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RESUMO

O paradigma da inclus@o langou sobre a escola a responsabilidade de escolarizar alunos com
deficiéncia, bem como repensar seus curriculos e préaticas educativas de modo que venha a dar
conta da diversidade que constitui esta instituicdo educativa. Nesse contexto, a discussdo
sobre curriculo e processos de escolariza¢do de alunos com deficiéncia ganha destaque. Deste
modo, definimos como objeto de pesquisa “Os conteudos escolares selecionados para
constituirem o curriculo de escolarizacdo dos alunos com TEA no Ciclo | do ensino
fundamental da EMEIF Rotary”. Para tal, definimos o seguinte problema de investigacao: Os
tipos de conteudos destinados aos alunos com TEA corroboram efetivamente com o processo
de escolarizacdo durante o ciclo | do ensino fundamental na escola Rotary? Tal problema se
desdobra em questdes-norteadoras: Que conteldos constituem o corpus curricular destinado
aos alunos com TEA no Ciclo | do ensino fundamental da EMEIF Rotary? Que funcao
pedagOgica esses conteldos apresentam? Tais conteddos favorecem efetivamente o
desencadeamento de um processo de escolarizacdo destes alunos? Assim, esta pesquisa tem
como objetivo central analisar os conteldos escolares selecionados para constituirem o
curriculo de escolarizacdo dos alunos com TEA no Ciclo | do ensino fundamental da EMEIF
Rotary. Desenvolvemos a pesquisa numa abordagem qualitativa, do tipo estudo de caso.
Como técnica de coleta de dados langamos mao da analise documental e a entrevista
semiestruturada aplicada a trés professoras do Ciclo. Como resultado desta investigacédo
identificamos que os alunos com TEA matriculados no ciclo | do ensino fundamental da
escola Rotary estdo tendo acesso aos conteudos de escolarizagdo, contudo, com foco
especifico na alfabetizacdo linguistica e matematica, aspecto comum a todos os alunos do
ciclo. Além desses contetdos, aos alunos com TEA é fortemente trabalhado contetdos
referentes ao controle do comportamento, aspecto este, considerado pelas professoras,
fundamental para o desencadeamento da escolarizag&o.

Palavras Chave: Curriculo. Conteudos escolares. Inclusdo escolar. TEA



ABSTRACT

The inclusion paradigm has placed on school the responsibility of schooling students with
disabilities, as well as rethinking the curriculum and educational practices in order to account
for the diversity that constitutes this educational institution. In this context, the discussion
about curriculum and processes of schooling of students with disabilities is highlighted. In
this way, we defined as research object "The school contents selected to constitute the
curriculum of schooling of the students with TEA in Cycle | of the basic education of EMEIF
Rotary”. To that end, we define the following research problem: Do the types of content
intended for students with ASD effectively support the schooling process during cycle | of
elementary school at Rotary? Such a problem unfolds in guiding questions: What contents
constitute the curricular corpus destined to the students with TEA in Cycle | of the
fundamental education of EMEIF Rotary? What pedagogical function do these contents
present? Do such contents effectively promote the initiation of a schooling process for these
students? Thus, this research has as main objective to analyze the selected school contents to
constitute the curriculum of schooling of the students with TEA in Cycle | of the basic
education of EMEIF Rotary. We developed the research in a qualitative approach, of the case
study type. As a data collection technique we used the documentary analysis and the semi-
structured interview applied to three teachers of the Cycle. As a result of this research, we
identified that students with AST enrolled in cycle | of the Rotary elementary school are
having access to schooling content, however, with a specific focus on language and
mathematics literacy, an aspect common to all students in the cycle. In addition to these
contents, students with TEA are heavily involved in content related to behavior control, an
aspect considered by teachers, which is fundamental for the activation of schooling.

Keyword: Curriculum. School contents. School inclusion. TEA
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1 INTRODUCAO

Esta secdo tem por objetivo apresentar a delimitacdo do tema e 0 objeto de pesquisa a
que me dedico investigar, bem como o percurso de pesquisa exploratoria que me levou ao

I6cus que desenvolvi a pesquisa de campo e a apresentacdo das demais se¢Oes deste trabalho.

1.1 Objeto de Pesquisa: notas introdutdrias

A discussdo sobre a escolarizagcdo de alunos com Transtorno do Espectro Autista
(TEA) € um tema que se revelou recorrente na contemporaneidade, uma vez que a incluséo
desses alunos vem ocorrendo a partir de importantes documentos internacionais e de politicas
pubicas nacionais que reforcam o direito da inclusdo de todos na escola. Dentre esses
documentos impulsionadores da inclusdo escolar em nosso pais, podemos citar a Declaracdo
Mundial de Educacéo para Todos (UNESCO, 1990) e a Declaracédo de Salamanca (UNESCO,
1994), que podem ser consideradas molas propulsoras para as politicas inclusivas que foram
criadas para acompanhar este debate mundial de acesso a educacéo.

A decisdo da construcdo de um sistema educacional inclusivo ja foi tomada em nosso
pais, a inclusdo escolar se tornou o paradigma educacional amparado pelas legislacbes em
vigor. Esta perspectiva trouxe inimeros desafios a realidade escolar brasileira especialmente
em sua esfera publica, que convive com o desafio histérico de contribuir para a consolidacao
de uma sociedade e escolas cada vez menos excludentes.

A Constituigdo Federal de 1988 alavancou no Brasil o movimento de incluséo escolar,
universalizou o ensino e definiu o dever do estado em garantir aos alunos com deficiéncia um
atendimento educacional especializado na rede regular de ensino, promovendo assim que
estes pudessem cada vez mais fazer parte da comunidade escolar. No inciso | do artigo 206 foi
estabelecido como principio de ensino “a igualdade de condig¢des de acesso e permanéncia na
escola”, como também conferiu ao Estado o dever de ofertar o atendimento educacional
especializado preferencialmente na rede regular de ensino (BRASIL, 1988).

No ano de 1996 houve a reformulacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional — LDB (BRASIL, 1996), atualmente em vigor, esta possui um capitulo especifico
para a educacdo especial. No artigo 59 inciso | é assegurado aos alunos com deficiéncia que o
sistema de ensino garanta “curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizagao

especificos para atender as suas necessidades”. A LDB define, também, no artigo 37, que as
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oportunidades educacionais devam ser apropriadas, considerando as caracteristicas dos
alunos, os seus interesses e condicGes de vida.

Em 2001 a Resolucdo do Conselho Nacional de Educacdo CNE/CEB n° 2/2001
instituiu as Diretrizes Nacionais para a Educagdo Especial na Educacdo Basica (BRASIL,

2001). Entre os principais pontos, o artigo 2°, determina que:

Os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos, cabendo as escolas
organizar-se para o atendimento aos educandos com necessidades educacionais
especiais, assegurando as condi¢Bes necessarias para uma educagdo de qualidade
para todos (MEC/SEESP, 2001).

No ano de 2008 foi publicado pelo Ministério da Educacdo a Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008), documento que
apresenta o histdrico do processo de inclusdo escolar no Brasil, um diagnostico da educacao
especial no pais, objetivos e diretrizes que embasam politicas publicas promotoras de uma

educacéo inclusiva, como apresento no quadro abaixo:

QUADRO | — POLITICAS SOBRE INCLUSAO

Politica Nacional de
Protecédo dos Direitos

Lein®12.764 (2012) ——— da Pessoa com
- : Transtorno do Espectro
Politica Nacional de Autista
Educacéo Especial na
perspectiva da
Educacao Inclusiva ) e
(2008) Lei Brasileira de

Inclusdo da Pessoa
com Deficiéncia
(Estatuto da Pessoa
com Deficiéncia)

Lei N° 13.146 (2015)

FONTE: ELABORADO PELA AUTORA, 2017.

A inclusdo do aluno com TEA no sistema regular é uma realidade amparada por lei,

com politicas especificas para a inclusdo destes alunos como a Lei n° 12.764, de dezembro de
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2012 que instituiu a Politica Nacional de Protecdo dos Direitos da Pessoa com Transtorno do
Espectro Autista, nesta lei o TEA é definido como uma deficiéncia e para auxiliar as escolas
na implementacéo desta lei foi promulgado a Nota Técnica n° 24/2013/MEC/SECADI/DPEE
com o intuito de orientar os sistemas educacionais.

Em julho de 2015 foi sancionada a Lei N° 13.146 que institui a Lei Brasileira de
Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia). No capitulo 1V,
artigo 28° € previsto que sejam aprimorados 0s sistemas educacionais, visando a garantia de
condicdes de acesso e permanéncia, eliminando barreiras e promovendo a inclusao plena dos
alunos com deficiéncia. Também é posto como dever do poder publico a garantia do
atendimento educacional especializado, bem como garantir o acesso pleno ao curriculo em
condicdes de igualdade (BRASIL, 2015).

Podemos identificar que as mudancas em relacdo a inclusdo perpassam o contexto
politico e adentram as escolas. Uma forma de observar os impactos das politicas publicas
sobre inclusdo na educacdo é através do crescimento quantitativo de matriculas de alunos com
deficiéncia no sistema de ensino regular. Este crescimento é exponencial, a cada ano a
inclusdo dos alunos com deficiéncia nas escolas brasileiras no ensino bésico vem crescendo,
como nos mostra 0s dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP, 2015). No ano de 2008 foram matriculados em classes regulares 375.775
alunos com deficiéncia, em 2014 o nimero de matriculas foi de 698.768, 0 que equivale a um
crescimento de 86% de alunos incluidos no ensino regular nestes Gltimos seis anos, conforme
apresenta o gréafico | abaixo:

GRAFICO - |

Matriculas na Educacio Basica - Modalidade
Educacio especial

0 —
T s e i k] GE8 768
2077
Classes especiais e
—

gg e - -
§g§§§ — escolas exclusivas
375,775
—

—— —— oW Classes comuns
— — 2y ELL (incluidos)

2008 2010 2012 2014

FONTE: INEP, 2016 (adaptado pela autora).

O crescimento nas matriculas no ensino regular pode ser observado pelo Brasil inteiro,
e em nosso municipio ndo é diferente. A Secretaria Municipal de Educacdo de Belém

(SEMEC), mantém na capital e nas ilhas insulares, aproximadamente, 72 mil alunos. Dentre
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esta estimativa, observamos a ocorréncia de matriculas de alunos e alunas com deficiéncia
aumentar progressivamente. Segundo o INEP (2015) de 2010 a 2014 o crescimento no
numero de alunos matriculados na educacao regular da rede municipal chegou a 153%. Em
2010 foram matriculados 404 alunos com deficiéncia, em 2013 este numero subiu para 533 e
em 2014 o crescimento foi de quase o dobro, chegando a 1.021 alunos incluidos na sala de
aula regular, de 2013 a 2014 a evolucdo destas matriculas foi de 91%, conforme mostra o

gréfico Il abaixo:

Grafico - I1
Evolucao da matricula de alunos incluidos na rede Municipal
de Educacao de Belem

1000 21021

800 /
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Fonte: INEP, 2016 (adaptado pela autora).

Cada ano mais alunos com deficiéncia adentram as escolas publicas brasileiras. Frente
a este contexto se faz necessario que a escola se (re)configure para gque assim possa atender
estes alunos garantindo um acesso a educacao de qualidade.

Ao observar as politicas de inclusdo no Brasil, pode-se perceber que a partir da
Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da Educagdo Inclusiva' em 2008,
houve ndo somente um impacto na promulgacdo das leis e no crescimento no numero de
matriculas, como também houve uma intensificacdo de pesquisas em diversas areas do
conhecimento sobre a escolarizacdo de alunos com deficiéncia, entre elas, pesquisas
relacionadas a alunos com TEA (ALVES, 2014). Neste documento estes alunos foram
incluidos na categoria dos Transtornos Globais do Desenvolvimento (TGD) e, portanto, grupo

constituinte por direito a frequentar os sistemas regulares de ensino.

! Segundo Alves (2014) o nimero de matriculas de alunos com TEA na escola regular a partir desta Politica
obteve um grande crescimento, mesmo este direito sendo garantido desde a constituicdo de 1988.
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Ao falar sobre as politicas inclusivas e o crescimento do grupo de alunos com
deficiéncia incluidos na escola regular na educacdo basica, € valido demarcar a concepc¢éo de
inclusdo que desenvolvo esta pesquisa. Parto da perspectiva de que a inclusdo escolar é um
principio fundamental da educacdo, um direito de todo cidad&o brasileiro, é a garantia do
direito de acesso a educagio a todos os individuos. E de suma importancia que a incluso seja
encarada pela escola como um principio norteador das préaticas educativas, que garanta acesso
ao curriculo, aos diversos conhecimentos e a todos os sujeitos participantes do ambiente
escolar (MESQUITA, 2013).

A concepgéo de inclusdo escolar que norteia minha pesquisa ndo encara a inclusao
como um binarismo inclusdo/exclusdo, sendo assim, ndo ha dois grupos de alunos, em um
sentido homogeneizador, em que o aluno com deficiéncia precisa ser incluido no grupo dos
demais alunos. Todos fazem parte do mesmo grupo, o grupo de alunos com especificidades
proprias, capacidades e habilidades distintas (MESQUITA, 2013). A inclusédo est4, por outro
lado, diretamente ligada com o processo de aprendizagem dos alunos. Configura-se em um
direito do aluno e por lei ndo deve ser negado, mas sim ofertado 0 acesso a uma educacgédo que
estimule suas habilidades e auxilie nas dificuldades.

A inclusdo escolar foi um tema recorrente nas pesquisas que desenvolvi durante minha
trajetoria académica. Na graduacdo em Pedagogia me deparei com diversas abordagens
epistemoldgicas sobre esta inclusdo e tive a oportunidade de me aproximar demasiadamente
da discussao sobre inclusdo escolar e curriculo.

Lancando méo do arcabouco teorico, que os anos em que fui bolsista de iniciacdo
cientifica e de iniciacdo a docéncia me possibilitaram, e considerando que a inclusdo dos
alunos com deficiéncia nas escolas brasileiras ¢ uma realidade inquestionavel, é importante
gue se questione que curriculo é este que a escola vem desenvolvendo com seus alunos, sejam
com deficiéncia ou ndo. Acredito que discorrer sobre o processo de escolarizagdo de alunos
com deficiéncia e o curriculo escolar que constituem esse processo educacional seja um
caminho rico e pertinente a ser investigado.

Muitas pesquisas em nivel de pos-graduagdo vém apontando para a importancia de
investigar sobre o curriculo escolar no processo de inclusdo dos alunos com deficiéncia, como

mostra o quadro II:



21

QUADRO II- PESQUISAS SOBRE CURRICULO E ESCOLARIZACAO DE
ALUNOS COM DEFICIENCIA

AUTOR TITULO DO TRABALHO ANO

Mendes Nas Trilhas da Exclus&o: as praticas curriculares de sala de aula | 2008

como objeto de estudo

Plestch e Glat | A escolarizacdo de alunos com deficiéncia intelectual: uma | 2012
analise da aplicacdo do Plano de Desenvolvimento Educacional

Individualizado

César Escola Inclusiva e Autismo: Saberes e Praticas Educativas de | 2013
Docentes de uma Escola Municipal de Belém — PA

Alves ALUNOS COM AUTISMO NA ESCOLA: Um Estudo de | 2014

Praticas de Escolarizacédo

FONTE: ELABORADO PELA AUTORA, 2017.

As pesquisas que compuseram minha revisdo bibliografica?, algumas delas citadas
acima, apontam para diversos impasses no que concerne ao curriculo e a escolarizacdo de
alunos com deficiéncia. Como Alves (2014) afirma em sua pesquisa, segundo ele existe um
silenciamento no que se refere ao processo de ensino de contetdos pedagdgicos na
escolarizacdo de alunos com TEA, sua tese de doutorado evidencia que as praticas
desenvolvidas com esses alunos em grande parte privilegiam a sua socializa¢do, 0 que gera
um esvaziamento nos contetdos formais desenvolvidos na sala de aula.

Segundo Alves (2014) essa realidade do esvaziamento no processo de ensino de
conteudos formais ndo ocorre somente com os alunos com TEA, mas em geral com todos os
alunos com deficiéncia, publico alvo antes somente da educacdo especial, e aponta para o
paradigma da normalizacdo como o nivelador das praticas pedagdgicas, construindo assim,
um curriculo cujas atividades estdo limitadas ao ensino da vida diaria, na tentativa de
aproxima-los de uma vida “normal”, como a dos demais alunos.

Ao identificar as fragilidades no processo de escolariza¢éo dos alunos com deficiéncia
apontados pelas pesquisas que compuseram uma parte de minha revisao bibliografica realizei
um levantamento junto ao banco de teses e dissertacdes da Coordenacédo de Aperfeicoamento

de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) com o objetivo de mapear o que ja foi investigado

> No capitulo trés descrevo mais sobre a revisdo bibliografica realizada por mim nesta pesquisa.
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sobre o curriculo escolar no processo de inclusdo do aluno com TEA. Utilizei em minha busca
os seguintes descritores: “escolarizacdo de alunos com TEA”; “inclusdo de alunos TEA” e
“curriculo ¢ TEA”, dentre os trabalhos que apareceram nesta busca apenas oito tratavam sobre
0 processo de escolarizacdo destes alunos na sala de aula regular. Nao consta nesse banco de
dados nem um trabalho que investigue os conteudos escolares que sdo trabalhados com 0s
alunos com TEA neste ambiente.

Dentre esses oito trabalhos encontrados, somente um foi realizado na regiao norte, 0s
demais sdo da regido sul e sudeste, 0 que me chamou a atencdo para a caréncia de pesquisas
sobre inclusdo de alunos com TEA na regido Amazonica, esta caréncia também foi percebida
por Cesar (2013), que constatou que esta discussdo no pais é pouca e na regido amazénica ela
ndo existe®. Cesar (2013) apontou para a inexisténcia de pesquisas sobre a incluséo do aluno
com TEA na sala de aula regular até o ano em que concluiu sua pesquisa, de 2013 a 2016, esta
realidade pouco mudou, constando no banco de dados da CAPES apenas sua pesquisa em
relacdo a este tema na regido amazonica.

Ao pesquisar os trabalhos ja realizados neste campo, também pude identificar a
escassez nas investigacdes sobre os conteudos escolares que comp&em o curriculo dos alunos
com TEA, frente a este contexto, delimitei como objeto de pesquisa a ser investigado em
minha dissertagdo de mestrado “Os conteudos escolares selecionados para constituirem 0
curriculo de escolarizacdo dos alunos com TEA no Ciclo | dos anos Iniciais do ensino
fundamental da EMEIF Rotary™”.

A falta de pesquisas sobre a escolarizacdo dos alunos TEA na sala de aula regular
pode ser explicado devido a essa tematica perpassar diferentes areas do conhecimento e a
visdo deste transtorno ainda ser demasiadamente forte no aspecto clinico, o que gera inimeras
investigacOes na area da psicologia e da salde, sendo 0s aspectos psicoterapicos e
comportamentais do transtorno de grande énfase nestas investigagdes (ALVES, 2014). Meu
intuito em trazer esta informacdo a este trabalho ndo é desmerecer as demais areas do
conhecimento, mas enfatizar a importancia de se discutir a inclusdo do aluno com TEA em
uma abordagem educacional, visto que estes fazem parte da gama de alunos que constituem a
sala de aula regular.

Conforme o que pesquisei no banco de teses e dissertacdes da CAPES existe um

conjunto de pesquisas que falam sobre o TEA, entretanto, acabam discutindo este transtorno

® Conforme a plataforma CAPES no ano de 2017.
* Apresento com mais aprofundamento o movimento de delimitacéo do lécus de pesquisa na secdo dois em que
discorro sobre o percurso metodoldgico.
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pelo Atendimento Educacional Especializado (AEE) e pela teoria do comportamentalismo.
Por outro lado esses sujeitos estdo na sala de aula regular, e se faz de suma importancia
sabermos o que a escola tem feito efetivamente com esses alunos e quais as possibilidades de
trabalho com 0s mesmos neste espaco.

Alves (2014, p. 104) ao concluir sua tese afirma que os conteldos escolares ndo sdo o

foco da escola inclusiva e afirma que:

Indagar sobre as praticas pedagogicas e o curriculo destinado a esses alunos (com
TEA) podera se constituir num importante campo de pesquisa, na medida em que, a
partir dai poderemos construir possibilidades e modos de interrogar alguns sentidos
cristalizados sobre a escolarizagédo desses alunos (Grifo meu).

As pesquisas sobre inclusdo em uma abordagem educacional em geral sdo generalistas
e apresentam panoramas gerais sobre inclusdo, o que limita uma discussdo criteriosa sobre a
escolarizacdo, uma vez que pouco ou quase nunca se delimita um aspecto dessa inclusdo, por
exemplo, como acontece sobre o0 processo de aprendizagem dos contetidos escolares (ALVES,
2014), gerando assim, uma superficialidade nos resultados de investigacdo, e pouco
contribuindo para compreendermos as praticas pedagdgicas que constituem o processo de
ensino e aprendizagem dos alunos com deficiéncia.

O resultado final desta pesquisa sera uma fonte rica para os profissionais da educacdo
e nos possibilitara a reflexdo sobre os contetdos escolares que tem constituido o curriculo que
move a escolarizacdo dos alunos com TEA na EMEIF Rotary no Ciclo | dos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Servindo, também, como incentivo em futuras pesquisas que busquem
investigar a inclusdo de modo vertical, com aprofundamento em suas discussdes sobre 0

curriculo desenvolvido na sala regular com os alunos com TEA.

1.2 Problematiza¢6es no campo investigado

A partir da década de 1990 de forma mais contundente a escolariza¢do dos alunos com
deficiéncia foi direcionada para a rede regular de ensino, ndo acontecendo mais em espagos
restritivos prioritariamente (GLAT, 2013), neste contexto faz-se necessario compreendermos
que escola é esta denominada regular de ensino.

Para Valdemarin (2005) a instituicdo escolar é o local de transformacdo dos
conhecimentos e valores cientificos em esquemas de pensamentos por meio de sua

“organiza¢do de conteudos, hierarquizagdo de aprendizagem, exercicios e métodos de
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ensinar”, elementos estes dos quais constituem a cultura escolar promovendo um corpo
comum da categoria do pensamento. A organizacdo escolar diz respeito ao arranjo dos
conhecimentos sistematizados, sequenciados da qual a instituicdo tem por objetivo ensina-los,
nesta forma de organizacdo o conhecimento é ascendente e progressivo no grau de dificuldade
e no aprofundamento a ser alcangado.

Voltando-nos ao aspecto curricular da organizagdo da escola, é importante demarcar o
conceito de curriculo que uso nesta pesquisa. Sendo assim, parto da concepcao de curriculo
como construcdo cultural, ou seja, este traz consigo resquicios historicos intrinsecos em sua
constituicdo no contexto atual, sendo um modo de organizar diferentes praticas educativas. A
organizacdo e desenvolvimento do curriculo revelam as opg¢des das escolas, sua forma de
trabalho, de contetidos e conhecimentos ali desenvolvidos (MENDES, 2008).

N&o podemos negar que o curriculo se configura como um territério em permanente
disputa, as selecbes de conhecimentos e contetdos ndo fazem parte do curriculo por mero
acaso, o curriculo ndo é neutro, ele representa forgas culturais dominantes que determinam
sua formulacdo (ARROYO, 2011).

Subtende-se, no processo de inclusdo escolar, que o -curriculo € ajustado
progressivamente para dar uma resposta as necessidades educativas para todos os alunos,
inclusive aos alunos com deficiéncia. Para Guardagnini e Duarte (2013) o curriculo de uma
educacao inclusiva ndo se refere apenas as adaptacdes feitas para acomodar os alunos da
educacdo especial, mas implica em conceber uma nova forma de encarar o curriculo, a fim
que este dé conta da diversidade e as variadas demandas de aprendizagem dos estudantes, Ihes
possibilitando o acesso aos conhecimentos constituintes do curriculo escolar.

Para Young (2007) o conhecimento disponibilizado pela escola deve ser o que ele
chama de “conhecimento poderoso”. Esse conhecimento possibilitaria aos alunos a constru¢ao
de um corpus de saberes que instrumentalizariam reflexdes mais consistentes e criticas sobre
a sociedade. Nesse sentido, os conhecimentos teriam uma vinculagdo direta com as disciplinas
escolares, e portanto, com a ciéncia. E importante demarcar que o utilizo 0 mesmo conceito

de conteudo escolar que Sacristan (1998, p. 150), como afirmam:

Contetdo do curriculo com uma concepgdo ampla, englobando neles todas as
finalidades que a escolaridade tem num determinado nivel e as diferentes
aprendizagens que os alunos/as obtém da escolarizagdo. Os contetidos compreendem
todas as aprendizagens que os alunos/as devem alcancar para progredir nas direcfes
que marcam os fins da educacdo numa etapa de escolarizagdo, em qualquer area ou
fora delas, e para tal é necessario estimular comportamentos, adquirir valores,
atitudes e habilidades de pensamento, além de conhecimentos.
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O curriculo escolar espelha os processos educativos realizados na escola, 0 que a
escola estd propondo para a escolarizacdo de seus alunos como um todo, e apresenta seus
objetivos de ensino e contetdos que o compde. Se configura no viés das experiéncias de
aprendizagem deste ambiente educativo, sendo necessario dar conta da diversidade que
compde o0 espaco escolar, pois todos os alunos, sejam com deficiéncia ou ndo, frequentam a
escola para participar das relagOes ali estabelecidas, seja de aprendizagens académicas, sociais
ou afetivas.

Segundo Marchesi (2001, p. 96) os alunos com deficiéncia se incorporam a escola
regular para desenvolverem experiéncias de aprendizagem semelhantes aos demais colegas, a
funcdo da escola assim, se configura em proporcionar experiéncias de aprendizagem a todos
independente das diferencas fisicas, cognitivas e/ou psicolégicas que cada aluno venha a

apresentar.

Afirma-se mesmo que todos os alunos sdo diferentes no que respeita aos seus ritmos
de aprendizagem, ao seu confronto pessoal com o processo de aprendizagem e ao
processo de construcdo de conhecimentos. A atencdo as diferengas individuais é
parte também de todas as estratégias educativas que, em suma, se baseiam no
respeito da individualidade de cada aluno.

Marchesi (2001) defende que o curriculo deva ter componentes comuns e
componentes diversificados, que atendam as dificuldades de aprendizagem de todos os
alunos. Essa selecdo deve ser analisada com bastante profundidade, para se estabelecer quais
elementos devem ser modificados de forma que responda as necessidades educativas dos
alunos com maiores problemas de aprendizagem. O maior problema diz respeito quando essas
modifica¢bes pressupdem modificacbes demasiadamente significativas no curriculo comum,
gerando um dilema de até que ponto um curriculo comum se faz exequivel frente a
heterogeneidade das salas de aula, gerando, com essas modificagdes, curriculos paralelos para
os alunos com deficiéncia, esse paralelismo curricular é demasiadamente discutido, uma vez
gue espera-se que apenas um curriculo dé conta da diversidade em sala.

Uma pesquisa realizada em relagdo ao dilema “curriculo comum: um aluno com
graves problemas de aprendizagem deve aprender os mesmos conteldos ou conteudos
diferentes dos seus colegas?” buscou descobrir a opinido dos professores em relacdo a solugao
deste dilema e apresentou trés resultados mais recorrentes entre os professores entrevistados,
segundo Marchesi (2001) as respostas a este questionamento foram demasiadamente

generalistas, conforme elencados abaixo:



26

1. Proporcionar tantas experiéncias iguais de aprendizagem quanto possivel, ao
mesmo tempo que se tém em conta as necessidades individuais. Manter um
equilibrio. Isto é dificil e exige um grande empenho e recursos;

2. Adaptar como ensinar as mesmas experiéncias de aprendizagem de tal maneira
que os alunos possam progredir e tenham acesso a experiéncias de
aprendizagem relevantes;

3. Oferecer aos estudantes o que eles puderem compreender, 0 que 0s motiva e se
ajusta as suas necessidades (MARCHESI, 2001, p. 97).

Entendo a escolarizagdo como um processo complexo, pois envolve curriculo,
disciplinas, saberes, entre outros fatores, sendo cada um desses aspectos de suma importancia
para o desenvolvimento da escolarizacdo destes alunos, com graus de valor equivalente. Em
relacdo a escolarizacdo dos alunos com TEA as pesquisas de Alves (2014) e Cesar (2013)
apontam que essa escolarizacdo esta privilegiando a socializacgdo em detrimento dos

conteddos escolares, como Alves (2014, p. 35) afirma:

Pode-se inferir a partir desse fato que as atividades que exigem maior investimento
do professor e do aluno, como a leitura e a escrita, sdo legadas a segundo plano ou
deixadas de lado. Portanto, quando se trata de conteldos escolares, ha um hiato
deixado pelas praticas de escolarizagéo.

Conforme as pesquisas desenvolvidas apresentadas neste trabalho as praticas
pedagogicas desenvolvidas com os alunos com TEA privilegiam a conduc¢éo de atividades da
rotina escolar, os excluindo, entretanto, dos processos de aprendizagem de contetdos formais,
fragilizando assim a escolarizacdo dos mesmos. Estes alunos estdo na escola por um motivo,
0s pais desses alunos esperam que seus filhos participem das a¢Oes educativas promovidas
pela escola como um todo, de modo que estes alunos participem ativamente da producéo de

conhecimento deste espaco.

Ao verificarmos as inumeras tentativas de trazer esses sujeitos para 0 que
consideramos a norma escolar, ouvimos por parte dos pais de alunos com autismo o
desejo de que a escola cumpra com suas fungdes educacionais e, ndo mais, somente
com a tarefa de socializar. Nesse sentido, exigem dos professores que seus filhos se
beneficiem dos contetidos escolares, como a leitura e a escrita. No desejo de que
seus filhos se tornem estudantes, os pais perguntam ao professor: o que ele aprendeu
hoje? Levara temas para casa? (ALVES, 2014, p. 102).

Identificar este anseio dos pais, como Alves (2014) afirma acima, nos remete
novamente a escola regular e a sua fungdo enquanto instituicdo educativa, frente a isto,
apresento de modo introdutério, a escola que estd sendo locus desta pesquisa, a Escola

Municipal de Educacéo Infantil e Fundamental (EMEIF) Rotary.



27

A EMEIF Rotary” é a escola polo no Atendimento Educacional Especializado (AEE)
do distrito D’agua, recebendo para o AEE alunos com deficiéncia de mais sete escolas,
atendendo a 101 alunos com deficiéncia. Esta escola teve no ano de 2016 1086 alunos
regularmente matriculados, dentre estes alunos 43 com deficiéncia distribuidos na educacéo
infantil, ensino fundamental (ciclo | e Il) e EJA, conforme dados disponibilizados pela
SEMEC.

A escola quando esta pesquisa se iniciou participava de um projeto interdisciplinar em
parceria com o nivel superior, em que recebeu oito bolsistas de diferentes licenciaturas que
atuaram no acompanhamento dos alunos com deficiéncia, apoio ao professor da sala regular,
producdo de material educacional adaptado, como também desenvolveram oficinas, palestras
de formacdo tanto para os professores como para a comunidade desta escola. Projeto este que
integrei como bolsista durante um ano e meio, que me proporcionou um contato direto com
este espaco, com sua realidade social, econdmica e educacional, bem como com o0s sujeitos
que compde esta pesquisa. Esta escola estd em constante parceria com a universidade,
recebendo ndo sO este projeto interdisciplinar, como também recebe mais dois projetos de
outras areas do conhecimento, articulando parcerias entre universidade e educacao basica.

A proximidade universidade/educacdo béasica faz dessa escola um lécus de pesquisa
rico a ser investigado, uma vez que estd inserida em um contexto de constantes
reconfiguracBes educacionais e, como uma esfera publica, um de seus objetivos € se tornar
um espaco de consolidacdo de uma sociedade cada vez mais inclusiva, visto isso, a selecionei
para desenvolver esta investigacao.

Neste contexto, apresentado pelas pesquisas realizadas sobre o curriculo na educacao
inclusiva, e os indicios de possiveis problemas no que concerne aos conteudos escolares que
compdem o curriculo de aluno com deficiéncia, e nesta pesquisa especificamente, aos
contetidos escolares que compdes o curriculo para alunos com TEA, lan¢co méo da realidade
desenvolvida na EMEIF Rotary e debrugco-me a investigar: os contetdos destinados aos
alunos com TEA corroboram efetivamente com o processo de escolarizacdo durante o ciclo |
do ensino fundamental na escola Rotary? Para dar conta de responder a esta indagacdo
desdobrei em trés questes investigativas, que sdo: Que conteldos constituem o corpus
curricular destinado aos alunos com TEA no Ciclo | dos anos iniciais do ensino fundamental

na sala regular da EMEIF Rotary?; Qual a funcdo pedagogica esses contetdos apresentam?,

>As caracteristicas do l6cus de pesquisa estdo descritos com mais detalhes na se¢do trés do percurso
metodoldgico da pesquisa.
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Tais contedos favorecem efetivamente o desencadeamento de um processo de escolarizagao
dos alunos com TEA na EMEIF Rotary?

No intuito de responder as questdes por mim elencadas, delimito como objetivo geral
desta investigacdo analisar os conteudos escolares selecionados para constituirem o curriculo
de escolarizagdo dos alunos com TEA no Ciclo | dos anos Iniciais do ensino fundamental da
EMEIF Rotary. Para tanto, desdobro este objetivo em trés objetivos especificos, que sdo:
Identificar que conteidos constituem o corpus curricular destinado aos alunos com TEA nos
anos iniciais na sala regular da EMEF Rotary; problematizar a funcdo pedagdgica esses
contetdos apresentam, Analisar em que medida esses conteldos desencadeiam o processo de
escolarizagéo dos alunos com TEA nos anos iniciais da EMEIF Rotary.

Os procedimentos tedrico-metodoldgicos norteadores para esta pesquisa estdo
fundamentados nas concep¢bes do materialismo historico dialético, considerando que somos
individuos historicamente situados em constante evolucdo/construcdo, como afirma Pires
(1997, p. 91) “Considerando que os homens se caracterizam por um permanente vir a ser, a
relacdo entre 0os homens ndo estd dada, mas precisa ser construida (vir a ser), construida
material (trabalho social) e historicamente (organizagao social do trabalho)”.

Esta pesquisa foi desenvolvida numa abordagem qualitativa, do tipo estudo de caso. O
caso pesquisado se torna uma unidade significativa do todo, podendo revelar uma realidade,
como também mostrar multiplicidades de aspectos globais do caso estudado (CHIZZOTTI,
2009). Frente ao objetivo proposto neste trabalho, a pesquisa singular que foi desenvolvida na
EMEIF Rotary apresenta ndo somente um diagndstico da realidade local, como também uma
realidade multidimensional e historicamente situada.

As técnicas de coletas de dados s&o a analise documental e a entrevista
semiestruturada.

Os documentos coletados foram os cadernos dos alunos com TEA, o PPP da escola e
dois cadernos de formacdo do projeto Expertise. Conforme Ludke e André (1986) os
documentos séo fontes ricas de onde se pode tirar evidéncias que fundamentam as afirmacoes
do pesquisador, pois sdo dados produzidos em um determinado contexto, sendo uma fonte
“natural” de informagdes.

As entrevistas semiestruturadas® foram feitas com trés professoras que tinham alunos
com TEA matriculados em sua turma, uma do primeiro ano, outra do segundo ano e outra do

terceiro ano do Ciclo I do Ensino Fundamental da EMEIF Rotary.

® Ver apéndice um.
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Levando em consideracdo a importancia da sistematizacdo e a analise dos dados
coletados para o bom desenvolvimento da pesquisa e fidedignidade nos resultados, por fim,
escolhi trabalhar com a técnica de anélise de conteudo.

O texto de minha dissertacdo esta estruturado em sete se¢Bes. A primeira se constitui
desta presente introducéo, discorrendo sobre o tema pesquisado e a delimitacdo do objeto de
estudo, bem como apresentando as problemaéticas que giram em torno desta pesquisa e as
escolhas metodoldgicas que a orientam.

A segunda secdo é composta pelo percurso metodoldgico que desenvolvi em minha
pesquisa, onde apresento os procedimentos que realizei no periodo compreendido entre 2016
e 2018. Discorrendo sobre o movimento que realizei na revisdo bibliogréafica, na pesquisa
exploratdria e de campo, bem como, alguns apontamentos de organizacdo e sistematizacédo
dos dados.

A terceira secdo diz respeito ao capitulo tedrico, resultado da minha revisdo
bibliografica, intitulado “Curriculo, conhecimento e contetido escolar”, em que abordo trés
conceito distintos, mas diretamente articulados entre si. Explanando de forma breve o
apanhado historico sobre os estudos curriculares, as tensdes que transitam neste campo
epistemolégico, bem como delimito minhas posi¢des epistémicas. Faco uma discussdo sobre
conhecimento escolar e seu lugar na composicdo do curriculo escolar, como também delimito
minhas reflexdes tedricas ao campo do conteddo escolar, suas caracteristicas e
desenvolvimento curricular.

Na quarta secdo intitulada “Escolarizagdo de Alunos com Deficiéncia” discuto sobre
0s processos de escolarizacdo como viés de inclusdo dos alunos com TEA na sala de aula
regular, em que trago a tona aspectos historicos sobre a constitui¢do da escola brasileira como
um espaco de exclusdo e a relacdo da escolarizagdo dos alunos com deficiéncia neste
ambiente fundado sob um prisma segregador, bem como, demarco o TEA a partir da DSM V,
discutindo sobre os processos de mediacdo pedagdgicas e de escolarizacdo de alunos com
TEA na educacéo basica.

A quinta segédo constitui-se de minha analise documental, intitulada “O Ciclo I Do
Ensino Fundamental Em Belém”, em que apresento as orientagdes nacionais de organizacao
curricular do ensino fundamental de nove anos, evidenciando o ciclo I, dialogo também com
as orientacdes do PNAIC, com o objetivo de usar destas orientagdes como espelhos para
analise dos curriculos desenvolvidos pelas professoras pesquisadas na sala de aula regular.
Nesta secdo, também demarco as orientagdes das Diretrizes Curriculares Municipais de
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Belém e o projeto Expertise como documentos orientadores que implicam diretamente na
composic¢do dos curriculos escolares das escolas municipais.

A sexta secdo € composta pelas minhas analises dos dados coletados em campo, que
sdo as entrevistas com as professoras, os cadernos dos alunos com TEA que frequentaram as
turmas destas professoras, bem como o PPP da EMEIF Rotary, em que problematizo meus
dados e os analiso, refletindo sobre a relacdo direta entre as atividades e conteldos
desenvolvidos com estes alunos, bem como aos conhecimentos negligenciados no curriculo
destes alunos e sobre o controle expressivo de seus comportamentos.

Por fim, a sétima secdo desta dissertagdo € composta pelas minhas consideracdes

finais de minha pesquisa, em que pontuo as conclusdes referentes as minhas investigacoes.



31

2 PERCURSO METODOLOGICO

A presente secdo tem o objetivo de apresentar o percurso metodologico que se
constitui do trajeto que venho trilhando no decorrer de minha pesquisa, narrando as atividades
que realizei, bem como a apresentacdo das delimitacbes que fiz ao decorrer desta
investigacdo, expondo os motivos e os filtros que utilizei ao selecionar cada aspecto
componente de meu trabalho. Como também, aponto algumas das minhas fundamentacdes

tedricas metodoldgicas, mostrando de quais perspectivas estruturei minha pesquisa.

