERACAO CONTINUA.
Matrizes dos Saberes

Ouvir a leitura de textos;

Lingua Portuguesa 'VVogais, consoantes, silabas simples e complexas;
Producéo de frases e textos simples;

Leitura com apoio de imagens e ou em duplas produtivas;
Escrita de listas de palavras.

1 Diario de um banana é uma série de 15 livros de ficgdo, escritos pelo autor e cartunista norte-americano Jeff
Kinney, publicados no Brasil pela V & R Editora, e que ilustra a vida cotidiana do pré-adolescente Greg Heffley,
registrada em seu diério.



Atividades desenvolvidas

PARA A TURMA

O O O O O O

Leitura programada;

Inferir informac®es a partir do texto;
Intepretacéo e sentido do texto;
Ouvir a leitura de textos;

Desenho da historia;

Producéo de frases e textos simples.

PARA OS ESTUDANTES COM DEFICIENCIA

O O O O O

Inferir informagdes a partir do texto;
Ouvir a leitura de textos;

Desenho da histéria;

Vogais;

Producéo de frases e textos simples.

A cena — leitura de conto
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A professora comegou a aula pedindo que todos 0s estudantes permanecessem em suas

carteiras e em siléncio, para que ela desse continuidade a leitura do livro “O Didrio de um

Banana” que, segundo ela, vem sendo lido com a turma a cada 15 dias:

—Vamos I, hoje é o dia de lermos o0 “Diario de um Banana”. Alguém se lembra em que

parte paramos?

Boa parte da classe respondeu:

- Nas férias de verao.

— 1sso mesmo, o0 personagem estava falando sobre o que gostaria de fazer nas férias!

Entdo, vamos continuar, prestem atengéo!
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Figura 9: Livro: “Diario de um banana”

Sexta-feira TInfelizmente, as férias de verdo perfeitas da
Para mim, as férias de verdo sdo basicamente 4rés mamae sao diferentes das minhas.

meses feitos para vocd se sentir culpado.

VOCE DEVIA DEIXAR
ENTRAR UM POUCO DE
LUZ DO SOL...

Sb porque o tempo estd bom, +odo mundo espera
que Vocé passe o dia fora de casa “se divertindo a
valer” ou coisa do tipo. E se vocd ndo passa cada
sesuhdo la fora, as pessoas acham que tem algo de
errado com Vocé. Mas averdade ¢ que ev sempre

fui o tipo de pessoa que prefere ficar em casa.

Gosto de passar as férias de verdo na frente da o .
. : . A mamie diz que hao € natural” uvm garoto ficar
TV, jogando Videogame com as cortinas fechadas e 3 :
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a vz GPGSG a.

que s6 estov +eh+ahJo \arohser m‘h\\u Pele para

ndo ficar todo enrugado quando for velho como

3 )
’ 1 1 l | ela, mas ela hem ouve meus motivos.

Ela vive tentando me obr?snr a fazer “‘30 fora

de casa, como ir a ‘aiscihq. Mas ev Pnssei a

‘I‘
| ‘ o8
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A professora leu esse trecho da histéria em que o personagem principal comentava que,

primeira parte do verdo na piscina do mev amigo

Row\cy, e as coisas nhao foram tao bem.

= >

durante suas férias, gostaria de ficar na frente a TV, jogando video game e com as cortinas
fechadas. Mas que, em todas as férias, ele se sentia culpado, pois sempre alguém achava que
ele deveria aproveitar a vida fora de casa, mas ele ndo gostava disso.

Durante a leitura, a turma permaneceu em suas carteiras, a grande maioria atenta a
leitura, mas ainda era possivel notar algumas conversas paralelas.

Gael, por sua vez, ficou o tempo todo atento a narrativa da professora.

A professora, com o objetivo de envolver os estudantes, fez algumas interrupcdes na
leitura, procurando contextualizar algumas palavras e conhecer a opinido dos estudantes.

— E vocés, gostam de brincar onde?

Um estudante responde:

— Eu brinco na rua, solto pipa!

Outro comentou em voz alta:

— Ah, professora, eu também gosto de jogar video game com meus amigos.

Mais um terceiro:

— Eu ndo tenho video game, brinco na rua!

A professora, entdo, a guisa de encerramento do didlogo, fez o seguinte comentario:

— Ah legal, entdo cada um aqui faz o que gosta de fazer nas férias, né! Voltou a leitura.
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Embora nesse momento Gael demonstrasse que estava interessado no didlogo, ndo fez
nenhum pronunciamento, nem a professora a ele se dirigiu,

A professora leu mais um trecho da historia aos estudantes, em que Greg, 0 personagem
principal, foi pela primeira vez a um “Saldo de Beleza”, para cortar seu cabelo.