2.1 Apontamentos sobre as escolhas metodologicas

Esta pesquisa foi desenvolvida em uma abordagem qualitativa, a relacdo nesta
abordagem, entre sujeito e mundo real, € dindmica, ou seja, uma interdependéncia viva entre o
pesquisador e o sujeito pesquisado. Neste tipo de pesquisa é de suma importancia o contexto
no qual o objeto pesquisado esta inserido, 0 ambiente natural se torna a fonte direta de dados.
Esta investigacdo foi desenvolvida no ambiente natural do objeto desta pesquisa, utilizando
métodos multiplos, humanisticos e interativos, “isto significa que o pesquisador filtra os
dados através de uma lente pessoal situada em um momento sociopolitico e especifico.”

(CRESWELL, 2007, p. 187). Conforme citado abaixo:

A pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela ocupa, nas
Ciéncias Sociais, com um nivel de realidade que ndo pode ou ndo deveria ser
quantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo dos significados, dos motivos, das
aspiracdes, das crencas, dos valores e das atitudes. Esse conjunto de fendémenos
humanos ¢é entendido aqui como parte da realidade social, pois 0 ser humano se
distingue ndo s6 por agir, mas por pensar sobre o que faz e por interpretar suas agdes
dentro e a partir da realidade vivida e partilhada com seus semelhantes (MINAYO,
2012, p. 21).

A realizagdo desta pesquisa qualitativa esta dividida em quatro momentos, que Minayo
(2012) denomina de ciclo da pesquisa, etapas essas, ndo necessariamente sao lineares, como

apresento no quadro I11 abaixo:
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QUADRO Il -
AS ETAPAS DE PESQUISA

-~

Fase exploratoria

|
2. Trabalho de Campo

REVISAO
BIBLIOGRAFICA

3. Analise e tratamento de

\ dados

FONTE: ELABORADO PELA AUTORA, 2017.

Na Pesquisa qualitativa podemos identificar quatro momentos distintos no desenvolver
da investigacdo, a) a fase exploratéria, b) O trabalho de campo, c) a Andlise e o tratamento
dos dados e d) A revisao bibliografica, esta tltima, que ocorre de forma mais intensa no inicio
da pesquisa, mas se faz presente durante toda a investigacdo, desde a primeira etapa até a
ultima. Sobre este ciclo de pesquisa Minayo (2012, p. 26-27) apresenta as seguintes

caracteristicas:

A fase exploratdria consiste na producdo do projeto de pesquisa e de todos 0s
procedimentos necessarios para preparar a entrada em campo [...] a definir o objeto,
a desenvolve-lo teoricamente e metodologicamente [...].

O trabalho de campo consiste em levar para pratica empirica a construcao teérica
elaborada na primeira etapa. Essa fase combina instrumentos de observacéo,
entrevistas ou outras modalidades de comunicacdo e interlocugdo com o0s
pesquisadores.

A anélise e tratamento de dados empirico e documental, diz respeito ao conjunto de
procedimentos para valorizar, compreender, interpretar os dados empiricos, articula-
los com a teoria [...].

Durante a fase exploratoria delimitei meu objeto de estudo, bem como o lécus e os
sujeitos participantes da pesquisa, este movimento esta descrito com mais aprofundamento no
subitem seguinte em que apresento as fases da pesquisa. O trabalho de campo se constituiu da
coleta dos documentos e a realizagdo das entrevistas. A andlise e tratamento dos dados foram

desenvolvidos através da sistematizacdo, organizacdo e a analise fundamentada dos dados
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coletados. A revisdo bibliografica como afirmei esteve presente em todas as etapas, e
reverberou nos dois capitulos tedricos desta dissertacao.

A etapa de andlise dos dados, segundo Minayo (2012) é composta por trés etapas, a
primeira que diz respeito a ordenacdo destes dados, a segunda que é a classificacdo dos
mesmos e por fim a anélise propriamente dita.

Vale ressaltar, que a pesquisa na abordagem qualitativa é dindmica, e os dados falam
diretamente com o pesquisador, 0 que resultou ao longo do processo em flexibilizacbes e
alteracdes metodologicas conforme os dados foram se revelando. Durante a pesquisa
exploratoria, os documentos estavam dispostos como a principal coleta de dados, entretanto,
conforme o desenrolar da pesquisa, ficou evidente a redimensdo dos documentos em relagdo a
entrevista, colocando os documentos como fonte complementar dos dados apresentados nas
entrevistas.

A pesquisa qualitativa que desenvolvi é do tipo estudo de caso. O estudo de caso é um
tipo de pesquisa que coleta e registra dados de um caso particular ou de varios casos com o
objetivo de organiza-los de forma ordenada e critica, frente ao objetivo proposto nesta
investigacdo, a pesquisa singular que foi desenvolvida na EMEIF Rotary representa nédo
somente um diagnoéstico da realidade local, como também uma realidade multidimensional,

como afirma Morgado (2012, p. 63):

Em suma, o estudo de caso é um processo de investigagdo empirica que permite
estudar fenbmenos no seu contexto real e no qual o investigador, ndo tendo o
controlo dos eventos que ai ocorrem, nem das varidveis que os conformam, procura
apreender a situacdo na sua totalidade e, de forma reflexiva, criativa e inovadora,
descrever, compreender e interpretar a complexidade do(s) caso(s) em estudo,
langando luz sobre a problemética em que se enquadra(m) e, inclusive, produzindo
novo conhecimento sobre o(s) mesmo(s).

O estudo de caso que desenvolvi possuiu caracteristicas intrinsecas desse tipo de
pesquisa. Ele se constituiu de um estudo holistico (MORGADO, 2012), uma vez que
objetivou compreender o objeto de estudo em si mesmo em detrimento da comparagdo com
outros casos, de modo que pudesse dar conta da globalidade do contexto pesquisado. Outra
caracteristica de meu estudo foi a investigacdo empatica, que levou em consideracdo a
intencionalidade dos atores e seus esquemas de valores, possibilitando, assim, que o processo
investigativo fosse flexivel em funcéo das realidades surgidas.

Considero também que esta pesquisa €é caracterizada como uma investigagdo

interpretativa, como afirmado por Morgado (2012, p. 63):



34

Interpretativo — porque no estudo de caso, o investigador, mais do que desvenda a
relacdo causa-efeito de um dado acontecimento, situagdo ou caso observado, procura
interpretar e compreender os fendmenos que Ihes subjazem, a partir da conjuncéo
das perspectivas dos distintos atores implicados no mesmo (no caso da educagdo os
professores, alunos, pais e encarregados de educagdo, funcionarios...), bem como da
analise de documentos relevantes para essa interpretacdo (no campo educativo
os programas das disciplinas, os manuais escolares, 0s projetos de escola, as
planificacBes dos professores...) (Grifo da autora).

Em relagdo aos métodos de coleta de dados em pesquisas de abordagem qualitativa
Creswell (2007, p. 186) afirma que “[...] tradicionalmente sdo baseados em observagoes
abertas, entrevistas e documentos, agora incluem um vasto leque de materiais, como sons, e-
mails, albuns de recortes e outras formas emergentes”.

Observando o meu objeto de estudo, como também o lécus de pesquisa e 0s sujeitos
que escolhi para minha investigacdo selecionei, no inicio da investigacdo, como principal
técnica de coleta de dados a analise documental, lancando méo como fonte priméria de dados
(LUNA, 2000). Neste primeiro momento chamei para esses documentos de “documentagio
pedagogicos”, na expectativa de analisar o plano de aula da turma; o plano de aula
individualizado do aluno com TEA,; os portfélios produzidos com as atividades desses alunos;
livros didaticos e cadernos utilizados pelos alunos com TEA,; registros de observacdo do
aluno; relatorios, etc. Entretanto, ao fazer o levantamento destes materiais identifiquei que as
professoras ndo possuiam plano de aula e nem uma organizagéao sistematizada dos conteidos
que trabalhavam com seus alunos.

Diante da realidade de organizacdo das professoras da escola lécus desta pesquisa,
lancei mao dos cadernos dos alunos com TEA que frequentaram o Ciclo | do Ensino
Fundamental da EMEIF Rotary no ano de 2016 como fonte de dados. Contudo, para uma
analise contextual, e considerando os objetivos desta pesquisa, somente 0s cadernos desses
alunos ndo dariam conta de responder as questdes de investigacdo. Nesse sentido, se fez
necessario, ainda, levantar um conjunto de outros documentos que dessem suporte para
responder com mais clareza que contetdos séo selecionados para constituirem contetdos de
escolarizacdo de alunos com TEA. Frente a isto, me vali dos documentos da Secretaria
Municipal de Educagédo (SEMEC), como as Diretrizes Curriculares Municipais do Ensino

Fundamental (DCMEF) e os cadernos de formacao do Expertise’, e do PPP da escola.

7 . ~
Este serd apresentado na secdo 5
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A andlise documental como técnica de recolha de informac6es permite ascender fontes
pertinentes, constituindo-se parte integrante da heuristica da pesquisa (MORGADO, 2012),
como afirmam Ludke e André (1986, p. 39):

Os documentos constituem, também, uma fonte poderosa de onde podem ser
retiradas evidéncias que fundamentem afirmacgdes e declaracdes do pesquisador.
Representam ainda uma fonte “natural” de informag@o. Nao apenas uma fonte de
informacdo contextualizada, mas surgem num determinado contexto e fornecem
informagdes sobre esse mesmo contexto.

Vale ressaltar que o levantamento dos documentos que seriam meus dados a serem
analisados, na fase exploratoria da pesquisa, indicaram incompletos no que compete a
responder as indagacdes do meu objeto de pesquisa, inquietacbes que precisaram ser
exploradas com mais profundidade por outras técnicas de coleta de dados (LUDKE E
ANDRE, 1986).

Diversos autores afirmam a andlise documental como técnica de coleta de dados

complementar as demais técnicas de recolha de informagéo, como afirma Yin (2001, p. 89):

Para os estudos de caso, 0 uso mais importante de documentos é corroborar e
valorizar as evidéncias oriundas de outras fontes. Em primeiro lugar, os documentos
sdo Uteis na hora de se verificar a grafia correta e os cargos ou nomes de
organizagbes que podem ter sido mencionados na entrevista. Segundo o0s
documentos podem fornecer outros detalhes especificos para corroborar as
informagdes obtidas através de outras fontes. Se uma prova documental contradizer
algum dado prévio, ao invés de corrobora-lo, o pesquisador do estudo de caso possui
razdes claras e especificas para pesquisar o topico de estudo com mais profundidade.

Para dar conta de responder minha questdo de investigagdo, ficou evidente a
necessidade, de utilizar como técnica de coletas de dados complementar a entrevista semi-
estruturada. Em que entrevistei trés professoras que se constituiram 0s principais sujeitos
desta pesquisa.

Conforme Morgado (2012, p. 72) a entrevista como técnica de coleta de dados tem
como principal objetivo “compreender os significados que os entrevistados atribuem a
determinada questdo e/ou situagdes”, bem como se configura em uma fonte pertinente para
compreender, e até mesmo justificar, 0 comportamento e algumas atitudes que 0s sujeitos
pesquisados assumem em seu contexto de trabalho. No que tange a entrevista semiestruturada,

0 tipo de entrevista por mim selecionado para esta pesquisa, Morgado afirma (2012, p. 72):
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A sua principal preocupacdo € criar condi¢cles para que o0 entrevistado fale
abertamente, o que ndo o impede de ir reencaminhando a entrevista para os objetivos
que pretende alcancar sempre que isso se torne necessario, mas de uma forma téo
natural quanto possivel. Deste modo, o entrevistador vai levando uma série de
questdes que pretende abordar, mas deixando sempre o entrevistado “a possibilidade
de moldar o seu contetido” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 135), numa interacdo
permanente e num questionamento constante a medida que decorre o encontro.

Outro instrumento de coleta de dados que lancei méo foi o diario de campo, devido
minhas constantes visitas a escola para a coleta de dados. Registrei sistematicamente os dados
que observei e que foram relatados pelas professoras. Sobre caderno de campo Minayo (2012,
p. 71) afirma que:

Nada mais é que um caderninho, uma caderneta, ou um arquivo eletrénico no qual
escrevemos todas as informagdes que ndo fazem parte do material formal das
entrevistas em suas varias modalidades. Respondendo a uma pergunta frequente, as
informagdes escritas no didrio de campo devem ser utilizadas pelo pesquisador
quando vai fazer analise qualitativa.

O caderno de campo se faz uma fonte pertinente para fundamentar, também, as
questdes que compuseram a entrevista semiestruturada, uma vez que, me deu diversos
indicios sobre os sujeitos pesquisados, as caracteristicas e 0 contexto em que o objeto
pesquisado estava inserido.

Ap0s coletados todos os dados, fiz a analise dos mesmos. Em relacdo ao trato dos

dados e sua analise Creswell (2007, p. 194) afirma:

O processo de analise de dados consiste de extrair sentido dos dados de texto e
imagem. Envolve preparar os dados para andlise, conduzir analises diferentes,
aprofundar-se cada vez mais no entendimento dos dados, fazer representacbes dos
dados e fazer uma interpretacdo do significado mais amplo dos dados.

Escolhi como técnica de tratamento de dados a analise de contedo em que dialoguei
com os dos dados em uma perspectiva critica, realizando a triangulagéo dos dados obtidos na
pesquisa de campo com a revisdo de literatura, considerando o contexto reverberando em um

trabalho historicamente situado, como afirmado abaixo:

A compreensdo de um fendmeno sé é possivel com relagdo a totalidade a qual
pertence (horizonte de compreensdo). Ndo ha compreensdo de um fendémeno
isolado; uma palavra s6 pode ser compreendida dentro de um texto, e este, num
contexto. Um elemento é compreendido pelo sistema ao qual se integra e,
reciprocamente, uma totalidade s6 é compreendida em funcdo dos elementos que a
integram (GAMBOA, 2006, p. 101).
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A andlise de conteudo € o tipo de técnica em que o conteldo/a mensagem desses
dados incorpora um sentido e vinculo tedrico (FRANCO, 2008), de modo que possibilite uma
andlise sdlida acerca dos contedos manifestos e ocultos dos dados, compreendendo as
entrelinhas da mensagem, possibilitando assim uma visdo para além do que é quantificado e
classificado, e sim decifrar verticalmente a mensagem por meio de cddigos especiais e

simbdlicos. Como afirma Franco (2008, p. 28):

O que esta escrito, falado, mapeado, figurativamente desenhado, e/ou
simbolicamente explicitado sempre serd o ponto de partida para a identificacdo do
conteddo manifesto (seja ele explicito e/ou latente). A anélise e a interpretacdo dos
conteidos obtidos enquadram-se na condi¢do dos passos (ou processos) a serem
seguidos. Reiterando, diriamos que para o efetivo “caminhar neste processo”, a
contextualizacdo deve ser considerada como um dos principais requisitos, e mesmo
“o pano de fundo”, no sentido de garantir a relevancia dos resultados a serem
divulgados e, de preferéncia, socializados.

A escolha desta técnica de tratamento de dados se deu para que fosse possivel
compreender as indagacdes acerca de “quem” e do “por que” dos contetidos discutidos nesta
investigacdo. Levando em consideragdo que toda mensagem, seja ela escrita, falada ou
sensorial, contém informagdes essenciais sobre seu autor, “suas filiagdes teodricas, concepcdes
de mundo, interesse de classes, tracos psicoldgicos, representacBes sociais, motivacoes,
expectativas” (MORGADO, 2012, p. 70), se fazendo, deste modo, de grande pertinéncia para
analisarmos 0 objeto de estudo e objetivos propostos nesta pesquisa.

Produzir inferéncias em analise de conteGdo tem um significado bastante explicito e
pressupfe a comparagdo dos dados, obtidos mediante discursos e simbolos, com 0s
pressupostos tedricos de diferentes concepgdes de mundo, de individuo e de
sociedade. Situacdo concreta que se expressa a partir das condi¢des das praxis de
seus produtores e receptores acrescida do momento histérico/social da produgdo
e/ou recepcdo (FRANCO, 2008, p. 31).

A anélise de contelido® nos possibilita uma representacdo rigorosa e objetiva dos
conteudos, sendo de grande valia no avancgo fecundo da investigacdo, por meio das inferéncias
interpretativas em consonancia com o0s quadros de referéncias tedricas do pesquisador

(MORGADO, 2012). Uma das caracteristicas de maior importancia nesta técnica é promover

® Os procedimentos de analise e como se desenrolo a organizacdo, sistematizacdo e tratamento dos dados serdo
explanados na secéo seis.
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visBes mais subjetivas do mundo, estabelecendo uma necessidade direta com um olhar critico
resultante da realizacdo das inferéncias do investigador.
Apresentado as escolhas metodologicas que lancei mdo nesta investigacao, discorro

em seguida das etapas que constituiram esta pesquisa.

2.2 Etapas da pesquisa
2.2.1 Revisao bibliogréfica

A revisdo bibliogréfica é a etapa da pesquisa de maior duragdo, visto que se inicia com
a criacdo do projeto de pesquisa e se faz presente até os Ultimos momentos da investigacao,
pois 0 movimento investigativo vai se adaptando conforme os dados védo se revelando,
necessitando assim que a discussdo teorica esteja sempre acompanhando a pesquisa, Se
configurando em uma estrutura de panorama literario do objeto investigado.

O objetivo desta etapa de pesquisa é possibilitar ao investigador uma aproximacao dos
resultados de pesquisas semelhantes que ja foram realizados, com o estudo que esteja
relatando (CRESWELL, 2007), bem como dar conta da discussdo tedrica que gira em torno
do objeto pesquisado, criando uma gama subsidiada para o dialogo entre os dados coletados e
os fundamentos tedricos sobre o assunto, de modo que seja capaz de identificar as lacunas na
discussdo do tema e desenvolva um trabalho que amplie os estudos ja realizados.

Tomei como mola propulsora pra minha revisdo bibliografica o meu objeto de estudo,
e o0 conceito principal que gira em torno dele, que é os conteudos escolares, e no intuito de
compreender este aspecto e dar fundamentos a minha discussdo criei uma estrutura pra

orientar minha revisao bibliografica, como apresento no Quadro 1V:
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QUADRO IV - ESTRUTURA DA REVISAO BIBLIOGRAFICA

| -

FONTE: ELABORADO PELA AUTORA, 2017.

Organizei esta etapa da pesquisa em dois momentos, o primeiro diz respeito ao estado
da arte, em que fiz o levantamento dos trabalhos ja pesquisados nesta area® no banco de
dissertacOes de teses da CAPES, o segundo momento € respectivo a literatura produzida sobre
as tematicas que giram em torno do objeto investigado neste trabalho, e se fazem necessarias
para fundamentar a discussdo sobre o0 objeto de estudo. Para realizar uma revisdo bibliografica
sistematizada criei oito categorias de leituras, relacionadas entre si, de modo que juntas
formem um corpus ldgico e concreto de debate do tema em questdo. Estas categorias sdo:
Escola, escolarizagdo, curriculo, conhecimento, conteldo escolar Pratica educativa com
alunos TEA.

Delimitadas as categorias de leitura de minha revisdo bibliografica, apresento as
principais obras que compde esta etapa da investigacdo, em quadros por categorias™.

As duas primeiras categorias de leituras elencadas por mim sdo as que discutem a
escola e a escolarizacdo, conforme o quadro V abaixo:

? O levantamento de pesquisas relacionadas a esta investigagio estdo apresentados na introducao deste trabalho.
1% Pevido a proximidade de discuss@es tedricas, em alguns quadros estdo duas categorias de leituras juntas.
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CATEGORIA DE LEITURA: ESCOLA E ESCOLARIZACAO
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ESCOLA E ESCOLARIZACAO

AUTOR TITULO DA OBRA ANO

ALVES Alunos com Autismo na Escola: Um Estudo de Praticas de | 2014
Escolarizacao

BOTO Historias, Ideias e Trajetdrias da Cultura Escolar: Um desafio | 2005
Metodolégico

DALLABRIDA | Escolarizacao e deficiéncia: a escolha da escola 2008

PLESTCH E | A escolarizacdo de alunos com deficiéncia intelectual: uma | 2012

GLAT andlise da aplicacio do Plano de Desenvolvimento
Educacional Individualizado

SILVA Desenhando a Cultura Escolar: ensinoaprendizagem e | 2008
deficiéncia mental nas salas de recursos e nas salas comuns

MENDES Nas Trilhas da Exclusdo: as praticas curriculares de sala de | 2008
aula como objeto de estudo

VALDEMARIN | Cultura Escolar e Conhecimento Cientifico 2005

FONTE: ELABORADO PELA AUTORA, 2017.

Os estudos dispostos no quadro acima me serviram de subsidio pra desenvolver uma

parte do meu capitulo tedrico, bem como fundamentar esta pesquisa. Nestas obras literarias é

conceituado e debatido a escola enquanto espago de escolarizagdo, sua configuragcdo e

estrutura de ensino, bem como em alguns trabalhos traz uma discussé@o aproximada sobre a

escolarizacdo dos alunos com TEA. Também, levanta o debate sobre cultura escolar e

conhecimento cientifico.

A terceira categoria de leitura, fundamental pra a discussdo teorica deste trabalho é a

de curriculo, apresento no quadro VI os principais livros e estudos que servem de subsidio

tedrico no que concerne ao curriculo escolar:
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CATEGORIA DE LEITURA: CURRICULO
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CURRICULO

AUTOR TITULO DA OBRA ANO
ARROYO, Miguel G. Curriculo, territdrio em disputa. 2011
FAVACHO, André; | Curriculo: conhecimento e avaliagdo 2013
PACHECO, José; SALES,
Shirlei.
GUARDAGNINI, Larissa; | Praticas Pedagogicas de  Acessibilidade | 2013
DUARTE, Mércia. Curricular Para Alunos com Deficiéncia

Intelectual em Classes do Ensino Fundamental

e Médio.
MARCHESI, Alvaro A Praética das Escolas Inclusivas 2001

FONTE: ELABORADO PELA AUTORA, 2017.

A leitura sistematica destas obras enriquecera meu arcabouco tedrico sobre curriculo.

Nestas obras o curriculo estd no centro da discussdo reflexiva e se apresenta em alguns

trabalhos como o de Marchesi (2001) como viés da pratica educativa.

Aproximando a leitura mais sobre o objeto central investigado nesta pesquisa, a quarta

e quinta categoria dizem respeito ao conhecimento e ao contetdo escolar desenvolvido na sala

de aula regular, as principais obras orientadoras nestas categorias estdo dispostas no quadro

VII:
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QUADRO VII -
CATEGORIA DE LEITURA: CONHECIMENTO E CONTEUDO ESCOLAR

CONHECIMENTO E CONTEUDO ESCOLAR

AUTOR TITULO DA OBRA ANO

GONCALVES, Irlen A.; | Historia das Culturas e das Praticas Escolares: | 2005
FARIA FILHO, Luciano | perspectivas e desafios tedrico-metodoldgicos
M.

SACRISTAN, J. Gimeno; | Compreender e Transformar o Ensino 1998
GOMES, A. L. Pérez.

YOUNG, Michael Para que servem as escolas? 2007

YOUNG, Michael Conhecimento e Curriculo: do | 2010

socioconstrutivismo ao realismo social na

sociologia da educacao

FONTE: ELABORADO PELA AUTORA, 2017.

As obras acima trazem a discussdo do conhecimento e conteildo escolar de modo mais
central, e também, sobre a cultura escolar como fendmeno educativo e produtora desses
conhecimentos e contetudos escolares, bem como traz a tona o debate sobre a funcdo da escola
e do conceito de conhecimento poderoso discutido por Young (2007). A sistematizacdo dessas
leituras aparece de forma expressiva no capitulo teorico intitulado “curriculo, conhecimento e
conteudo escolar” que compdes a terceira se¢do deste trabalho.

Com o intuito de discutir meu objeto a partir do campo da educagédo inclusiva,
delimitei como categoria seis, a Incluséo escolar para fundamentar a discusséo desta pesquisa
nas concepcdes que fazem parte intrinseca do ponto tedrico que lango minha investigacédo, as

leituras que me serviram de subsidio nesta categoria estao elencadas no quadro VIII:
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QUADRO VIII -
CATEGORIA DE LEITURA: INCLUSAO ESCOLAR

INCLUSAO E MODELO SOCIAL DA DEFICIENCIA

BEYER, Hugo. O. | Incluséo e Avaliacdo na escola: de alunos com necessidades | 2005

educacionais especiais

GLAT, Rosana Educacéo Inclusiva: a cultura escolar 2013
MESQUITA, Os elementos de inclusividade na préatica curricular de uma | 2013
Amélia M. A. professora: uma andlise a partir da cultura escolar

SASSAKI, R. K. Inclusdo: Construindo uma sociedade para todos 2010

FONTE: ELABORADO PELA AUTORA, 2017.

A leitura das obras acima fora de extrema pertinéncia, visto que dizem respeito a
inclusdo escolar e se configuram nas demarcacdes conceituais que desenvolvo esta pesquisa.
Em que se fazem presente também nos capitulos teorico deste trabalho.

A (Ultima categoria orientadora desta revisao bibliografica é a que diz respeito as

praticas educativas com alunos com TEA, conforme se apresenta no quadro abaixo:

QUADRO IX — CATEGORIA DE LEITURA: PRATICAS EDUCATIVAS COM
ALUNOS COM TEA

PRATICAS EDUCATIVAS COM ALUNOS COM TEA

AUTOR TITULO DA OBRA ANO
Alves Alunos com autismo na escola; Um Estudo de Praticas de | 2014
Escolarizacgdo
César Escola Inclusiva e Autismo: Saberes e Praticas Educativas de | 2013
Docentes de uma Escola Municipal de Belém — PA

FONTE: ELABORADO PELA AUTORA, 2017.

As leituras realizadas nesta categoria aparecem de modo concreto e sistematizado na
quarta secdo, que compde 0 meu segundo capitulo tedrico. As obras que constituem esta
categoria discorrem sobre o conceito do TEA, as praticas educativas para alunos com TEA
propriamente dito, e 0s materiais orientadores que o MEC disponibiliza para subsidiar a

pratica dos professores da sala de aula regular.
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Como afirmei anteriormente, esta etapa de pesquisa, esteve em curso durante toda
minha investigagdo e foi absolvida em toda a discussdo deste trabalho, tanto para a

constituicdo das secOes tedricas, como de analise dos dados.

2.2.2 Pesquisa exploratdria: delimitacBes do objeto de estudo, l6cus de pesquisa e sujeitos
investigados

Partindo de minhas experiéncias académicas, ainda passando pelo processo de selecéo
no mestrado, busquei escolher um campo de investigacdo que durante minha graduacédo
pesquisei de forma mais intensa, que foram as adaptacOes curriculares de pequeno porte.
Visto que esta area é demasiadamente ampla para uma investigacao a nivel de dissertacdo de
mestrado, delimitei meu objeto de estudo em adaptacdes de contetido, um dos aspectos que
compdem as adaptacOes curriculares de pequeno porte, este foi o primeiro ensaio de uma
definicdo do meu objeto investigativo.

Aprovada na sele¢cdo do mestrado comecei as aproximagdes de campos de interesse
entre minha orientadora e eu. Apos leituras de alguns textos que discutem as adaptacGes
curriculares, e outras concepcOes de flexibilizacGes curriculares, cheguei a conclusdo que o
conceito de adaptagdes curriculares esta entrando em desuso, até mesmo pelos proprios
documentos que o Ministério da Educacdo (MEC) tem disponibilizado para as escolas. Frente
a esta circunstancia, em conjunto a minha orientadora partimos em busca de uma unidade de
interesse em comum entre minhas experiéncias académicas, interesses pessoais e um objeto
de estudo com uma relevancia pertinente ao atual contexto educacional de nosso pais.

Percebemos, neste trajeto de aproximacao do objeto de estudo que o “contetdo” seria
0 denominador comum que estdvamos procurando. Diversas pesquisas que fizemos a leitura
nesta busca nos apontavam para que conhecimentos escolares estariam compondo o curriculo
gue os alunos com deficiéncia tém convivido nas praticas do cotidiano escolar. Estes
trabalhos que identificamos, apontavam para conhecimentos de infantilizacéo, de vida diaria e
baixas expectativas. Com estes indicios, definimos dentro do campo do conhecimento escolar,
0s conteldos que sdo trabalhados com este grupo de alunos na sala de aula regular.
Acreditamos, entdo, que teriamos encontrado assim, um objeto pertinente a ser investigado,
com grande relevancia académica, social e pessoal.

Com o objeto pré-definido, durante as disciplinas do curso pude amadurecer
teoricamente sobre o campo de estudo do conhecimento escolar, e me aproximar ainda mais

de meu objeto que estava propondo.
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Com os debates na sala de aula, bem como com o acumulo de leituras do tema em
questdo, este objeto comecgou a sofrer algumas adequagdes, observando que apenas o0s
conteudos escolares que compdem o curriculo que os alunos com deficiéncia desenvolvem na
sala de aula era amplo de mais, pois a flexibilizacdo™ do curriculo, como também dos
conteidos a serem trabalhados com os alunos com deficiéncia poderiam variar conforme o
comprometimento de cada tipo de deficiéncia, como afirmou um professor da disciplina “as
adaptacdes de contetdo para alunos com deficiéncia visual podem ser de um tipo, as
adaptacdes para alunos com deficiéncia auditiva seriam outros, como para 0s alunos com
deficiéncia intelectual poderia ser ainda mais diferente”".

Com os apontamentos feitos durante a disciplina metodoldgica, sentimos a
necessidade de delimitar um pouco mais meu objeto de estudo, voltando assim esta pesquisa
ndo mais para o grupo todo de alunos com deficiéncia e sim para apenas uma parcela deste
grupo. Foi entdo que tornamos a buscar indicios que nos encaminhassem para a escolha deste
grupo, procurando assim a expressividade quantitativa de alunos por deficiéncia matriculados
nas escolas publicas localizadas em Belém.

Os dados quantitativos de matricula nos apresentaram dois grupos de maior
recorréncia nas escolas, os alunos com Deficiéncia Intelectual (DI) e os alunos com
Transtorno do Espectro Autista (TEA). Baseamos nossa escolha, entdo, nos indicativos das
pesquisas por mim levantadas juntamente ao meu interesse pessoal. Diversas pesquisas
apontaram para a caréncia nos estudos sobre os conteudos escolares que séo trabalhados com
os alunos com TEA nas escolas, denunciando que os estudos com este grupo possui uma
grande fragilidade no campo da educacgéo, obtendo uma grande expressividade nas pesquisas
na area da psicologia e da saude, entretanto ainda muito fragil nos debates no campo da
educacéo.

Outro ponto importante que vale destacar, € o nivel de ensino que delimitamos para
essa pesquisa, esta escolha, como nem uma outra, ndo se deu de forma aleatoria, observamos
que grade parte do grupo dos alunos com TEA se encontram matriculados no I Ciclo dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, juntamente com a compreensdo que é neste ciclo que a
alfabetizacdo destes alunos se da de modo mais intensivo. Com estes dois indicativos
escolhemos analisar de forma mais contundente os processos de escolarizacdo destes alunos

na escola regular, por meio dos contetidos escolares.

! Entendendo flexibilizagdo neste momento como alteracdo no corpus curricular e ndo na concepcdo de
flexibilizagdo curricular posta por tedricos deste campo de investigagdo.
12 Fala de um professor da disciplina atelié de pesquisa I.
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ApoGs todo este caminho trilhado por mim e minha orientadora, fechamos entéo a
delimitacdo final de meu objeto de investigagdo. Escolhendo investigar “Os contetidos
escolares selecionados para constituirem o curriculo de escolarizacdo dos alunos com TEA no
Ciclo I dos anos Iniciais do ensino fundamental da EMEIF Rotary”

Levando em consideracdo a importancia do contexto de realizagdo da minha pesquisa,
busquei diferentes indicios que me encaminhassem para um locus que fosse reconhecido
socialmente por desenvolver um trabalho exitoso com os alunos TEA do | Ciclo do
fundamental. Em um primeiro momento, tive uma aproximacdo da EMEIF Rotary, pois em
minha graduacdo desenvolvi atividades como bolsista de iniciagdo a docéncia e pude ver no
dia-dia de sala de aula algumas praticas diferentes com estes alunos. Entretanto, esta
experiéncia pessoal ndo se configurou em uma lente Unica de selecdo do espaco que iria
realizar minha pesquisa.

Compreendendo que minha experiéncia pessoal ndo poderia ser a lente principal de
selecdo da escola, portanto, parti em busca de dados quantitativos, para verificar qual escola
teria 0 maior nimero de alunos com TEA matriculados no | ciclo do fundamental. Levei um
oficio solicitando estes dados ao Centro de Referéncia em Inclusdo Educacional Gabriel Lima
Mendes (CRIE) no més de abril de 2016. Entretanto esta minha solicitagdo ndo obteve éxito,
depois de diversas vezes indo ao CRIE, ligando para as pessoas responsaveis pelos dados,
nada foi resolvido, o responsavel pelo centro me informou que os dados de numero de
matriculas por deficiéncia e escola que solicitei ndo estavam organizados, que ainda seria
sistematizado pelo CRIE e em outubro de 2016 nos repassariam, entretanto, o prazo
estabelecido por eles passou e os dados ndo me foram repassados.

Vendo a dificuldade em receber os dados que solicitei ao CRIE busquei outras fontes
de dados que me reportassem ao meu locus de pesquisa, com isto, procurei informagdes no
Nucleo de Atendimento Educacional Especializado aos Transtornos globais do
Desenvolvimento (NATEE), esta instituicdo especializada atende alunos tanto da rede
municipal de Belém, como também estadual e particular de ensino. Eles prezam pelo
acompanhamento destes alunos a partir do diagnostico e apontam que quanto mais cedo
comeca o AEE melhor o desempenho destes alunos, frente a isto, o quadro de alunos que
compdem o atual atendimento da instituicdo, em sua maioria, se constitui de alunos da
educacdo infantil e ensino fundamental I, as escolas regulares que estes alunos estdo
matriculados constam na planilha de atendimento da instituicdo, no arquivo disponibilizado
pela coordenadora do Nucleo.
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Em méos da planilha de atendimento do NATEE busquei identificar a recorréncia de
escolas que estes alunos estavam matriculados, quando novamente a EMEIF Rotary apareceu
nesta minha caminhada em busca do locus da pesquisa. Dos alunos que sdo atendidos no
NATEE a maioria estdo matriculados na EMEIF Rotary. Com esta informacdo voltei meu
olhar para esta escola e busquei outra fonte que me dessem indicios que esta escola realmente
desenvolvesse um trabalho com um diferencial importante para esta pesquisa. E verifiquei que
esta escola € um espaco de pesquisa de outras investigacOes realizadas pela universidade,
sendo um espaco de constantes parcerias entre educacdo basica e ensino superior. Frente aos
indicios da minha pesquisa exploratoria selecionei esta escola para desenvolver meu trabalho.

Com o l6cus de pesquisa delimitado, busquei delimitar a que nivel seria minha
pesquisa, lancando mao assim dos dados de matricula da escola e a relacdo de alunos com

deficiéncia por nivel de ensino, como apresento no quadro X abaixo:

QUADRO X -
RELACAO DE ALUNOS COM DEFICIENCIA POR NIVEL DE ENSINO DA EMEIF
ROTARY
Nivel de ensino Quantitativo de alunos com deficiéncia
Educacao infantil 4
Ensino Fundamental 29
EJA 10

Fonte: ELABORADO PELA AUTORA, 2017.

Podemos observar que ha uma quantidade expressiva de alunos com deficiéncia no
ensino fundamental, dentre esses alunos, sete sdo diagnosticados com TEA, e estdo no Ensino
Fundamental. O Ensino Fundamental é dividido em Ciclo | e Ciclo 11, considerando que no
Ciclo I sédo os anos em que ocorre de forma mais intensa a alfabetizagéo e que havia quatro
alunos com TEA matriculados neste Ciclo, delimitei assim o Ciclo I para ser o foco principal
de investigacdo desta pesquisa.

Delimitado objeto, I6cus e o Ciclo de ensino que seria realizado minha investigagéo,

busquei definir quem seriam 0s sujeitos desta pesquisa.
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Os sujeitos envolvidos diretamente nesta pesquisa foram as professoras®® da escola
selecionada que tem alunos com Transtorno do Espectro Autista (TEA) em suas turmas do
Ciclo I do Ensino Fundamental. Em um primeiro momento de reconhecimento do ambiente
onde a pesquisa se desenvolveu realizei a identificacdo destes sujeitos, bem como fiz o
primeiro contato apresentando minha pesquisa, dados registrados em meu caderno de campo.

As professoras selecionadas por meio do filtro para delimitacdo dos sujeitos a serem
pesquisados foram um total de trés. Sendo uma professora do primeiro ano que tem dois
alunos com TEA em sua turma, outra do segundo ano e outra do terceiro ano, denominadas
respectivamente como “P1”, “P2” e “P3”.

A professora “P1” criava semestralmente um caderno de atividades especificas para
seus alunos com TEA, as Professoras “P2” e “P3” realizavam suas atividades nos cadernos
comuns de seus alunos, e ndo produzem materiais adaptados para trabalhar com eles.

Tirei fotos dos cadernos do ano letivo de 2016 de quatro alunos, denominados de
aluna “A”, aluno “B”, aluno “C” e aluno “D”.

O movimento da minha pesquisa exploratoria resultou na delimitacdo de meu objeto
de pesquisa, 0 locus e sujeitos de investigacdo, e estdo interligados entre si diretamente, como

mostro no quadro XI:

B Apresento a palavra no feminino visto que todos os sujeitos que compde esta pesquisa sdo mulheres.
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QUADRO XI-
ESTRUTURA DA PESQUISA

Objeto de pesguisa

Aluno

FONTE: ELABORADO PELA AUTORA, 2017.

Como podemos visualizar na imagem acima as professoras “P1”, “P2” e “P3” foram
0s sujeitos investigados, e estdo diretamente ligadas ao 16cus de pesquisa e consequentemente
ao objeto de pesquisa, entretanto, neste esquema aparecem mais quatro sujeitos, que sdo 0s
alunos “A”, “B”, “C”, ¢ “D”. Por mais que os alunos ndo sejam alvo direto desta

investigacdo, a presenca deles na pesquisa se fez necessario, pois através dos seus cadernos
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tivemos indicios sobre os conteudos desenvolvidos com eles, bem como as intencionalidades
e concepgoes de suas professoras.

A caracterizacdo destes alunos se faz intrinseca ao longo do processo, uma vez que as
especificidades de cada aluno foram, conforme relatado pelas professoras, um fator
determinante na préatica educativa de cada uma dessas trés professoras. Observa-se, também
na imagem, que sdo trés professoras e cada uma leciona em uma série do Ciclo | do Ensino
Fundamental, o que nos possibilitou uma visdo completa do trabalho com estes alunos neste
Ciclo, podendo observar a progressdo dos contetidos propostos pelas DCNEF (2010a) e o que
se € desenvolvido na sala de aula, configurando-se em um ponto de andlise critica do que é

proposto e realizado.

2.2.3 Pesquisa de campo

a) identificacdo dos sujeitos da pesquisa

Apresentarei agora as caracteristicas das professoras e de seus respectivos alunos,
dados coletados através de meu caderno de campo.

Professora “P1”: leciona em duas turmas do primeiro ano, uma no periodo matutino e
outra turma no periodo vespertino, em cada uma de suas turmas tem um aluno com TEA, 0s
alunos denominados “A” e “B”.

Conforme a professora “P1” a aluna “A” ainda ndo esta alfabetizada e tem grande
dificuldade na coordenagcdo motora, frente a isto, a maioria de seus trabalhos é para
desenvolver a coordenagdo motora, recortando, colando, cobrindo. A professora organiza um
caderno ampliado para a aluna com as atividades prevista para um semestre, a aluna ndo usa
outro caderno, pois ndo consegue desenvolver outras atividades escritas como os demais da
turma, por vezes a aluna fica muito agitada e ndo realiza as atividades. O caderno é dividido
em trés partes, um que desenvolve a coordenacdo motora, outro composto pelas letras do
alfabeto para que a aluna va familiarizando-se com as letras e reconhecendo-as e a uUltima
parte do caderno é comporto pelos nimeros, para que a aluna comece a reconhecer e escrevé-
los.

O aluno “B” segundo a professora “P1” estd no estagio silabico alfabético em
transicdo para o alfabético, ja Ié palavras soltas, mas ainda ndo consegue ler frases ou
pequenos textos, palavras com grau de dificuldade maior ele tem dificuldades em ler. No
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ditado consegue escrever a maioria das palavras, mas dependendo do grau de dificuldade ele
engole algumas letras. O caderno que a professora fez para ele é utilizado, mas ele também
usa o caderno comum, pois ja consegue escrever. Sendo o caderno ampliado da professora
mais para aperfei¢oar sua coordenagdo motora.

Professora “P2”: Leciona em uma turma do segundo ano, no turno matutino, tem um
aluno com TEA matriculado em sua turma, denominado por mim como aluno “C”.

Segundo a professora “P2” o aluno “C” ainda ndo esta alfabetizado, entretanto ja
apresenta uma coordenacdo motora fina boa, consegue cobrir as letras e desenhos, e parear as
letras do alfabeto. Afirmou, também, que em sua formacdo tanto inicial quanto continuada
ndo teve formacdo para trabalhar com alunos com TEA, entdo, desenvolve suas atividades
conforme acredita que ird ajuda-lo no processo de leitura e escrita, propondo atividades de
identificacdo das letras, e de formacao de palavras a partir das letras trabalhadas. A professora
também contou, que ndo tem um planejamento pré-estabelecido com seus alunos, sendo
assim, conforme ela percebe o avango da turma e do aluno com TEA ela vai desenvolvendo
suas atividades, de modo que ao final do ano o objetivo daquele ano seja alcancado para estes
alunos.

Professora “P3”: leciona em uma turma do terceiro ano, no turno matutino e tem um
aluno com TEA matriculado em sua turma, denominado por mim de aluno “D”.

Conforme relatado pela professora, em uma de minhas visitas a escola, e registrado em
meu caderno de campo o aluno ja é alfabetizado, escreve palavras completas, frases pequenas.
Durante o ditado ele consegue acompanhar e escrever as palavras, algumas vezes quando se
trata de textos um pouco maiores 0 aluno escreve palavras aleatdrias, mas para ele esta
escrevendo o que esta sendo ditado, afirmando a professora que ele fica em um momento de
reflexdo sobre o que esta sendo escrito, compreendendo o sentido das palavras, mesmo que
néo as esteja escrevendo. O aluno nédo aceita atividades diferenciadas, faz questao de realizar
as mesmas atividades de todo o resto da turma, e quando sente dificuldade em acompanhar o
que esta sendo trabalhado em sala 0 mesmo solicita que a turma aguarde ele terminar a
atividade para ndo ficar para “tras”. E um aluno afetuoso, nio é introspectivo, se relaciona
bem com seus colegas e professores. No caderno que utiliza mesmo a professora colocando as
matérias na ordem de frente para trés, ele escreve em seu caderno da Ultima pagina em direcéo
a primeira.

A caracterizacdo das professoras e de seus respectivos alunos foi Util no periodo

anterior a entrevista semiestruturada, pois sustentou a criacdo de meu roteiro de entrevista, em
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que parti destes primeiros indicios relatados, juntamente com o que foi apontado nos cadernos
dos alunos para delimitar as questdes das entrevistas.

b) dados coletados: os cadernos dos alunos com TEA

e Professora “P1”

A professora “P1” desenvolveu com seus dois alunos a aluna A e o aluno B no ano
letivo de 2016 cadernos ampliados de atividades, criados semestralmente, dividido em trés
aspectos, escrita das letras, numerais e coordenacdo motora, conforme relatado pela
professora, mas ao observar o caderno pude constatar mais uma categoria de atividades que é
a sequéncia logica, dentre estes aspectos apresento no quadro XIl atividades de maior

recorréncia por categoria:

QUADRO XII -
ATIVIDADES DE MAIOR RECORRENCIA: PROFESSORA “P1” — 1° ANO
Escrita das letras Numerais Coordenacéo Sequencia logica
motora
Letras do Alfabeto Ligar numero as | Cobrir Ordenagdo temporal
quantidades dos fatos

Ligar letras a figuras | Cobrir os numerais Recorte e Colagem Relacdo de formas
geométrica a cores

determinadas

Escrever a primeira | Dimensdo de grande | Pintura de datas

letra da figura e pequeno festivas

Ligar letra a palavra

FONTE: ELABORADO PELA AUTORA, 2017.

As atividades no caderno ampliado da professora se repetem no que tange aos tipos de
atividades selecionadas para trabalhar com seus dois alunos. Por mais que a professora aponte
uma diferengca no desenvolvimento dos mesmos, o caderno ampliado n&o sofre esta

diferenciacéo.
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O aluno B conforme relatado pela professora consegue acompanhar a turma, e tem um

caderno comum, semelhante aos demais alunos, realizando atividades nos dois cadernos.

e A professora “P2”

A professora “P2” relata que o aluno “C” conseguia realizar atividades no caderno
comum, e que realizava as atividades dele conforme o assunto que a turma estava
trabalhando, podemos observar nas atividades presentes no caderno deste aluno as mesmas
categorias presentes no caderno dos alunos “A” e “B”, com a diferenca que ndo ¢ um caderno
ampliado, mas sim um caderno comum como os demais alunos da turma, apresento abaixo,

no quadro XII os tipos de atividades por categorias que identificamos:

QUADRO XIllI-
ATIVIDADES DE MAIOR RECORRENCIA: PROFESSORA Il — 2° ANO
Escrita das letras Numerais Coordenacéo Sequéncia logica
motora
Letras do Alfabeto Ligar numero as | Cobrir Sequéncia de formas
quantidades geomeétricas da

bandeira do Brasil

Completar as vogais | Cobrir os numerais Recorte e Colagem Relacdo de formas
das palavras geométrica a cores

determinadas

Pareamento do Pintura de datas

alfabeto festivas

Relacdo palavra a

guantidade de letras

Escrita do proprio

nome

Relacdo da letra a

imagem

FONTE: ELABORADO PELA AUTORA, 2017.
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No caderno do aluno “C” podemos observar que ha atividades nas quatro categorias
elencadas acima, entretanto, a maiores recorréncias de atividades dizem respeito a
alfabetizacdo, e apreensdo do dominio dos cddigos da escrita, em detrimento as demais
categorias. Podemos observar também, que a professora lanca médo de algumas atividades de

pareamento para que o aluno realize as atividades.

e Professora “P3”
A professora “P3” realizava as atividades do aluno “D” no livro didatico, o aluno “D”
€ 0 Unico dentre os alunos que aparecem nesta pesquisa que usava o livro didatico, a

professora néo diferenciava as atividades nem os contetidos para este aluno.

C) pontos em comum entre as atividades dos alunos com TEA

Ao observar os cadernos dos alunos A, B e C, podemos observar alguns pontos em
comuns no que tange aos conteudos trabalhados, e embasados nos dados do caderno de
campo. Podemos identificar, também, pontos convergentes na pratica da professora “P3” do
aluno D.

Observo como denominador comum a alfabetizacdo como fator dominante nas
atividades dos quatro alunos, a professora “P1” e “P2” com atividades bem semelhantes e a
professora “P3” com atividades diferentes mas que se constituem no mesmo objetivo, como

mostro no quadro XIV:
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QUADRO XIV —
RELACAO ENTRE AS ATIVIDADES DESENVOLVIDAS PELAS PROFESSORAS

.

Letras do Alfabeto
Relagdo da letra a
imagem

Completar as
vogais das palavras

Ditado

FONTE: ELABORADO PELA AUTORA, 2017.

Como mostra o quadro acima, por mais que as atividades possam variar no que diz
respeito a estrutura, as trés professoras demonstram o objetivo da alfabetizacdo como guia de
suas praticas. Podemos identificar atividades de matematica e até mesmo de coordenacao
motora, mas podemos identificar de forma mais expressiva a intencdo de alfabetizar estes
alunos.

Um ponto que merece destagque é gue dentre as categorias elencadas, ndo observamos
a recorréncia de atividades das demais disciplinas que constituem o Ciclo | do fundamental

Podemos observar que ha um avango na escolarizagdo dos alunos TEA na EMEIF
Rotary no que diz respeito aos conteldos escolares, mesmo que pequeno, em relacdo ao que
Alves (2014) e César (2013) apresentam em suas pesquisas. Os cadernos selecionados como
documento nesta investigacdo apresentam atividades para a alfabetizacdo destes alunos,
mesmo que sejam propostas educacionais demasiadamente tradicionais e mecanizadas, o
contetdo escolar desenvolvido pelas professoras desta escola se constitui em um progresso,
visto que nas pesquisas por mim elencadas os conteudos desenvolvidos com os alunos com

deficiéncia em suma s&o de socializacdo e de infantilizacéo.
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3. CURRICULO, CONHECIMENTO E CONTEUDO ESCOLAR

Nesta secdo tenho por objetivo abordar trés conceitos distintos, mas intrinsecamente
articulados entre si. Comecando pela discussdo sobre curriculo, em que fagco um breve
apanhado historico sobre os estudos curriculares, as tensfes nos quais este campo esté imerso,
bem como minhas posi¢des epistemoldgicas do que compreendo ser curriculo. Trago também
nesta secdo o debate sobre conhecimento escolar e seu lugar na composicdo do curriculo
escolar, lancando méo dos estudos de Young sobre conhecimento poderoso. Por fim, delimito
a discussdo para o conceito de conteldo escolar, suas caracteristicas e desenvolvimento

curricular embasada nos estudos de Gimeno Sacristan, Pérez Gdmez, Zabala e Libaneo.

3.1. Curriculo Escolar: concepcdes tedricas

Estudar sobre o curriculo e buscar de forma vertical os debates mais complexos deste
campo se constitui em uma tarefa &rdua em que se faz necessario recorrer a diferentes
estudiosos para compreender os vieses filosoficos e ideoldgicos intrinsecos a construcao deste
instrumento tdo relevante nas relagcdes escolares.

H& mais de um seculo os estudos curriculares definem curriculo de formas mais
diversas, entretanto, podemos observar um aspecto comum que se evidencia, independente
dos pressupostos tedricos que fundamentam tal curriculo, que é a ideia de organizacdo e
sistematizacdo de situacdes de aprendizagem por parte do docente e/ou das redes de ensino
para dar conta do processo educativo dos alunos (LOPES; MACEDO, 2011), esta defini¢céo
simplista, ndo da conta de toda a complexidade que perpassa os debates curriculares, fazendo-
se necessario nos aprofundarmos em outras questdes que tornam o curriculo um constante
campo de disputas teoricas.

Estamos imersos em uma sociedade que dinamiza o conhecimento e perpetua a disputa
por interpretacOes e epistemologias capazes de responder aos mais diversos problemas sociais
contemporaneos. Sociedade esta que traz para o campo do curriculo indmeras tensdes
envolvendo conhecimento, ciéncia e tecnologias (ARROYO, 2011). N6s, os profissionais da
educacdo, ndo podemos deste modo encarar o curriculo como territério neutro, mas devemos
refletir o que concebemos hoje como curriculo e organizagdo do conhecimento, como Moreira
e Silva (1994, p. 8) afirmam “O curriculo ndo € um elemento inocente e neutro de transmissédo

desinteressada do conhecimento social. O curriculo esta implicado em relagdes de poder, o



57

curriculo transmite visdes sociais particulares e interessadas, o curriculo produz identidades
individuais e sociais particulares”.

Ao compreender o curriculo como este campo de constante disputa uma questdo se
destaca, demasiadamente pertinente a este trabalho, que é a natureza dos contetdos a serem
ensinados nas escolas. Podemos observar que cada corrente epistemolodgica trata de maneira
peculiar este campo estruturante do curriculo escolar, variando desde conteldos com
objetivos técnicos a conteudos mais voltados para auxiliar e responder problemas sociais.
Sendo assim, a discussdo que me proponho a realizar nesta secdo percorre o dialogo entre as
diferencas epistemoldgicas dos principais tipos de curriculo e de como cada corrente trabalha
com o conhecimento escolar e o contetido que o compde.

Para n6s que passamos pela escolarizacdo neste ultimo século, talvez seja 6bvio
pressupor que a acdo educativa requer uma prévia sistematizacao, organizacdo e selecdo do
conhecimento, entretanto, nem sempre a educacdo formal se configurou deste modo.
Voltando um pouco na prépria histéria da educacdo de nosso pais, no periodo colonial, a
educacdo jesuitica pressupunha que havia disciplinas que tinham contetdos e atividades que
Ihes eram inerentes, de tal modo que suas especificidades ditavam sua utilidade para bom

desenvolvimento estudantil. Como afirma Lopes e Macedo:

O ensino tradicional ou jesuitico operava com tais principios, defendendo que certas
disciplinas facilitavam o raciocinio 16gico ou mesmo ampliava a memoria. Apenas
na virada para os anos 1900, com o inicio da industrializacdo americana, e nos anos
1920, com o movimento da Escola Nova no Brasil, a concepg¢do de que era preciso
decidir sobre o que ensinar ganha forga e, para muitos autores, ai se iniciam os
estudos curriculares (2011, p. 21).

A industrializacdo foi entdo um marco para 0s estudos curriculares, sendo mola
propulsora pra questionamentos sobre a escola e a educacgéo pertinentes até os dias de hoje. A
escola, a partir deste contexto socio econémico, se tornou um espaco para possiveis
resolucbes de problemas sociais, acarretado pela grande mudanca no cenério industrial
mundial, refletindo assim diretamente sobre os conteudos a serem desenvolvidos na escola,
pois estes deveriam ter utilidade na nova conjuntura da sociedade moderna.

O conceito de utilidade é demasiadamente relativo, o que traz para o0 campo curricular
diversas tensdes, a exemplo, como definir o que seria uma educagdo util, Gtil para quem?
Quais conteudos seriam, deste modo, mais Uteis? As respostas a estas questdes espelham as

diferentes perspectivas das teorias curriculares.
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N&o pretendo me aprofundar na discuss@o das tensdes em que o curriculo esta imerso,
reconheco este campo de debate, entretanto ndo cabe neste momento ao meu trabalho, uma
vez que meu objetivo primo € tecer um debate incisivo sobre o curriculo desenvolvido. Ainda
assim, com o objetivo de expor as diferentes teorias curriculares, apresentarei de forma
sucinta algumas correntes epistemologicas do curriculo, que a meu ver sdo as mais marcantes
na historia dos estudos curriculares, evidenciando deste modo, a diversidade de ideias que
envolvem a composic¢éo do curriculo escolar.

Nos anos de 1910 na sociedade americana, recém industrializada, as demandas de
escolarizacdo aumentaram e junto a ela a necessidade de méo de obra capacitada para o
trabalho industrial, surgindo assim a preocupacado com a eficiéncia da escola, este movimento
ficou conhecido como o eficientismo social, em que a escola e o curriculo se tornaram
importantes instrumento de controle social. O eficientismo social se configurou na defesa por
um curriculo cientifico, objetivamente voltado a administracéo escolar, baseado em conceitos
como eficacia, eficiéncia e economia (LOPES; MACEDO, 2011).

No eficientismo social o contedo escolar e sua selecdo ficaram em segundo plano,
abrindo espaco para programas de treinamentos com valor funcional, evidenciando a
capacidade de resolucdo de problemas praticos, para este movimento o curriculo se configura
em um instrumento altamente coercitivo.

Em contrapartida ao eficientismo social, surge no Estados Unidos, trazido ao Brasil
pelo Movimento escolanovista, 0 progressivismo, em que tinha a educacdo como um meio a
diminuir as desigualdades sociais geradas pela sociedade urbana, com o objetivo de construir
uma sociedade democratica. Um dos principais nomes deste movimento, nos Estados Unidos
foi de John Dewey, que evidenciou os conceitos de inteligéncia social e mudanga na
elaboracdo do curriculo, sendo a resolugdo dos problemas sociais o foco central, como

apresentado por Lopes e Macedo:

O progressivismo se constitui como uma teoria curricular Gnica que encara a
aprendizagem como um processo continuo e ndo como uma preparacao para a vida
adulta, O valor imediato das experiéncias curriculares se apresenta como principio
de organizacdo curricular em contraposicdo a uma possivel utilizacdo futura (2011,
p. 23).

Um dos objetivos para o progressivismo era minimizar a distancia que havia sido
criada entre a escola e o interesse do aluno, colocando o curriculo no lugar de experiéncia

direta para a crianca, para tanto o ambiente escolar se organiza de forma que esta crianca se
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depare com inimeros problemas sociais para que ela pudesse agir de forma democratica e
cooperativa. O curriculo progressivista, Segundo Lopes e Macedo (2011), compreende trés
nucleos, que sdo: as ocupacgdes sociais, 0s estudos naturais da lingua e a lingua. Sendo assim,
0s assuntos escolares partem da necessidade pratica, para somente depois tomarem formas
mais abstratas. Conforme Coll (1987) o progressivismo destaca a importancia de estudar a
crianca de modo a descobrir seus interesses, seus problemas, suas necessidades para assim
subsidiar a selecdo de objetivos e conteudos do curriculo.

No Brasil 0 movimento progressivista teve como principais homes os escolanovistas
Anisio Teixeira e Fernando de Azevedo, que foram os percussores das reformas ocorridas na
Bahia e Distrito Federal nos anos 1925 e 1927, respectivamente.

Em meados de 1949 foi produzida a mais duradoura resposta as questdes curriculares
no que diz respeito a organizacgdo e selecao das experiéncias e conteudos educativos, proposta

criada por Ralph Tyler, como afirma Lopes e Macedo:

Com uma abordagem eclética, Ralph Tyler se propbde a articular abordagens
técnicas, como as eficientistas, com o pensamento progressivista. Ainda que sua
apropriacdo do progressivismo tenha sido caracterizada como instrumental e que seu
pensamento esteja muito mais proximo do eficientismo, sem dar conta da tenséo
entre crianca e mundo adulto que caracteriza o pensamento de Dewey, a
racionalidade proposta por Tyler se imp0e, quase sem contestacdo, por mais de 20
anos, no Brasil e nos EUA (2011, p. 25).

A proposta de elaboracgdo curricular de Tyler se constituiu em um procedimento linear
e administrativo, sendo composto por quatro etapas: “definicdo de objetivo; selecédo e criacdo
de experiéncias de aprendizagem apropriadas; organizacdo dessas experiéncias de
aprendizagem apropriadas, organizacdo dessas experiéncias de modo a garantir maior
eficiéncia ao processo de ensino; e avaliacdo do curriculo” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 25).
Neste modelo é estabelecido um vinculo direto entre o curriculo e avalia¢do, propondo que 0s
resultados do rendimento dos alunos inferissem diretamente na implementac&o dos curriculos.

No Brasil, até meados de 1980, praticamente todas as propostas curriculares sdo
elaboradas segundo o modelo de curriculo tecnicista de Tyler, sua proposta define uma nova
agenda para a teoria curricular, em que o foco é voltado para a formulacdo de objetivos,
procedimento este que até hoje podemos observar na elaboracdo dos curriculos escolares,

como afirma Lopes e Macedo:

Tyler é, indubitavelmente, 0 nome mais conhecido do campo do curriculo, tendo
sido responsavel pelo modelo de elaboragdo curricular mais utilizado no mundo
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ocidental para o desenho de curriculos. Para além de um modelo, poderiamos falar
em uma racionalidade ou um discurso que condiciona muitas das experiéncias de
elaboracdo curricular, a despeito das matrizes teéricas que as alicercam. Trata-se de
uma racionalidade que poderia chamar técnica ou sistémica, abordagem preocupada
centralmente com a eficiéncia que estava no auge nos anos 1950 (2011, p. 44).

A ideia da escola e a educagdo ter resultados praticos e utilitarios € o reflexo de anos
do imperialismo do curriculo tecnicista nas escolas brasileiras (PACHECO, 2003), em que a
pressdo do utilitarismo educacional e do modelo tecnicista ganharam demasiado destaque.

Frente & critica incisiva sobre o curriculo como instrumento de controle social, em
meados dos anos de 1970, comecam a surgir teorias marxistas que defenderam a
correspondéncia entre a economia e a superestrutura social, saindo de concepcoes
mecanicistas do conhecimento e partindo para discussdes baseadas na dialética entre a
economia e a cultura. Em que o debate curricular se afasta de um curriculo coercitivo para
analisar a atuacdo do sistema educativo como espago formativo dos sujeitos de cada classe
social e de seus papéis que o sistema capitalista lhes destina (LOPES; MACEDO, 2011).
Estes embates tedricos deram espaco para a analise socioldgica do conhecimento, como
afirmado por Coll (1987, p. 48):

A anélise socioldgica permite, entre outras coisas, determinar as formas culturais ou
conteddo — conhecimentos, valores, habilidades, normas etc. — que o aluno deve
assimilar para torna-se um membro ativo na sociedade e a0 mesmo tempo um agente
de criacdo cultural; também permite garantir que ndo ocorra ruptura entre a atividade
escolar do aluno e sua atividade extra-escolar.

Diferente das perspectivas técnicas do curriculo que se preocupam com 0 Processo em
si, a perspectiva socioldgica busca entender os interesses envolvidos nos processos, de forma
que compreende que a escola contribui para a legitimacao dos conhecimentos. Portanto, nessa
perspectiva a elaboragdo curricular é pensada como um processo social que estd preso a
estratificagdo de classes, sendo o curriculo um instrumento de diferenciagdo social, como

afirmado abaixo:

Ao invés de método, o curriculo torna-se um espago de reproducdo simbdlica e/ou
material. Surgem na agenda dos estudos curriculares questdes como: por que esses €
ndo outros conhecimentos estdo nos curriculos; quem os define e em favor de quem
sdo definidos; que culturas sdo legitimadas com essa presenca e que outras sdo
deslegitimadas por ai ndo estarem. Abre-se uma nova tradicdo nesses estudos, qual
seja, a de entender que o curriculo ndo forma apenas os alunos, mas o préprio
conhecimento, a partir do momento em que seleciona de forma interessada aquilo
que € objeto da escolarizacdo (LOPES; MACEDO, 2011).
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A discussdo sociolbgica traz para 0 campo curricular conceitos, antes negligenciados
perante as teorias curriculares mecanicistas, como a reproducdo da estratificacdo de classes
sociais, do poder ideoldgico do estado, da cultura, entre outros e coloca a escola como espaco
de legitimacdo do conhecimento. Deste modo o curriculo fundamentado sobre esta viés é
considerado um curriculo critico, pois ndo esta interessado apenas nas estruturas e
sistematizacOes do conhecimento, mas sim nas relacdes estabelecida por entre os processos de
selecdo e planejamento curricular. Curriculo este do qual lanco mao como lentes para analisar
meus dados, e sobre ele me debrucar a discutir de forma mais contundente. Como afirmado

abaixo:

O conhecimento corporificado como curriculo educacional ndo pode ser mais
analisado fora de sua constituicdo social e histérica. Nao é possivel alegar qualquer
inocéncia a respeito do papel constitutivo do conhecimento organizado em forma
curricular e transmitido nas instituicdes educacionais. A teoria curricular ndo pode
mais, depois disso, se preocupar apenas com a organizacdo do conhecimento
escolar, nem pode encarar de modo ingénuo e ndo-probleméatico o conhecimento
recebido. O curriculo existente, isto &, o conhecimento organizado para ser
transmitido nas instituicdes educacionais, passa a ser visto ndo apenas como
implicado na producéo de relagdes assimétricas de poder no interior da escola e da
sociedade, mas também como histérica e socialmente contingente. O curriculo é
uma area contestada, e uma arena politica (MOREIRA; SILVA, 1994, p. 20-21).

Observando a histdria das teorias do curriculo, entendo desta forma, o curriculo como
a composicdo das experiéncias escolares que se desdobram em torno do conhecimento,
considerando que este contribui para a construcdo de identidades dos alunos em meio as
relaces sociais estabelecidas, se constituindo assim o conjunto de acbes pedagdgicas
realizadas com objetivos educativos. Podemos considerar deste modo que diferentes fatores
contribuem para a constituicdo de um curriculo escolar, podendo ser de ordens sécio-
econbmicas, politicas e culturais.

Analisar o curriculo escolar se constitui em uma tarefa ardua, pois ele € composto de
instrumentos palpaveis como o Projeto Politico Pedagogico (PPP) realizado pela esfera
administrativa da escola em conjunto com a comunidade escolar, pelos planos de ensino e de
aula elaborados pelos professores, como também € composto de diferentes relacbes e
contetdos estabelecidos no cotidiano escolar.

Quando se trata do curriculo escolar, o debate perpassa o concreto e o palpavel, ou
seja, o curriculo ndo se constitui apenas em documentos oficiais, mas também, como
instrumento na construgdo de identidade esta relacionado a vérios fatores intrinsecos as

praticas educativas e relacbes estabelecidas no ambiente escolar, atitudes e valores
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transmitidos subliminarmente pelas rotinas do cotidiano escolar, o curriculo neste aspecto é

denominado de curriculo oculto.

Fazem parte do curriculo oculto, assim, rituais e praticas, relagdes hierarquicas,
regras e procedimentos, modos de organizar o espaco e o tempo ha escola, modos de
distribuir os alunos por agrupamentos e turmas, mensagens implicitas nas falas dos
(das) professores(as) e nos livros didaticos. Sdo exemplos de curriculo oculto: a
forma com que a escola incentiva a crianga a chamar a professora (tia, fulana,
professora, etc); a maneira como arrumamos as carteiras na sala de aula em circulo
ou alinhadas); as vis@es de familia que ainda se encontram em certos livros didaticos
(restritas ou ndo a familia tradicional de classe média) (MOREIRA; CANDAU,
2007, p. 19).

Considerando que o curriculo escolar é o reflexo da acdo intencional da educacdo, este
se constitui de um conjunto de elementos, meios e recursos que expressam a cultura escolar,
bem como inimeros aspectos formativos dos quais esta instituicdo se propde. Neste sentido
Sperb (1979, p. 5) afirma:

A finalidade ou os objetivos da educacdo resultam da filosofia que orienta a vida
dentro de uma cultura. Representam os atributos que a sociedade espera e necessita
encontrar em seus membros. Representam o étimo de formacdo humana, segundo a
concepcao de um determinado povo ou cultura. Estes objetivos, portanto, refletem a
sociedade em geral, sua vida religiosa, politica, econémica, cientifica e artistica.
Refletem a tradicdo, os valores e as necessidades da sociedade, mas acima de tudo
nos ddo a conhecer a concepc¢do do homem aceita pela sociedade.

Segundo Sacristan (2000) o curriculo é uma forma de organizar uma série de praticas
educativas, ndo sendo apenas um conceito abstrato, mas sim uma construcdo cultural, e
apresenta em seu livro “O curriculo uma reflexdo sobre a pratica” algumas impressdes globais

que nos remetem ao conceito de curriculo, que séo:

O curriculo como conjunto de conhecimentos ou matérias a serem superadas pelo
aluno dentro de um ciclo — nivel educativo ou modalidade de ensino é a acepgao
mais classica e desenvolvida; o curriculo como programa de atividades planejadas,
devidamente sequencializadas, ordenadas metodologicamente tal como se mostram,
por exemplo, num manual ou num guia do professor; o curriculo também foi
entendido, &s vezes, como resultados pretendidos de aprendizagem; o curriculo
como concretizacdo de plano reprodutor para a escola de determinada sociedade,
contendo conhecimentos, valores e atitude; o curriculo como tarefa e habilidades a
serem dominadas — como é o caso da formacdo profissional; o curriculo como
programa que proporciona conteddos e valores para que os alunos melhorem a
sociedade em relag&o a reconstrucéo social da mesma (SACRISTAN, 2000, p. 14).

A instrumentalizagdo concreta do curriculo faz da escola um sistema social, uma vez

que através dele a escola é dotada de contetido (SACRISTAN, 2000), aspecto este adotado
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quase universalmente nos diferentes sistemas escolares, diferindo apenas em alguns
mecanismos e ritos influenciados historicamente formando a peculiaridade de cada contexto.
Devido as multiplicidades de concepcdes de curriculo, é demasiadamente delicado organizar
em uma forma textual sistematica um raciocinio coerente sobre as formas e fun¢des adotadas
sobre curriculo, uma vez que, diferentes fatores de orientagdo ideologicas, filosoficas e
pedagogicas influenciam diretamente, repercutindo de modo a encontrarmos multiplas visdes
e contradi¢cdes no que tange ao debate curricular.

Monteiro (2013) afirma que o curriculo ndo pode ser considerado como uma operagédo
meramente cognitiva, e que seus conhecimentos sdo meramente transmitidos a sujeitos de
antemdo, tdo pouco pode ser entendido como operacdo capaz de extrair uma esséncia pré-
existente a linguagem e a cultura. O curriculo, desta forma, se constitui como instrumento de
formacdo do sujeito, sujeitos particulares, de multiplos posicionamentos dentro das divisdes
sociais.

Para Sacristan (2000) quando definimos o curriculo estamos por definir a
concretizacdo das fungbes da escola, situando-a em um determinado momento historico e
social para o nivel ou modalidade educativa a qual estd organizada. Deste modo, o curriculo
ganha formas e objetivos diferenciados conforme o pubico alvo da institui¢do, como afirmado

pelo autor:

O curriculo do ensino obrigatério ndo tem a mesma funcdo que o de uma
especialidade universitaria, ou o de uma modalidade de ensino profissional, e isso se
traduz em conteldos, formas e esquemas de racionalizagdo interna diferentes,
porque é diferente a funcéo social de cada nivel e peculiar a realidade social de cada
nivel e peculiar a realidade social e pedagdgica que se criou historicamente em
torno dos mesmos (SACRISTAN, 200, p. 15).

Colocar em préatica o curriculo, a acdo objetiva das proposi¢Ges curriculares, esta
muito além de mera reproducdo da sistematizacdo escrita no curriculo prescrito, esta,
entretanto, impregnada pelas ideologias e objetivos de ensino que a instituicdo politico
administrativa, gestores e professores se propdem desenvolver com determinada escola, turma
e/ou aluno observada na pratica educativa do professor, portanto, ndo se traduz em uma
pratica neutra. Ao observar sua execucao através da pratica docente podemos analisar como

vem acontecendo a escolarizacao propriamente dos alunos dentro da sala de aula regular.

Na configuracdo e desenvolvimento do curriculo, podemos ver se entrelagcarem
praticas politicas, administrativas, econdmicas, organizativas e institucionais, junto a
praticas estritamente didaticas; dentro de todas elas agem pressupostos muito
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diferentes, teorias, perspectivas e interesses muito diversos, aspiragdes e gestdo de
realidades existentes, utopia e realidade. A compreensdo do curriculo, a renovagéo
da pratica, a melhora da qualidade do ensino através do curriculo ndo deve esquecer-
se de todas essas inter-relacdes (SACRISTAN, 2000, p. 29)

O conhecimento escolar € um dos elementos centrais do curriculo, e a sua
aprendizagem se constitui em condicdo indispensavel no processo de escolarizagdo, pois é por
meio dele que os conhecimentos socialmente produzidos sdo apreendidos, criticados e
reconstruidos pelos alunos, nisto se constitui a necessidade de um ensino ativo e com rigor na
selecao de conhecimentos relevantes para compor o curriculo (MOREIRA; CANDAU, 2007).
Se fazendo necessario que 0s conhecimentos escolares possibilitem aos alunos uma
compreensdo apurada da realidade em que esta inserido, uma ampliacdo de seu universo

cultural e uma agao autdbnoma, consciente e segura no mundo.

3.2. Conhecimento Escolar: o conhecimento poderoso e a fun¢édo da escola

Como afirmado anteriormente um dos aspectos que giram em torno dos debates sobre
curriculo é a discussdo no que diz respeito aos conhecimentos escolares, 0s procedimentos e
relagBes sociais que constituem o cenario em que esses conhecimentos se ensinam e se
aprendem (MOREIRA; CANDAU, 2007). As discussGes curriculares sdo marcadas
fortemente pelas concepcbes de conhecimento, poder e identidade. Portanto, delimito a
discussao teorica sobre curriculo no aspecto do conhecimento escolar, debatendo questdes
intrinsecas deste componente curricular.

Em relacdo ao conhecimento Young questiona:

Quais sdo os principios bésicos do curriculo? Em outras palavras, ‘o que é que 0s
alunos tém o direito de aprender estejam eles frequentando a escola primaria, a
secunddria, a universidade ou envolvidos em um programa de educagdo vocacional
ou profissional que vise prepara-los para um emprego?’ Essas Sd0 perguntas que nio
tém respostas do tipo ‘uma vez para sempre’, as sociedades passam por mudangas
portanto cada geragdo tem que lidar com tais perguntas novamente, e elas ndo séo
faceis. Por um lado, como educadores, temos a responsabilidade de transmitir a
proxima geracdo tudo o que foi descoberto pelas geracdes anteriores. E este
elemento de continuidade entre as geracdes que nos distingue dos animais, é uma
forma de dizer que somos sempre parte de uma histéria. Por outro lado, o propdsito
do curriculo, pelo menos nas sociedades modernas, ndo é apenas transmitir
conhecimentos passados, é capacitar a proxima geracdao de modo que ela possa
construir sobre esse conhecimento, criando um novo pois é assim que as sociedades
humanas progridem e os individuos se desenvolvem (YOUNG, 2013, p. 11).
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Para nos aprofundarmos na discusséo sobre conhecimento escolar, vale primeiramente
ressaltar o que entendo por conhecimento, para tanto, langco mao do conceito utilizado por

Young (2013, p. 25) em que elenca quatro caracteristicas do que é conhecimento.

Conhecimentos sdo:

Fonte de estabilidade para as escolas, alunos e professores. Isto é importante como
parte do papel da escola que ¢ ‘transmitir’ o conhecimento adquirido por geragdes
anteriores.

Eles sdo fontes de coeréncia nacional (e internacional). Familias mudam de
enderecos e os alunos vdo para novas escolas no mesmo pais ou em paises
estrangeiros. Os conhecimentos oferecem certa garantia (alguns contetidos mais que
outros) que um aluno seré capaz de continuar seus estudos em uma classe de idades
semelhantes em uma outra escola.

Eles sdo fontes de identidade para alunos e professores. Para os professores os
conhecimentos formam a base de associacdes de profissionais especializados
(professores de matematica, por exemplo), onde podem compartilhar de discutir
novas abordagens. Para os alunos, o papel do conhecimento escolar é andlogo mas
diferente. Eles inicialmente penetram em um mundo que para muitos serd 0 mundo
alienigena do curriculo; suas experiéncias anteriores ndo tiveram a disciplina como
base. No entanto, as disciplinas que os levam além na disciplina e , em alguns casos,
Ihes permite desafiar tais limites.

Conhecimentos, eu argumentei anteriormente, sdo a re-contextualizacdo das
disciplinas que sdo fonte primaria de novos conhecimentos de uma sociedade. A
ligagdo entre conhecimentos e disciplinas constitui a melhor garantia que temos que
0 conhecimento adquirido pelos alunos na escola ndo depende unicamente da
autoridade do professor individualmente, mas do professor como membro de uma
comunidade especialista em uma disciplina.

Quando se questiona a relevancia de determinado conhecimento em detrimento a outro
¢ importante termos em mente que esta selecdo requer que se incentivem mudancas
individuais e sociais, bem como a organizacao deste conhecimento de modo que se possibilite
ndo somente sua apreensdo como também a critica sobre este conhecimento, se fazendo
necessario que se crie um didlogo entre os saberes disciplinares com 0s demais saberes
socialmente produzidos.

Em relagdo as relevancias do conhecimento escolar a ser selecionado a compor o

curriculo escolar Moreira e Candau afirmam:

Entendemos relevancia, entdo, como o potencial que o curriculo possui de tornar as
pessoas capazes de compreender o papel que devem ter na mudanca de seus
contextos imediatos e da sociedade em geral, bem como de ajuda-las a adquirir 0s
conhecimentos e habilidades necessarias para que isso aconteca. Relevancia sugere
conhecimentos e experiéncias que contribuam para formar sujeitos autdnomos,
criticos e criativos que analisem como as coisas passam a ser o que sao e como fazer
para que elas sejam diferentes do que séo hoje (2007, p. 1).
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Young (2013) afirma que o debate sobre o conhecimento no campo curricular foi ao
longo de um grande periodo negligenciado, expresso na relutancia dos estudiosos da area em
abordar esse aspecto devido ao que ele denomina de crise nos estudos curriculares, para
Moreira (2013) existe a necessidade de se resgatar o valor do conhecimento escolar nos
processos curriculares. Esta crise segundo o autor vem devido a este campo perder seu objeto
principal que ¢ ‘o que ¢ ensinado e aprendido na escola’, perdendo de tal modo seu destaque
nos estudos educacionais.

Outra razdo apontada por Young (2013) para a crise nos estudos curriculares diz
respeito a enorme expansao da escolaridade em contrapartida a perda da confianga no papel
potencialmente emancipatorio, em parte fruto das pressdes do capitalismo global, do que o
autor chama de ‘crescente enfoque dos meios ao invés dos fins’. Em que aprendizagem bem
sucedida estd expressa na progressdo de uma possivel carreira profissional futura, com
enfoque na empregabilidade.

Pacheco (2013, p. 52) evidencia que em sua perspectiva a crise nos estudos curriculares
se da devido a este ser um campo epistemoldgico e metodolégico em que ndo ha consenso,
sendo para ele caracteristica deste campo a constante multiplicidade de situacdes em que o
curriculo ¢ socialmente construido, como afirma: ‘“Neste aspecto, sustento que a crise, ou
identidade, dos estudos curriculares advém da sua complexidade na delimitacdo da unidade do
campo cientifico e consequentemente dificuldade de um objeto coerente de estudo”.

Conforme Young (2013) cada vez mais o0s estudiosos educacionais generalizam a ideia
de que o conhecimento em si ndo tem validade ou significado intrinseco, limitando aos
professores a indagacdo de o curriculo esta sendo significativo aos seus alunos, ao invés de
questionarem “este curriculo levara meus alunos além de suas experiéncias e permitird a
visualizagdo de alternativas que tém alguma base do mundo real”. Para o autor existe uma
espécie de medo do conhecimento nas escolas, e este é visto como intimidador. Desta forma,
se 0s estudiosos do campo curricular, especialistas neste debate ndo tem para si uma teoria de
conhecimento acabam, por conseguinte, buscando por meio de expressdes de resisténcia
cultural entre os alunos, mascarar um curriculo vazio de conhecimento como celebracéo de
significados subjetivos e de identidades. Frente a isto o autor nos chama atengao que “Os pais
enviam seus filhos para a escola esperando que eles adquiram conhecimento especializado

que eles ndo tém acesso em casa (2013, p. 17)” e afirma:

Concluo que os curriculos e consequentemente os estudos de curriculo devem partir
ndo do aluno como aprendiz, mas do direito do aluno ou do seu acesso ao
conhecimento. Entdo, a tarefa de estudar o curriculo passa a ser a de analisar e
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criticar os curriculos existentes e a de explorar as diferentes formas que eles podem
tomar. Estudiosos do curriculo ndo fazem curriculos eles mesmos, no entanto, pelo
menos, eles podem ampliar as possibilidades que os elaboradores de curriculo
disponibilizam para eles (Young, 2013, p. 18).