Antes mesmo de a professora terminar a frase, um aluno falou:

— Saldo de Beleza, o que é isso?

Uma estudante respondeu:

— Onde se corta cabelo e faz as unhas!

Outro aluno, em tom irénico, perguntou aquele que tinha declarado ndo saber o que era
“Saldao de Beleza”

- Hum... E vocé, corta suas unhas?

Ironia que provocou risadas de muitos colegas.

A professora resolveu intervir:

— Gente, vamos 14, é um lugar onde as pessoas cuidam da higiene de seus cabelos, unhas,
se arrumam, nada demais. Vamos ver o que o Greg foi fazer por 14?

A professora continuou a leitura, no trecho em que o personagem descrevia o lugar em
que estava, ressaltando que era legal, por ter TV e revistas por todos os lados, comentando
também que sua avd gostava muito de ler revistas e que ele, apesar de ndo ler muitas revistas,
também gostava, quando lia.

Todos os estudantes, até Gael, estavam em siléncio, prestando atencdo a leitura.

A Professora terminou a leitura, afirmando que outro dia retomaria do ponto em que
parou, decisdo que causou reacdes negativas de alguns estudantes, que questionaram a
professora:

— Nao vamos mais ler? Ta legal, professora.

— Leia mais, professora.

Apesar de ter escutado a reacdo dos estudantes, a professora ndo lhes deu nenhuma
satisfacdo, voltando-se a Gael para perguntar:

- Vocé gostou da histéria, o que achou dela?

-Gostei, professora, bonita.

- Que bom! Agora vamos desenhar, do que vocés mais gostaram na histéria?

A professora pediu que todos fizessem um desenho sobre a historia e escrevessem

aleatoriamente 0 nome dos personagens, 0s cenarios, dentre outras caracteristicas da historia.
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Para isso, solicitou que uma aluna distribuisse folhas de papel para os estudantes,
orientando que, caso precisassem de mais folhas, poderiam pegar na mesa ao fundo da sala,
onde, além do papel, havia lapis de cor, canetas esferogréaficas e giz de cera para uso dos
estudantes.

Nessa atividade, Gael ndo solicitou ajuda de ninguém, mas passou grande parte do
tempo refazendo o desenho inicial e, quando ndo gostava do que via, arrancava a folha e fazia
0 desenho outra vez.

Em dado momento, Gael se voltou para o aluno sentado atras dele e falou:

- Deixa eu ver o seu desenho?

— Pode ver.

Gael comentou, sorrindo:

- Da hora!

A partir dai, Gael interrompeu varias vezes o que fazia, para pedir aos colegas que
mostrassem suas figuras, e eles atenderam a seu pedido; outros se dirigiram a carteira de Gael
para ver seu desenho, alguns Ihe fazendo elogios.

Figura 10: Registro de atividade de Gael (4)

Um deles, além de olhar o de Gael, mostrou o que havia feito e perguntou:
- Olha 0 meu, Gael. Gostou?
Ao que Gael respondeu:
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- Bonito!

A estagidria, ao perceber que Gael estava parado vendo os desenhos dos colegas, repetiu
0 comando dada pela professora regente, pedindo a ele que terminasse mais rapidamente o
desenho, para comecar a escrita das palavras, mas Gael ndo mudou de ritmo e s6 comegou a
escrever quando terminou de fazer e pintar seu desenho.

Como na escrita de Gael, algumas palavras ndo tinham consoantes e também algumas
vogais, a estagiaria comegou a soletrar as palavras e também a escrevé-las em uma folha de
caderno a parte, pedindo que aquelas que estivessem erradas fossem apagadas e reescritas.

Gael, apesar de aparentar corporalmente que ndo estava gostando de ser corrigido,
apagou as palavras e as escreveu novamente, mas nem todas foram reproduzidas de modo
correto. Além disso, ele se limitou a escrever o nome da historia e do personagem principal.

Assim que ele terminou a licdo, constatando a imprecisdo ortogréafica da escrita, a
estagiaria escreveu em uma folha separada o alfabeto, as vogais e 0 nome de Gael de forma
pontilhada, indicando o que ele deveria fazer:

— Vocé estd vendo o alfabeto, e aqui vé as vogais, passe o lapis por cima delas, até
terminar tudo.