Ao longo de minha formacao académica posso confirmar esta espécie de ocultamento
do conceito de conhecimento cientifico nos debates sobre curriculo escolar, principalmente no
periodo da minha graduacdo, em que estudei curriculo, cultura e identidade dos sujeitos,
entretanto o conhecimento sempre ocupou um lugar de tabu, em que passava a imagem de que
o curriculo voltado ao conhecimento era um curriculo engessado, inflexivel, e principalmente
distante do interesse e realidade do aluno, deste modo, confirmo as impressdes de Young
(2013) que h& demasiada negligéncia nos estudos curriculares no que tange ao conhecimento.

Young (2013) diferencia conhecimento escolar, do ndo escolar, segundo o autor estas
duas formas de conhecimento se diferenciam tanto em sua estrutura como em sua finalidade.
O conhecimento ndo escolar, ou conhecimento cotidiano, sdo 0s que a crianca adquire durante
seu desenvolvimento que a capacita a sentir e entender 0 mundo em relacdo a contextos
especificos. A coeréncia dos conceitos cotidianos é especifica e esta ligada a contextos
particulares. O conhecimento escolar estd voltado mais ao conhecimento cientifico e com
possibilidade de generalizacdes de modo a compor um curriculo com ligacdes e propoésitos de

escolarizacdo mais amplos, como o autor exemplifica:

Os alunos vivem em uma cidade como Londres ou Belo Horizonte, eles conhecem a
parte da cidade em que vivem, suas ruas, lojas e assim por diante. Este é um
exemplo de conhecimento ndo escolar que os alunos trazem para a escola, ele serd
diferente para cada aluno e limitado por suas experiéncias durante seu
desenvolvimento. A aquisi¢do desse conhecimento ndo depende de ir a escola. Em
alguma ocasido, no entanto, os alunos vdo conhecer um professor de geografia.
Professores de geografia tém um tipo muito diferente de conhecimento sobre as
cidades que se relaciona a como elas se diferem, a sua histéria e como elas mudam.
Este é o conhecimento escolar — neste caso, o conhecimento conceitual da geografia-
a cidade é um exemplo de um conceito geogréafico. Ele ndo substitui a experiéncia
cotidiana de um aluno, ele amplia aquela experiéncia e permite que o aluno faca
generalizacdes (Young, 2013, p. 18).

Podemos observar conforme a citagdo acima que cada tipo de conhecimento tem seu
valor, e seu lugar no processo de desenvolvimento e escolarizagdo do aluno, onde um néo
substitui o outro, entretanto cabe a escola em seus curriculos disponibilizar aos alunos
conhecimento sistematizado capaz de promover ao aluno experiéncias de generalizacOes de

diferentes conhecimentos.
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Silva (2016, p. 65) diferencia conhecimento escolar de conhecimento pedagdgico,

como afirma:

Chamamos de conhecimento pedagdgico aquele que esmaece as fronteiras entre o
conhecimento escolar e o ndo-escola, presentes nos curriculos analisados, uma
espécie de discussdes curriculares planejadas para alunos “menos capazes”. O que,
de acordo com Forquin (1993), seria uma demarcagdo mais ou menos rigida entre
aquilo que, no contexto da relacdo pedag6gica e em matéria de escolha e
organizagdo dos conhecimentos a transmitir, obedece ao controle dos professores, ou
dos alunos e, aquilo que escapa a esse controle.

Segundo Moreira e Candau (2007) o conhecimento escolar tem caracteristicas proprias
que os distinguem de outras formas de conhecimento, é uma construcdo especifica da esfera
educativa e ndo uma mera simplificacdo dos conhecimentos produzidos fora da escola.
Produzido pelo sistema escolar e pelos contextos sociais e econémicos de forma mais ampla.
A producdo do conhecimento escolar se da por meio das relacdes de poderes estabelecidas no
ambiente escolar e na sociedade.

Considerando que o curriculo deva levar em conta as experiéncias e 0s saberes dos
estudantes, como bem pontua Young (2007), Moreira (2013) levanta as seguintes questfes

pertinentes a esta discuss&o:

Como, no curriculo considerar a experiéncia anterior do aluno, questionando-a e
articulando-a ao conhecimento poderoso? Como associar, de alguma forma, a
diversidade de interesses dos alunos ao conhecimento poderoso? Como evitar que a
separacdo entre conhecimento escolar e conhecimento cotidiano preserve uma
hierarquia entre modalidades do conhecimento que termine por ratificar as
experiéncias dos alunos como inferiores?, como sinais de privagdo cultural? Como
coibir uma hierarquizagéo de conhecimentos, no curriculo e na escola, que favoreca
a manutencdo de hierarquias que remetam a desigualdades e a diferenca na
sociedade? Como impedir que o conhecimento poderoso possa vir a silenciar vozes
e discursos de alunos discriminados por fatores como classe social, raga, género e
sexualidade? (MOREIRA, 2013 p. 44).

Conforme Young (2007) a questdo do conhecimento que compde o curriculo, sua
selecdo e sistematiza¢do é uma questdo epistemoldgica, como também de justica social, pois
por meio do curriculo escolar alunos de diferentes classes socioeconémicas tem acesso a uma

escolarizacdo composta por diferentes aspectos do conhecimento.

Eu suponho que a questdo do curriculo ‘qual conhecimento?’ é tanto uma questdo
epistemoldgica que define o que deve constituir o direito dos estudantes em estagios
diferentes e em areas de especializagdo diferentes, como uma questdo de justica
social sobre o direito ao conhecimento por parte de todos os alunos sem levar em
consideracdo se o conhecimento é rejeitado ou considerado dificil. Se alguns, como
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fazemos na Inglaterra, sejam limitados ao ‘conhecimento sem poder’ a partir da
idade de 14 ou 16?

O curriculo se constitui do instrumento de mediacdo das relagdes estabelecidas entre a
sociedade e a escola, entre os saberes, as praticas sociais e 0s conhecimentos escolares, ou
seja, 0 conhecimento escolar é produto dos saberes e conhecimentos socialmente produzidos,

0s ambientes principais que geram a construcédo deste conhecimento séo:

a) as instituicdes produtoras de conhecimento cientifico (universidades e centros de
pesquisa); b) ao mundo do trabalho; c) aos desenvolvimentos tecnoldgicos; d) as
atividades desportivas e corporais; €) a producéo artisticas; f) ao campo da salde;
g)as formas diversas de exercicio da cidadania, h) aos movimentos sociais
(MOREIRA; CANDAU, 2007, p. 22).

Para Young (2007) a educacdo foi transformada em um mercado, em que as escolas
precisam competir por fundos e alunos, resultando em uma padronizagdo intensiva da
escolaridade, em que a escola acaba se tornando uma instituicdo que visa muito mais 0s
resultados do que propriamente a atencdo ao processo educativo e aos conteldos
desenvolvidos com seus alunos, “O sistema escolar torna-se, desta maneira, um bem privado,
dotado de valor de troca, situado fora do campo educativo, trocado por emprego, prestigio e
conforto” (SILVA, 2016, p. 57).

Em relacdo a educacdo ser tratada como um mercado, Young (2007) afirma que a
escola que é controlada por metas, tarefas e comparativos de desempenho, promove alunos
entediados e distantes da realidade sdcio cultural no qual esta inserido, bem como provoca um
demasiado desgaste nos professores que cada vez vao se tornando mais apaticos.

Uma das fun¢des da escola é socializar os conhecimentos escolares e facilitar o acesso
dos estudantes a outros saberes, uma vez que se constituem direito de todos 0 acesso ao
conhecimento construido em diferentes espacos sociais, a escola se constitui assim no espaco
de socializacdo e producdo do conhecimento envolvendo diferentes agentes nesta construgéo
do saber, e se faz de suma importancia que enquanto instituicdo promova 0 acesso aos
diferentes tipos de conhecimentos.

Para Young (2007) uma das fungdes da escola é a transmissdo de conhecimento, o que
nos leva a questionar, que tipo de conhecimento é este que a escola precisa desenvolver em
seu ambiente. Uma vez aceito esta fungdo da escola, se questiona que tipo de conhecimento é
de responsabilidade a escola produzir, sendo assim, para o autor os tipos de conhecimento sdo

diferenciados em que alguns sdo mais valiosos que outros, e esta diferenciacdo formam o que
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0 autor coloca como base para a diferenciagdo dos conhecimentos, que sdo: conhecimento

curricular ou escolar e conhecimento ndo-escolar.

Portanto, minha resposta a pergunta “Para que servem as escolas? E que elas
capacitam ou podem capacitar jovens a adquirir o conhecimento que, para a maioria
deles, ndo pode ser adquirido em casa ou em sua comunidade, e para adultos, em
seus locais de trabalho (YOUNG, 2007, p. 1294).

Conforme Young (2007) os pais esperam da escola, mesmo que inconscientemente,
que seus filhos tenham acesso neste ambiente a conhecimentos disponiveis especificamente
na escola, conhecimentos que ndo fazem parte do cotidiano de suas casas, a esse tipo de

conhecimento o autor denomina de “conhecimento poderoso”.

O conhecimento poderoso tem duas caracteristicas fundamentais e ambos tomam
forma de limites. E especializado em sua producio e em sua transmissio, e esta
especializacdo é expressa nas fronteiras entre disciplinas e contetdos que definem
o foco e objetos de estudo. Em outras palavras, ndo é conhecimento geral. 1sso
ndo quer dizer que os limites sdo fixos e imutdveis. No entanto, significa que
investigacOes interdisciplinares e aprendizagem dependem do conhecimento com
base na disciplina. E diferente das experiéncias que os alunos trazem para a
escola ou alunos mais velhos trazem para os ciclos basicos ou universidade. Esta
diferenciacdo estd expressa nas fronteiras conceituais entre a escola e o
conhecimento cotidiano (2013, p. 19).

Frente ao exposto, para Young, a escola tem uma importante funcao social que é a de
socializar conhecimentos que para todos, inclusive a uma parcela de sujeitos, em que este
ambiente talvez seja o Unico local de conhecimento sistematizado e cientifico. Para o autor o
conhecimento é poderoso porque permite aos alunos o poder de interpretacdo e controle do
mundo, e € compartilhado, pois todos devem ter acesso a ele. Em relacdo a essa funcao social

Young afirma:

Para criancas de lares desfavorecidos, a participacdo ativa na escola pode ser a Gnica
oportunidade de adquirirem conhecimento poderoso e serem capazes de caminhar,
ao menos intelectualmente, para além de suas circunstancias locais e particulares.
Né&o h& nenhuma utilidade para os alunos em se construir um curriculo em torno da
sua experiéncia, para que este curriculo seja validado e, como resultado, deixa-los
sempre na mesma condicdo (2007, p. 1297).

Moreira (2013) sugere que a escola deve além de ensinar conhecimentos que melhor

expliqguem o mundo, busque subsidiar e comprometer seus alunos de forma a envolvé-los na
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busca pela mudanca de seus mundos, para o autor, o conhecimento disponibilizado na escola
deve ter um carater emancipatorio.

Para Sacristan (2000) a auséncia de conhecimentos, que ele denomina como valiosos,
é um tipo de contetdo presente no curriculo escolar, visto que nem um curriculo € neutro, e as
escolhas de sua composicdo ndo se dao aleatoriamente, ou seja, manter alunos em curriculos
insignificantes e carentes do “conhecimento poderoso” ¢ para o autor componente de um
curriculo oculto que limita os conhecimentos principalmente aos alunos de contextos sociais e
econémicos desfavorecidos. Uma vez que estes saberes logrados na instituicdo escolar
influenciam diretamente no desenvolvimento pessoal de cada aluno e no status que este ira
conseguir obter dentro da estrutura profissional de seu contexto.

O conhecimento poderoso, no qual discorro nesta se¢do, se faz necessario no curriculo
escolar, ndo apenas, propriamente por ser rico em conteddos complexos por si s, mas por
possibilitar aos alunos avangos significativamente complexos aos alunos. Deste modo,
enriquecendo os processos de aprendizagem do aluno que por direito deve ter acesso ao
conhecimento elaborado.

Um curriculo pautado no conhecimento poderoso promove uma educacdo com
intencBes objetivas no progresso da aprendizagem dos alunos, entre estes, também aos alunos
com deficiéncia, tirando-os da zona de conforto de curriculos minimalistas, em que
historicamente foram submetidos e ndo tinham por objetivos primos desenvolver ao maximo

suas e capacidades e potenciais educativos.

Por fim, a selecdo e distribuicdo de conhecimentos poderosos, conhecimentos
cientificos, que promoveriam o empoderamento dos sujeitos, forjam neles mais do
que uma consciéncia sobre si mesmo, mas também uma consciéncia em si a respeito
dos movimentos de organiza¢do da sociedade, ddo lugar a uma previsdo pratica de

acesso, por inclusdo e supressdo de um “desconhecido” conteudo curricular (SILVA,
2016, p. 69).

A intencdo em me propor a discutir o conhecimento poderoso € mostrar que um
curriculo inclusivo, deve promover a todos os alunos possibilidades de avanco, saindo de
curriculos ora funcional, ora simplistas e passando para um curriculo rico de conhecimentos
diversos, complexos e abstratos, que repercutam diretamente na construgdo interna da

aprendizagem, sendo um instrumento ndo somente de justica social e de mudanga externa,
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mas também, um curriculo que amplie as possibilidades dos alunos com deficiéncia a avancar
nos processos de pensamento e complexidade do saber“.

Segundo Young (2013) um curriculo pautado no conhecimento poderoso pode ser
considerado por muitos educadores como nao sendo pratico para todos os alunos, pois para
estes profissionais tal curriculo ndo reconhece as reais dificuldades que os professores
enfrentariam em dispor destes curriculos para a grande maioria, se fazendo deste modo mais

eficaz um curriculo relacionado com seus interesses e capacidades, como afirma abaixo:

H& evidéncias consideraveis de que, enquanto programas mais baseados nos
interesses dos alunos podem torna-los mais felizes na escola, tais programas negam-
Ihes 0 acesso ao exato conhecimento que eles precisam para que possam progredir
para um estudo mais aprofundado ou ter uma chance razoavel de emprego. Esse é o
inevitavel dilema pratico do ensino secundario de massas o qual, seja orientado para
a comunidade seja para o emprego, ndo enfrenta totalmente seus propositos.
Entretanto, 0 que esses programas fazem é mascarar o problema do insucesso
escolar e limitar a probabilidade de que seja abordado em suas origens, que estao,
substancialmente, ndo nas escolas, mas nas mais amplas desigualdades da sociedade
(YOUNG, 2013, p. 24).

Gostaria de destacar que essa diferenciagdo de conhecimento se aplica ndo somente
aos conhecimentos escolares ou ndo, mas também a diferenciacdo de conhecimentos
selecionados entre diferentes escolas. Ou seja, no curriculo é importante haver componentes
comuns que abarquem a caréncia de conhecimentos cientificos que ndo estdo disponiveis fora
da escola para os alunos, bem como conhecimentos que d&o conta das peculiaridades daquele
determinado contexto escolar. Quebrando assim com a imagem cristalizada de uma escola
padrdo e uniforme, em que ha a padronizacdo dos conhecimentos como se nao houvesse

diferencas entre cada escola, nesse sentido, Silva (2016, p. 63) afirma:

Contudo, tanto os sujeitos, como os grupos diferenciados, necessitam de acesso ao
conhecimento, inclusive aqueles “comum a todos”, isto €, conhecimentos que em
qualquer lugar do pais, independente da regido, todos devem ter direito de aprender,
cabendo ao Estado assegurar este direito. Mas, mesmo que problematizemos os
conhecimentos comuns, em uma perspectiva nacional, diriamos, que nem esses sao
considerados nas discussfes, uma vez que as premissas se aproximam da parte
diversificada a fim de contemplar as especificidades dos planos dos
estabelecimentos de ensino e as diferencas individuais dos alunos, bem como a
autonomia de professores e equipes pedagogicas.

Sobre a diferenciacdo de conhecimentos Young (2007) apresenta dois tipos de

conhecimento, o que depende de um contexto e 0 conhecimento que ndo depende de contexto,

' Aprofundarei a discussio de escolarizagdo e conhecimento para alunos com deficiéncia na segdo quatro.
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também denominado pelo autor como, conhecimento tedrico. O conhecimento que depende
de contexto se desenvolve ao resolver problemas especificos do cotidiano, podendo ser
conhecimentos praticos ou procedimentais, “o conhecimento dependente de contexto diz a um
individuo como fazer coisas especificas. Ele ndo explica ou generaliza; ele lida com detalhes”
(2007, p. 1296). O conhecimento independente de contexto é desenvolvido para fornecer tipos
de generalizagdo, busca a universalidade, através dele se forma bases para fazer julgamentos,
muitas vezes relacionado a ciéncia, seria para 0 autor o conhecimento potencialmente
desenvolvido na escola, o que ele chama de “conhecimento poderoso”.

O curriculo sozinho ndo pode diminuir de forma significativa as desigualdades
educacionais, estamos imersos em uma sociedade capitalista, nossas escolas reproduzirdo as
desigualdades de forma quase que automaticas, entretanto, reduzir estas desigualdades nos
cabe como profissionais da educacdo e se configura em uma tarefa politica a tentativa de

estabelecermos uma sociedade mais igualitaria, como Young (2013, p. 27) afirma:

Para nés que somos pesquisadores educacionais no campo dos estudos curriculares e
para 0s nossos colegas nas escolas, a nossa tarefa, qualquer que seja nossa linha
politica, enquanto cidadaos, é desenvolver principios curriculares que maximizem as
chances de todos os alunos terdo acesso epistémico (MORROW, 2008) — ou o
acesso ao melhor conhecimento que qualquer campo de estudo a que eles se
dediquem. Negar acesso a este conhecimento para alguns alunos, porque eles acham
dificil € como negar o equivalente ao nosso juramento de Hipdcrates — colocar a
disposicdo deles ‘o melhor conhecimento’ que pudermos oferecer. Pelo menos um
curriculo baseado no conhecimento vai destacar e ndo mascarar as desigualdades em
nossa sociedade como os chamados pré-vocacionais invariavelmente fazem. A
mensagem politica de um curriculo baseado no conhecimento é de que as
desigualdades na distribuicdo de recursos de todos os tipos devem ser reduzidas, se
for para realmente melhorar as oportunidades educacionais — e que, na expressao
contemporanea ¢ ‘um grande pedido’.

No que diz respeito a inclusdo de pessoas com deficiéncia, a chamada escola inclusiva,
advoga por um sistema escolar que propde um ideal de igualdade de oportunidades,
entretanto, a escola inclusiva inserida no contexto do capitalismo global ndo tem como se
proteger de suas influéncias de desigualdade social, econdmica e escolar, “assim, a reducao
das desigualdades sociais segue sendo 0 meio mais seguro de criar igualdade de
oportunidades escolares.” (SILVA, 2016, p. 62).

Quando discutimos sobre os conhecimentos escolares e a selecdo de conteudos para
compor o curriculo ndo podemos nos distanciar no que tange a subordinacéo desses conteddos
ao desenvolvimento humano, este € um aspecto de grande influéncia na selecdo deste
conhecimento, entretanto devemos perceber as fragilidades em subordinar a selecdo dos

conhecimentos escolares ao desenvolvimento humano. Em geral a organizacédo e selecdo dos
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conhecimentos escolares estdo diretamente ligadas aos ritmos e sequéncias propostas pela

psicologia do desenvolvimento, como afirmado abaixo:

E bastante comum, em nossas salas de aula, o esforco do(a) professor(a) por
escolher atividades e conteGdos que se mostrem adequados a etapa do
desenvolvimento em que supostamente se encontra o(a) aluno(a). Em muitos casos,
a consequéncia € ignorarmos o quanto muitos(as) de nossos(as) estudantes
conseguem “queimar” etapas e aprender, de modo que nos surpreende,
conhecimentos que jugavamos acima de seu alcance (MOREIRA; CANDAU, 2007,
p. 24).

Segundo Cool (1987) a analise psicoldgica contribui com informagfes no que diz
respeito aos fatores e processos do crescimento pessoal do aluno corroborando no
planejamento mais eficaz da acdo pedagdgica, de forma que promove uma analise
epistemoldgica das disciplinas com o intuito de separar os conhecimentos essenciais dos
secundarios, buscando suas estruturas e relacfes internas. A proposta educacional baseada
pela psicologia caminha por um viés educativo que estabelece sequéncias de atividades de

aprendizagem que promovem ao maximo a assimilacao significativa, como afirma Cool:

As informacdes proporcionadas pela andlise psicoldgica sdo Uteis para selecionar
objetivos e contelidos, para estabelecer sequéncia de aprendizagem que propiciem ao
méaximo a assimilacdo significativa dos conteldos e a consecucdo dos objetivos,
para tomar decisBes com respeito a maneira de ensinar e, naturalmente, para avaliar
se foram atingidos os aprendizados prescritos na extensdo e profundidade desejadas
(1987, p. 49).

Submeter a selecdo de conhecimento e, por conseguinte, a selecdo de contetdo escolar
para compor o curriculo as etapas do desenvolvimento humano é demasiadamente fragil em
uma perspectiva pedagogica, uma vez que limita os alunos e os coloca em espécies de ‘caixas
possiveis’, ou seja, cada etapa do desenvolvimento diz respeito ha um tipo de conhecimento, a
determinados conteldos e objetivos de ensino, limitando o acesso a diferentes contetidos por
deduzir-se que o aluno esteja em determinada etapa do desenvolvimento, subjugando que suas
habilidades ainda ndo possa ser capaz de acesso & um conhecimento mais elaborado.

Quando se fala do curriculo desenvolvido com alunos com deficiéncia, se torna ainda
mais comprometedor submeter a selecdo de conhecimento ao desenvolvimento humano, pois,
como muitas pesquisas apontam tem sido recorrente e até mesmo natural disponibilizar
conhecimentos mecanicos e infantilizados para alunos com deficiéncia, por se considerar que

estes alunos ndo tenham condi¢des cognitivas de acesso ao conhecimento poderoso.
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Desenvolvendo deste modo um curriculo funcional na sala de aula regular. Nesse sentido,
Silva (2016, p. 65) afirma:

No caso particular da escolarizacdo dos sujeitos com deficiéncia, a compreensdo do
conhecimento parece estar sujeita a uma configuracdo menos ideoldgica e, mais
ligada as esfericidades das, ou porque ndo dizer, de uma leitura de aprendizagem
limitadas a elas.

[...] A aprendizagem dessa forma, oferece forte classificacdo entre conhecimento
especifico sobre os sujeitos e o conhecimento pedag6gico, o que embora determine
atencdo aos processos de apreensdo dos conhecimentos, contraditoriamente, oferta
pouca aten¢do a ser dispensada conhecimentos cientificos.

Sendo fungdo da escola, como exposto anteriormente, levar ao aluno acesso a
conhecimentos complexos, independentemente deste aluno ter algum tipo de
comprometimento devido algum tipo de deficiéncia, ndo cabe ao espaco da sala de aula
regular desenvolver um curriculo funcional, em que pode de certo modo desenvolver areas
como o convivio social e a rotina diaria do aluno, mas limita-lo aos conhecimentos cientificos
e complexos.

Né&o pretendo ignorar que alunos com deficiéncia possam de algum modo apresentam
comprometimentos, ou dificuldades na compreensdo de conhecimentos mais abstratos,
entretanto, friso a suma importancia de que estes alunos venham a ter contato com
conhecimentos mais elaborados, conhecimentos estes que Ihe sdo de direito ter acesso com
oportunidades iguais de aprendizagem.

Outro aspecto que influéncia na selecdo do conhecimento escolar é a avaliacdo, pois
conforme Moreira e Candau (2007), os professores tendem a selecionar conhecimentos que
possam ser avaliados de algum modo, frisando claro para a diversidade de formas avaliativas,
uma vez que nao se avaliam da mesma forma todos os conhecimentos escolares, mas tende-se
a selecionar os conhecimentos que caibam em alguma forma de avaliacdo do professor. Neste
aspecto, gera-se uma grande disputa entre os campos dos conhecimentos escolares, visto que
algumas disciplinas foram consideradas historicamente como mais importante que as outras,
sem mesmo se problematizar e questionar tal hierarquia disciplinar, considerando, assim, 0s
conhecimentos escolares avaliados em provas e testes com maior rigor avaliativo,
consequentemente de maior importancia.

No processo de construcdo do saber é inegavel observar as relagcdes de poder que se
sobrepde na selecdo dos conhecimentos escolares, 0 que mantém os status hierarquicos de
determinadas disciplinas em detrimento de outras, essa forma de hierarquizagdo do saber

silenciam vozes de muitos individuos e grupos sociais, estigmatizando 0s saberes,
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classificando-os como indignos de serem ensinados e aprendidos na sala de aula, reforcando
as relacdes de poder e manutencdo das desigualdades e diferencas que caracterizam a nossa

estrutura de sociedade capitalista.

A “hierarquia” que se encontra no curriculo, com base na qual se valorizam
diferentemente os conhecimentos escolares e se “justifica” a prioridade concedida a
matematica em detrimento da lingua estrangeira ou da geografia deriva, certamente,
de relacBes de poder. Nessa hierarquia, se supervalorizam as chamadas disciplinas
cientificas, secundarizando-se os saberes referentes as artes e ao corpo. Nessa
hierarquia, separam-se a razdo da emocdo, a teoria da pratica, o conhecimento da

cultura (MOREIRA E CANDAU, 2007, p. 25).

E de suma importancia a superacéo desta hierarquia usual do conhecimento escolar, de
modo que os curriculos sejam produzidos considerando as diferentes raizes étnicas, a
heterogeneidade da demanda proveniente dos contextos socioecondmicos dos alunos, os
diversos pontos de vista envolvidos na producdo deste conhecimento, para possibilitar um
ensino critico, historicamente situado, que promova uma educacdo para a autonomia e acao

critica do cidaddo que compde nossa sociedade.

Desejamos que o aluno perceba o quanto, em Geografia, 0os conhecimentos
referentes aos diversos continentes foram construidos em intima associacdo com o
interesse, de certos paises, em aumentar suas riquezas pela conquista e colonizagao
de outros povos [...].

Em histdria, sejam feitas discussGes como: O Brasil foi descoberto ou invadido pelo
portugueses? A lei Aurea, assinada pela Princesa Isabel, pretendeu de fato beneficiar

os escravos? Em 1964 houve uma revolugio ou um golpe? (MOREIRA; CANDAU,
2007, p. 32).

A hierarquia dos tipos de conhecimento e a supervalorizacdo de determinada
disciplina em detrimento a outras pode ser facilmente identificada por meio da quantidade de
folhas que o livro de portugués tem em comparacdo ao livro de ciéncias, por exemplo, em que
os livros de portugués tém uma grossura consideravelmente maior que muitas das outras
disciplinas, ou até mesmo em observar a disposi¢éo do horario das aulas, em que matematica
ocupa substancialmente mais horarios que historia. Este tipo de curriculo hierarquizado
promove alunos que inconscientemente, muitas vezes, cresce compreendendo por meio destas
praticas que um conhecimento deve-se ter mais comprometimento ou importancia que o
outro.

Levanto deste modo a seguinte indagacdo: qual a intencionalidade que a escola tem

em dar mais espacgo e importancia a determinados conhecimentos? Voltamos as indagacoes
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postas no inicio desta secdo, que tipo de alunos pretendemos formar? Nem uma escolha na
composicdo do curriculo é neutra, e cabe a nos ter a ciéncia disto e procurar mecanismos de
superacdo destas, que a meu ver, sdo limitaces no campo do conhecimento constituinte do
curriculo escolar.

No meio educacional h4 uma variedade de perspectivas da funcdo da escola, muitas
vezes propostas totalmente antagonicas, uma voltada para uma escola tradicional e outra para
uma escola que cumpra missdes sociais (LIBANEO, 2012). Lockmann e Traverssini (2017)
nos alertam de um alargamento das funcdes da escola e da redefinicdo dos conhecimentos
escolares, em que a escola desloca sua fungdo primordial, tomando para si diversos projetos
sociais e de acolhimento, colocando os conhecimentos escolares em segundo plano, como
afirma Libaneo (2012) “tém se observado, nas Ultimas décadas, contradicbes mal resolvidas
entre quantidade e qualidade em relacdo ao direito a escola, entre aspectos pedagdgicos e
aspectos socioculturais, e entre uma viséo de escola assentada no conhecimento e outra, em
suas missoes sociais”.

Conforme Libaneo (2012) existe um dualismo na escola brasileira, em que em um
extremo estd uma escola que valoriza o conhecimento, aprendizagem e as tecnologias voltada
para os filhos dos ricos e no outro uma escola de integracdo social, de acolhimento e de
assistencialismo voltada para os filhos dos pobres como afirma Néovoa (2009, p. 3) “as elites
investem numa educacdo (privada) que tem como elemento estruturante a aprendizagem
enguanto as criangcas dos meios mais pobres sdo encaminhadas para escolas (publicas) cada
vez mais vocacionadas para as dimensdes sociais e assistenciais”.

Ao questionar o carater assistencialista da escola publica ndo busco dizer que a escola
ndo deva atentar para as questdes sociais, pessoais e biologica dos alunos, tdo pouco deixar de
considerar estes aspectos em suas praticas cotidianas. Entretanto, levar em conta tais aspectos
gue implicam diretamente na aprendizagem dos alunos é diferente de tomar estas questdes de
cunho social como tarefa primordial da escola, em detrimento ao conhecimento “Esse
entendimento faz com que, ndo so, professores, diretores e comunidade acreditem que tais
tarefas sejam mesmo responsabilidade da escola, como secundariza sua funcao principal, qual
seja: a producdo do conhecimento escolar” (LOCKMANN; TRAVERSSINI, 2017, p. 821-
822).

Sobre o alargamento das funcbes da escola Lockmann e Traverssini (2017, p.822)

afirmam:



78

O alargamento das fun¢des da escola tem varios pontos de sustentacdo. Um desses
pontos tém sido as politicas inclusivas. Alarga-se a escola para incluir sujeitos,
projetos, tempos, espacos, dentre outros aspectos. Entretanto, esse processo nao
ocorre sem disputas, tensdes e negociacdes. Se por um lado as politicas inclusivas
propiciaram o ingresso de sujeitos que antes estavam fora da escola, por outro, sua
entrada nela também promoveu a necessidade da escola assumir funcbes para a
permanéncia deles na instituicdo e a construcdo de mecanismos para que esses
sujeitos pudessem fluir no percurso escolar.

Conforme Lockmann e Traverssini (2017) em detrimento ao processo de inclusdo de
alunos com deficiéncia nas escolas houve um alargamento na compreenséo de aprendizagem,
para diminuir o insucesso escolar e dar conta que estes alunos seguissem dentro do sistema de
seriacdo, banalizando o processo de aprendizagem e validando qualquer acdo destes alunos
como aprendizagem escolar.

Considero que a aprendizagem precise passar por um processo de ressignificacéo e ser
considerada a partir de uma perspectiva inclusiva, que compreenda as limitac@es individuais e
as especificidades de cada aluno, contudo, incluir os alunos com deficiéncia na escola, mas
avalia-los de formas minimalistas € por um lado inclui-los nos processos educativos, mas por
outro exclui-los dos processos de construcdo do conhecimento, uma vez que ndo ha inclusao
sem aquisicdo do conhecimento (NOVOA, 2009), e como ndo ha inclusdo excludente, dar
acesso aos alunos com deficiéncia a escola, mas nao dar-lhes condi¢cdes de acesso ao
conhecimento elaborado € exclui-los do que Ihes € de direito.

Libaneo (2012) aponta a Declaragdo Mundial sobre Educagdo para Todos em 1990,
como um marco historico que propiciou a reconfiguracdo da funcdo da escola, juntamente
com o fracasso da escola tradicional, acarretado pelo seu modo de funcionamento autoritario e

inflexivel.

Busca-se, entdo, outro tipo de escola, abrindo espagos e tempos que venham atender
as necessidades basicas de aprendizagem, tomadas como eixo do desenvolvimento
humano. Nessa perspectiva, a escola se caracterizara como lugar de agdes
socioeducativas mais amplas, visando ao atendimento das diferencas individuais e
sociais e a integracdo social. Com o apoio em premissas pedagodgicas humanistas,
concebeu-se uma escola que primasse, antes de tudo, pela consideracdo das
diferengas psicol6gicas de ritmo de aprendizagem e das diferencas sociais e
culturais, pela flexibilizacdo das praticas de avaliacdo escolar e pelo clima de
convivéncia — tudo em nome da intitulada educag&o inclusiva (LIBANEO, 2012, p.
17).

Para Libaneo (2012) a partir da Declaracdo Mundial sobre Educagéo para Todos, 0s
paises pobres, entre eles o Brasil redimensionou a educacdo em diversos aspectos,

convertendo a visdo ampliada da educacgdo para um prisma encolhido, por assim dizer, em que
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as necessidades basicas foram entendidas e absolvidas pelos documentos de orientacdo das
escolas, como os Parametros Curriculares Nacionais, como necessidades minimas, bem como
colocou, também, em segundo plano a aprendizagem dos conteddos.

Houve toda uma intencionalidade economicista por de trds da Declaracdo Mundial
sobre Educacgdo para Todos, no intuito de reconfigurar a educagdo dos paises pobres, pontuo
que conhego e compreendo essas relagdes econdmicas e politicas que movimentaram ndo sé
este documento como outros que vieram a partir dele, entretanto me deterei em discutir sobre
0s impactos diretos sobre a funcdo da escola e a repercussao sobre o conhecimento escolar.

O papel da escola, a partir da década de noventa, se restringiu a promover
conhecimentos elementares de utilidade na vida prética e a aprendizagem se transformou em
mera necessidade natural, desprovida do seu carater cognitivo, desvinculando-a do acesso ao

conhecimento elaborado e a formas superiores de pensamento (LIBANEO, 2012).

[...] as escolas de paises pobres assume duas caracteristicas pedagogicas:
atendimento a necessidades minimas de aprendizagem e espago de convivéncia e
acolhimento social. Com isso, produz-se, nos sistemas de ensino o que NOvoa
(2009) chamou de transbordamento de objetivos, em que 0s objetivos assistenciais
se sobrepbem aos objetivos de aprendizagem. E conclui-se, assim, que a escola
passa a assumir as seguintes caracteristica: a) conteddos de aprendizagem
entendidos como competéncias e habilidades minimas para a sobrevivéncia e ao
trabalho (como um kit de habilidades para a vida); b) avaliacdo do rendimento
escolar por meio de indicadores de carater quantitativo, ou seja, independente de
processos de aprendizagem e formas de aprender; c¢) aprendizagens de valores e
atitudes requeridos pela nova cidadania (énfase na sociabilidade pela vivéncia de
ideais de solidariedade e participacdo no cotidiano escolar) (LIBANEO, 2012, p.
20).

Por tras de critérios econdmicos, apoiados em premissas humanistas, formulou-se uma
escola de respeito as diferengas sociais, culturais e psicoldgicas, entretanto, a funcéao
socializadora da escola ganhou amplitude em detrimento ao conhecimento escolar em que “o
termo igualdade (direitos iguais para todos) € substituido por equidade (direitos subordinados
a diferenga)” (LIBANEO, 2012, p. 23). De forma que aos pobres a escola se transformou em
uma mera caricatura de inclusdo social, em que as politicas de acesso a escola corroboraram
em prejuizos na qualidade do ensino, agravando ainda mais as desigualdades sociais de acesso
ao saber, redimensionando o direito ao conhecimento para a substituicdo de aprendizagens

minimas para a sobrevivéncia.

O que lhes foi oferecido foi uma escola sem conteldo e com um arremedo de
acolhimento social e socializacdo, inclusive na escola de tempo integral. O que se
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anunciou como um novo padrdo de qualidade transformou-se num arremedo de
qualidade, pois esconde mecanismos internos de exclusdo ao longo do processo de
escolarizacdo, antecipadores da exclusdo na vida social (LIBANEO, 2012, p. 24).

Por um lado, conhecemos a escola tradicional, assentada em conteudos livrescos e nas
relacOes autoritarias, por outro, nos deparamos com uma escola do acolhimento social,
mascarada de educacdo inclusiva, um dualismo perverso, de concepgOes antagonicas.
Contudo, acredito que a escola precise encontrar um meio termo, entre estes dois extremos, de
forma a articular uma formacéo cientifica e cultural, que seja manifesto as diferencas dos
individuos valorizando os diferentes tipos de conhecimento, de forma a colocar, novamente,
mas em um novo formato, o conhecimento escolar como fungéo primordial da escola.

Conforme Libéaneo (2012) o papel da escola, segundo a teoria histérico-cultural, é de
prover aos alunos a apropriacdo da cultura e da ciéncia acumulada historicamente, de forma a
tornar os alunos aptos a reorganizacdo critica do saber, dando-lhes condicdo de seu

desenvolvimento cognitivo, afetivo e moral.

Pelo ensino, opera-se a mediacdo das relacbes do aluno com os objetivos de
conhecimento, criando condi¢Bes para a formacdo de capacidades cognitivas por
meio do processo mental do conhecimento presente nos conteldos escolares, em
associacdo com formas de interacdo social nos processos de aprendizagem
lastreados no contexto sociocultural.

[...] compreende-se, pois, que ndo h& justica social sem conhecimento; ndo ha
cidadania se os alunos ndo aprendem. Toas as criangas e jovens necessitam de uma
base comum de conhecimentos, junto a a¢fes que contenham o insucesso e fracasso
escolar (LIBANEO, 2012, p. 26).

A escola cabe promover uma escolarizacdo igual, para sujeitos diferentes, através de
um curriculo comum, dando-lhes acesso a contetudos académicos, proporcionando acesso ao
conhecimento da ciéncia, artes e cultura, com condicGes iguais de desenvolvimento intelectual
e de formacéo para a cidadania.

Entendendo as inter-relagfes e tensdes estabelecidas no campo do conhecimento
escolar, cabe a minha pesquisa delimitar o conteudo que compde esse tipo de conhecimento, e
compreender suas tipologias a fim de dar sustentacdo para a analise do curriculo desenvolvido

com os alunos com TEA na EMEIF Rotary a que me propus pesquisar.
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3.3. Conteudo escolar e seus aspectos de sistematizac¢ao no curriculo

Tendo em vista que buscamos neste momento compreender os conteddos escolares,
delimito um pouco mais minha discussao tendo como foco os contetdos, especificamente 0s
“contetidos ensinados”, afunilando assim o tema em questdo. Gongalves e Faria Filho (2005)
afirmam que as disciplinas escolares sdo produtos especificos da escola e se configuram em
carater eminente no sistema escolar e sdo inseparaveis das finalidades educativas. Para eles
“as disciplinas configuram um conjunto complexo que ndo se reduz aos ensinos explicitos e
programados” (GONCALVES; FARIA FILHO, 2005, p.45). Ainda sobre as disciplinas

escolares afirmam:

[...] os estudos das disciplinas escolares tém mostrado que a relagdo entre a
finalidade do ensino e a pratica dos professores ndo tem se pautado, apenas, numa
acdo de concordancia, bem ao contrério, tais estudos apontam para o seguinte fato:
“diante das disposi¢Oes gerais atribuidas pela sociedade a escola, os professores
dispbem de uma ampla liberdade de manobra: a escola néo é lugar da rotina e da
coagdo e o professor ndo ¢ o agente de uma didatica que seria imposta de fora”.
Exemplificando, toma como referéncia os estudos dos manuais escolares que,
segundo ele, tém indicado que o manual escolar, por si s6, ndo é nada, ele serd
alguma coisa a partir do uso que se fizer dele, um uso tanto pelo aluno quanto pelo
professor (GONGCALVEZ; FARIA FILHO, 2005. p. 45).