Figura 11: Registro de atividade de Gael (5)

Gael, ap06s ouvir as explicagdes da estagiaria, caminhou até a mesa da professora,
entregando sua licdo, retornou para sua carteira, pegou o lapis que estava em sua mesa e

comecou a fazer a licdo proposta pela estagiaria.
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Enguanto isso, a professora regente permaneceu, por algum tempo, circulando entre as
fileiras, observando as atividades dos estudantes, quando voltou para sua cadeira e folheou
alguns livros didaticos.

Ao voltar para sua cadeira, pegou a licdo de Gael, mas ndo fez nenhum comentario a
respeito.

Nesse momento, tocou o sinal de encerramento da aula, e alguns estudantes ndo tinham
terminado a licdo, enquanto outros, que haviam concluido a tarefa, permaneceram em suas
carteiras, conversando entre si.

A professora pediu aos alunos que terminassem em passo acelerado a atividade, pois

teriam conteudo de outra matéria.

Analise da cena

Nessa cena, apesar de 0s procedimentos serem muito semelhantes aos da cena 2 (leitura
do texto pela professora e comentarios pontuais), com o simples fato de ser uma historia
retratando a vida cotidiana, p6de-se constatar um envolvimento muito mais efetivo por parte
dos estudantes, inclusive de Gael.

O mais interessante nessa similaridade entre as duas cenas € que, na cena |, a atividade
era de correcdo da licdo e nesta, a exploracdo de uma historia, 0 que merece 0 Sseguinte
guestionamento: a forma de respostas a serem dadas pelos estudantes, bem como o0s
procedimentos utilizados pela professora, foram 0s mesmos para toda a turma, o0 que promoveu
a interlocucdo e interacdo de Gael com seus colegas.

Além disso, possibilitou que a regulacdo de Gael sobre sua producdo e comportamento
fossem compartilhados com outros colegas, que demonstraram muito interesse e empatia com
0 estudante

Nota-se que, durante a producdo de escrita de Gael, a estagiaria interferia o tempo todo
verbalmente, preocupando-se com o tempo de execucdo da tarefa e, ao perceber na producéo
escrita a omissdo de algumas consoantes, 0 corrigia, fato ndo observado com o0s outros
estudantes. Durante as intervencdes, Gael parava para escutar o que estava sendo proposto,
porém retomava sua atividade do ponto em que havia parado, muitas vezes sem atender o que

lhe fora solicitado.



106

A atividade de escrita do alfabeto e vogais em forma de pontilhado, que parece ser a
forma bésica com que ele é instado a produzir escrita, reitera a visdo de incapacidade de
aprendizagem, na medida em que, ao final da atividade, quando solicitado a escrever as mesmas
palavras, ele cumpriu a tarefa corretamente, sem que 0s responsaveis se questionassem se
haveria necessidade de, antes disso, ele ter que preencher os mesmos vocabulos em pontilhado.

A funcéo da professora, com relacdo a tarefa a ser cumprida pela estagiaria, se resumiu
a lhe entregar as folhas com as atividades, mostrando que, para ela, bastaria a estagiaria cumprir
0 que estava na folha, que o objetivo estaria cumprido. Mesmo quando a estagiaria recorreu,
ela simplesmente lhe deu o livro que continha imagens das frutas, sem qualquer orientagdo em
como utiliza-las, especialmente sobre a relacdo entre imagem e escrita: bastaria que ela
mostrasse as figuras e pedisse que escrevessem as palavras correspondentes, tal como constava
na folha de exercicio.

A atividade de leitura de um conto mais adequado a faixa etaria dos estudantes, do que
o dos “Trés Porquinhos”, promoveu maior interesse dos alunos, mas o tema foi pouco explorado
pela professora, que se ateve ao que era solicitado pelo livro didatico.

Além disso, ndo houve, antes do inicio da leitura, qualquer recuperacdo do conteudo ja
lido, tanto para contextualizar o que ja havia sido lido quanto para que os estudantes voltassem
sua atencdo para a leitura que seria feita.

Da mesma forma, a leitura de um pequeno trecho, com interrupcdo em um dado
momento, sem qualquer comentario que pudesse fechar o “capitulo” lido, e que servisse de
separacao organica para a proxima leitura, evidencia ainda mais a pouca exploracdo do conto
como atividade que favorecesse o letramento dos alunos.

A distin¢do entre as atividades para a classe e para Gael evidencia, com mais forca, sua
qualificacdo como ndo-aprendente: se ele apresenta dificuldades na escrita, haveria
possibilidade de se explorar oralmente o contetdo do conto, assim como, mesmo dentro da
optica da professora, algumas palavras do texto, como “cabelo”, “unha”, “pipa” e “rua”
poderiam ter sido exploradas, ao invés de ‘frutas’, que ndo tinham qualquer relacdo com a
atividades desenvolvida. Teriam relagdo com a realidade vivida pelos alunos?

Porém, a expectativa de acerto e padronizacdo esta presente apenas nas intervencées
para Gael por parte da estagiaria e ndo da professora regente, limitando, assim, que o estudante
possa perceber e construir suas proprias hipoteses sobre a construcéo de seu conhecimento, o

que também seria um dos aspectos favoraveis a seu aprendizado e desenvolvimento.
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CENA 5- CORRECAO DE ATIVIDADE

Atividade: correcédo da licdo de casa

Tema: Greenpeace

Protagonistas:
v" Principais
- Professora
- Gael
v’ Secundarios

- a turma da classe

- funcionaria

- professor de entrega de material

Planejamento Semestral de Lingua Portuguesa

AREA DO
CONHECIMENTO -
Matrizes dos Saberes

CONTEUDOS - EIXO0S: GERAIS PARA TODA TURMA

Lingua Portuguesa

Antecipacdo a respeito do contetido do texto.
Localizar informacdes explicitas considerando a finalidade.
Inferir informacGes a partir do texto.

Planejamento de aula

AREA DO
CONHECIMENTO -
Matrizes dos Saberes

CONTEUDOS- EIXOS: PARA O ESTUDANTES EM RECUPERACAO
CONTINUA

Lingua Portuguesa

Ouvir a leitura de textos.
Vogais, consoantes, silabas simples e complexas.
Producdo de frases e textos simples.

Atividades desenvolvidas

PARA A TURMA

o Correcdo oral das respostas: perguntas contidas no livro didatico

- sobre 0 Greenpeace

- sobre contos infantis relacionados

PARA OS ALUNOS COM DEFICIENCIA INTELECTUAL,
o Ouvir a correcédo do texto
o Escrever o titulo de uma dos contos infantis — letra a letra

Verificou-se uma reducdo do contetdo desenvolvido para todo o conjunto de alunos,

tanto no que se refere ao planejamento semestral quanto ao da aula, com reducdo mais

expressiva para 0s estudantes com deficiéncia.
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A cena — correcao de atividade desenvolvida

Gael foi um dos primeiros a entrar na sala de aula, dirigiu-se até sua carteira, que ficava
no canto direito bem a frente; outros colegas entraram junto com ele, alguns o cumprimentaram,
outros néo.

O ambiente estava muito ruidoso, com os estudantes conversando entre si, alguns em
pé, outros transitando pela sala.

A professora entrou na sala, cumprimentou os alunos e escreveu na lousa:
“CORRECAO”

Alguns estudantes reagiram, afirmando que néo fizeram a licdo, outro perguntou se era
a que ele fez, sem obter resposta da professora.

Ela se dirigiu até o fundo da sala, recolheu dois cadernos, voltou para frente, abriu o
armario, guardou sua bolsa, folheou os cadernos que estavam em sua mesa, e se dirigiu aos
estudantes.

Nesse interim, os estudantes continuavam conversando entre si, alguns em pé, outros
virados para tras.

Sem consultar o livro didatico em que os alunos deveriam ter respondido as questdes, a
professora, na frente da sala, iniciou a correg&o:

- O Greenpeace é uma ONG - organizagdo nao governamental...

Nisso, um estudante deixou cair uma bolinha de gude, a professora foi até ela e a
devolveu ao estudante; quase ao mesmo tempo, uma aluna entrou na sala, entregou cadernos a
professora.

Depois dessa interrupcao, a professora retornou a leitura do texto:

- E uma organizacdo n3o governamental, (- Chiii - pedindo siléncio), fundada em 1971,
no Canada. Atualmente presente em diversos paises, em todos 0s continentes, muito conhecida
mundialmente pela defesa do meio ambiente, pela luta em prol da promocdo da paz e da
mudanca de comportamentos.

A sala continuou muito ruidosa, com alguns estudantes prestando atencdo a fala da
professora, outros conversando entre si ou alheios a atividade.

Nesse momento, Gael olhava para a carteira do colega que se sentava atras dele, e
permaneceu grande parte do tempo virado para tras, mostrando estar alheio ao ambiente e a fala

da professora.
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Apos a leitura desse trecho do texto, que se referia as campanhas desenvolvidas pelo
Greenpeace, a professora leu a primeira questéo:

- Quais problemas ambientais estéo sendo criticados em cada uma das campanhas?

Alguns estudantes responderam em coro:

- Desmatamento.