Para Sacristan (2007, p. 19) “o conteudo escolar ¢ a condi¢do logica do ensino, € o
curriculo é, antes de tudo, a selecdo cultural estruturada sob chaves psicopedagdgicas dessa
cultura que se oferece como projeto para a instituicdo escolar”. Sendo tarefa principal da
escola a democratizacdo dos conhecimentos, de forma a garantir uma base cultural para todas
as criangas e jovens (LIBANEO, 1994).

A selecdo de conteudos a serem trabalhados com os alunos diz respeito ao que a escola
espera desses alunos, que perfil de alunos pretende formar. Esta selecdo ndo se da de forma
aleatéria, mas existe uma trama de poderes por tras. Os conteludos escolares ndo estdo
dispostos a0 mero acaso, ndo sdo grades curriculares estaticas, tdo pouco universais
(SACRISTAN, 1998), eles representam um determinado momento sdcio historico, nos
dizendo muito mais sobre a quem o executa do que o real resultado no final da equacao.

O que num determinado momento sdo considerados contetidos legitimo do curriculo
ou do ensino reflete uma certa visdo do aluno/a, da cultura e da funcdo social da
educacdo, projetando-se neles ndo apenas a histéria do pensamento educativo, mas a
da escolarizacdo e as relagdes entre educacdo e sociedade. Portanto, a reflexdo sobre
a justificativa dos contelidos é para os professores/as um motivo exemplar para

entender o papel que a escolaridade em geral cumpre num determinado nivel ou
especificidade escolar na qual trabalham. O que se ensina, se sugere ou se obriga a
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aprender, expressa os valores e fungdes que a escola difunde num contexto social e
histérico (SACRISTAN, 1998, p. 150).

Levando em conta que os conteldos sdo a expressdao dos objetivos de ensino
especificos de cada nivel ou modalidade da educagdo, compreendo conteido como o elemento
central e constituinte do conhecimento escolar, sendo formado pelos resumos da cultura
académica que compde o curriculo de determinada série/ano/ciclo.

Os conteudos compreendem, também, as aprendizagens que o aluno deve alcancar a

(13

fim de progredir dentro das etapas de escolarizacdo a qual se encontra, para tanto “¢
necessario estimular comportamentos, adquirir valores, atitudes e habilidades de pensamento,
além de conhecimentos” (SACRISTAN, 1998). Se minimizarmos o significado de contetido
apenas para conhecimentos livrescos, estamos por recair novamente em uma educacao
tradicional inflexivel, ou seja, o conteldo escolar compreende conhecimentos académicos e
conceituais, mas também compreende valores, atitudes e procedimentos.

Conteldo é tudo aquilo que toma o tempo escolar, como afirma Zabala (2007, p. 30):

O termo “conteudos” normalmente foi utilizado para expressar aquilo que se deve
aprender, mas em relacdo quase exclusiva aos conhecimentos das matérias ou
disciplinas cléssicas e, habitualmente, para aludir aqueles que se expressam no
conhecimento de nomes, conceitos, principios, enunciados e teoremas. Assim, pois,
se diz que uma matéria esté carregada de contetido ou que um livro ndo tem muitos
contelidos, fazendo alusdo a esse tipo de conhecimentos. Este sentido, estritamente
disciplinar e de carater cognitivo, geralmente também tem sido utilizado na
avaliacdo do papel dos conteudos como Unica forma de definir as intengdes
educacionais. Devemos nos desprender desta leitura restrita do termo “conteudo” e
entende-lo como tudo quanto se tem que aprender para alcancar determinados
objetivos que ndo apenas abrangem as capacidades cognitivas, como também
incluem as demais capacidades.

Os conteudos, como afirmado acima, ndo se restringe apenas aos conteldos
disciplinares, como também abrangem variados tipos de conteddo que promovam a
aprendizagem e possibilitem o desenvolvimento do aluno, podendo ser conteudos de
desenvolvimento motor, afetivo, de interacdo social, de relacionamentos interpessoais, entre

outros.

Se perguntarmos a professores de nossas escolas 0 que sdo os contetidos de ensino,
provavelmente responderdo: sao 0s conhecimentos de cada matéria do livro didatico.
Essa ideia ndo € totalmente errada. De fato, no ensino ha sempre trés elementos: a
matéria, o professor e 0 aluno. O problema estd em que os professores entendem
esses elementos de forma linear, mecanica, sem perceber 0 movimento de ida e volta
entre um e outro, isto é, sem estabelecer as relacdes reciprocas entre um e outro. Por
causa disso, 0 ensino vira uma coisa mecanica: o professor passa a matéria, 0s
alunos escutam repetem e decoram o que foi transmitido, depois resolvem meio
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maquinalmente os exercicios de classe e as tarefas de casa; ai reproduzem nas
provas o que foi transmitido e comega tudo de novo (LIBANEO, 1994, p. 127).

Como citado acima entender os contetdos desta maneira € coloca-los em um campo
demasiadamente raso e insuficiente para entender o seu real significado, pois, entendé-lo em
uma forma linear é encara-los como estaticos, mortos e cristalizados. Como também, no que
tange ao aprendizado, se subestima a atividade mental dos alunos, encarando-os como
incapazes de desenvolver um aprendizado consciente dos conhecimentos, mais ainda, coloca
0s conteudos escolares distanciados de um ensino socialmente e culturalmente situado. Desta

forma, Libaneo (1994, p. 128-129) conceitua conteido do seguinte modo:

Conteldos de ensino sdo o conjunto de conhecimentos, habilidades, habitos, modos
valorativos e atitudinais de atuacdo social, organizados pedagdgica e didaticamente,
tendo em vista a assimilagdo ativa e aplicagdo pelos alunos na sua pratica de vida.
Englobam, portanto: conceitos, ideias, fatos, processos, principios, leis cientificas,
regras; habilidades cognoscitivas, modos de atividades, métodos de compreensao e
aplicacdo, habitos de estudo, de trabalho e de convivéncia social; valores,
convicgdes, atitudes. Sao expressos nos programas oficiais, nos livros didaticos, nos
planos de ensino e de aula, nas aulas, nas atitudes e convic¢Bes do professor, nos
exercicios, nos métodos e formas de organizacéo do ensino.

Quando se compreende que a escolaridade estd para muito aléem que apenas
transmissdo de conhecimentos livrescos, damos espaco e voz para os diferentes tipos de
contetdo. Coloca-se o curriculo aberto para a formacdo do homem cidaddo, dando espaco,
também, para conteidos de carater social e moral (SACRISTAN, 1998). Como dito
anteriormente, cada tipo de conhecimento tem seu lugar no curriculo escolar, desde que se

tenha em mente a fungéo da escola e da escolarizagao.

Muitos conteddos, ndo estritamente académicos, ndo correspondem a nenhuma
especificacdo curricular ou disciplina, enquanto que outros estdo relacionados com
todas. Em muitos casos se referem a processos educativos ligados ao ensino de
conhecimentos a serem assimilados (a cultura como produto). Em outros, exigem o
estimulo de atitudes, habitos de comportamento e habilidades que s6 sdo obtidas
depois de experiéncias continuadas, que dependem estreitamente do tipo de
processos de aprendizagem que se desenvolvem e das condicBes em que estas
acontecem (referéncia a cultura como processo) (SACRISTAN, 1998, p. 153).

Os conteddos no curriculo se caracterizam pelo pedagdgico e pelo social, em que a
cultura académica ganha demasiada relevancia no meio escolar. As experiéncias de
aprendizagem também podem ser caracterizadas como um tipo de conteldo presente no

curriculo escolar (SACRISTAN, 1998), que transcende as estruturas rigidas de determinada
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disciplina, sendo de fundamental importancia que o ambiente seja levado em consideracao por
parte do professor, visto que influéncia diretamente no desenvolvimento da aprendizagem dos
alunos, dai a importancia na diversificacdo de atividades, de modo a enriquecer 0S processos
de aprendizagem, e abrir espacgo para os diferentes tempos e formas de aprendizagem de cada

aluno.

Lecionar um curriculo comum para todos, superar as discriminacdes produzidas
pelas separacBes dentro do sistema escolar de especialidades curriculares,
diversificadas socialmente, compensar as deficiéncias de origem dos alunos/as para
enfrentar os contetidos curriculares, diversificar as exigéncias curriculares para que
as capacidades de todos tenham acolhida na escolaridade, suprimir a concorréncia
entre os alunos/as, desenvolver os valores de solidariedade por meio do
conhecimento e das préticas pedagégicas, tratar os conflitos sociais estimulando a
tolerancia frente as distintas visGes, sdo, entre outras, ideias procedentes das
preocupacdes sociais que se somardo ao discurso pedagdgico e curricular, afetando a
selecdo de contelidos e as formas de desenvolvé-los no ensino (SACRISTAN, 1998,
p. 160).

Conforme Sacristan (1998) para se encontrar esse ponto comum entre todos é
importante que o professor tenha um olhar de investigacdo cientifica para avaliar as
consequéncias das decisdes tomadas, ponderar se 0s conteidos selecionados sdao compativeis
com a idade de seus alunos, observar como os alunos reagem a este curriculo desenvolvido.
Lancar médo deste olhar sensivel ao que ja foi decidido pode ajudar na pratica do curriculo
anteriormente decidido.

Para Libaneo (1994, p. 128) o ensino dos contetidos deve ser compreendido “como
uma acao reciproca entre a matéria, o ensino ¢ estudo dos alunos” e, no que tange a escolha e
definicdo dos contetdos que irdo compor o curriculo da sala de aula, o autor afirma que esta
selecdo deve caber em dltima instancia ao professor, uma vez que, € ele que tem em seu
trabalho diario o contato com os alunos, com as suas caracteristicas sociais, culturais e

bioldgicas, e elenca trés fontes as quais o professor deve recorrer neste processo:

Sdo trés as fontes que o professor utilizara para selecionar os contetidos do plano de
ensino e organizar as suas aulas: a primeira é a programacao oficial na qual séo
fixados os contetidos de cada matéria; a segunda séo os préprios contetdos basicos
das ciéncias transformadas em matérias de ensino; a terceira sdo as exigéncias
tedricas e préaticas colocadas pela pratica de vida dos alunos, tendo em vista o
mundo do trabalho e a participacio democratica na sociedade (LIBANEO, 1994, p.
133).

Compreendendo o que sdo os contetdos, sua sele¢do e lugar que ocupa no curriculo

escolar, podemos observar que este € um elemento educativo e sdo compostos por diferentes
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tipos de conteido, com caracteristicas, funcdes e objetivos diferenciados entre si. Conforme
Zabala (1998) os contetdos tém diferentes naturezas, podendo ser contetidos de habilidades,
técnicas, conceitos, entre outras. Frente a esta diversidade, o autor, baseado em Coll*® (1986),
agrupa estes diferentes conteudos em quatro grupos, que sao: Factuais, conceituais,
procedimentais e atitudinais. Para Zabala (1998) a intensificacdo de determinado tipo de
conteddo em detrimento ao outro varia conforme o nivel educacional que cada aluno se
encontra, em que o curriculo nos anos iniciais da educacdo provavelmente seja de forma mais
intensa, repleto de contetidos procedimentais e atitudinais, e conforme o nivel educacional vai

aumentando os contetdos factuais e conceituais vdo ganhando maior destaque.

Mas se a importancia relativa dos diferentes tipos de conteldo nos serve para
descrever melhor as diferencas entre os diversos niveis do ensino, também é um
meio que permite entender a prépria posicdo e a de nossos companheiros e
companheiras em relagdo a importancia que atribuimos a cada um dos contetdos, de
tal forma que nos e possivel interpretar com mais fidelidade as diferencas pessoais a
respeito da concepg¢do que cada um tem do papel que o ensino deve desempenhar
(ZABALA, 1998, p. 32).

E importante em nivel de compreensdo da pratica educativa, como também é de suma
importancia para esta pesquisa, compreender as tipologias dos contetudos para entendermos
como maior seguranca as concepgdes do professor ao selecionar os diferentes tipos de
contetdo para compor o curriculo escolar, de forma a subsidiar uma analise sobre o curriculo
desenvolvido, dos conteudos selecionados e a funcdo pedagdgica que as professoras, sujeitos
desta investigacgdo, inferem sobre os contelidos escolares, ou seja, do que elas entendem serem
as funcbes do ensino no processo de escolariza¢do dos alunos com TEA no primeiro ciclo do

Ensino Fundamental.

Portanto, num ensino que prop8e a formac&o integral a presenca dos diferentes tipos
de conteddos estard equilibrada; por outro lado, um ensino que defende a fungdo
propedéutica universitéria priorizara os conceituais.

A discriminacdo tipoldgica dos contetidos e a importancia que lhes é atribuida as
diferentes propostas educacionais nos permitem conhecer aquilo que se trabalha ou
aquilo que se pretende trabalhar (ZABALA, 1998, p. 32-33).

Conforme Zabala (1998), para uma andlise das inten¢bes educacionais ndo basta

apenas avaliar a selecdo dos tipos de conteddo, mas também é necessario se observar as

> 0 autor César Coll é o tedrico que criou estas tipologias do contetido, entretanto, o trabalho em que ele faz
objetivamente esta classificacdo ndo é de facil acesso, de modo, que ndo encontrei o livro traduzido para o
portugués, por tanto, basearei minha discussdo em Zabala (1998) que apresenta essa diferenciagdo do contetdo,
anteriormente proposto por Coll (1986).
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atividades desenvolvidas de modo a compreender se sdo compativeis com 0s objetivos
previstos, pois a forma com que as atividades de ensino sdo propostas promove a inter-relacéo

dos diferentes tipos de contetdo.

Quando se explica de certa maneira, quando se exige um estudo concreto, quando se
pedem determinados exercicios, quando se ordenam as atividades de certa maneira,
etc., por tras destas decisGes se esconde uma ideia sobre como se produzem as
aprendizagens. O mais extraordinario de tudo é a inconsciéncia ou desconhecimento
do fato de que quando ndo se utiliza um modelo teérico explicito também se atua
sob um marco tedrico. De certo modo, acontece 0 mesmo que apontamos ao nos
referir da funcdo social do ensino: o fato de que ndo se explicite ndo quer dizer que
ndo exista. Por tras de qualquer pratica educativa sempre ha uma resposta a “por que
ensinamos” e “como se aprende” (ZABALA, 1998, p. 33).

E importante considerar que todo contelido sempre pode ser associado a outros
conteddos, de forma que sera aprendido com outros conteldos de natureza distinta
(ZABALA, 1998). Deste modo, as atividades propostas pelos professores devem dialogar

com diferentes conteudos, a fim a promover uma escolarizacdo mais significativa e complexa.

Utilizaremos outro exemplo para ilustrar estas consideragdes. Situemo-nos na area
de Ciéncias Sociais e numa unidade didatica que faz referéncia a bacia hidrogréafica
do rio Segre. Quando se aprende o nome do rio, dos afluentes e das populacbes da
bacia, estdo se reforcando conjuntamente, e portanto, aprendendo, os conceitos de
rio, afluente e populagdo. Ao mesmo tempo, se melhora o dominio da leitura de
mapa correspondente e se leva em consideracdo o papel que tém neste territdrio as
medidas para a conservacdo do meio ambiente (ZABALA, 1998, p. 40).

Podemos observar no exemplo acima como, no espago das ciéncias Sociais, pode-se
dialogar diferentes tipos contetudos, de modo a promover um aprendizado interligado, para
além de apenas uma disciplina fechada. Deste modo, cabe a esta discussao a apresentar as

quatro tipologias elencadas por Zabala® (1998).

Contetidos factuais:

Por conteldos factuais se entende o conhecimento dos fatos, acontecimentos,
situacBes, dados e fendmenos concretos e singulares: a idade de uma pessoa, a
conquista de um territorio, a localizag8o ou a altura de uma montanha, os nomes, 0s

'® por mais que minha discussdo ndo caminhe epistemologicamente pelo construtivismo, no qual zabala sustenta
a caracterizacao das tipologias do conteudo, esta diferenciacao feita pelo autor serve como uma das lentes para
observar o conteddo selecionado e desenvolvido pelos sujeitos desta pesquisa, entdo recorro a este campo
utilizando estas classificagfes, contudo mantenho o debate e a andlise do campo epistemoldgico em que situo
esta pesquisa.
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cddigos, os axiomas, um fato determinado num determinado momento, etc. Sua
singularidade e seu carater, descritivo e concreto, sdo um trago definidor
(ZABALA,1998, p. 41).

Os conteudos factuais hoje em dia sdo conhecimentos comumente menosprezados,
mas de extrema importancia em nossas vidas, pois este tipo de conhecimento, rico em
informacdes, nos auxilia a resolver os diferentes tipos de problemas da vida cotidiana e
profissional quando associado ha outros conhecimentos, entretanto, sozinho se configura em
um conhecimento estritamente mecéanico. Neste tipo de conteddo, entende-se que o aluno
aprendeu quando ele consegue reproduzir a informacdo, pois como se trata de dados
concretos, ndo existe reflexdo, apenas a informagdo, “sabe-se a data, 0 nome, o simbolo, a
valéncia... ou ndo se sabe” (ZABALA, 1998, p. 41).

Para esse tipo de conhecimento, as atividades, em um geral se ddo mediante a copia a
fim de estimular a memorizacdo do conteddo e comumente podem ser esquecidos, devido a
seu aprendizado, sozinho, estar relacionado a memaria. Entretanto, quando associado a outros
tipos de contetdo, bem como a atividades de organizagdes significativas e associacdo o
aprendizado se da de forma mais concreta.

Contelidos conceituais:

Os conceitos se referem ao conjunto de fatos, objetos ou simbolos que tém
caracteristicas comuns, e os principios se referem as mudangas que se produzem
num fato, objeto ou situacdo em relagdo a outros fatos, objetos ou situacbes e que
normalmente descrevem relagdes de causa-efeito ou de correlagdo. Sdo exemplos de
conceitos: mamiferos, densidade, impressionismo, fungdo, sujeito, romantismo,
demografia, nepotismo, cidade, poténcia, concerto, cambalhota, etc. (ZABALA,
1998, p. 42).

Neste tipo de conhecimento é necessario a compreensdo, vai um pouco mais além de
apenas conhecer um fato, mas é imprescindivel neste tipo de contetdo que o aluno aprenda a
refletir e inferir sobre o conceito, utiliza-lo para interpretacdo, exposicdo e analise de uma
situacdo, como também, ser capaz de situar os fatos e situa¢bes concretas daquele conceito.

A aprendizagem vai muito além de gravar uma informagdo, mas implica diretamente
na sua compreensdo. Uma das caracteristicas dos contetdos conceituais € que a aprendizagem
nunca esta acabada, mas sim, existe sempre uma possibilidade de aprofundamento e

ampliacdo do conhecimento e de torna-lo mais significante.
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As atividades relacionadas ao contetdo conceitual implicam em um verdadeiro
processo de elaboragdo e construcdo pessoal de conceito, levando em conta conhecimentos
prévios, que estimule o exercicio mental, e que favorecam o aprendizado de novos conceitos.
Neste tipo de conteldo espera-se que as atividades promovam a compreensdao do conceito e

corroborem na sua utilizagdo para interpretagdes e reformulacdes.

Conteldos procedimentais:

Um conteudo procedimental — que inclui entre outras coisas as regras, as técnicas, 0s
métodos, as destrezas ou habilidades, as estratégias, os procedimentos — é um
conjunto de agBes ordenadas e com um fim, quer dizer, dirigidas para a realizagéo de
um objetivo. Sdo contetdos procedimentais: ler, desenhar, observar, calcular,
classificar, traduzir, recortar, saltar, inferir, espetar, etc. Conteldos que, como
podemos ver, apesar de terem como denominador comum o fato de serem acGes ou
conjunto de aces, sdo suficientemente diferentes para que a aprendizagem de cada
um deles tenha caracteristicas bem especificas (ZABALA, 1998, p. 43-44).

O contetdo procedimental esta diretamente ligado a sua funcionalidade, ou seja, este
conhecimento esta em funcdo do uso. Implicam em componentes, em alguns casos, mais ou
menos motores e cognitivos. Aprende-se conteddos procedimentais a partir de modelos
especializados, “a realizacdo das acOes que tornam os procedimentos é uma condicdo sine
gua non para aprendizagem” (ZABALA, 1998, p. 44).

As acdes ordenadas e com um fim sdo os conteldos procedimentais, em que 0
aprendizado esta diretamente ligado ao exercicio pratico do conhecimento, em que se aprende
a andar, andando, a falar, falando, a cortar cortando e assim por diante. Ndo basta realizar
apenas uma vez 0s contetdos procedimentais, € preciso repeti-lo quantas vezes forem
necessarias, mas diferente dos conhecimentos factuais, a repeticdo ndo esta ligada ao
exercicio da memoria, mas sim ao dominio da técnica.

Para melhorar o aprendizado dos contetidos procedimentais € necessario que, além de
se dominar a técnica, se refletir sobre a propria atividade de forma que a atuacdo se torne
consciente e refletir sobre as condigdes ideais de sua pratica, “quer dizer, é imprescindivel
poder conhecer as chaves do conteudo para poder melhorar sua utilizagdo” (ZABALA, 1998,
p. 45). Sendo assim, é necessario a relagdo entre conhecimentos significativos do contetdo

conceitual para poder se analisar a acao.
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Conteudos atitudinais:

O termo conteidos atitudinais engloba uma série de conteldos que por sua vez
podemos agrupar em valores, atitudes e normas. Cada um destes grupos tem uma
natureza suficientemente diferenciada que necessitara, em dado momento, de uma
aproximacao especifica.

Entendemos por valores os principios ou as ideias éticas que permitem as pessoas
emitir um juizo sobre as condutas e seu sentido. S&o valores: a solidariedade, o
respeito aos outros, a responsabilidade, a liberdade, etc.

As atitudes sdo tendéncias ou predisposicdes relativamente estaveis das pessoas para
atuar de certa maneira. S&o a forma como cada pessoa realiza sua conduta de acordo
com valores determinados. Assim, sdo exemplos de atitudes: cooperar com 0 grupo,
ajudar os colegas, respeitar 0 meio ambiente, participar das tarefas escolares, etc.

As normas sdo padrdes ou regras de comportamento que devemos seguir em
determinadas situagdes que obrigam a todos 0s membros do grupo social. As normas
se constituem a forma pactuada de realizar certos valores compartilhados por uma
coletividade e indicam o que pode se fazer e 0 que ndo pode se fazer neste grupo
(ZABALA, 1998, p. 46-47).

E considerado que foi aprendido um contetdo atitudinal quando este conhecimento foi
interiorizado, e foram elaborados critérios para tomar uma determinada decisdo, ou posicéo,
frente aquilo que é considerado positivo ou negativo, os critérios morais que regem este tipo
de conteudo, e atuam sobre a avaliacdo de si mesmo.

A aprendizagem dos contetdos atitudinais estd diretamente ligada a compreenséo,
elaboracdo e reflexdo, envolvendo aspectos cognitivos, afetivos e condutais. Deste modo, o
exercicio desta aprendizagem utiliza-se dos processos de compreensdo e elaboracdo dos
valores, juntamente com a reflexdo da tomada de decisdo, envolve assim, a necessidade de
elaboracdes complexas e de carater pessoal. Implica também, no contelddo atitudinal, a
necessidade de se estabelecer relacOes afetivas, condicionadas pelas necessidades pessoais, de
ambiente e contexto.

O ensino dos diferentes tipos de conteudos deve possibilitar aos alunos a aquisicao de
conhecimentos sistematizados e elaborados que elevem o seu grau de compreensdo da
realidade e promovam uma escolarizacdo que lhes dé acesso aos conhecimentos poderosos
base para formacdo de convicgBes e principios reguladores da vida prética, de modo que
possibilite aos alunos o interesse nos processos de lutas e transformacdes de suas realidades
socioecondémicas. Promovendo a apropriagdo do conhecimento poderoso as camadas
populares, na medida em que lhes possibilita articular condigdes concretas de luta para a
transformacéo das condicdes sociais de cada um.

Tendo delimitado as tipologias do conteudo, bem como demarcado o campo

epistemoldgico no qual caminho nesta dissertacdo, vale aproximarmos a discussdo para a
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escola regular, sua constituicdo enquanto espaco de relacdes e de estabelecimento do curriculo

e dos conhecimentos escolares, que serd discutido na proxima secéo.
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4 ESCOLARIZACAO DE ALUNOS COM DEFICIENCIA

Esta secdo tem como objetivo discutir sobre 0s processos de escolarizagdo como vies
da inclusdo de alunos TEA na sala de aula regular. Para isto divido esta se¢cdo em dois sub-
topicos. No primeiro fago uma discussao sobre a escola regular e a escolarizagdo dos alunos
com deficiéncia, visto que o sistema de ensino brasileiro tem por paradigma educacional a
inclusdo, neste sub-tépico faco, também, uma reflexdo sobre a escola como espago
historicamente de exclusdo e de que forma a origem desta instituicdo repercute na
escolarizacdo dos alunos com deficiéncia. No segundo sub-tépico fagco uma breve definigcdo
do TEA a partir da DSM V, sobre os processos de mediacdo pedagogicas com os alunos com

TEA e 0s processos de escolarizacao destes.

4.1. Escola regular e a escolarizagdo dos alunos com deficiéncia

A década de noventa, do século XX, foi um periodo de grandes marcos histéricos para
a educacdo inclusiva, entre eles o direcionamento da escolarizacéo dos alunos com deficiéncia
para a rede regular de ensino preferencialmente (GLAT, 2013). Frente a isto se faz necessario
o aprofundamento na discussdo da composicdo desta escola regular, para assim
compreendermos que espaco é este que os alunos com deficiéncia constituem. Sendo de suma
importancia compreender a historia desse espaco bem como os processos de escolarizacdo
que foram ao passar do tempo sendo institucionalizados e naturalizados como pratica escolar.

A presenca dos alunos com deficiéncia na rede regular de ensino é uma realidade
inquestionavel e a cada ano o quantitativo desses alunos matriculados na escola regular
aumenta. Este numero consideravel de alunos na escola chama-nos atengéo para que escola é
esta que ele esta sendo incluido, sendo de suma importancia concebermos as raizes desta
escola para entdo compreendermos como esta se dando o processo de escolarizacdo destes
alunos atualmente. Sendo assim comego uma discussdo sobre a origem da escola regular
brasileira.

A escola enquanto espaco de escolarizagcdo sempre se constituiu como um ambiente de
exclusdo, um ambiente seletivo que busca homogeneizar e agrupar ao maximo seus alunos
seja por idade, sexo, condigdes cognitivas, etc., com o objetivo de simplificar o sistema

educacional para torna-lo de facil manuseio. Como afirma Beyer:
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Para encurtar, na histéria da educacdo formal ou escolar, nunca houve uma escola
que recebesse todas as criangas, sem exce¢do alguma. As escolas sempre se serviram
de algum tipo de selecdo. Todas elas foram, cada uma a sua maneira, escolas
especiais, isto é, escolas para criancas selecionadas. As escolas de filosofia da
antiguidade, os mosteiros da Idade Média, as escolas burguesas da Renascenca —
todas foram especiais para criancas especiais, selecionadas. Nesse sentido, também
hoje as melhores escolas particulares em nosso pais sdo escolas especiais, que
acolhem nédo todas criancas, porém, apenas algumas delas (obviamente, aquelas
cujas familias tém condigdo financeira privilegiada para bancar seus estudos) (2005,
p.13).

No Brasil a escola na organizacdo pedagdgica que conhecemos hoje surgiu no inicio
da constituicdo de nosso pais como Republica, no final do século XIX (BOTO, 2005). A
escola seriada foi uma invencao da escola publica, com o intuito da universalizacdo do ensino
primario, uma escola que foi colocada para um grande publico e precisava de uma
organizacao.

A origem da escola graduada se fez em um contexto de profundas transformagoes
sofridas pelas escolas primarias. De um conjunto de escolas sem uniformidade foi criado um
sistema mais ordenado de carater estatal, em que antes o acesso se fazia restrito. Se tornou
obrigatorio, generalizado, universalizado e de responsabilidade do Estado (BOTO, 2005).

Segundo Boto (2005) foi-se construindo uma escola com uma organizacdo pedagdgica
racional de ensino simultaneo, a organizacdo seriada propds um ensino organizado em
matérias de graus de aprofundamento progressivo, que se justificou vantajosa, uma vez que,
respondia a um processo logico de aprendizagem e pelo acréscimo de conhecimento

Sucessivo.

Organizar essa escola seriada, estrutura-la como uma rede de educacdo publica,
pensar sua funcionalidade para o Estado-Nacdo a ser construido era quase um
prospecto de geragdo daqueles nossos primeiros republicanos, vivendo em republica.
Organizar a arquitetura da escola como se de um templo de RepUblica se tratasse
vinha ao encontro de toda uma simbologia nacional necesséria para a tessitura do
imaginario a ser inaugurado por aquela republica em construcdo. Tratava-se, pois, de
engendrar protocolos de sentidos e convengfes de significados. Quanto ao espaco,
temos a classe com colunas e fileiras, quanto ao tempo, temos horarios e a grade que
o0s coordena. Demarca-se um lugar social que possui, sim, uma linguagem proépria —
isso que n6s chamamos de escola (BOTO, 2005, p. 64).

A escola seriada é fundamentada principalmente pela caracteristica homogeneizadora
em que se naturalizou esta forma de organizagdo pedagdgica, constituindo-a em um espaco de
homogeneizacdo de regras, de espaco, de divisdo do tempo, dos alunos e dos professores

(DALLABRIDA, 2008). As séries, que a principio foram criadas simplesmente para dividir
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os alunos, se legitimaram como forma de medir o conhecimento e progressdo em um ano de
escolaridade.

Para Boto (2005, p.63), a escola moderna se apresentou a0 mundo como a Unica
instituicdo com o objetivo exclusivo de educar, para isso, se fez necessario a construcdo de
uma organizagdo de “métodos, técnicas, um espaco fisico dividido mediante critérios
especificos, uma nova organizagao do tempo em horarios”, como afirmado abaixo:

Observo, entdo, a escola como instituicdo impar, que se estrutura sobre processos,
normas, valores, significados, rituais, formas de pensamento, constituidores da
propria cultura, que ndo é monolitica, nem estatica, nem repetivel. E nessa ideia esta

pressuposta uma selegdo prévia de elementos da cultura humana, cientifica ou
popular, erudita ou de massas (SILVA, 2008, p.74).

Uma escola criada imersa no jargdo “Ordem e progresso” exigiu uma estruturagdo
homogénea. Frente a esta realidade da origem da escola regular situamos o aluno com
deficiéncia; como este aluno que se difere do padrao estabelecido sera absorvido no sistema
educacional desta instituigdo homogeneizadora por natureza?

No momento em que foram criadas as classes especiais'’, os alunos foram inseridos no
sistema educacional regular, entretanto em um ambiente segregado. A criacdo deste espaco
separado se constituiu em inameros obstaculos, dentre eles, ao conhecimento, visto que
diversos estigmas recaiam sobre este individuo, reproduzindo a discriminagdo com essas
pessoas, pois frequentavam a classe dos “deficientes mentais™.

O modelo de integracdo escolar propds esta inser¢do em um ambiente sem adaptacéo,
padronizador. Na histdria dos alunos com deficiéncia 0 momento integrativo se compds de
diversas impossibilidades instituidas pela escola regular. O aluno que fosse capaz de conviver
na sala regular seria apto ao ensino regular e a ser escolarizado na sala de aula comum.
Constituindo assim, desde o primeiro ensaio da insercdo desse aluno na sala regular,
obstaculos para a convivéncia social de forma mais ampla e ao conhecimento escolar, de
forma mais especifica.

Quando nds voltamos para o modelo integrativo, hd um conjunto de barreiras que
obstaculizaram a presenca destes alunos nas escolas regulares, que sdo: as barreiras
atitudinais, arquitetdnicas, entre outras. Diante disso, retomo entdo a ideia de uma escola que
nos moldes de sua origem padroniza e classifica seus alunos, enquanto este espago escolar ndo

era questionado quanto a sua estrutura e organizacdo pode-se dizer que os “problemas” da

7 As classes especiais eram espacos restritivos para alunos com deficiéncia, de funcionamento paralelo com o
ensino regular, presente no modelo de integracdo escolar, neste modelo pouco se exigia das escolas no que tange
a uma reestruturagao dos espacos fisicos e das praticas escolares.
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presenca deste aluno na escola eram menores, pois ele estava 14, mas a escola mantinha
inalterada sua configuracao.

No modelo inclusivo a escola é questionada como espaco de criagdo de diversos
obstaculos, dentre eles o de acesso ao conhecimento. Na proposta de uma educacéo inclusiva
a escola precisa repensar sua forma de organizagdo para se tornar um espaco propagador de
oportunidades.

Barroso (2003, p. 27) elenca quatro aspectos que caracterizam a escola como um
espago de exclusdo que sdao: “a escola exclui porque nao deixa entrar os que estdo fora; a
escola exclui porque p6e fora os que estdo dentro; a escola exclui incluindo; a escola exclui
porque a inclusdo deixou de fazer sentido”. O primeiro aspecto diz respeito as oportunidades
de acesso desigual de oportunidades, relacionado a origem social do aluno. A segunda
caracteristica esta relacionada a exclusdo por fracasso escolar e o grande indice de evasao
presente nas escolas. As duas Ultimas caracteristicas sdo uma forma de exclusdo sutil, pois ao
mesmo tempo em que disponibiliza 0 acesso as carteiras escolares ndo proporcionam
condicdes de permanéncia e estruturas para que a aprendizagem seja propiciada a todos,
promovendo assim um sentimento de ndo pertencimento aquele espaco aos alunos que
possuam alguma diferenca no seu potencial educativo.

Também devemos ter atencdo a configuracdo econémica de nossa sociedade, a oferta
do ensino e os processos de escolarizacdo brasileiros séo diferenciados conforme as classes
sociais, 0 que se constitui em verdadeiro agente de manutencdo do status quo
(DALLABRIDA, 2008). Nossa sociedade neoliberal descarrega sobre os individuos oriundos
dos extratos sociais desprivilegiados diversas impossibilidades de aprendizagem satisfatdria,
construindo um imaginario social de incapacidade que perpassa por toda sociedade. Como &
afirmado:

Na perspectiva de Reichmann, a deficiéncia deve ser interpretada como uma
realidade social, que apresenta suas relacdes e contradi¢des. E nesse contexto que 0s
fatores tais como a situacdo socioecondmica 0s processos de empobrecimento, de

dominacdo econémica e de tomada de consciéncia sdo confrontados com a realidade
social das pessoas com deficiéncia (BEYER, 2005, p. 24).

No que tange as pessoas com deficiéncia, podemos identificar essa manutencdo do
status quo em relacdo a este individuo ser considerado incapaz de adentrar no mercado de
trabalho de modo satisfatorio, “escolaridade e atividade profissional, parece estar relacionada
mais com 0 meio sdcio econdmico do qual o mesmo faz parte, do que com as especificas
dificuldades que a deficiéncia poderia ocasionar” (DALLABRIDA, 2008, p. 265-266). Ou
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seja, a pessoa com deficiéncia pode sofrer duplamente discriminagdo, uma por ser
considerada deficiente (incapaz de trazer lucro para a sociedade) e a outra por ser de classe
econémica desprivilegiada.

A dificuldade de escolarizacdo dos alunos com deficiéncia estd diretamente ligada as
possibilidades socioecondmicas do individuo, visto que a escolarizagdo no geral sempre foi
dividida por classe em que as mais abastadas tém acesso a uma educagdo com maior potencial
que os das classes economicamente inferiores, esta expressividade também repercute no
contexto da incluséo dos alunos com deficiéncia.

As oportunidades de desenvolvimento da autonomia e da individualidade, que fazem
parte do processo de humanizacdo, sdo oferecidas de forma desigual através de
diversas maneiras de escolarizagdo. Com os deficientes, a “marca negativa” parece
suplantada nos estratos superiores da sociedade de classes, pelo fato de terem maior

acesso a educacdo de qualidade e, consequentemente, & integracdo social
(DALLABRIDA, 2008, p. 266).

Segundo Dallabrida (2008, p. 270) “a maneira como a nossa sociedade reagiu e
caracterizou as pessoas com deficiéncia ao longo da historia possibilita discutir as formas de
escolarizacdo atuais para esses alunos e todo dilema da educacéo inclusiva que transcende os
muros escolares.”. Sendo assim, compreender os vieses do processo de escolarizacdo como
um todo nos propiciara a compreensdo mais complexa de como se configura o processo de
escolarizacdo dos alunos com deficiéncia na sociedade contemporanea.

Pesquisas ja realizadas sobre o conhecimento escolar e o curriculo desenvolvido com
alunos com deficiéncia nos ddo algumas pistas de como tem ocorrido 0 processo de
escolarizacdo desses alunos e quais tipos de conhecimentos e conteldos escolares estdo sendo
desenvolvidos na escola regular. Plestch e Glat (2012) evidenciam que no que se refere ao
acesso ao conhecimento escolar pelos alunos com deficiéncia, nessa pesquisa especificamente
de alunos com deficiéncia intelectual, duas séo as praticas mais comuns: 1) a nao alteracao
dos contetdos de forma a adequé-lo as necessidades educativas desses alunos; 2) a sua
“facilitagdo”, minimizando as possibilidades de desenvolvimento académico do aluno. Como
apontam a seguir:

Os dados mostraram também que as préticas pedagdgicas e as atividades académicas
que ocorrem em classes regulares ndo sofrem qualquer transformacao ou adaptacao
para atender as necessidades educacionais especificas desses alunos. Ou seja, 0s
professores continuam seguindo a proposta didatica tradicional, pautada numa
concepcdo dicotdbmica do processo ensino e aprendizagem — normal e especial
(anormal) (Glat; Blanco, 2007; Beyer, 2008), sem levar em consideracdo a
diversidade da turma. As tentativas de modificacdo na estrutura curricular

verificadas consistiam apenas em pequenos ajustes, voltados para uma “facilitagdo”
da tarefa, o que acabava por minimizar as possibilidades de aprendizagens
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superiores — para usar um termo vigotskiano. As atividades escolares apresentadas
para os alunos participantes dessa pesquisa e para seus colegas, de maneira geral —
tanto no contexto educacional comum quanto no especializado —, consistiam, na
maior parte das vezes, em tarefas elementares como recortar, colar, pintar, copiar, ou
seja, atividades que ndo favoreciam o desenvolvimento de habilidades cognitivas
mais elaboradas, necessarias para a construcdo de conceitos cientificos que
envolvem conhecimentos abstratos (por exemplo, a relacdo entre o signo
representado pelo nimero um e a quantidade que ele representa) (PLETSCH;GLAT,
2012, p. 199).

As analises de Pletsch e Glat (2012) referentes ao processo de escolarizacdo de alunos
com deficiéncia intelectual, colocam em evidéncia o tipo de conhecimento que é selecionado
para compor o corpus de contetdo destinado aos alunos com deficiéncia, voltados a questdes
mecanicas ¢ de vida didria, portanto, distantes do “conhecimento poderoso” disposto por
Young (2007).

Para além dos conhecimentos escolares trabalhados com os alunos com deficiéncia
apontados por Plestch e Glat (2012), os estudos de Mendes (2008) nos contam que 0
conhecimento escolar na sala de aula regular como um todo se caracteriza por atividades que
centram sua preocupacdo nos conteudos conceituais com o objetivo de promover, a exemplo
da lingua portuguesa, a leitura e escrita, dedicando-se assim exclusivamente as atividades que
fagcam que os alunos aprendam a ler e escrever, ndo tendo como preocupagédo central o0 modo
como esse aprendizado ocorrerd. Segundo a autora “Nado importa o sentido e o significado
para os alunos, importa é a tarefa, a atividade, o0 manté-los ocupados de uma forma que lhes
possibilite aprender a ler e escrever” (MENDES, 2008, p. 137).

A realidade apresentada por Mendes (2008) da sala de aula regular espelha a
organizacao pedagogica elementar das escolas brasileiras. As praticas pedagdgicas voltadas a
atividade mecéanicas, o acimulo de conhecimentos e aprender conteddo conceituais e factuais
se sobrepbem aos demais conhecimentos.

Assim a selecdo e organizagdo dos contetdos escolares, pelo menos para 0s anos
iniciais do ensino fundamental, evidenciam obstaculos de acesso ao curriculo, e mesmo a sua
“superficialidade” tanto para os alunos sem deficiéncia quanto para os com deficiéncia o que
evidencia que a situacdo de deficiéncia que a escola promove néo se faz apenas para os alunos
com algum tipo de deficiéncia.

E nessa trama que envolve 0 engessamento, a rotinizacdo, a mecanizagdo, a
predefinicdo de tarefas, a simplificacdo curricular, associada a uma percepcao do aluno com
deficiéncia como em condicdo inferior — aspectos que foram historicamente produzidos — que

se constrdi o processo de escolarizacdo de pessoas com deficiéncia.
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Entendo a escolarizacdo como um processo complexo, pois envolve curriculo,
disciplinas, saberes, entre outros fatores, sendo cada um desses aspectos de suma importancia
para o desenvolvimento da escolarizacdo destes alunos, com graus de valor equivalente.

Em relacdo a escolarizagdo de alunos com deficiéncia, nessas duas pesquisas
especificamente alunos com TEA, Alves (2014) e Cesar (2013) apontam que essa
escolarizacdo esta privilegiando a socializacdo em detrimento dos conteudos escolares, como
Alves (2014, p. 35) afirma:

Pode-se inferir a partir desse fato que as atividades que exigem maior investimento
do professor e do aluno, como a leitura e a escrita, sdo legadas a segundo plano ou
deixadas de lado. Portanto, quando se trata de contelidos escolares, ha um hiato
deixado pelas préaticas de escolarizagéo.

Conforme as pesquisas ja realizadas sobre as praticas pedagogicas desenvolvidas com
alunos com deficiéncia, evidencia-se que estas privilegiam a conducado de atividades da rotina
escolar, os excluindo, portanto, dos processos de aprendizagem de conteldos formais,
fragilizando assim a escolarizagdo dos mesmos. Estes alunos estdo na escola por um motivo,
0s pais desses alunos esperam que seus filhos participem do processo de escolarizagdo como
um todo, que este participe ativamente de todos os processos que cabe a escola, por

responsabilidade, proporcionar a seus alunos.

Ao verificarmos as inumeras tentativas de trazer esses sujeitos para 0 que
consideramos a norma escolar, ouvimos por parte dos pais de alunos com autismo o
desejo de que a escola cumpra com suas fungdes educacionais e, ndo mais, somente
com a tarefa de socializar. Nesse sentido, exigem dos professores que seus filhos se
beneficiem dos contetidos escolares, como a leitura e a escrita. No desejo de que
seus filhos se tornem estudantes, os pais perguntam ao professor: o que ele aprendeu
hoje? Levara temas para casa? (ALVES, 2014, p. 102).

Observando a constituicdo do curriculo escolar, do conhecimento escolar, bem como

da selecdo que este conhecimento passa para constituir o curriculo escolar, tendo em foco o

objeto estudado nesta pesquisa de mestrado, vale aproximarmo-nos da discusséo de

escolarizacdo de alunos com TEA. Alves (2014, p. 104) em sua tese de doutorado afirma que

0s conteudos escolares ndo sdo o foco da escola inclusiva e nos apresenta a seguinte
indagacéo:

Indagar sobre as praticas pedagogicas e o curriculo destinado a esses alunos podera

se constituir num importante campo de pesquisa, na medida em que, a partir dai

poderemos construir possibilidades e modos de interrogar alguns sentidos
cristalizados sobre a escolarizagdo desses alunos.
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A escola em sua origem se constituiu como um espaco de excluséo, espago este que se
estruturou a base de uma perspectiva homogeneizadora, segregando a todos que diferiam dos
padrdes adequados daquele espago. Ao longo de sua histdria excluiu diversos grupos de
minoria, dentre eles, os alunos com deficiéncia.

Ap06s demarcar a escola regular como esse espaco de exclusdo, e a escolarizagdo do
aluno com deficiéncia. Me deterei ao debate dos processos de mediacdo pedagdgicas e de

escolarizacdo dos alunos com TEA.

4.2. MediacOes pedagdgicas e a escolarizacdo de alunos com TEA

Levando em consideragdo que esta pesquisa visa investigar os conteidos escolares que
compdem o curriculo do aluno com TEA, vale destacar alguns aspectos historicos deste
transtorno.

Quando nos voltamos para a histéria dos estudos sobre 0 TEA temos como precursor o
Psiquiatra austriaco Leo Kanner que publicou em 1993 sua pesquisa em que descreveu
inimeros casos relatados de criangas com caracteristicas semelhantes que se repetiam nos
casos a que se dedicou analisar. As caracteristicas eram, entre outras, dificuldades de
estabelecimento de relagfes sociais, auséncia de linguagem em algumas, ou uso incomum da
linguagem apresentando casos de ecolalia, compreensdo literal de expressdes e palavras,
aparente surdez, etc. Para Kanner algumas dessas criangas possuiam um apego extremamente
rigido a rotinas, nomeando este transtorno como "Disturbios Autisticos de contato Afetivo",
como podemos observar na citagdo abaixo:

Os estudos de Kanner constituiram um marco importante do histérico do autismo.
Marcaram o inicio do olhar médico/social voltado para o desenvolvimento
considerado, entdo, como atipico em relagdo aquilo que é tido como tipico nas
pessoas. A partir da definicdo das caracteristicas do autismo, ocorreu o que aqui se
opta por denominar de “desaparecimento do individual e do singular”, em que até

mesmo o nome das pessoas desaparece, deixando de ser “Pedro” e “Maria” para
serem “os autistas” (SILVA, 2014, p. 24).

Silva (2014) divide em trés fases a histdria do TEA. A primeira compreende o periodo
de 1943 e 1963 em que o TEA era definido como um transtorno emocional, produzido por
fatores emocionais e afetivos. Esta hipotese nunca foi comprovada e estudos indicam que esta

origem néo é efetiva. O segundo momento, que compreende 1963 a 1983, em que surgiram



99

indicios de relacdo do TEA com transtornos biol6gicos, este aspecto corroborou na elaboragdo
de modelos explicativos, baseado na hipGtese de possiveis alteracbes cognitivas que
explicariam as dificuldades nas relacGes, na linguagem, na comunicacéo etc. Nesse periodo a
educacdo se estabeleceu como o principal tratamento para as pessoas com autismo, entretanto,

direcionavam-se essencialmente a modificagcdo dos comportamentos.

Torna-se necessaria, nesse periodo, a problematizagdo dos termos “tratamento” e
“controles” ligados a palavra “educacdo”. A visdo metodologica de trabalho com a
pessoa com autismo possui um historico positivista de atividades mecanicas ligadas
ao treino e a funcionalidade, ou seja, aquilo que ele consegue fazer nos diferentes
ambientes, conforme ou do mesmo jeito que as outras pessoas 0 fazem. Relacionar
os termos ao trabalho pedagogico revela o aspecto clinico ligado ao trabalho da
educacdo. O que nos permite afirmar que o trabalho se direcionava para a falta, para
0 que o individuo ndo tem ou ndo consegue fazer, desprezando suas possibilidades
de aprendizagem e de desenvolvimento para além das caracteristicas diagndsticas.
Prioriza-se, desse modo, a técnica de modificacdo de comportamento como
sindbnimo de trabalho pedagdgico para a aprendizagem (SILVA, 2014, p. 23).

A visdo positivista historica do trabalho educativo do aluno com TEA nos mostra o
porqué depois de muitos anos a praticas pedagdgicas em sala de aula ainda hoje estdo
diretamente ligadas a atividades mecénicas, de prontiddo e principalmente de modelagem do

comportamento do aluno com TEA.

A abordagem comportamental, em sua concep¢do mecanicista do mundo e do
homem, compreende a aprendizagem e o desenvolvimento como processos
semelhantes onde & aprendizagem corresponde o0 desenvolvimento, e
reciprocamente. Logo, o desenvolvimento € uma reacdo do sujeito aos estimulos do
meio ambiente, similar a um reflexo mecénico da aprendizagem. Naturalmente, a
aprendizagem e o desenvolvimento s&o resultados do condicionamento do meio e a
educacgdo é como um programa de formacao de habitos em alunos passivos, com a
finalidade de tratar os comportamentos inadaptados por meio de conteudos, habitos,
comportamentos e acdes desejaveis que sdo treinadas (ORRU, 2008, p. 2).

Em uma abordagem comportamental o aprendizado, logo o desenvolvimento do
individuo, neste caso, do aluno com autismo, € observado a partir de uma avaliagdo
comportamental, treinos de repertorios verbais, perceptivos-motores, treinos no que tange a
interacdo social, tendo, principalmente com o foco na reducdo dos comportamentos

excessivos e de ampliacdo da atencéo.

Enfim, todas as a¢Bes pretendidas por um professor na abordagem comportamental
sdo fartas de treino e repeticbes para que o aluno aprenda a realizar o
comportamento desejado e adequado. No trabalho com autistas o professor procura
reduzir ao maximo a possibilidade de erro nas respostas de seu aluno, para que este
ndo se encontre em situacdo de frustragdo. Ocorre que nestes pressupostos, proprios
do behaviorismo, ndo séo privilegiadas as relacfes sociais genuinas e proprias do ser
humano, de onde emanam o desenvolvimento da atividade consciente do homem, e
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a internalizagdo de conhecimentos, a generalizagdo, o desenvolvimento do sentido e
do significado (ORRU, 2008, p. 3).

O terceiro momento histérico para o TEA elencado por silva (2014) iniciou-se no ano
de 1983 até a atualidade. Nesse periodo, a compreensdo sobre o autismo sofreu muitas
mudancgas, estas mudancas ocorreram nos manuais utilizados para classificar as doencas e
transtornos mentais, a Classificacdo Internacional de Doencas (CID 10), organizada pela
OMS e o Manual Diagndstico e Estatistico de Transtornos Mentais (DSM), elaborado e
sistematizado pela Associacdo Psiquiatrica Americana (APA). Antes denominado como
psicose infantil, foi modificado para Transtorno Global do Desenvolvimento na CID 10,
inserido na categoria geral dos Transtornos Invasivos do desenvolvimento no DSM IllI.
Atualmente é denominado como Transtorno do Espectro do Autismo pela DSM V.

No Manual Estatistico e Diagnéstico de Disturbios Mentais (DSM) - V da Associacao
Americana de Psiquiatria (APA, 2014), O Transtorno do Espectro Autista faz parte da
categoria denominada de Transtornos de Neurodesenvolvimento. Neste documento €
afirmado que as caracteristicas do espectro autismo podem ser percebidas antes de um ano de
idade, pois a crianca desde a primeira infancia apresenta falta de interesse nas relacbes com o
outro.

Dentro da categoria da DSM - V estdo inclusas cinco categorias diagnosticas, que sao:
Transtorno Autista, Transtorno de Rett, Transtorno Desintegrativo da Infancia, Transtorno de
Asperger e Transtorno Invasivo do Desenvolvimento sem outra especificacdo. Segundo Alves
(20014) essa terminologia engloba uma gama de desordens autisticas em que cada uma
apresenta um grau de comprometimento variavel, nessa terminologia entende-se que o TEA é

uma unica condicao, entretanto com niveis de severidade diferentes.

O espectro do autismo diz respeito a uma condi¢do que varia quanto a apresentacdo
clinica do quadro, ou seja, a forma como ele se apresenta em cada crianga, variando
de caso para caso. A terminologia “espectro” sugere que as causas podem ser as
mais variadas possiveis, fato esse que faz com que pesquisadores do mundo todo
ainda busquem identificar a etiologia precisa do autismo. Dessa forma, o espectro do
autismo refere-se a sujeitos que podem variar quanto ao grau de inteligéncia, indo de
um comprometimento profundo & faixa das altas habilidades. Alguns falam pouco,
ao passo que outros falam muito. Muitos deles usam maneirismos, estereotipias,
como por exemplo, ficar rodando num lugar s6 e outros usam essa energia para a
busca intelectual de fatos e informacgdes sobre questdes nada comuns (ALVES,
2014, p. 46).

Os profissionais responsaveis pelo diagndstico do autismo poderdo ser médicos,

psiquiatras infantis e neuropediatras, buscando sempre a interdisciplinaridade com psicélogos,
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professores e outros profissionais que trabalhem com a crianga. Este diagnostico devera ser
realizado no periodo da infancia. O Ministério da Educacdo disponibiliza em seu acervo de
dados alguns materiais que servem de orientacdo para a inclusdo do aluno com TEA nas
escolas, entre eles o caderno “Dificuldades acentuadas de aprendizagem, relacionadas a
condutas tipicas”, do projeto escola viva, publicado em 2012, o caderno de instru¢do do
Educa Censo, material demasiadamente interessante para orientar os professores, que
apresenta algumas caracteristicas do transtorno e sugere algumas formas de trabalho.

Outro material importante para o professor ler ¢ “Linha de cuidado para a atengdo
integral as pessoas com Transtorno do Espectro do Autismo e suas familias no Sistema Unico
de Satde” (BRASIL, 2013b), neste documento se estabelece a primeira politica de cuidado &
salde da crianca com TEA e apresenta algumas diretrizes sobre o ciclo de vida destas
pessoas, servindo para que o professor possa consultar, e esteja habil a observar as
caracteristicas de alunos que ainda ndo foram diagnosticados. Pletsch e Lima (2014)

caracterizam o TEA da seguinte maneira:

Ao nos indagarmos sobre a constituicdo da crian¢a com autismo, deparamo-nos com
um sujeito que apresenta especificidades caracterizadas frequentemente pelo corpo
desorganizado, impulsivo, que apresenta movimentos estereotipados e repetitivos;
por uma fala ausente ou sem sentido e com repeticdo de palavras; e com
peculiaridade nas interacBes sociais e simboliza¢do. Parece-nos que a aparente falta
de sentidos dos gestos, das a¢des, da fala e das intera¢fes tornou-se uma marca do
autismo, desconsiderando-se que hd um sujeito singular e Unico para além desse
transtorno. Portanto, no processo de significagdo e insercdo cultural da crianga com
autismo, chamam-nos a atencéo o desenvolvimento e a aquisi¢cdo da linguagem em
sua func@o reguladora para a organizacgdo e estruturacdo dessa crianca (PLETSCH,;
LIMA. 2014, p. 8).

Em relacdo a escolarizacdo dos alunos com TEA Silva (2014) pontua que de forma
recorrente 0s professores que tem alunos com TEA diagnosticados em suas turmas
demonstram que o trabalho pedagdgico a ser desenvolvido com eles se restringe,
demasiadamente, a técnicas de controle e condicionamento de comportamento, uma vez que a
dificuldade em lidar com as especificidades comportamentais e de desenvolvimento destes
alunos se faz um dos principais problemas no cotidiano da sala de aula. Entretanto, vale
ressaltar que compreender a atuacdo pedagdgica por um viés comportamental se constitui em
uma concepcao reducionista do potencial de desenvolvimento e da aprendizagem dos alunos
com TEA.

Em contato com os professores, constatamos a existéncia de praticas pedagogicas de

ensino tradicionais, de base biolégica e determinista. Percebemos, em tais praticas, a
presenca dos pressupostos do Behaviorismo de Skinner (2006). Nesse contato no
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curso de formacéo, verificamos que condicionar o processo de aprendizagem ao
arranjo de contingéncias e reforcadores para que o estudante demonstre, no
comportamento, aquilo que Ihe foi ensinado constituiu uma forma predominante de
conceber o ensino. O que se observou, e 0 que motivou as indagacGes a respeito
desse trabalho pedagogico, foi a tendéncia e, em alguns momentos, a predominancia
de atividades de treinos e condicionamentos que, por vezes, garantem respostas
rapidas relativas as mudancas operacionais de comportamento. Percebemos uma
pratica pedagdgica alheia aos processos de desenvolvimento, que é singular, e as
possibilidades que o dialogo entre estudante-professor-escola pode trazer aos
processos de ensino e de aprendizagem (SILVA, 2014, p. 14).

A selecdo de conhecimento desenvolvido com os alunos com TEA, devido ao olhar
biolégico e comportamental de muitos professores repercute diretamente em atividades
mecanicas de "reforcos”, em que os professores acabam por criar estratégias educativas a
partir do que entendem por aprendizagem. De modo que toda concepgdo que perpassa a
pratica do professor diz respeito das concep¢Bes do que se ensina, como se aprende, e
demanda uma reflexdo qualitativa sobre a organizacdo do curriculo que esta sendo
desenvolvido com estes alunos na sala de aula regular. Conforme pesquisa realizada por Silva
(2014) esta concepcao estd para além de apenas préaticas desenvolvidas em sala de aula, mas
refletem, também, no que tange aos estudos sobre o TEA, que conforme a autora, estdo
sempre direcionados a informacdes técnicas de modelagem de comportamento, ligados a
caracteristicas diagnosticas, ao desenvolvimento de um curriculo funcional que propicie ao

aluno apropriacdo de conhecimentos que facilite sua vida diéaria.

As intervengdes com base na abordagem comportamental estdo sendo difundidas e
utilizadas dentro dos espacos escolares e de instituicGes que se organizam,
exclusivamente, em atividades com as pessoas com diagndstico de autismo. Lugares
onde, muitas vezes, a aprendizagem é compreendida pelos profissionais como a
apreensdo de contelidos e expressao correta de comportamentos como resultado do
controle e arranjo de refor¢os no ambiente (SILVA, 2014, p. 14).

Questiono de modo incisivo estas praticas educacionais, uma vez que adotam como
objetivos a modificacgdo e o treino de comportamento. Entendo que os objetivos educacionais
devam estar pautados na aprendizagem e no desenvolvimento dos alunos a partir de uma
compreensdo de suas condigdes historicas, sociais e criativas. Questiono de tal modo a
automatizacdo do ensino em que as tarefas discriminadas dizem respeito a comando sem
significacdo para o estudante, estabelecidos muitas vezes por reforcos como recompensa, que
vem sendo pratica recorrente entre muitos professores, pois seguir sequéncias automaticas
reduzem o aprendizado a um processo raso, produtor de individuos passivos e executores.

No processo de escolariza¢do dos alunos com deficiéncia, em especial do aluno com

TEA, questiono, também, o curriculo funcional que possa estar tomando conta do curriculo
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desenvolvido na sala de aula regular, em que as atividades de sala tém por objetivos primos
atividades cotidianas de treinamento, com o objetivo Unico de tornar os individuos seres
funcionais nos diferentes ambientes que vivem.

Quando o curriculo funcional ganha demasiado espago em detrimento a um curriculo
pautado no conhecimento escolar automaticamente estes alunos sdo ignorados como
individuos criativos em relacdo ao seu percurso de aprendizagem e desenvolvimento,
reduzindo e nivelando por baixo seu acesso ao conhecimento sistematizado. Como afirma
Silva:

Em relagdo ao estudante com autismo, principalmente devido as alteragdes
comportamentais que o quadro pode trazer ao individuo, a educagdo trabalha com o
treino de comportamentos sociais de forma mecanica e descontextualizada,
priorizando o uso de técnicas de modelagem de comportamento. Tais técnicas lhes
trazem resultados rapidos, porém alheios ao desenvolvimento social do estudante,

pois cumprem somente a fung¢do de condiciona-los e torna-los socialmente
adequados em seus ambientes (SILVA, 2014, p. 37).

Em contrapartida a abordagem behaviorista, a concepcdo histérico cultural
compreende o desenvolvimento humano como um processo complexo e dialético, composto
por diferentes combinag6es de evolugdes e involugdes, diretamente influenciados por fatores
externos e internos, em um constante processo de superacdo e adaptacdo das dificuldades
(GONRING, 2013). Deste modo, o desenvolvimento ndo é um processo pronto e acabado,
numa perspectiva linear, o sujeito ndo atravessa fases fixas de desenvolvimento, mas sim seu
processo € subsidiado na aprendizagem que o meio sociocultural a qual esta inserido Ihe
oportuniza o acesso. Nesse sentido Orri (2008, p. 6) afirma:

[...] A formac&o da consciéncia e o desenvolvimento cognitivo ocorrem de fora para
dentro do individuo, seguindo um processo de internalizagdo, ndo de forma
mecénica, mas impregnada de atitude por parte do sujeito. Este processo de
transformacdo possibilita a construgdo do conhecimento e da cultura e esta
relacionado a uma atividade mental que responde pelo dominio dos instrumentos de
mediac¢do do homem com o mundo.

Faz-se necessario que a escola seja a instituicdo problematizada diante das
contradi¢des sociais que estdo como elementos fundamentais na constituicdo dos curriculos
escolares, é preciso possibilitar a producdo participativa do conhecimento aos alunos com

TEA a partir de produgdes de colaboracdo intencional entre os professores e os alunos.

A escola, como parte da sociedade, deve ser um espaco de libertacdo no sentido de
planejar praticas pedagdgicas que promovam, para o estudante e para o professor,
em uma relagdo simultanea de aprendizagem, o didlogo com o contexto educativo.
Esse dialogo permite o exercicio da autonomia e de uma organizacdo criativa e
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pessoal ante os conhecimentos, e o outro, na convivéncia escolar (SILVA, 2014, p.

44).

Orra (2010) apresenta algumas possibilidades de a¢Ges para um bom desenvolvimento

da pratica pedagogica na sala de aula que contemple as especificidades do aluno com TEA, de

forma a promover o processo de ensino aprendizagem destes alunos. Como disposto no

quadro abaixo:
QUADRO XYV -

POSSIBILIDADE DE ACOES PARA O TRABALHO PEDAGOGICO COM O

ALUNO COM TEA

« O professor deve procurar preparar o aluno com certa antecedéncia quanto a mudancas significativas de
rotinas ja programadas e conhecidas por ele na classe [...]. Se o aluno com sindrome de Asperger
manifestar um comportamento preso a rotina de tal forma que acabe prejudicando-o, sera necessario
desenvolver um aprendizado de desapego a tal rotina, trazendo-o para a realidade de que nem sempre
tudo é possivel naquele instante e isso é muito saudavel para o aluno apds construir o significado sobre
esta situagdo, o que lhe aumentard o autocontrole e a autonomia em suas atividades. Logo, a agenda deve
ser um instrumento de apoio e de organiza¢do, mas ndo de peso e impedimentos diversos.

* Construir regras € algo que o ser humano realiza desde o inicio da histéria. Faz parte de nossas vidas. O
importante € que elas sejam explicadas em detalhes, pois uma das caracteristicas deste aluno é entender
tudo ao pé da letra, literalmente. E importante para esse aluno aprender que, embora as regra sejam
construidas e, preferentemente, construidas juntamente com toda a classe, é possivel haver exce¢Ges em
seu cumprimento, necessidades de muda-las ou de ndo segui-las num determinado momento. Esse
aprendizado ajuda a trazer esse aluno cada vez mais para perto da realidade social em que vivemos e, aos
poucos, facilitard o seu convivio e sua resposta aos acontecimentos imprevistos.

* Nao ha duvidas de que aprendemos melhor quando fazemos aquilo que nos interessa. Com esse aluno
ndo é diferente. Tirar proveito de seus temas de interesse canalizando-os para o processo de
aprendizagem é o ideal tanto para ele como para seu professor. Trabalhar com temas de interesse
préprios é também contribuir para que o aluno construa significados permanentes e duradouros em seu
processo de aprendizagem. Sempre que for possivel usar esses temas como exemplos, em disciplinas em
que ele estd encontrando dificuldade, pode ser muito Gtil e prazeroso [...].

* Todas as pessoas, independentemente, de terem ou ndo alguma necessidade especial, aprendem melhor
por meio de uma linguagem de f4cil acesso e com exemplos fundamentados em atividades concretas e
circunstancias reais, naturais. Evitar o que pode ser dibio é 6timo para todo e qualquer tipo de aluno.
Logo, isto também se aplica a conceitos abstratos. Quanto mais se puder trabalhar utilizando
instrumentos e exemplos reais, concretos, num ambiente natural para o aluno, melhor seré a construgédo
de seu significado naquilo que esta aprendendo pela primeira vez. Isto implica em beneficio para todos e
é um principio do trabalho com a diversidade.

* Muitos professores se preocupam e se perguntam: “Como é que eu devo ensinar ao meu aluno?”
Costumo dizer que ¢ melhor pergunta: “Como ¢ que meu aluno aprende?”. Partir do conhecimento ja
adquirido e construir esquemas e estratégias didaticas simples, porém, ricas em significados pode ser de
grande utilidade e sucesso para o professor e o0 aluno.

* Também ¢ importante ndo subestimar esse aluno, pois eles sdo inteligentes e sensiveis. O dialogo
sempre é o melhor caminho para ajeitar as situacdes e para trazer crescimento para todos na comunidade
escolar. A compreensdo, atencdo, mudanca de comportamento vém por meio do dialogo que traz consigo
o0 entendimento, a criacdo de significados que comecam a fazer parte da vida de todos nds e assim nossa
qualidade de vida social aumenta.

FONTE: ORRU, 2010, p. 11-.
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Orrd (2010) nos d& algumas pistas de como desenvolver com éxito o trabalho
pedagogico na sala de aula regular com o aluno com TEA, entretanto, existe uma demasiada
fragilidade no que se ensinar para o aluno com TEA. O foco do trabalho com estes alunos esta
diretamente associado ao comportamento, deste modo, as pesquisas em suma estdo
preocupadas em desenvolver possibilidades de como trabalhar, em uma perspectiva
metodoldgica. No que tange aos conteldos a serem ensinados poucas pesquisas trazem esta
contribuicéo.

Conforme Pletsch e Lima (2014) a escolarizacdo dos alunos com autismo ficou sob
responsabilidade das instituicdes especializadas de educacdo especial por muito tempo, em
que o atendimento a essas criancas baseava-se no modelo clinico médico® em que o trabalho
educativo estava centrado na deficiéncia do aluno, com objetivos de corrigir ou diminuir
déficits, em que se cristalizou o diagnostico do autismo a imagem da crianca, determinando

de tal modo uma incapacidade de aprender e se desenvolver, como afirmam:

As abordagens comportamentalistas e cognitiva, ao centralizarem o déficit na
crianca em seu organismo, propdem métodos e técnicas de intervencdo que podem
se restringir ao treino de habilidades e a¢Ges ndo significativas, desconsiderando o
ser cultural, limitando o desenvolvimento criativo e singular do sujeito. A
abordagem psicanalitica contribui para a reflexdo do processo, todavia é marcada
pela dimensdo terapéutica que visa o “tratamento” da crianga (2014, p. 5).

O trabalho com os alunos com TEA implica em uma contemplagdo uma criteriosa da
relacdo entre mediacdo pedagogica, firmacdo de conceitos e cotidiano, de modo a possibilitar
0 encontro-confronto das experiéncias, lancando méo do contexto em que elas ocorrem para
subsidiar a elaboracdo de conceitos sejam eles académicos ou ndo promovendo uma maior
internalizac@o consciente do que este aluno esta vivenciando e concebendo como aprendizado
dos conhecimentos escolares (ORRU, 2008). A escolarizacio do aluno com TEA necessita ser
baseada em um processo de ensino aprendizagem que rompa e transcenda ao ensino
mecanizado de uma concepcao reducionista, como € o caso da teoria comportamental, pois,
ao se falar de aprendizagem, compreendo que este processo esteja diretamente ligado a todas

as formas de conhecimento.

'8 Conforme Glat (2013) originalmente a educacdo especial se constituiu a partir do modelo clinico-médico, este
paradigma é o que tem exercido impacto mais profundo e duradouro da histéria da educacéo especial. Este realca
as categorias clinicas ou médicas, induz a busca pela “cura”. O olhar sobre a pessoa com deficiéncia estad na
deficiéncia/doenca, visando um estudo etioldgico, buscando assim por meio das medidas terapéuticas a
“corre¢do”, aproximando estas pessoas da “normalidade” (BEYER, 2005).
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No caderno sobre educacdo inclusiva do Plano Nacional de Alfabetizacdo na Idade
Certa (PNAIC, 2015c) sdo apresentadas algumas acdes que podem auxiliar o processo de

ensino aprendizagem do aluno com TEA, como citado abaixo:

e O aprendizado deve ser realizado a partir de situaces reais;

e Valorizar o processo e a singularidade de cada aluno, evitando comparacdes
sem sentido;

e Estabelecer a organizacdo de rotinas para a crianga;

e Proporcionar atividades em dupla e em grupos, possibilitando a referéncia de
modos de agir e participagdo por meio de seus pares;

e  Proporcionar agfes com envolvimento de outros alunos;

e Dirigir-se verbalmente ao aluno autista durante as atividades em sala de aula;

e Propor préticas e intervencBes novas e diferenciadas, considerando a
organizacédo do trabalho ao tempo e necessidade dos alunos;

e Pensar formas de avaliagdo que contemplem a heterogeneidade da sala de aula,
e ndo avaliacdo pautada na homogeneidade que contribua pra a exclusdo
(BRASIL, 2015c, p. 48-49).

A inclusdo dos alunos com autismo estdo para além de apenas coloca-los em uma sala
de aula regular, espera-se que a educacdo para esses alunos propicie aprendizagens
significativas que se distancie do modelo clinico médico da deficiéncia, de praticas que visam
o controle e modelagem do comportamento, e que deste modo, haja um investimento em suas
potencialidades, valorizando o sujeito da forma com que se aprende e desenvolva uma pratica
pautada no desenvolvimento a partir de suas singularidades.

E importante que a escolarizagdo dos alunos com TEA promova caminhos alternativos
e recursos especiais, deste modo, espera-se que 0s professores situem seus alunos ao meio
social em que estdo inseridos, considerando esta crianga como ser pensante, que sente e que
representa 0 mundo de uma maneira atipica, interagindo de forma peculiar.

Aporta e Lacerda (2018) afirmam que as praticas educacionais adotadas nas escolas
regulares tém produzido pouco efeito na aprendizagem dos alunos com TEA e sinaliza a
necessidade de ser desenvolvidas mais pesquisas que oferecam e confirmem estratégias
pedagdgicas para o trabalho com o aluno com TEA de forma a subsidiar uma aprendizagem
efetiva de conteldos escolares. Estes autores também pontuam que existe em muitos
professores um olhar majoritariamente bioldgico sobre a deficiéncia que imputa aos alunos
com TEA a imagem de um aluno que tera dificuldades de aprendizado.

Outra questdo bem interessante a ser observada, no que diz respeito ao processo de
escolarizacdo dos alunos com TEA, mas também dos demais alunos com deficiéncia, € no que

tange a concepgdes homogeneizadora da aprendizagem, em que entende-se que turmas sem
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alunos com deficiéncia, o ensino dos contetdos seria ensinado e de forma automatica haveria

0 aprendizado dos alunos. Como afirmam Aporta e Lacerda (2018, p.50):

Em relacéo aos procedimentos de ensino, a professora também expressou, em seu
depoimento, a concep¢do de um ensino homogéneo, pois considerava que, em uma
sala sem alunos com deficiéncia, sua tarefa seria s6 ministrar o contetdo e as
criancas aprenderiam. Ja com a presenca de Paulo seria necessaria mais atencéo,
dado que ele era diferente da maioria. De acordo com Vygotsky (1983), na
perspectiva da visdo biolégica, a deficiéncia é vista como algo ruim, j& que a pessoa
tem uma incompeténcia. Essa visdo esta sobre a pessoa e ndo sobre o ambiente da
aprendizagem homogénea dos outros, necessitando de mais atengéo.

Segundo De Vittar, De Vittar e Monteiro (2010) a escolarizacdo dos alunos com
deficiéncia ganhou ao longo da histéria um cunho demasiadamente humanitario em
detrimento aos contetdos escolares propriamente dito. A aprendizagem dos alunos com
deficiéncia ficou sobre a égide do desenvolvimento social, a socializagdo com os demais
alunos da sala regular, deixando de lado uma das principais funcbes da escola que é a oferta
de conteidos académicos.

O processo de escolarizagdo do aluno com TEA implica em um constante olhar
sensivel do professor, um olhar de cunho investigativo, que verifique seu potencial de avanco,
e conforme este aluno for respondendo de maneira positiva o professor vai avancando nos
conteddos escolares, de modo que este aluno tenha ndo s6 o acesso ao conhecimento
sistematizado, mas consiga desenvolver aprendizagens significativas que promovam
pensamentos elaborados. Neste sentido, trago um trecho da pesquisa de Brande e Zanfelice
(2012, p. 47):

Nesse caminhar, mais um grito! O aluno respondia corretamente em algumas
situacOes e em outras ndo. Algumas vezes nomeava as letras com certeza e correcao,
lia pequenas palavras. Em outras, ndo o fazia. Nossas perguntas pareciam ndo ter
respostas: o aluno ndo memorizava? Tinha algum comprometimento da visdo?
Nossas buscas e reflexfes nos levaram a discutir o caso com outros profissionais e,
entdo, na troca e reflexdo mdtuas, ocorre uma nova escuta: o aluno apresentava
maior facilidade em identificar objetos com a visdo horizontal, ao invés da visdo na
vertical. Quando pediamos ao aluno para nomear uma letra (ou uma palavra) que se
encontrava abaixo de seus olhos a chance de erro era maior que a identificacéo e
nomeacao de uma letra que se encontrasse a frente de seus olhos. Nossa segunda
aprendizagem: construimos uma pequena lousa, que podia ser apoiada em pé sobre a
mesa e trabalhdvamos com a escrita e a leitura utilizando letras moveis, presas por
imas a lousa.

As pesquisas de Aporta e Lacerda (2018), de Santos e Oliveira (2015) e de Brande e

Zanfelice (2012) nos contam que a grande preocupacdo dos professores no processo de
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escolarizacdo dos alunos com TEA reside no que tange as metodologias de ensino que devem
ser empregadas para garantir um efetivo aprendizado destes alunos, entretanto, no que se
refere aos contetdos trabalhados com esses alunos o ensino fica restrito a leitura e escrita, a
apropriacdo da matematica e ao desenvolvimento da coordenacdo motora. Como podemos
confirmar na citagdo abaixo:
Conhecia todas as letras do alfabeto, escrevia seu nome e treinava a escrita das
silabas (familias silabicas) em espacos delimitados por tracos de cinco linhas no
caderno, com muita dificuldade no tragado das letras [...]

Ele conhecia a sequéncia numérica até 50, mas ndo conseguia conservar a ideia de
adicdo, por exemplo (BRANDE; ZANFELICE, 2012, p. 50).

Brande e Zanfelice (2012) ressaltam a importancia de um ensino que promova
adequacdes curriculares, que contemple a necessidade do aluno com TEA, de modo a dar
conta de suas aptidGes. Bem como para os autores, 0 planejamento e as atividades devem
prever ndo somente atividades de alfabetizacdo, como também atividades que desenvolvam a
oralidade, que exijam destes alunos o debate e a reflexdo sobre os contetidos desenvolvidos
em sala de aula.

Como podemos confirmar na citacdo abaixo:

No quesito aprendizagem dos contetidos, ministrados diariamente pela professora,
obtivemos avancos consideraveis, pois o aluno ao ingressar na instituicdo de ensino
estava com defasagem em relacdo aos demais colegas que frequentavam diariamente
a escola desde o inicio do ano letivo. Inicialmente apresentamos a crianga as letras
do alfabeto e 0s nimeros de 1 a 10 por meio de atividades em seu caderno, ao longo
do tempo avangamos para os outros contetdos dos livros didaticos de portugués e
matematica. Ele desenvolveu-se rapidamente, alcancando o nivel dos demais alunos.
Foram feitas algumas adaptagdes nas atividades individuais e nos livros didaticos

visando melhor desempenho, em pouco tempo a crianca passou a acompanhar o
ritmo da turma (SOUZA, SILVA, SOARES, 2015, p. 5).

Podemos observar que em suma os contetidos desenvolvidos com os alunos com TEA
séo de alfabetizacéo e de apropriacdo dos nimeros matematicos, em todas as pesquisas que fiz
o levantamento, os conteldos das outras disciplinas especificas (como geografia, historia,
ciéncias etc.) ndo apareceram, como se a escolarizacdo destes alunos estivesse resumida
apenas a apropriacdo dos codigos linguisticos e matematicos, como podemos observar no
quadro abaixo, elaborado por Afonso (2014) em sua pesquisa ao analisar o desempenho

escolar de alunos com TEA:
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FIGURA | -
DESEMPENHO ESCOLAR DO ALUNO COM AUTISMO

Matematica Leitura Escrita Outros
Pl - Necessita do concreto | - Lé silabas por - Constroi frases
s silaba

A b Dificuldade na o
o 5 interpretacio de - Dificuldade na

problemas interpretacdo de texto
P2 - Realiza as operacoes - Otima leitura com - Independéncia total na

matematicas interpretacio do escrita
3%ano texto

- Identifica as formas - Aprendeu as letras | - Muita dificuldade

geométricas motora

- Lé o nome Curriculo
- Escreve e nomeia os - Copia com apoio Funcional
nimeros até 20

P3
1°ano - Em algumas sondagens,
escreveu as vogais das
palavras ditadas

FONTE: AFONSO, 2014.

Podemos identificar conforme o quadro supracitado que o processo de escolarizacéo
do aluno com TEA esta diretamente ligado aos aspectos motores, de apropriacdo numérica, e
de alfabetizacdo da lingua escrita. A pesquisa de Afonso (2014) investigou o processo de
inclusdo do aluno com TEA nos anos iniciais do ensino fundamental, e a autora concluiu que
0 processo de ensino aprendizagem circunda estas trés vertentes, entretanto, compreendendo
as especificidades de cada aluno, respeitando seu ritmo de aprendizagem e limitagdes.

As intervencdes pedagogicas no processo de escolarizacdo do aluno com TEA devem
ser diversificadas, promovendo condicBes necessarias para o aluno desenvolver os diferentes
aspectos escolares, desde questdes que favorecam a sociabilidade e afetividade do convivio
social, mas também experiéncias de aprendizagem ricas (BRANDE; ZANFELICE. 2012). De
modo que estimulem no aluno com TEA aproximacdes corporais, brincadeiras elaboradas,
com apropriacao dos codigos das letras.

E importante enquanto professores, que reflitamos que o aluno com TEA deva ter um
curriculo que Ihe possibilite a construgdo de formas de pensamento que promova estabelecer
inter-relagdes entre os conteudos estudados, promovendo condi¢bes para que estes alunos
sejam, também, agentes de producdo de novos conhecimentos.