Outros, no entanto, responderam:

- Poluicdo dos rios.

A professora, entdo, indicou a resposta correta:

- Desmatamento.

Alguns estudantes comemoraram:

- Eh, acertei!!

- E na segunda?

Alguns responderam:

- Poluigéo dos mares e rios.

- Isso, poluigdo dos mares e rios.

Um deles comentou:

- Eu coloquei so rio, so.

Ao que a professora observou:

- Mas s&o mares e rios!!

A medida que a professora foi desenvolvendo a correcdo, os alunos gradativamente
foram se organizando para seguir a correcdo feita por ela, mas ainda assim alguns pareciam nao
se interessar, embora o ruido na sala fosse muito pouco.

Gael continuava virado de costas para a professora, sem prestar atengdo ao que estava
sendo trabalhado.

A professora continuou apresentando a segunda questdo em voz alta, literalmente
como estava escrito no livro:

- Leia atentamente as afirmacGes e marque no quadro como elas se relacionam com 0s
dois anuncios: “apenas a um deles ou “a nenhum deles”.

Fez, entdo, a leitura da primeira das afirmacdes:

- Apresentam uma campanha com imagens chocantes e agressivas?

Os alunos responderam em coro:

— Nenhum dos dois.



- Apresentam uma campanha que discute o lixo dos oceanos?
Alunos responderam em coro:

- O nimero dois.

-Traz uma forte critica as pessoas que destroem o meio ambiente?
Em coro:

- NUmero um.

- Mas a segunda, ndo esté discutindo o0 meio ambiente também?
Ao que 0s estudantes reagiram:

- Sim!!

Ela entdo fez a correcéo:

- O dois, né.

Os alunos comentaram entre si:

— Tem que colocar os dois tipos.

— Ah!

Mais uma vez, a professora fez a leitura da questdo seguinte:

- Discute a problematica de derramamento ou vazamento de 6leo?
Os alunos responderam:

- Anancio dois!!!

Professora leu a nova questao:

- Desenvolve uma campanha a favor do desmatamento?

A resposta em coro:

-Um.

- A favor do desmatamento?

- Nenhum dos dois

A professora, diante da resposta, comentou:

- Nenhum dos dois, ali é contra, né!!

A partir dai, a professora modificou o foco:

- Quais personagens infantis conhecidas e elementos do cenario dos contos
Maravilhosos cléssicos, aparecem nos andncios 1 e 2?

- Chapeuzinho Vermelho e Patinho Feio!

A professora confirmou a exatidao da resposta e inquiriu:

- E qual o cenério?

110



111

- Floresta.

Ela confirmou e fez a pergunta seguinte:

- As florestas! E quais 0 segundo cenério?

Sem esperar respostas, ela mesma afirmou:

- No lago, né. Aqui oh, (mostrando a questdo no livro), elementos do cenério.

Enquanto a professora estava fazendo a corre¢do, uma funcionaria entrou na sala, com
um conjunto de papéis na mdo. Interrompendo a aula sem qualquer alerta aos alunos,
cumprimentou a professora e iniciou uma conversa sobre os dados dos documentos que trazia.
Quando a professora retomou a aula, as duvidas dos alunos levaram mais de um minuto para
serem resolvidas.

Essa pareceu ser uma situacdo rotineira pois, trés minutos apds essa intervencao, a
professora estava no meio de explicagdes para os alunos, quando novamente foi interrompida
por outro professor, que entrou abruptamente na sala pedindo licenca e, sem qualquer referéncia
a professora, dirigiu-se a turma.

- Quem nao recebeu material?

A pergunta causou agitacdo entre os alunos, com estudantes levantando a mao, outros
afirmando, ao mesmo tempo, que ndo receberam o material.

O professor, entdo, reagiu ao nimero de alunos que levantaram a méo:

- Tudo isso?

Outros estudantes comentaram:

- Nossa, que mentira!

O professor passou pelas fileiras distribuindo o material para aqueles que estavam com
a mao levantada, e falou:

— Olha, quem ja recebeu ndo pode pegar de novo, sendo o colega vai ficar sem.

Enguanto o professor distribuiu 0o material aos alunos, outra funcionaria entrou na sala
e pediu para a professora assinar um livro.

Gael se arrumava em sua cadeira, pegou a mochila e retirou o caderno de dentro dela,

mas em nenhum momento deu atengdo para o que o professor estava falando.
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Analise da cena

A professora iniciou a corre¢do sem qualquer cuidado no manejo da classe, lendo o que
constava no livro didatico para as corre¢des a serem feitas pelos alunos.