Outra quest&o importante na escolarizacdo do aluno com TEA ¢ o tempo. E importante
que haja flexibilidade curricular no que tange ao ritmo de aprendizagem, o aluno com TEA
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deve ser contemplado e respeitado no seu modo de aprender e em seu ritmo. Deste modo, é
importante que o ritmo de sua aprendizagem seja ser considerada, de forma que se valorize o
aprendizado qualitativo dos contetdos e ndo o aprendizado pela quantidade de conteddos que
aquele aluno entrara em contato na escola, sem de fato ter um aprendizado efetivo. Para tanto,
o trabalho do professor requer aspectos afetivos, sociais e pedagogicos, ndo sobressaindo nem
um dos aspectos ao outro, considerando a fungdo principal da escola que é a escolarizagdo de
seus alunos.
P3 apresentou em seu relato, com muita énfase, os ganhos pedagdgicos do seu
aluno, fazendo uma comparacao no inicio e no fim do ano, ou seja, comparando o
aluno com ele mesmo ao final de uma etapa do processo de escolarizagdo. A mesma
professora continuou dizendo que todo o aprendizado do aluno talvez tivesse sido
pouco, se comparado aos conteidos curriculares previstos para o 1° ano. Afirmou,

no entanto, que ha criangas com desenvolvimento tipico, que ndo conseguiram se
apropriar deste conhecimento (AFONSO, 2014, p 112).

A educacdo na perspectiva da inclusdo implica diretamente em um redimensionamento
da avaliacdo, em que o aprendizado dos alunos é avaliado de forma qualitativa, sem
concepcdes de competicdo. Espera-se, deste modo, que a “medi¢do” do aprendizado dos
alunos ndo tenha como base de comparagdo o outro, no caso do aluno com TEA, é importante
que seu aprendizado esteja pautado em seu potencial e ndo comparado ao aprendizado dos
demais alunos da turma. Mas sim, observar o desenvolvimento de cada um dentro de um
periodo de tempo, de como ele comegou e de como finalizou este periodo em que o professor
tomou como avaliagdo, tendo como um dos instrumentos de orientacdo para esta avaliacdo os
conteddos previstos a serem desenvolvidos naquele periodo, seja o periodo a ser avaliado de
um ano letivo, um ciclo, ou um semestre.

Outro ponto a ser levado em consideracdo no aspecto de aprendizado dos contetdos
desenvolvidos em sala € que, comumente, a expectativa de aprendizado para alunos com
deficiéncia é nivelada por baixo, espera-se que o aluno com deficiéncia tenha, por
conseguintes dificuldades no processo de escolarizacdo. Afonso (2014) desconstrdi essa ideia,
ao trazer em um de seus resultados de pesquisa que o aluno com TEA nédo apenas consegue
ter um desenvolvimento de aprendizagem efetivo, como pode dar conta do que espera-se que
o aluno aprenda em um periodo educativo, ultrapassando, inclusive, as expectativas de
aprendizagem do nivel a qual se encontra. Deste modo, O insucesso escolar nem sempre esta

diretamente ligado a deficiéncia, mas sim a experiéncias socioculturais de cada aluno.
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Ao falarmos de expectativa de aprendizado, volto-me a discussdo para o ponto de vista
do professor, e apresento abaixo as perspectivas de alguns professores sobre o processo de
inclusdo do aluno com TEA na sala regular dos anos iniciais do ensino fundamental, em que

eles apresentam o que compreendem de positivo e de dificuldades neste processo.

FIGURA II -
ASPECTOS POSITIVOS E NEGATIVOS DO PROCESSO DE INCLUSAO

ESCOLAR DO ALUNO COM AUTISMO

Prof. Aspectos positivos Dificuldades encontradas

P1 Habilidades do aluno Estratégias de ensino

P2 Crescimento Profissional Nimero de alunos

P3 Trabalho em equipe Recursos materiais
Aceitacao do grupo Falta de estrutura
Participacao familiar Comportamento do aluno

P4 Habilidades do aluno Recursos humanos
Crescimento Profissional Recursos materiais
Quebra de preconceito Formacao dos professores

P5 Aceitacao do grupo Contetdo denso

P6 Flexibilizacao atividade/tarefa Recursos materiais
Participacao familiar Relacionamento profissional
Trabalho em equipe

P7 Aceitacao do grupo Estratégias de ensino
Aprendizagem de todos Processo inicial de adaptacao

Familia
P8 Habilidades do aluno Comportamento do aluno
P9 Crescimento Profissional Formacao dos professores

FONTE: AFONSO, 2014.

Ao observarmos o quadro acima, podemos identificar, em relacdo aos aspectos
positivos que para esses professores a inclusdo do aluno com TEA € um avango no aspecto
social, uma vez que entre nove professores representados como “P” (de um a nove) onze™

aspectos positivos foram no que tange a aspectos de ganhos sociais, a exemplo: a)

1% 530 onze aspectos positivos relativos a socializagdo devido a repeticdo de aspectos positivos entre as respostas
dos professores.
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crescimento profissional; b) trabalho em equipe; c) aceitagdo do grupo; d) participacdo da
familia; e) quebra de preconceito. Entretanto, em relacdo a ganhos de aprendizagem, a
recorréncia de respostas dos professores cai para cinco, entre eles estdo: a) habilidades do
aluno; flexibilizagdo atividades/tarefas; c) aprendizagem de todos.

Meu intuito em fazer a divisao das respostas do quadro acima em duas categorias € em
observar o quanto o processo de inclusdo do aluno com TEA ainda esta associado a aspectos
sociais em detrimento aos processos de aprendizagem.

Quando nos voltamos aos aspectos de dificuldade do processo de inclusdo do aluno
com TEA, podemos observar no quadro acima que os professores encontram grandes
dificuldades em relagdo a aspectos de recursos, sejam eles de materiais, fisicos e humanos,
como: a) nimero de alunos; b) recursos materiais; ¢) falta de estrutura; recursos humanos; d)
formacéo de professores.

Vemos também que o comportamento do aluno com TEA ganha destaque no aspecto
negativo no processo de inclusdo deste aluno, se colocando como uma das barreiras neste
processo?’.

No que tange a aprendizagem, os professores encontram dificuldade em relacdo as
estratégias de ensino e ao conteldo denso a ser trabalhado com esses alunos. Deste modo,
posso concluir, baseada na pesquisa de Afonso (2014) que o contetdo pode se configurar em
uma barreira no processo de incluséo, devido sua densidade. Retomo entdo, brevemente, a
discussdo de contetido, o que se configura em um conteddo denso? Serd que para esses
professores um contelldo denso diz respeito ao conceito de conteudo em uma concepgao
tradicional?

Conforme a autora, para estes professores, o contetdo € denso, pois o aluno com TEA,
na maioria dos casos ndo consegue dar conta de acompanhar os contetidos desenvolvidos
juntamente com o restante da turma (ou seja, o contetdo é denso por conta do tempo, uma vez
que o aluno com TEA nem sempre acompanha a turma no mesmo ritmo), o conteudo € denso
por conta da complexidade (ou seja, € denso porque o0 aluno com TEA nem sempre consegue
chegar ao nivel de esquematizacgdo/ abstracdo com os demais alunos), o conteido é denso por
conta da quantidade de matérias (ou seja, é importante, num aspecto quantitativo, dar conta de
todo o conteudo livresco). Em resumo, a afirmacéo de o contetdo ser denso estar na coluna de

dificuldades no processo de inclusdo se da pela comparacdo entre o aluno com TEA e o0s

2% Sobre a relagdo do comportamento do aluno TEA no processo de inclusdo discutirei mais a frente na secéo de
analise seis.
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demais alunos da turma, ndo em relagdo aos contetdos a serem desenvolvidos em um
determinado nivel educativo.

Deste modo, comeco na secdo seguinte a discussdo de quais conteddos devem ser
trabalhados nos Ciclo I do Ensino Fundamental com os alunos, entre eles os alunos com TEA,
trazendo as orientacdes oficiais como filtros deste debate, no intuito que subsidie as anélises
desta investigacdo na condicdo de espelhos, ou seja, me sirvam de parametros de anélise.
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50 CICLO I DO ENSINO FUNDAMENTAL EM BELEM

Nesta secdo apresentarei as orientacdes nacionais de organizacéo curricular do ensino
fundamental de nove anos, com foco no primeiro Ciclo de ensino que compreende o0s
primeiros trés anos do ensino fundamental, anos estes que tem como um dos objetivos
centrais a alfabetizacdo. Por mais que o ciclo de alfabetizacdo, conforme a nova Base
Nacional Curricular Comum (BNCC), tenha sido reduzido para dois anos, as novas
reformulagées da BNCC ainda ndo foram implementadas em todas as escolas, de tal modo
que até ao final da minha coleta de dados este ciclo ainda compreendia os trés primeiros anos
do Ensino Fundamental, portanto, o espelho de conteldos de escolarizacdo a serem
desenvolvidos com os alunos com TEA que auxiliou em minhas analises estdo pautados nas
Diretrizes Nacionais para o Ensino Fundamental.

Visto que o objetivo central do primeiro Ciclo é a alfabetizacdo como um todo, seja
ela linguistica, matematica e/ou cientifica, trago em pauta algumas orientacdes do PNAIC
para os professores alfabetizadores.

Saindo do ambito nacional, afunilo a discussdo para as orientagdes municipais
dispostas para as escolas de ensino fundamental de Belém, em que exponho algumas
orientacdes de organizacdo curricular presentes nas diretrizes curriculares municipais, bem
como discorro sobre o projeto Expertise na rede municipal de educacao de Belém.

Esta secdo tem o carater de contextualizacdo do meu objeto de pesquisa em que
expresso os pardmetros influenciadores do curriculo escolar desenvolvido na sala de aula
regular com os alunos do ciclo | do ensino fundamental, abrangendo a todos, inclusive aos
alunos com TEA, desta forma, o objetivo primo neste momento do trabalho é contextualizar o
curriculo de escolarizacdo que pesquisei, uma vez que 0s aspectos apontados sdo
condicionantes do trabalho dos professores.

A SEMEC orienta os professores do primeiro ciclo através do projeto Expertise,
projeto de formacdo dos professores da sala de aula regular. O projeto tem por objetivo
orientar o trabalho pedagogico desenvolvido em sala regular, de modo, que interfere
diretamente na constitui¢do e desenvolvimento do curriculo. Tendo em vista isto, lancei méo,
também, de dois cadernos de formacéo para que possamos de forma objetiva identificar de
que modo o curriculo das escolas municipais vem se organizando em nivel de selegdo e

desenvolvimento dos contedos escolares na sala de aula regular.
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Demarco que o0 objetivo central ao trazer os documentos nacionais aqui explanados é
de elaborar uma visdo geral das orientagcOes nacionais e municipais para o ciclo I do ensino
fundamental, organizando assim, uma espécie de espelho que sirva de parametro de analise do
curriculo de escolarizacdo desenvolvido no ciclo | da EMEIF Rotary.

E importante destacar a posicdo que tomo ao escrever esta se¢do por entender que os
documentos de orientacdo, como as DCNEF (2010a), dentre outras, tém inumeras criticas
tedricas que as questionam. Portanto, ao lancar mao destes documentos ndo estou, por
conseguinte, concordando com eles na integra, ou os reforcando enquanto ideal de parametros
de organizacdo curricular, mas estou por demonstrar que entendo que estas orientagdes postas
chegam as escolas do nosso pais e reverberam em fundamentos que implicam diretamente na
composicao do curriculo.

O intuito deste trabalho é discutir sobre o conteddo que compde o curriculo de
escolarizagdo desenvolvido com os alunos TEA no ciclo | da EMEIF Rotary na sala de aula
regular, sendo assim, ndo cabe a este momento, me aprofundar sobre os questionamentos
guanto a pertinéncia de tais documentos, mas aceitad-los enquanto parametros diretamente
influenciadores dos curriculos escolares. Mesmo que ndo sejam 0s Unicos fatores
influenciadores sob a construcao do curriculo, esses documentos chegam de alguma forma a

escola.

5. 1. OrientacBes nacionais de organizacdo curricular para o ciclo i do ensino fundamental:

objetivos e forma de organizacéao

A elaboracdo dos curriculos e dos projetos politico-pedagdgicos das escolas é uma
responsabilidade direta das institui¢cfes escolares e da comunidade que a forma, € também de
responsabilidade dos gestores e dos 6rgaos normativos das redes e sistemas de ensino em que
tem responsabilidades e autonomia conferidas pela legislacdo brasileira. Para tanto o
Conselho Nacional de Educagdo com o intuito de orientar esta construgdo coletiva do
curriculo escolar dispbe de Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para subsidiar e
normatizar este processo. Deste modo, as DCN compreendem um documento extremamente
pertinente para minha investigacéo.

No documento das DCN para o Ensino fundamental de nove anos (DCNEF) (2010a)

encontra-se os objetivos almejados para este nivel de ensino, como afirmado abaixo:
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Art. 7° De acordo com esses principios, e em conformidade com o art. 22 e o0 art. 32
da Lei n® 9.394/96 (LDB), as propostas curriculares do Ensino Fundamental visardo
desenvolver o educando, assegurar-lhe a formacdo comum indispensavel para o
exercicio da cidadania e fornecer-lhe os meios para progredir no trabalho e em
estudos posteriores, mediante 0s objetivos previstos para esta etapa da escolarizagdo,
a saber:

Il — o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios
béasicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo;

Il — a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, das
artes, da tecnologia e dos valores em que se fundamenta a sociedade;

Il — a aquisi¢do de conhecimentos e habilidades, e a formacéo de atitudes e
valores como instrumentos para uma visdo critica do mundo;

IV — o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lacos de solidariedade
humana e de tolerancia reciproca em que se assenta a vida social (BRASIL, 2010a,

p.2).

Conforme as DCNEF (2010a), mais especificamente dos anos iniciais, as criancas
entre seis a oito anos devem ser incluidas no processo de leitura e a escrita, bem como os
conhecimentos matematicos, momento este, pertinente para que as criangas desenvolvam
conhecimentos abstratos, contudo, estes conhecimentos ndo devem estar dissociados de suas
funcdes sociais, nem tdo pouco do contexto de convivio da crianga, de modo que o
conhecimento neste documento relaciona a importancia do acesso a saberes cientificos ao
contexto socioeconémico e afetivo do aluno para desenvolver, assim, um processo de

aprendizagem significativa, como afirmado abaixo:

Nos anos iniciais do Ensino Fundamental, a crianca desenvolve a capacidade de
representagdo, indispensavel para a aprendizagem da leitura, dos conceitos
matematicos béasicos e para a compreensdo da realidade que a cerca, conhecimentos
que se postulam para esse periodo da escolarizagdo. O desenvolvimento da
linguagem permite a ela reconstruir pela memoria as suas agdes e descrevé-las, bem
como planeja-las, habilidades também necessarias as aprendizagens previstas para
esse estagio. A aquisicdo da leitura e da escrita na escola, fortemente relacionada aos
usos sociais da escrita nos ambientes familiares de onde veem as criancas, pode
demandar tempos e esforcos diferenciados entre os alunos da mesma faixa etaria. A
crianga nessa fase tem maior interacdo nos espacos publicos, entre 0s quais se
destaca a escola. Esse &, pois, um periodo em que se deve intensificar a
aprendizagem das normas da conduta social, com énfase no desenvolvimento de
habilidades que facilitem os processos de ensino e de aprendizagem (BRASIL,
2010b, p. 110).

O curriculo, conforme as DCNEF (2010a) sdo constituidas pelas experiéncias
escolares e desdobrado em torno do conhecimento, permeado pelas relagdes sociais, com o
intuito de articular as vivéncias dos alunos com os conhecimentos historicamente acumulados,
de modo a corroborar com a construcdo das identidades dos alunos. Deste modo, para este
documento, os conhecimentos escolares sao compreendidos como “o conjunto de

conhecimentos que a escola seleciona e transforma, no sentido de torna-los passiveis de serem
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ensinados, ao mesmo tempo em que servem de elementos para a formacgéo ética, estética e
politica do aluno” (BRASIL, 2010b, p. 112).

As instancias como o Ministério da Educacdo, as Secretarias de Educagdo e o
Conselho de Educacdo orientam, organizam e oferecem recursos as escolas, bem como os
autores de materiais e livros didaticos, também, em que transformam os conhecimentos
académicos em conhecimentos escolares e 0s segmentam para que sejam desenvolvidos de
acordo com os anos de escolaridade. Este processo de transformacdo do conhecimento é
conhecido como transposicao didatica.

Segundo as DCNEF (BRASIL, 2010a) os contetdos escolares a serem aprendidos
pelos alunos ndo devem ser conhecimentos estaticos, mas sim, repletos de valores, rituais e
normas, de forma a subsidiar que o aluno desenvolva saberes que o movimente na instituicao
escolar, tomando para si familiaridade com a cultura da escola, compreendendo o que lhe é
ensinado explicitamente, mas também o que estd implicito, o que ndo é dito objetivamente,
mas € valorizado ou desvalorizado pela escola no que tange aos comportamentos, atitudes e
valores, conhecimentos que compde o curriculo oculto escolar.

O parecer das DCNEF (BRASIL, 2010b) traz a tona a importancia e a funcéo social
intrinseca da escola, dando o espaco de representatividade que a escola tem na vida dos
alunos, principalmente dos alunos de contextos socioecondmicos desfavorecidos, como

afirmado:

A escola constitui a principal e, muitas vezes, a Unica forma de acesso ao
conhecimento sistematizado para a grande maioria da populacéo. Esse dado aumenta
a responsabilidade do Ensino Fundamental na sua funcdo de assegurar a todos a
aprendizagem dos contetdos curriculares capazes de fornecer os instrumentos
basicos para a plena insercdo na vida social, econdmica e cultural do pais. Michael
Young (2007) denomina “poderoso” o conhecimento que, entre as criangas,
adolescentes, jovens e adultos ndo pode ser adquirido apenas em casa € na
comunidade, ou ainda nos locais de trabalho. Nas sociedades contemporaneas esse
conhecimento € o0 que permite estabelecer relagdes mais abrangentes entre 0s
fendmenos, e é principalmente na escola que ele tem condi¢des de ser adquirido
(BRASIL, 2010b, p. 110).

Como afirmado acima, a escola &€ um espaco privilegiado de acesso a conhecimentos
sistematizados que se constituird aos alunos como um conhecimento “poderoso”, que lhe
servira de subsidio para que os alunos possam tomar consciéncia de sua realidade, e de forma
consciente se situar como um ser cidadédo dotado de direitos.

Conforme as orientacdes nacionais presentes nas DCNEF (2010b) os conteudos
sistematizados que devem compor o curriculo escolar, denominados de componentes

curriculares, devem se articular as seguintes areas do saber: Linguagens, Matematica,
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Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas. O curriculo do Ensino Fundamental deve
compreender, obrigatoriamente, conforme determinado no artigo 26 da LDB “o estudo da
Lingua Portuguesa e da Matematica, o conhecimento do mundo fisico e natural e da realidade
social e politica, especialmente a do Brasil, bem como o ensino da Arte, a Educacéo Fisica e o
Ensino Religioso” (BRASIL, 2010b, p. 114). O documento de diretriz traz a discussdo da
importancia de ser trabalhado na escola as diferentes areas do saber por meio do curriculo

escolar, como a exemplo:

A leitura e a escrita, a Histéria, as Ciéncias, a Arte, propiciam aos alunos o encontro
comum mundo que é diferente, mais amplo e diversos que o0 seu. Ao ndo se
restringir a transmissdo de conhecimentos apresentados como verdades acabadas e
levar os alunos a perceberem que essas formas de entender e de expressar a
realidade possibilitam outras interpretacfes, a escola também oferece lugar para que
os préprios educandos reinventem o conhecimento e criem e recriem cultura
(BRASIL, 2010b, p. 116).

Desenvolver um ensino interdisciplinar, articulado entre as diferentes areas do saber
em consonancia com as vivéncias dos alunos contribuem para formar as subjetividades dos
alunos, uma vez que, criam disposicdes para que este compreenda a realidade, desenvolva
gostos e preferéncias. A escola, deste modo, contribui para que os alunos tenham um
repertério vasto de saberes diversificados, e possam de tal modo, construir identidades plurais,
menos restritas, mais compreensivas, solidarias e empaticas com as diferencas.

Outro ponto interessante apresentado pelo parecer das DCNEF (BRASIL, 2010b) é
que a escola tem tido grandes dificuldades em tornar interessante os contetdos escolares em
seu significado intrinseco, e chama a aten¢do para a necessidade do curriculo ser planejado e
desenvolvido de maneira que o aluno possa ‘“sentir prazer na leitura de um livro, na
identificacdo do jogo de sombra e luz de uma pintura, na beleza da paisagem, na preparagéo
de um trabalho sobre a descoberta da luz elétrica, na pesquisa sobre os vestigios dos homens
primitivos na América” (BRASIL, 2010b, p. 116) de forma que consigam sentir
estranhamentos perante as diferentes injusticas sociais e de agressédo ao meio ambiente.

Em relacdo ao planejamento curricular, o parecer das DCNEF (BRASIL, 2010b),
chama-nos a atencdo para a importancia na selecdo dos conteidos quanto a sua forma e
organizacgdo. E de suma importancia considerar a relevancia dos conteidos a comporem o
curriculo na vida do aluno e na continuidade de sua trajetdria escolar, como tambem, deve-se
levar em consideracdo a diversidade de estudantes e desenvolver um curriculo que busque a

contextualizacdo dos conteudos e seu tratamento flexivel, de modo a dar conta da
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heterogeneidade presente no contexto escolar, assegurando a todos a igualdade de acesso ao
conhecimento. Em relacdo a organizacéo dos contetdos o documento afirma:
H& necessidade de superar o carater fragmentario das areas, buscando uma
integracdo no curriculo que possibilite tornar os conhecimentos abordados mais
significativos para os educandos e favorecer a participacdo ativa de alunos com

habilidades, experiéncias de vida e interesses muito diferentes (BRASIL, 2010b, p.
118).

A integracdo dos conhecimentos desenvolvidos na escola é um ponto demasiadamente
presente no parecer das DCNEF (BRASIL, 2010b), no intuito de que as escolas empenhem
esforcos em buscar maior conexdo entre as demandas sociais e institucionais com 0s
conhecimentos sistematizados. Entretanto, o processo de integracdo entre as diferentes areas
do saber, com as demandas sociais e de interesse préprio dos alunos ndo devem banalizar os
conteddos curriculares, a escola precisa encontrar o ponto de equilibrio entre ambos 0s pontos

e evitar os extremismos, como afirmado:

Algumas escolas, por vezes, tém caido em extremos: a valorizagdo apenas dos
contelidos escolares de referéncia disciplinar ou certa rejeicdo a esses contetidos, sob
o pretexto de que é preciso evitar o “conteudismo”. A literatura educacional tem
mostrado que, em nome de um ensino que melhor responda as exigéncias de
competitividade das sociedades contemporaneas, é frequente que a escola termine
alijando os alunos pertencentes as camadas populares do contato e do aprendizado
de conhecimentos essenciais a sua formacao, porque desconhece o universo material
e simbdlico das criangas, adolescentes, jovens e adultos e ndo faz a ponte de que
necessitam os alunos para dominar os conhecimentos veiculados (BRASIL, 2010b,
p. 110).

E preciso que fiquemos atentos para que ndo caiamos em nem um extremo deste
dilema entre valorizagdo dos conteudos ou valorizagdo das demandas sociais dos alunos, mas
compreendermos que a escola tem uma importante funcdo social, extremamente complexa,
em que precisa dar conta de diferentes aspectos. Deste modo, a escola como um todo, deve
estar sempre com um olhar sensivel e investigativo sobre os conteudos que compfe o
curriculo escolar, para que este ndo somente dé conta dos conhecimentos cientificos, como
tambem, desenvolva as diferentes areas do saber.

Um curriculo demasiadamente centrado na cultura dos alunos, calcado na
espontaneidade e na criatividade pode repercutir em uma educagdo que reserve apenas as
camadas de elite uma educacdo que trabalha com abstracdes e desenvolve as capacidades de
raciocinio logico. Espera-se que na escola as camadas populares transcendam suas

experiéncias, e a educacgdo lhes seja um instrumento complexo de anélise de suas realidades



120

(BRASIL, 2010a). A luta pelo direito a educacdo ndo teve apenas um cunho de socializacéo,
mas sim de acesso aos conhecimentos que historicamente foram disponibilizados a pequenas
minorias socioeconomicamente favorecidas.

Ao compreender que a escola da conta de diferentes demandas, bem como tem em seu
alunado a heterogeneidade como caracteristica, € necessario que se crie um ambiente propicio
a aprendizagem, para isso a DCNEF (BRASIL, 2010a), traz como orientacdo que a escola
tenha como base o trabalho compartilhado, principalmente que atenda as necessidades
especificas dos alunos mediante as diferenciacbes de abordagens apropriadas, utilizando
recursos e espacos necessarios, contextualizando os conteudos de forma a garantir que a

aprendizagem seja socialmente relevantes e significativas. Como afirmado:

Art. 26 Os sistemas de ensino e as escolas assegurardo adequadas condic¢fes de
trabalho aos seus profissionais e o provimento de outros insumos, de acordo com 0s
padrdes minimos de qualidade referidos no inciso X do art. 4° da Lei n°® 9.394/96 e
em normas especificas estabelecidas pelo Conselho Nacional de Educagdo, com
vistas a criacdo de um ambiente propicio a aprendizagem, com base:

I — no trabalho compartilhado e no compromisso individual e coletivo dos
professores e demais profissionais da escola com a aprendizagem dos alunos;

Il — no atendimento as necessidades especificas de aprendizagem de cada um
mediante abordagens apropriadas;

Il — na utilizacdo dos recursos disponiveis na escola e nos espacos sociais e
culturais do entorno;

IV — na contextualizacdo dos conteldos, assegurando que a aprendizagem seja
relevante e socialmente significativa;

V — no cultivo do didlogo e de relagdes de parceria com as familias (BRASIL,
2010a, p.136).

As DCNEF (BRASIL, 2010a) apresentam como proposta de organizacdo curricular os
ciclos de ensino, em que os trés primeiros anos compreendem o primeiro ciclo. Conforme o
documento, organizar estes anos em um unico ciclo exige mudangas no curriculo que
corroborardo em um o melhor trabalho com a diversidade dos alunos de modo a subsidiar suas
progressdes na aprendizagem. Esta proposta questiona a concepcao linear da aprendizagem
que tem repercutido diretamente na fragmentacdo do curriculo e na rigidez de conhecimentos
que por muito tempo foram instrumento de justificativa para a reprovacdo nas diferentes
séries. Contudo, € demarcado no documento, que a promog¢do do aluno durante os anos do
ciclo deve estar diretamente vinculada as suas aprendizagens e que ndo deve ser
compreendida como promocao automatica.

Para que a organizacdo curricular em ciclos ndo seja encarada como mera promogao

automatica e para que seja garantida a aprendizagem, as escolas devem construir diferentes
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estratégias pedagogicas para recuperar os alunos que apresentem dificuldades durante seus
processos de construgdo do conhecimento, de modo que ao final do ciclo o aluno tenha
almejado os objetivos pertinentes a esse bloco pedagdgico.

Sobre a organizagdo do curriculo em ciclos, o Conselho Nacional de educacéo afere

que:

Art. 30 Os trés anos iniciais do Ensino Fundamental devem assegurar:

| — a alfabetizacdo e o letramento;

Il — o desenvolvimento das diversas formas de expresséo, incluindo o aprendizado
da Lingua Portuguesa, a Literatura, a MUsica e demais artes, a Educacéo Fisica,
assim como o aprendizado da Matemadtica, da Ciéncia, da Historia e da Geografia

Il — a continuidade da aprendizagem, tendo em conta a complexidade do processo
de alfabetizagéo e 0s prejuizos que a repeténcia pode causar no Ensino Fundamental
como um todo e, particularmente, na passagem do primeiro para o segundo ano de
escolaridade e deste para o terceiro.

(BRASIL, 20104, p. 137).

Podemos observar no documento supracitado que o primeiro ciclo do ensino
fundamental tem por objetivo a alfabetizacéo e o letramento, como também, compreende um
trabalho diversificado, que valoriza as diferentes formas de expressdo. De forma objetiva, no
que tange a sala base?!, deve ser desenvolvido um trabalho pedagégico a partir da lingua
portuguesa, matematica, ciéncias, historia e geografia.

Um dos grandes desafios que se tem constatado na implementacdo do ciclo de
alfabetizacdo € o de assegurar nestes trés primeiros anos o direito as aprendizagens basicas as
criangcas, uma vez que, pressupde-se que o protagonismo da escolarizacdo se assente nas
criangas ¢ em “seus modos de ser, agir, pensar, expressar-se e aprender” (BRASIL, 2010b, p.
18), exigindo que seja revisto 0s espacos e tempos escolares, bem como da proposta
pedagogica, ou seja, requer alteragcGes substancias no curriculo escolar para dar conta desta
organizacdo em ciclos. Para tanto, é necessario que se disponibilize inimeros instrumentos
educativos, como livros didaticos de qualidade, computadores, jogos didaticos, entre outros,
que fazem parte intrinseca de uma sociedade letrada que contribuem de forma direta na
aprendizagem dos alunos.

E importante que o ciclo de alfabetizacio seja visto como parte integrante de um
processo global da educacdo basica e ndo como parte isolada de um bloco pedagdgico de

escolarizacéo.

! sala regular de competéncia do professor generalista.
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A meta de alfabetizar meninas e meninos até 8 anos de idade ndo se cumpre na
esfera exclusiva da linguagem escrita, mas sim de forma contextualizada, ampla e
plural, envolvendo todo o mundo fisico e biopsicossocial das criangcas. A
possibilidade de apropriar-se de conhecimentos acerca do mundo fisico e social, das
praticas de linguagem, de capacidades para interagir, de modo autbnomo, por meio
de textos orais e escritos, de experimentar situacdes diversificadas de interlocucéo
na sociedade sera oferecida pela escola nas tantas experiéncias criativas,
imaginativas e sensoriais ofertadas as criancas, desde pequeninas. A crianca, desde
muito cedo, estd inserida, mesmo que de forma assistematica, no mundo letrado
porque vive numa sociedade em que as pessoas sdo usuarios da linguagem, lendo,
escrevendo, falando, ouvindo (BRASIL, 2010b, p 19).

A proposta do ciclo de alfabetizacdo é de respeitar os ritmos e diferencas de cada
crianca, mas a0 mesmo tempo, de assegurar que ao final dos seiscentos? dias letivos esses
alunos estejam alfabetizados. Deste modo, é importante frisar que a proposta pedagdgica do
ensino em ciclo valoriza a diversidade e inclui a todos independente de suas dificuldades de
aprendizagem ao longo do processo, no entanto, é preciso que se tenha um olhar atento para
que esse Viés inclusivo ndo corrobore em outro de exclusao e segregacao, abrindo espaco para
que alunos com maiores dificuldades saiam do ciclo de alfabetizacdo sem ter tido acesso as
aprendizagens béasicas que lhes sdo de direito.

Conforme o parecer das DCNEF (BRASIL, 2010b) a alfabetizacdo pode ser concebida
em dois sentidos principais, em um sentido stricto, em que a alfabetizacdo compreender o
processo de apropriacdo do sistema escrito alfabético, e em um sentido lato que supde nédo
apenas a apropriacdo do sistema de escrita, mas também os conhecimentos intrinsecos a
prética, ao uso das funcBes da leitura e da escrita. Ou seja, para se desenvolver a autonomia
do individuo nas atividades alfabéticas desta sociedade letrada é importante que a
alfabetizacdo seja encarada na perspectiva lato, que compreende a necessidade de a crianca
aprender os principios que constituem o sistema alfabético, no entanto, tem por objetivo de
ensino relaciona-lo constantemente acerca das relacGes e funcdes de uso social.

Embora do ponto de vista dos objetivos do ensino o professor necessite focar na
aprendizagem do sistema alfabético, ¢é a alfabetizacdo em sentido lato, envolvendo o
processo de letramento, que deve ser privilegiada em sala de aula. Novas demandas
sociais colocadas pelas praticas sociais de leitura e de escrita tém criado novas
formas de pensar e conceber o fenémeno da alfabetizacdo. Somente apropriar-se do
sistema de escrita é insuficiente para suprir tais demandas. O letramento é essencial.

Assim, a formacao de um sujeito letrado deve ser focalizada no ensino de lingua
(BRASIL, 2012, p. 27-28).

220 total de trés anos em que cada um deva, conforme a LDB, ter 200 dias letivos.
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Compreendendo que o objetivo do ciclo de alfabetizacdo estid para além de mera
alfabetizacdo restrita da apropriacdo dos codigos do sistema escrito, mas sim de uma
alfabetizacdo na perspectiva do letramento, cada area do conhecimento tem seu espacgo e
importancia impar no processo de escolarizacao das criancas, cabendo a escola promover um
ensino pautado nas diferencas &reas do conhecimento, dando-lhes graus de importancia
equivalentes. Desta forma desenvolvendo uma alfabetizacdo voltada para a perspectiva do
letramento em que o trabalho pedagogico desenvolva um ensino tanto da lingua portuguesa,
como também das ciéncias humanas, da natureza e da matematica.

Em relacdo ao ensino da lingua portuguesa o ciclo de alfabetizacdo tem por objetivo

desenvolver os seguintes direitos de aprendizagem:

I. Falar, ouvir, ler e escrever textos, em diversas situacbes de uso da lingua
portuguesa, que atendam a diferentes finalidades, que tratem de variados temas e
que sejam compostos por formas relacionadas aos propo6sitos em questao [...];

I. Falar, ouvir, ler e escrever textos que propiciem a reflexdo sobre valores e
comportamentos sociais, participando de situacbes de combate aos preconceitos e
atitudes discriminatdrias: preconceito de raca, de género, preconceito a grupos
sexuais, a povos indigenas, preconceito linguistico, dentre outros [...];

I1l. Apreciar e compreender textos falados e escritos do universo literario, como
contos, fabulas, poemas, dentre outros [...];

IV. Apreciar e usar, em diversas situacdes, os géneros literarios do patriménio
cultural da infancia, como parlendas, cantigas, trava linguas, dentre outros [...];

V1. Participar de situacBes de fala, escuta, leitura e escrita de textos destinados a
reflexdo e discussdo acerca de temas sociais importantes, por meio de reportagens,
artigos de opinido, cartas de leitores, dentre outros (BRASIL, 2012, p. 36-39).

A alfabetizacdo na perspectiva do letramento garante que ao final do ciclo I as
criangas se apropriem do sistema escrito alfabético, que se constitui como um importante
requisito para desenvolver com autonomia as atividades tanto de lingua portuguesa como das
demais areas.

Cabe a escola garantir a seus alunos a ampliacdo do universo textual e linguistico a
partir do ponto em que cada um se encontra 0 que significa respeitar os tempos de
aprendizagem.

Ao professor cabe dividir seu trabalho pedagdgico ao longo dos trés anos, de forma a
inserir os conhecimentos da lingua portuguesa no primeiro ano e consolidar a aprendizagem

ao longo dos demais anos.

Pode-se dizer que o professor introduz situacdes para que a crianca aprenda a
elaborar inferéncias no primeiro ano, tanto em situagdes em que o0s textos sejam
lidos por um leitor mais experiente, quanto naquelas que ela tente ler sozinha. O
aprofundamento e a consolidagdo das aprendizagens, no caso das situacdes em que a
crianca tenha que ler o texto sozinha, sem apoio de um ledor, precisam ser
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realizados no segundo e terceiro anos. Assim, o saber elaborar inferéncias sera
sempre relativo a situagdo em que se Ié. A crianca, ja no segundo ano, pode realizar
inferéncias em alguns textos, adequados a faixa etaria. Com outros textos, em outros
tipos de situacdo, isso ocorrera em outras etapas de escolarizagdo. Por isso, esse
mesmo item pode ser aprofundado e consolidado em diferentes anos de
escolarizacdo (BRASIL, 2012, p. 41).

A aprendizagem do sistema da escrita alfabética é simultanea a aprendizagem da
escrita, da producdo textual. Desta forma, o ensino da lingua portuguesa néo deve ser isolado,
ou Vvisto como progressdo, em que primeiramente o aluno aprende o sistema de escrita, para
depois partir para textos mais complexos, bem como este processo nao é apenas no campo da
escrita, pois através da producdo oral de textos os alunos também aprendem a escrever, em
que ele produz o texto oralmente e tem no professor o papel de escriba, ou seja, “ele é aquele
que grafa, mas que nao produz o texto” (BRASIL, 2012, p. 50). Sendo assim no ensino de
lingua portuguesa pode-se desenvolver trés dimensdes, a sociodiscursiva, estratégias de

producdo de textos e as relagdes entre producdo da escrita e de analise linguistica.

No Ciclo de Alfabetizacdo, faz sentido a producdo de variados textos, com
diferentes finalidades, como as histérias que compdem os livros dos alunos, a
producéo de bilhetes e convites, a escrita de folhetos com instru¢bes de saude, a
elaboragdo de listas para determinadas tarefas ou contextos de uso, tanto em praticas
em que o professor € o escriba, quanto em situacdes de escrita de préprio punho,
pela crianga (BRASIL, 2012, p. 50).

Considera-se alfabetizado o aluno que é capaz de ler e de produzir textos. O aluno que
apenas domina o sistema escrito alfabético ndo esté alfabetizado, pois a alfabetizagdo como
um todo requer do aprendiz atividade reflexiva sobre a producéo de textos e sobre a leitura,
implica deste modo, em atribuir sentido ao que Ié bem como produzir textos que atendam a
diferentes propdsitos de interacdo na comunicag¢do, “nos dois primeiros anos do Ciclo de
Alfabetizacdo compreendem o sistema de escrita alfabética e, no terceiro ano, tém esse
processo consolidado, para que possam continuar seus estudos e participar da vida em
sociedade, de forma qualificada” (BRASIL, 2012, p. 58).

Sendo a alfabetizacéo este processo complexo, para além da alfabetizacdo da lingua
portuguesa, 0 ensino do primeiro ciclo também compreende o ensino da Matematica. A
alfabetizacdo matematica, conforme os documentos orientadores do Ministério da educagéo
(BRASIL, 2012) também é um ensino pautado no letramento. Desta forma, o letramento
matematico estd diretamente relacionado ao ensino da matematica, o desenvolvimento do

pensamento l6gico e a resolucdo de situacbes problemas, como afirmado abaixo:
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A alfabetizacdo matematica é o processo de organizagdo dos saberes que a crianga
traz de suas vivéncias anteriores ao ingresso no Ciclo de Alfabetizacéo, de forma a
leva-la a construir um corpo de conhecimentos matematicos articulados, que
potencializem sua atuacdo na vida cidada. Esse € um longo processo que deverd,
posteriormente, permitir ao sujeito utilizar as ideias matematicas para compreender o
mundo no qual vive e instrumentaliza-lo para resolver as situacdes desafiadoras que
encontrard em sua vida na sociedade (BRASIL, 2012, p. 60).

Do mesmo modo que na alfabetizacdo de lingua portuguesa 0 processo nao
compreende apenas o dominio do sistema de escrita, a alfabetizagdo matematica ndo € apenas
0 dominio dos cédigos numéricos, do dominio da linguagem simbdlica, mas sim, elementos
criadores da comunicacdo. Deste modo o ensino de matematica no ciclo de alfabetizacdo esta
para além de ensinar a crianga a escrever corretamente os algoritmos, esta etapa da
alfabetizacdo se caracteriza pela compreensdo dos significados das operacOes feitas
mentalmente, trata-se da organizagdo das ideias e de estratégias para resolucdo de problemas,
da compreensdo da diferenca de calculos, a sistematizacdo do pensamento logico.