A estratégia para a correcdo foi estatica, pois se resumiu a leitura das questfes do livro
didatico, com as respostas em coro por parte dos alunos, com uma exigéncia restrita a ordem
apresentada no livro: a exigéncia se resumiu a que 0s alunos respondessem exatamente o que
constava da resposta, e nao se eles absorviam a luta em defesa do meio ambiente. Tanto é assim
que um aluno, que respondeu apenas a questdo como poluigdo dos “rios”, teve sua resposta
desconsiderada porque deveria ter respondido “mares e rios”. Portanto, fica evidente que o que
importou, de fato, foi a adequacéo das respostas ao que constava no livro.

A Unica passagem em que ela fez um comentéario foi quando perguntou se o Greenpeace
era a favor do desmatamento, quando, frente a unanimidade das respostas, comentou: “Nenhum
dos dois ali é contra, né!!”

Um segundo aspecto merece ser ressaltado: a interrupcéo da aula por trés pessoas, num
intervalo de cinco minutos, para resolver pendéncias alheias a aula, evidencia a pouca
importancia que a cultura da escola da a atividade docente préatica, pois pelo clima da
conversacdo, fica evidente que nenhum deles envolvia assuntos de urgéncia que justificassem
a interrupcdo da aula. Essa naturalizacao fica ainda mais evidente pela aceitacdo pacifica por
parte da docente, assim como dos alunos, que consideram tais interrupcdes como parte da rotina
da aula, concorrendo, mesmo que de forma inconsciente, para a desvalorizacdo da atividade
didatica.

A balburdia inicial era de se esperar, com 0s alunos interagindo, mas ndo diminuiu com
a entrada da professora. Somente no decorrer da atividade é que a maior parte dos alunos se
voltou para acompanhar a atividade. Mesmo assim, ainda houve uma parcela que, apesar de
silenciada, mostrou desinteresse, sem fazer parte do coro de respostas.

Se a participacdo de boa parte dos alunos foi problematica, a absoluta indiferenca de
Gael foi ainda mais marcante. Cabe destacar, também, que ele ndo demonstrou qualquer
incbmodo diante das situacOes de aula e de suas interrupcdes, evidenciando a naturalizacédo, de
sua parte, em ndo conseguir acompanhar o que estava sendo trabalhado em classe, e nem mesmo

sobre a distribuigcéo de material.
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Essas foram as cenas que, mesmo com os percal¢os decorrentes da pandemia do Corona
virus, puderam ser construidas sobre o ensino da lingua escrita, e que procuraram retratar e
analisar o cotidiano das préticas pedagogicas desenvolvidas por professora do ensino regular
junto a estudante com deficiéncia intelectual, e que merecem ser recuperadas e analisadas, mais

profundamente, nas considerages finais.
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CONSIDERACOES FINAIS

Como decorréncia de minhas inquietagdes como educadora especializada no
atendimento escolar a alunos com deficiéncia, da rede municipal de Sdo Paulo, esta tese teve
por objetivo investigar a pratica pedagdgica de professora do ensino regular no processo de
alfabetizagéo de aluno com deficiéncia intelectual.

O contato com a pesquisa desenvolvida por Guebert (2013), sobre esse mesmo tema,
desenvolvida em escola privada com alunos de familias de classe média alta e com foco em
professora reconhecida como alfabetizadora qualificada, me mostrou o seguinte:

- a professora ndo recebeu qualquer orientacdo para adequacdo de sua pratica as
caracteristicas cognitivas desse aluno;

- 0 Unico apoio recebido foi 0 de uma estudante de Psicologia que atuava como tutora,
com a responsabiliade de acompanhar as atividades desenvolvidas pelo estudante com
deficiéncia intelectual;

- a atuacdo da professora foi organizada por meio de cenas do cotidiano, que
descreveram, em detalhes, as estratégias de ensino utilizadas no ensino da lingua escrita;

- 0 achado que mais me impressionou foi o fato de que, sem praticamente nenhum apoio
especializado, a qualificada diversificacdo de estratégias utilizada por ela para a classe em geral
resultou em aprendizado da lingua escrita pelo estudante, mas com defasagem em relacdo aos

demais colegas, defasagem esta que recebeu as seguintes consideracdes da autora:

Se, para os demais alunos da classe, muitas das estratégias e intervencdes da
professora parecem favorecer tanto o desenvolvimento global dos processos
de aprendizagem quanto o de apropriacdo da lingua escrita como forma de
representacdo, aliando alfabetizacdo e letramento, as reducfes feitas em
relagdo ao aluno com deficiéncia intelectual empobrecem a sua apropriag&o.
(GUEBERT, 2013, p. 111).

No entanto, essa autora alertava para o equivoco de se atribuir a professora e a tutora a

responsabilidade por esses resultados, na medida em que considerava absolutamente necessario

0 concurso de professor especializado que deveria ter como nucleo central de
seu trabalho o apoio pedagdgico ao trabalho do professor regente, no que diz
respeito as modificagbes necessarias para a adaptacdo de estratégias que
embora adequadas aos alunos sem deficiéncia, pode ndo sé-las para alguns
com deficiéncia (GUEBERT, 2013, p. 112).
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O impacto provocado por essa investigacdo me fez decidir por desenvolver pesquisa
com procedimentos semelhantes, mas em escola da rede publica, ndo como simples replicacéo,
porque sao realidades distintas, mas para contribuir com mais uma perspectiva de investigacao,
sobre as praticas pedagdgicas voltadas a estudantes com deficiéncia intelectual.

Assim, a escolha do campo empirico se pautou por uma escola com estrutura
qualificada, recaindo sobre um Centro de Educacéo Unificada — CEU, da Prefeitura Municipal
de S&o Paulo, cuja infraestrutura fisica e proposta pedagogico-cultural a distingue das escolas
em geral, conforme foi detalhado nos itens 2.5., 2.6. e 2.7. desta tese.

Da mesma forma, a professora foi selecionada por meio da indicacdo da coordenadora
pedagogica da escola, como a mais experiente no que se referia ao ensino da lingua escrita, e
cuja turma continha dois alunos com deficiéncia intelectual, dentre os quais um foi selecionado
para ser 0 protagonista principal das cenas elaboradas.

A descricdo das cenas e analise delas decorrentes permitem que, nestas consideracoes,
seja feita uma sintese avaliativa tendo como base as hipoteses desta investigagédo.

No que se refere a primeira hipotese, do ndo favorecimento das estratégias utilizadas
para o aprendizado da lingua escrita, por se centrarem exclusivamente em estratégias de
alfabetizacdo, essa hipotese ndo so6 se confirma em relacdo ao aluno com deficiéncia, mas
também a classe em geral, na medida em que, apesar de alguma exploracdo dos materiais
selecionados (como o video, 0 poema ou 0s contos), 0 que se exigiu como producdo discente
foi a escrita do titulo ou a copia, ndo utilizando estratégias para que o material escrito se tornasse
elemento fundamental para a constituicdo de leitores, por meio de seu uso social: o que sempre
importou foi se eles acertavam ou ndo a resposta considerada de acordo com o livro didatico.

As mediacGes, meramente formais e com pouco significado para os estudantes,
colocadas em acdo pela professora no ensino da lingua escrita, portanto, pouco contribuiram
para seu aprendizado, ndo somente para o aluno com deficiéncia intelectual, mas para a classe
em geral, na medida em que as praticas desenvolvidas evidenciam a concepcdo da linguagem
escrita como codigo da linguagem oral, o que redundou em produgbes muito pobres por parte
dos alunos, no que se refere ao seu uso social.

Com relacdo ao aluno com deficiéncia intelectual, as estratégias ndo so se centraram na
mecanica da escrita, como também se utilizaram de procedimentos completamente
inadequados, como o da “mensagem secreta”, como se ela favorecesse o aprendizado da escrita

por ser mais facil que uma cépia quando, na verdade, ela acrescenta uma dificuldade, razdo pela
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qual Gael quase ndo conseguiu executa-la, por ndo entender a logica de transposi¢do de um
cddigo para outro, em que o icone nada tinha a ver com a letra correspondente.

Mais grave ainda foi a reiteracdo de preenchimento de palavras e textos pontilhados,
atividade completamente ultrapassada, quando em outras situacdes Gael demonstrou ser capaz
de, pelo menos, copiar palavras e textos.

No entanto, cabe aqui ndo atribuir toda a responsabilidade a professora, na medida em
que ndo se pode desconsiderar o fato de que ela é fruto de um conjunto de fatores macro e
microsestruturais.

Um deles se refere a disseminacdo indiscriminada de perspectiva clinica pouco
contributiva para o trabalho pedagdgico: em primeiro lugar, pelo estabelecimento de
possibilidades de aprendizagem, calcado numa caracterizagdo por indices numéricos de deficit
cognitivo, na medida em que ele continua sendo o elemento central para caracterizar o aluno
com deficiéncia intelectual; em segundo lugar, porque, apesar do discurso sobre as
possibilidades de aprendizagem desse alunado, calcado na perspectiva da psicologia histérico-
cultural, pouco se tem produzido sobre esse aprendizado com base nas mediac6es pedagdgicas
efetivas, voltadas aos diferentes &mbitos do desenvolvimento cognitivo.

Além disso, o sistema educacional tem contribuido, também, para uma pratica docente
descontextualizada e pouco produtiva: no ambito do ensino em geral, o que tem sido feito para
a qualificacdo efetiva, constante e continua do trabalho docente? A rede municipal de Séo Paulo
conta com corpo técnico de grande porte, com cargos e funcdes centrais e distribuidas pelas
Diretorias Regionais que, ao fim e ao cabo, apresentam poucos resultados praticos em termos
de qualificacdo dos processos de ensino-aprendizagem.

Da mesma forma, dentro das unidades educacionais a rede conta com equipe pedagdgica
que deveria oferecer subsidios efetivos para o desenvolvimento de estratégias de ensino
qualificadas a serem desenvolvidas por seus professores.

No tocante aos alunos com deficiéncia intelectual, a tese de Lara (2016) evidencia
claramente que, no tocante ao aprendizado da lingua escrita, o material elaborado como
norteador das expectativas de aprendizagem desse alunado indica que 0 maximo que se pode
desenvolver com esses estudantes se restringe a lingua oral, ja que ndo estabelece qualquer
desenvolvimento da lingua escrita. Se o material de orientacdo pedagdgica oficial oferece essa
visdo sobre os alunos com deficiéncia intelectual, como esperar que o professor tenha outra

perspectiva?
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Para finalizar, cabem duas consideragdes, uma voltada para o trabalho docente e outra,
mais abrangente, sobre 0 momento atual das politicas de educagdo em nosso Pais.

Ao se estabelecer critica ao trabalho docente concreto, ha que se ter o cuidado de ndo se
imputar somente a ele os baixos niveis de aprendizado alcangados no Brasil, em especial 0s que
envolvem alunos das camadas populares.

Segundo Bourdieu e Martin (2007, pp. 198/99), a funcédo social da classificacdo social
implicada na classificacdo escolar ndo é reconhecida pelos docentes, porque as praticas formais

e informais de avaliacdo sdo utilizadas como se expressassem somente classificagdes escolares:

Eles [os professores] s6 fazem bem o que tém a fazer (objetivamente) porque
acreditam fazer uma coisa diferente do que fazem; porque fazem uma coisa
diferente do que acreditam fazer; porque eles acreditam no que eles acreditam
fazer.

A ideia de que o baixo rendimento escolar de alunos das camadas pauperizadas é da
conta do individuo ou do meio social, e atribuindo, mesmo que de forma sutil, a
responsabilidade ao aluno e sua familia ou a seu entorno social é discurso ideologico.
Incorporado pelos profissionais de educacgéo, esse discurso produz um docente pouco ativo, na
medida em que ndo acredita em suas possibilidades como agente de transformacao.

Assim, naturalizam-se as dificuldades produzidas pelo circulo vicioso das praticas
escolares:

- as cenas mostram um grupo de alunos barulhentos, que conversam entre si, andam pela
sala e se defrontam com uma aula de pouco significado, o que reforca a falta de interesse,
contribuindo para a manutencao da balburdia;

- a professora, por sua vez, ao se defrontar com um grupo de alunos ruidosos, que
parecem pouco interessados em aprender, que nao dao atencdo ao que ela considera necessario,
ndo enxerga outra forma a ndo ser a de ficar constantemente pedindo siléncio para dar
continuidade a aula.

No que tange as politicas nacionais atuais, essa situacdo se agrava ainda mais, com a
disseminacdo da criminalizacdo da docéncia, com o incentivo para os familiares desconfiarem
continuamente dos propdsitos dos professores, a defesa de propostas como a das escolas sem
partido ou do ensino domiciliar, contribuem decisivamente para o desencanto pela profissdo.

No que se refere aos alunos com deficiéncia, a proposicdo de revisdo das politicas de

inclusédo escolar implementadas desde o final dos anos de 1990 contribuira decisivamente para
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0 retorno do ensino segregado, cuja Unica fungdo, especialmente para os alunos das camadas
populares, € o de coloca-los fora da visdo da sociedade em geral.

Nesse sentido, as criticas aqui desenvolvidas tém objetivo de oferecer elementos para a
superacédo dos problemas e dificuldades indicados, ou seja, como contribui¢do para a construgéo

da escola publica, laica, democratica para alunos com ou sem deficiéncia.
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