A alfabetizacdo matematica demanda a consolidacdo progressiva das ideias
matematicas, promovendo na crianca um comportamento questionador, nesta fase a crianca
precisa construir as primeiras nogdes do espaco, suas formas e representagdes, bem como as
ideias de grandeza, comprimento, tempo, entre outras (BRASIL, 2012). Neste sentido, 0s

alunos do ciclo de alfabetizacdo tém o direito a aprender:

I. Utilizar caminhos proprios na construgdo do conhecimento matematico, como
ciéncia e cultura construidas pelo homem, através dos tempos, em resposta a
necessidades concretas e a desafios proprios dessa construgao [...];

I1. Reconhecer regularidades em diversas situacdes, de diversas naturezas, compara-
las e estabelecer relagdes entre elas e as regularidades ja conhecidas [...];

I11. Perceber a importancia da utilizacdo de uma linguagem simbdlica universal na
representacdo e modelagem de situagBes matematicas como forma de comunicagao
[.];

IV. Desenvolver o espirito investigativo, critico e criativo, no contexto de situacdes-
problema, produzindo registros préprios e buscando diferentes estratégias de solugédo
[.I:

V. Fazer uso do célculo mental, exato, aproximado e de estimativas. Utilizar as
Tecnologias da Informacdo e Comunicagdo potencializando sua aplicagdo em
diferentes situacdes (BRASIL, 2012, p. 64-9).

Conforme o parecer das DNCEF (BRASIL, 2010b) na etapa de alfabetizacdo
matematica € importante que o professor lance mdo como instrumento de contagem o corpo
da crianca, nesta fase de escolarizagdo, é proprio do aluno que mesmo que tenham outros
instrumentos de contagem como tampinhas ou cubos, ainda assim utilizem os dedos para
realizarem as operacgdes basicas de seus célculos, deste modo, o corpo do aluno se faz de um

rico instrumento a ser explorado nas aulas de matematica.
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O Ensino da matematica no ciclo de alfabetizacdo precisa levar em consideracdo que
esta crianca chega a escola com uma série de experiéncias informais que foram desenvolvidas
fora da escola sobre a matematica, adquirindo um rico acervo de conhecimentos matematicos
relacionados diretamente a suas fungdes na sociedade, em que aprendem a verbalizar
contagens numéricas elementares, a resolver problemas de baixa complexidade de adicdo e
subtracdo, em brincadeiras que demandem da crianga saber quanto ganhou ou quanto perdeu.
Ou seja, a crianca quando comeca o ciclo de alfabetizacdo aos seis anos de idade ja chega
com inumeros conhecimentos matematicos que na escola ird desenvolver de forma potencial.

O ensino da matematica, da lingua portuguesa e das demais &reas tem como
documentos orientadores para o ciclo de alfabetizacdo as DCNEF (BRASIL, 2010a) e o
documento “ELEMENTOS CONCEITUAIS E METODOLOGICOS PARA DEFINICAO
DOS DIREITOS DE APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO DO CICLO DE
ALFABETIZACAO (1° 2° E 3° ANOS) DO ENSINO FUNDAMENTAL” (BRASIL, 2012),
entre outros.

Para subsidiar um pouco mais a préatica dos professores deste primeiro ciclo o MEC
desenvolveu por meio do Plano Nacional de Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC) alguns
cadernos de orientacdo para os professores que atuam nestes trés primeiros anos do ensino
fundamental.

O PNAIC (BRASIL, 2015) em seus cadernos apresenta a mesma perspectiva de uma
educacdo integral que transita pelas diferentes areas do saber, no intuito que seja desenvolvido
com os alunos um ensino integral, e ndo mais fragmentado, ou seja, no primeiro Ciclo cujo
objetivo é alfabetizar os alunos entre seis e oito anos, o foco ndo esta tdo somente na leitura e
na escrita como requisito basico para o ensino da historia e geografia, por exemplo, mas sim,
propde um ensino que dialogue os diferentes conhecimentos paralelamente ao letramento e a
alfabetizacdo do sistema alfabético de escrita, sempre o0 associando a sua fungéo social.

E possivel que as dificuldades para ensinar os conhecimentos das ciéncias Humanas
estejam relacionadas aos conteldos e as metodologias de ensino a serem adotadas
com criangas que ainda nao léem, ou que léem com dificuldades e as quais deve ser
priorizado o sistema alfabético de escrita. Parece compreensivo que depois de tantos
anos acreditando na legitimidade das atividades envolvendo datas comemorativas
para substituir os conhecimentos sociais, politicos, historicos, geograficos e
culturais, ou de entender que esses conhecimentos somente deveriam ser ensinado as
criangas apds a apropriacdo da leitura, o professor e a professora se sintam hesitantes

para selecionar os saberes da area a serem ensinados nessa etapa da escolarizacéo
(BRASIL, 2015a, p. 9).

Conforme o caderno nove do PNAIC (2015a) a convivéncia social contemporanea

requer dos individuos formacéo critica, criativa, afetiva e principalmente comprometida com a
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mudanca social, que pode ser viabilizado por uma formac&o enredada por praticas educativas
que busquem a formacdo do ser em sua inteireza desde o inicio do Ciclo de Alfabetizac&o.
Deste modo o ensino de Ciéncias Humanas compreende o ensino da Histdria e da Geografia.
Partindo da proposta de uma educacéo inteira que o PNAIC apresenta para as escolas,

0 ensino da Historia e da Geografia deve ser norteado pela constituicdo de identidades,
individuais e sociais da crianga, do pensar historicamente e geograficamente, de modo que 0s
alunos compreendam a construcdo social do espaco e tempo, bem como suas relagdes com a
natureza ¢ a cultura, “Esse periodo inicial ¢ também entendido como um tempo de
alfabetizacdo historica e geografica” (BRASIL, 2012, p. 88) sob a perspectiva de sua
contribui¢do para a “leitura do mundo”. Sendo assim, conforme o caderno do PNAIC (2015a)
espera-se que as praticas pedagdgicas desenvolvidas em sala garantam que a crianca possa ao
longo do Ciclo de Alfabetizacéo:

I. Situar acontecimentos histéricos e geograficos, localizando-os em diversos

espacos e tempos.

I1. Relacionar sociedade e natureza reconhecendo suas interacfes e procedimentos

na organizacgao dos espacos, presentes tanto no cotidiano quanto em outros contextos

historicos e geograficos.

I11. Identificar as relagGes sociais no grupo de convivio e/ou comunitério , na propria

localidade, regido e pais. Identificar também outras manifestacbes estabelecidas em

diferentes tempos e espagos.

IV Conhecer e respeitar os modos de vida (crencas, alimentacdo, vestuario, fala e

etc.) de grupos diversos, em diferentes tempos e espacos.

V. Apropriar-se de métodos de pesquisa e de producdo de textos das Ciéncias

Humanas, aprendendo a observar, analisar, ler e interpretar diferentes paisagens,

registros escritos, iconograficos e sonoros.

V1. Elaborar explicagdes sobre os conhecimentos historicos e geograficos utilizando

a diversidade de linguagens e meios disponiveis de documentagdo e registro
(BRASIL, 20154, p. 6).

Observando as expectativas em relacdo ao que os alunos do Ciclo de alfabetizacdo
devam aprender com o ensino das Ciéncias Humanas, vale sabermos, também, o que o
PNAIC (2015a) leva aos professores como conceito de contetido de ensino. Conforme o
caderno nove do PNAIC (2015a) a proposta é que haja uma ampliagdo da nogdo de contetdo
de ensino em relacdo ao que vem sido historicamente construido ao longo dos anos,
afastando-se deste modo, da concepcéo de contetdos neutros, fixos e rigidos, cristalizados por
muito tempo nas politicas e praticas curriculares. Mas sim redimensionar esta concepgao para
que esta abra lugar para a uma compreensao com maior flexibilidade aos conhecimentos que
adentram a sala de aula, de modo a reconhecer e legitimar sua relevancia em relagéo ao

cotidiano das criangas e da cultura escolar.
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A proposta € que o ensino se afaste do conceito de contelidos de ensino como uma
mera listagem estavel de contetdos predefinidos a serem trabalhados em um tempo fixo, e se
amplie a possibilidade de inclusdo de conhecimentos a serem ensinados em decorréncia da

necessidade de aprendizagem dos alunos emergentes no cotidiano em sala.

Desse modo, os contetdos de ensino relativos ao que aqui se identifica como parte
das Ciéncias Humanas — Historia e Geografia — Tomam por referéncia as
problematicas, analises e escritas produzidas por essas ciéncias e sao selecionadas a
partir de negociagdes em diferentes &mbitos da sociedade. Para esta composigdo sdo
confrontadas concepcdes, interesses e objetivos de grupos que condicionam o
trabalho da escola, sobretudo através da elaboracéo de orientagdes curriculares e da
producdo de livros didaticos (BRASIL, 2015a).

Para o PNAIC (2015a) as primeiras noc¢des sobre cultura pode ser desenvolvido pelas
criangas por meio de “praticas pedagodgicas que priorizem a observa¢do, a analise e a
sistematizacdo de estudos sobre diferentes modos de vida social e manifestagdes culturais
(linguisticas, econOmicas, religiosas, comemorativas, familiares, entre tantas outras)”
(BRASIL, 2015a, p. 12), praticas pedagdgicas que problematizem as diferencas tdo presentes
em nosso cotidiano.

Aprender sobre as relagbes sociais no Ciclo de Alfabetizacdo supdem aproveitar o
contexto de cada crianca, de sua realidade, das situacBes proprias de seus processos de
socializacdo, seja em casa, na rua e/ou na escola. Ao lancar méo dessas vivéncias é possivel
desenvolver com as criancas um trabalho pautado no respeito a diferenca, na cordialidade
com o proximo, na solidariedade, cuidado com o outro, a atencdo a pessoa com deficiéncia, ao

combate a discriminacgdo e preconceito entre outros.

Nesse sentido, entendemos que a crianga, ja no Ciclo de Alfabetizacdo, devera
construir conhecimentos necessarios para identificar relagcdes sociais nos grupos dos
quais faz parte, e em outros com os quais convive, reconhecendo que essas relacfes
ndo sdo as mesmas em outros tempos e em outros espagos (BRASIL, 20153, p. 12).

Promover um trabalho pautado, também, na experiéncia do aluno com foco na em sua
aprendizagem dos conteudos de Historia e Geografia mobiliza diversos saberes, uma vez que
0 ensino esta subsidiado na problematizagdo dos modos de ser e estar no espago e tempo, de
forma a explorar nog¢bes e conceitos que irdo estimula-los para uma postura investigativa e
consequentemente desenvolver um pensamento interpretativo, bem como a escrita.

Pensando um ensino integral, que desenvolva a partir do ensino das ciéncias humanas,
perpassando o exercicio ndo sO desta area do saber, como também o letramento e a

apropriacdo do sistema alfabético da escrita, no caderno nove do PNAIC h& inimeros
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exemplo de trabalhos a serem desenvolvidos em sala com os alunos, como o exemplo do
trabalho da professora Nelem Orlovski intitulado “DA MINHA CASA A ESCOLA EU
CONHECO O MUNDO”, conforme a imagem abaixo:

FIGURA Il -
ATIVIDADE DE CIENCIAS HUMANAS

a >

QUEM E MEU VIZINHO?

Iniciei com atividades de localizagéo, orientagdo e de percepgao do espago pelo
aluno. Comegamos por mapear a sala de aula, espago de vivéncia imediata que
envolve aspectos relevantes da alfabetizagéo cartogréfica.

Apés ouvir e discutir a musica “Ora Bolas”, do grupo Palavra Cantada’, organizei,
com os estudantes, um esquema com respostas que eles davam a seguinte questao:
Onde estamos?

— No mundo;

— No Planeta 1Terra,

— No Continente Americano;
— Na América do Sul;

— No Pais Brasil;

— No Estado do Parana;

— Na Cidade de Curitiba;

— No Bairro do Pinheirinho;

— Na Rua Mério Gomes César,
— No nimero 1181.

A partir dessa dindmica inicial, questionei sobre o significado da palavra
“izinho” citada na musica. Conversamos sobre significados de “vizinho" e chegamos
ao acordo de que o “vizinho” néo se refere apenas aquela pessoa que mora ao lado
da nossa casa, mas que pode ser também o amigo que se senta ao redor de cada um
na sala de aula, por exemplo.

FONTE: BRASIL, 2015a, p. 74.

Podemos observar na figura acima que o trabalho proposto pela professora, conforme
o caderno nove do PNAIC (2015) desenvolve a alfabetizacdo cartogréfica, bem como transita
por diferentes areas do saber.

Outra sugestao proposta pelo PNAIC (2015) é a sequéncia didatica a seguir, em que

podemos ver o trabalho com as diferentes areas do conhecimento:
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FIGURA IV —
ATIVIDADE INTERDISCIPLINAR

"MAJE MOLE: CONHECENDO O BALE AFRO DE PEIXINHOS"

Severina Erika Morais Silva Guerra (Professora da Rede Municipal de Ensino de Recife)

Objetivos didaticos:

Na sequéncia didatica trabalhamos com os objetivos didaticos das disciplinas
de Lingua Portuguesa, Arte e Histéria, listados a seguir:

Histéria

— Identificar as praticas sociais e culturais especificas dos seus grupos e dos
demais grupos de convivio locais, regionais e nacionais, na atualidade.

— Identificar a si e as demais pessoas como membros de vérios grupos de convivio
étnico-cultural.

Lingua Portuguesa
— Compreender textos de diferentes géneros e com diferentes propésitos, lidos por

outras pessoas.
Antecipar sentidos e ativar os conhecimentos prévios relativos aos textos a serem

lidos pelo professor ou pelas criangas.
Apreender assuntos/temas tratados em textos de diferentes géneros, lidos pelo

professor ou por outro leitor experiente.
Produzir textos de diferentes géneros, atendendo a diferentes finalidades, por

meio da atividade de um escriba.
Planejar e realizar entrevista, refletindo sobre suas fungdes e caracteristicas.

Participar de interagbes orais em sala de aula, questionando, sugerindo,
argumentando e respeitando os turnos de fala.
— Segmentar oralmente as sflabas de palavras e compara-las quanto ao tamanho.

— Perceber que as palavras diferentes variam quanto ao numero, repertério e ordem

de letras.

Arte
— Vivenciar experiéncias educativas nas linguagens da danga.

Conviver e acessar fontes vivas de produgao da arte.
Identificar no cotidiano a produgéo artistica em diferentes ambientes.
Respeitar, conviver, valorizar e dialogar com as diferentes produgoes artisticas de

m circulagdo social.

FONTE: BRASIL, 2015, p. 80.

A ilustracdo acima mostra uma sugestdo do PNAIC de desenvolver um trabalho

interdisciplinar em que em uma sequéncia didatica sdo desenvolvidas trés areas do saber, a

historia, a lingua portuguesa e artes.
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Para além do ensino da Geografia e da Historia, no Ciclo de alfabetizacdo, também
deve ser trabalhado o ensino das ciéncias da Natureza. Com o objetivo de orientar 0s
professores o Ministério da Educacéo, por meio do caderno oito do PNAIC (2015b), apresenta
possibilidades de se trabalhar contetdos ligados as Ciéncias da Natureza, considerando 0s
diferentes contextos de alfabetizacdo cientifica. O intuito é que deste modo os professores
possam oferecer subsidios para os alunos do ciclo de alfabetizacéo a:

e Conhecer conceitos das Ciéncias da Natureza em um processo que envolve
curiosidade, busca de explicagbes por meio de observacdo, experimentacéo,
registro e comunicacdo de ideias, utilizando diferentes linguagens;

e Entender os movimentos de “fazer ciéncia” reconhecendo seu papel neste
processo;

e Trabalhar com experimentos em Ciéncias entendendo-os como modelos para o
estudo da realidade;

e Identificar problemas que podem ser resolvidos pelo “fazer ciéncia”, coletar
dados, levantar hipdteses e propor modos de investiga-los;

e Compreender as relacBes entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade de modo a
explicar, argumentar e se posicionar a respeito do mundo que o cerca;

e Experimentar as potencialidades das tecnologias da Alfabetizacdo Cientifica;

e Ler e interpretar textos de divulgacao cientifica, de livros didaticos, de livros
paradidaticos e de literatura;

e Perceber as possibilidades de se “fazer ciéncia” e de se aprender ciéncias nos
diferentes espagos de Educacdo (BRASIL, 2015b, p. 6).

A alfabetizacdo cientifica € um processo que deve articular o dominio do vocabulario,
conceitos, procedimentos, simbolismos. Caracteristicas proprias do “fazer ciéncia”, com o
intuito que o aluno possa atuar, avaliar e at¢ mesmo transformar a realidade, “a alfabetizacdo
cientifica € uma das prioridades do Ensino de Ciéncias nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, pois pode contribuir para uma leitura e interpretagdo de mundo que favoreca
posicionamentos e tomada de decisdo de modo critico” (2015b). Ao professor trabalhar desde
0s anos iniciais de escolarizagdo com o modo proprio da ciéncia de se pensar possibilita as
criancas que se apropriem e elaborem conhecimentos e desenvolvam, deste modo,
capacidades que irdo Ihes auxiliar no processo de alfabetizacéo cientifica.

Segundo o caderno oito do PNAIC (2015b) o trabalho docente tem grande peso sobre
0 processo de alfabetizacdo cientifica. Bem como é demasiadamente importante a relagdo
entre o contetdo e a forma, ou seja, é de suma importancia que o professor ndo somente
conheca os conteudos, como também encontre formas de trabalhd-los em sala com seus

alunos.

Partimos do pressuposto que um processo educativo é muito mais que transmitir
contelidos para os alunos, exigindo que 0s mesmos memorizem e o reproduzam. O
processo educativo se constr6i a partir da relacdo entre professor e aluno, uma
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relacdo na qual devem ser consideradas as experiéncias e vivéncias, o dialogo e o
respeito, a heterogeneidade e a diversidade, além da agdo criativa, autbnoma e
reflexiva dos sujeitos envolvidos. Nesse sentido, nossas praticas fundamentam-se na
perspectiva da producdo do conhecimento tém como um dos seus objetivos
proporcionar aos alunos uma formacéo que os torne conscientes de seus deveres e
direitos, entre eles o direito a uma educacao cientifica (BRASIL, 2015b).

No caderno oito do PNAIC (2015b) é discutido as possibilidades de se trabalhar o
ensino de ciéncias a partir de diferentes géneros textuais, a exemplo, o estudo do sistema
solar, realizando um trabalho aproveitando das diferentes linguagens, como a linguagem
poética e simbdlica de forma a transitar e demarcar as diferencas entre textos literarios e
cientificos. Oferecer diversos textos sobre um tema do ensino de ciéncias promove um
movimento de construcdo do papel do leitor diante das leituras, de forma que a crianga possa
compreender que a ciéncia tem uma linguagem propria, com termos muitas vezes técnicos
sobre os objetos investigados.

N&o se trata de contrapor um texto literario sobre o cientifico, mas promover na sala
de aula um espaco rico e diverso de possibilidades sobre um mesmo objeto, ou seja, o
objetivo maior nao ¢ dizer qual texto ¢ mais “correto”, mas que um mesmo aspecto pode ser
abordado de distintas formas, e cada forma tem um jeito, uma linguagem, um simbolismo.

Pode-se trabalhar no ensino de ciéncia o sistema solar e os mitos, como também,
solicitar as criancas que busquem outras lendas de origem do sol, por exemplo, aproximando-
as do seu espaco de convivio diario.

Na perspectiva do letramento é nas situacdes de leitura e producdo de texto orais e

escritos, de diferentes géneros, que os individuos se apropriam dos conhecimentos a
respeito deles e desenvolvem as capacidades necessarias para atingir diferentes

propositos de comunicacdo (BRASIL, 2015b, p. 50).

O ensino de Ciéncias ndo deve ser dissociado da leitura e da escrita, sempre que
possivel o professor deve relacionar suas atividades a leitura e ao devido registro escrito, seja
ele individual ou coletivo, promovendo uma construcdo do conhecimento colaborativo entre
as diferentes areas.

Conforme o caderno de educacdo inclusiva do PNAIC (2015c) os professores do ciclo
de alfabetizagdo devem substituir a ideia de dificuldade ou problema de aprendizagem,
perspectiva individualista da aprendizagem, pela ideia de que cada um de nds possuimos
possibilidades de construcéo e reelaboracdo do conhecimento diferentes um do outro, e temos
garantido o direito de aprender. Sendo uma das fungdes da escola ampliar cada vez mais o

ponto de vista ético-estético-politico as possibilidades de acesso aos conhecimentos
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elaborados e sistematizados, uma vez que estes estdo diretamente relacionados aos contextos
que o aluno se relaciona.

Com base no documento “Elementos conceituais e metodologicos para a definicao dos
direitos de aprendizagem e desenvolvimento do ciclo I (1° 2° e 3° ano) do ensino
fundamental” criei um quadro com os conteudos sdo orientados serem desenvolvidos no ciclo

I, divididos por area do conhecimento, como podemos ver no quadro XVI:
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QUADRO XVI - CONTEUDOS PARA O CICLO I DO ENSINO FUNDAMENTAL

Lingua Portuguesa
Interacdes orais;
Contacdo de historias;
Producéo de textos orais;
Géneros textuais;
Diversidade Linguistica;
Variantes linguisticas;
Textos nédo verbais;
Leitura de textos;
Leitura em voz alta;
RelacBes l6gicas entre partes do
texto de diferentes géneros;
Interpretacdo de frases e expressoes;
Relacdo de textos verbais e néo
verbais;
e Relagdo da palavra ao significado
no diciondrio;
Escrita de textos;
Producdo de textos de diferentes
géneros;
Coeséo textual;
Sistema escrito e sua grafia;
Segmentacdo das palavras em
textos;
Concordancia nominal e verba;

® Regras de letra mailsculas e

minusculas.

FONTE: BRASIL, 2012, Adaptado pela autora.

Areas do conhecimento

Matematica
Classificacdo, seriacdo, posicdo e
ordem;

Reconhecimento dos numerais;
Funcdes dos numerais;
Quantificacdo dos elementos;
Agrupamentos;
Representacdo
quantidades;
Leitura e escrita dos signos;
Sequéncia numérica;
Sistema monetario;

grafica das

Composicdo, comparacéo e
transformagcéo;
Contas de adicdo, subtragéo,

multiplicacéo e diviséo;
Representacdes pictoricas;
Técnicas operatdrias convencionais;

Proporcéo, medida, partilha,
estimativas e aproximacoes;

FracGes;

Situacdes problema;

DimensBes, espago, posicdo e
localizacéo;

Corpo  como  referencial de

localizacdo no espago;

Formas geomeétricas;

Unidades, interpretacGes de listas,
tabelas, gréficos;

Probabilidade.

Ciéncias Humanas
Identidade individual e coletiva;
Diferentes espacos de convivéncia;
Semelhancas e diferencas dos
grupos sociais;

Nogcdao de pertencimento;
Diversidade sociocultural, politica,
etnicorraciais e de género;
Representacbes  das
formas de convivéncia;
Acbes humana nos espagos € nos
servicos publicos;

diferentes

Diversidade de fontes de

informacdo.

Ciéncias da Natureza
Acles humanas que ameacam o0
equilibrio ambiental;
Ambientes transformacdes pela acdo do
homem;
Interferéncias e degradacdo dos seres
humanos no ambiente;
Atitudes e cuidados
ambiente;
Elementos da natureza;
Diversidade de ambientes;
Seres Vivos;
Importancia dos animais e plantas ao
meio ambiente;
Animais, locomog&o.
reproducéo;
Plantas, funcBGes das suas partes e uso
cotidiano;
Defesa dos animais e plantas;
Cuidados com os animais de criagdo;
Ciclo da vida dos animais e plantas;
Corpo humano
Organismos;
Fases do desenvolvimento humano;
Cuidados com a salde;
Respeito as diferengas de sexo, idade,
condigdo social e sexualidade;
Preservagdo e cuidados com o corpo;
Sistema solar e terrestre;

com 0 meio

Alimentacdo e

Transformacoes e ciclos da matéria.
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Identifiquei uma auséncia dos conteidos que compde o curriculo do ciclo | do ensino
fundamental, deste modo, a partir dos objetivos de aprendizagem do documento Os conteidos
dispostos acima fora organizados a partir “Elementos conceituais e metodoldgicos para a
definicdo dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento do ciclo I (1° 2° e 3° ano) do
ensino fundamental” organizei por area do saber, os conteldos orientados a serem
desenvolvidos com as turmas do ciclo | do ensino fundamental.

Os conteudos elencados no quadro XVI compreendem todo o ciclo I, desta forma,
devem ser desenvolvidos ao longo dos trés anos, sendo introduzidos, aprofundados e
consolidados ao longo do ciclo.

A area da Lingua Portuguesa é transversalidade pelos eixos oralidade, leitura, escrita e
analise linguistica (BRASIL, 2012), portanto, os conteudos a serem desenvolvidos nesta area
do saber transitam por entre esses eixos norteadores, ou seja, 0s contetdos desenvolvidos na
lingua portuguesa devem ser contemplados em um ou mais eixos dessa area do saber.
Compreendendo um ensino que desenvolva os contetudos por meio dos diferentes eixos, por
exemplo, a producdo de textos de forma oral e escrita.

Na area da matematica os eixos norteadores sdo: nimeros e operacdes, situacdes
problema, pensamento algébrico, espaco e formas, grandezas e medidas e tratamento das
informacdes. Deste modo, 0 ensino da matematica no ciclo | transita por esses eixos que
organizam o trabalho pedagdgico e os contetdos a serem desenvolvidos.

Nas ciéncias da natureza os eixos norteadores sdo: organizacdo do tempo e do espaco,
producdo e comunicacdo, identidade e diversidade cartografias e fontes histdricas e
geogréficas. Constituindo assim eixos de dialogo entre os diferentes contetdos desta area do
saber.

Por fim, os eixos norteadores que verticalizam os contetidos das ciéncias da natureza
sdo: vida nos meios ambientes, ser humano e salde, materiais e transformacdes e o Sistema
sol e terra.

Os conteudos dispostos no quadro XVI se configuram como conteudos espelhos a
serem desenvolvidos no ciclo I do ensino fundamental, disposi¢des de orientagcdes nacionais
para a organizacdo, selecdo e desenvolvimento do conteudo escolar em curriculos do ciclo |

do ensino fundamental nas escolas do nosso pais.
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5.2. Conteudos de escolarizag&o do ciclo I: orientagdes municipais

A organizacdo do curriculo é um fator importante a ser considerado nesta pesquisa,
entretanto, em funcéo de ter tido acesso apenas aos cadernos dos alunos com TEA e ndo a de
todos os alunos das salas do ciclo I, e das professores ndo possuirem planos de aula, ou
alguma organizacdo sistematizada de planejamento de ensino, esta subsecdo é fundamental
para compreender o que constitui conteldo de escolarizacdo para esse ciclo. Deste modo
apresento alguns aspectos das Diretrizes Curriculares do Ensino Fundamental da SEMEC,
com o intuito de servir como parametro para o curriculo desenvolvido na sala de aula pelas
professoras desta investigacdo, uma vez que o I6cus da minha pesquisa é uma escola da rede
municipal. Bem como apresento o projeto de formacdo de professores do ensino regular
Expertise e seus desdobramentos curriculares que condicionam diretamente o curriculo
desenvolvido pelas professoras em sala.

A SEMEC organiza seu processo educativo em Ciclos de Formag&o, considerando a
temporalidade do desenvolvimento humano e suas especificidades. E afirmado no documento

de suas diretrizes que:

Sua légica ndo pode ser da seletividade e da exclusdo, mas da inclusdo, do respeito
aos saberes dos educandos, do outro, ou, como nos diz Paulo Freire, ao “saber de
experiéncia feito”. Aqui, o trabalho educativo deve estar centrado no educando, no
seu desenvolvimento, na sua aprendizagem. E preciso perceber o educando como
um ser interativo que sofre influéncia do contexto, mas que tem potencial também
para modifica-lo (SEMEC, 2012, p. 24).

Em relagéo a inclus&o as diretrizes do municipio de Belem afirmam que “¢ a luta pela

reducdo a qualquer tipo de barreira ou exclusédo que venha a impedir os educandos de se

4

desenvolverem plenamente”, reforcando que a inclusdo ndo € apenas para os alunos ditos

2% mas para todos. Segundo o documento o paradigma da inclusdo supde uma

“especiais
reformulacdo do sistema municipal de educacgdo, pois o atual modelo de ensino reproduz a
I6gica da exclusdo, com um curriculo escolar disciplinar de carater seletivo que reproduz a
logica homogeneizadora de um aluno “padrdo”. Sobre o curriculo atual que necessita ser
reestruturado o documento afirma:

Nele, persiste uma concepcdo de conhecimento academicista e conteudista que

classifica e exclui os educandos, principalmente os mais necessitados pessoal e
economicamente. Esta concepcdo cartesiana, positivista do curriculo acaba por

2 Termo utilizado no documento mantido na integra para que possamos refletir sobre a concepgao que o
documento traz da pessoa com deficiéncia.
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banalizar as desigualdades sociais, hdo considerar a diversidade sociocultural nem as
diferengas individuais (SEMEC, 2012, p. 25).

A Rede Municipal de Ensino em Belém, segundo suas diretrizes curriculares, defende
o acesso de oportunidades de aprendizagens, “promovendo mudangas arquitetdnicas,
comunicacionais, atitudinais e curriculares que beneficiem grupos historicamente excluidos
do processo educacional” (2012, p. 26). Reafirma que através da organizacdo em Ciclos de
Formacdo é possivel que ocorra a aprendizagem de todos, sejam de criangas, jovens e adultos.

Conforme as diretrizes curriculares do municipio (2012, p. 34) “o curriculo deve ser
constituido das experiéncias escolares que se desdobram em torno do conhecimento e que
contribuem para construir as identidades dos alunos”. Sendo assim os conhecimentos
escolares ndo representam mera transposicao didatica dos conhecimentos, mas sim de um
conjunto complexo de conhecimentos, entre eles “as disciplinas cientificas, as diferentes
formas de expressdo e comunicacdo (os idiomas, as artes e outras linguagens), ou ainda de
conhecimentos produzidos no d&mbito do trabalho, das tecnologias, dos movimentos sociais,

no campo da saude, dos desportos.” (p.34).

Torna-se necessario, portanto, compreender os conhecimentos escolares como o
conjunto de conhecimentos que a escola tem de selecionar e transformar, para dar-
Ihe sentido e torna-los passiveis de serem ensinados, transformando-os em
elementos para a formacdo ética, estética e politica do aluno. As escolas sdo
institui¢des destinadas a formagao das criancas, jovens e adultos e trazem embutido
nos conhecimentos escolares das diferentes areas, além do processo de didatizacao
que sofrem, também um sentido moral e politico (SEMEC, 2012, p. 34).

O ensino por ciclos tem o objetivo de superar o ensino fragmentado que a escola
seriada desenvolvia, entretanto, sabemos que as praticas educativas se constituem de um
processo reconstrucdo constante, em que a atual pratica apresenta resquicios de praticas
passadas, juntamente com as inovagOes de uma pratica atual. O que significa que a
implementacdo do ensino por ciclos ja aconteceu, entretanto ainda é perceptivel resquicios da
escola seriada nas praticas educativas atuais.

A implantacgdo dos ciclos foi marcada pela proposicdo de alteracbes mais profundas
no sistema educacional, com a reorganizacdo do tempo e do sistema de promog&o
dos alunos, do curriculo, da avaliacdo, das metodologias de ensino, da gestdo da

escola e da ampliacdo da participagdo da comunidade na vida da escola
(MAINARDES, STREMEL, 2012, p. 4).

No sistema de ciclos a aprendizagem é compreendida como um processo continuo,

dispensando interrupcgdes desnecessarias, a exemplo as reprovagdes anuais. Um sistema de
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ensino inclusivo e democratico deve implementar politicas que objetivem a superacdo de
praticas que historicamente tem levado a excluséo de alunos no processo de escolarizagao.
A concepcéo da aprendizagem como um processo continuo tem sido particularmente
destacada no processo de alfabetizacdo, uma vez que esse processo dificilmente se
da apenas em um ano escolar. Assim, garantir um tempo maior para que as criangas
da classe trabalhadora possam obter a apropriacdo da leitura e da escrita é uma

questdo essencial e que deve ser garantida a todas as criancas de modo efetivo
(MAINARDES, STREMEL, 2012, p. 4).

Diante disto, se faz necessario que o professor que atue na escola organizada em
ciclos, desenvolva suas préaticas visando a superacao de um ensino fragmentado e empenhado
em romper com a exclusdo historica que a escola desenvolveu ao longo de muitos anos. Os
fundamentos presentes nas DCMEF (2012a) buscam a consolidacdo de uma escola
efetivamente inclusiva e que minimizem ou superem as barreiras pedagdgicas produzidas
historicamente, como a seriacdo, a disciplinarizagdo, a avaliacdo quantitativa, entre outros.

Ainda que tenhamos clareza de que nédo se faz alteraces de préaticas pedagdgicas por
decreto, documentos como a DCMEF (2012a) se constituem como subsidios para o Projeto
Politico Pedagdgico da escola e planejamento dos professores.

Trouxe para minha discussdo dois cadernos®® do projeto Expertise para
compreendermos como vem se organizando o trabalho pedagdgico a partir das formac6es que
a SEMEC vem promovendo, uma vez que este reflete diretamente na constituicdo dos
curriculos escolares.

No que tange a orientacdes aos professores que atuam no ciclo de alfabetizacdo a
SEMEC desde 2007 vem desenvolvendo o projeto Expertise em Alfabetizacdo como acao
estratégica para a formacdo de professores. Este projeto tem por objetivo acompanhar o
trabalho do professor do Ciclo I do ensino fundamental no intuito de orienta-los no que tange
aos aspectos didaticos de forma a corroborar na alfabetizacdo dos alunos até o final do ciclo,
“como o proprio nome indica, com o projeto pretende-se tornar o professor um expert em
alfabetizacdo” (SEMEC, 2012b, p. 7).

O projeto Expertise em Alfabetizacdo desenvolve, entre outras atividades,
assessoramento as escolas, acompanhamento do trabalho docente, na periodicidade mensal,
em que faz reunides onde é repassado as professoras as sequéncias didaticas, textos e
atividades a serem desenvolvidas naquele més na sala de aula regular. De modo que este

projeto condiciona o trabalho pedagdgico, bem como fragiliza a autonomia dos professores,

** | dentificados como a e b para diferencia-los ao serem citados.
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ao ponto de praticamente as anular ao entregar a sistematizacdo do que deve ser trabalhado no
més com os alunos do ciclo I, tomando uma forma mais rigida de desenvolvimento curricular,
como evidenciado nas entrevistas por mim realizadas.

Mesmo que o projeto Expertise se caracterize nesta espécie de anulacdo da autonomia

do professor na construgdo do curriculo, a SEMEC apresenta os seguintes avancgos:

Com o Projeto Expertise, aprendeu-se a levar o professor a acreditar na capacidade
do aluno ler escrever; trabalhar com a leitura e a escrita todos os dias; incentivar a
leitura de livros infantis; propor jogos didaticos com letras e nimeros; avaliar o
nivel de conceitualizacdo da escrita, mensalmente; analisar e comparar os resultados
da avaliacdo mensal; planejar condigdes didaticas favoraveis a aprendizagem;
qualificar o tempo de aula; elaborar atividades didaticas que desafiem o aluno a
pensar; reconhecer a importancia da escrita do proprio nome; estudar conteidos da
alfabetizagdo; entender que avaliar sistematicamente é o que dinamiza a pratica
pedagogica do professor e consolida a aprendizagem dos alunos (SEMEC, 2012b, p.
7).

Pode-se observar, conforme a citacdo acima, que as acdes estdo diretamente
relacionadas a leitura e escrita da lingua portuguesa. Deste modo, é importante demarcar que
0 projeto em questdo desenvolve a alfabetizacdo a partir de uma perspectiva de alfabetizacéo
funcional, exclusivamente para a lingua portuguesa e para a matematica. Ou seja, as demais
areas como as ciéncias da natureza, a geografia e a histéria ndo aprecem como objetivos a
serem trabalhados neste projeto, como podemos observar, também, no trecho de um dos
cadernos de formacéo do projeto, citado abaixo:

Principais orientagdes didaticas

Aproveitamento do tempo de aula e dos dias letivos para cuidar da aprendizagem;
Ensinar o aluno a escrever o seu proprio nome;

Propor atividades didaticas que levem o aluno a pensar sobre a escrita;

Ler bons textos para as criangas todos os dias;

Trabalhar com atividades de escrita todos os dias;

Realizar atividades diversificadas com letras, palavras, frases e textos, explorando
diferentes campos semanticos;

Propor jogos didaticos com letras e nimeros;

Explorar o livro didatico;

Propor tarefas para os alunos realizarem em casa;

Incentivar a leitura de livros infantis (utilizar o acervo da biblioteca e ou/ da de
leitura);

Avaliar o nivel de conceitualizacdo da escrita (psicogénese), mensalmente,
analisando e comparando resultados, a fim de orientar o planejamento (SEMEC,
2012b, p. 10).

Considerando que o projeto Expertise € um trabalho desenvolvido pela Secretaria
Municipal de Educacéo voltado para a formagdo dos professores da rede municipal, com o

maior intuito de orientar e subsidiar a pratica docente, deste modo, implicando diretamente
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sobre o curriculo que serd desenvolvido por estes professores, percebemos desde um nivel
macro a hierarquizacdo das diferentes areas do saber, e como a lingua portuguesa e a
matematica ganham demasiado destaque neste contexto. Dito isto, apresentarei 0 que 0
projeto traz em dois cadernos como orientacfes aos professores que participam das formacgoes
mensais.

Nos cadernos de formacdo do projeto, é apresentado aos professores sugestbes de
sequéncias didaticas que trabalhem, em relagdo ao ensino da lingua portuguesa, com 0s
seguintes temas: nome, identidade, cantigas, género textual (lendas), rotulos de produtos,
entre outros. Por meio de um trabalho pedagdgico pautado destes temas o projeto busca que
os professores desenvolvam junto a seus alunos:

O nome das letras;

O valor sonoro das letras;

Refletir sobre a escrita;

Reconhecer as letras do alfabeto;

Serve de referéncia para outras palavras;

Observa a estabilidade da sequéncia na escrita;

Tipos e formas das letras;

Relacionar, classificar, ordenar, comparar letras, nomes e palavras (SEMEC, 2012b,
p. 12).

Para desenvolver os aspectos acima citados, o projeto, em seus cadernos traz inimeras
sugestdes de atividade para subsidiar o trabalho pedagdgico do professor na sala de aula,
COMO vemos nas imagens a seguir:

FIGURA YV —

ATIVIDADE IDENTIFICANDO AS LETRAS

Sugestdes de atividades®
1. Qual é a letra?

As letras do alfabeto também estd3o nos rétulos. Complete o quadro abaixo de acordo
com O que se pede:

NOME DO LETRA INICIAL ULTIMA LETRA
PRODUTO

[ \
= |

Rexxcona

FONTE: SEMEC, 2012a, p. 9.
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Conforme observamos na imagem acima, por meio dos rétulos de embalagens que
estejam no cotidiano do aluno o professor pode desenvolver com os alunos em sala a
identificacdo e o reconhecimento da letra, da sequéncia da letra ao registrar a letra inicial e
final do nome que contém no rotulo da atividade, aumentando seu repertorio de letras do
alfabeto.

Trabalhar com roétulos nas aulas propicia que o aluno compreenda conceitos de
simbolo e representacdo simbolica, diferenca de letras e desenhos, da funcéo social da escrita,

bem como desenvolve no aluno um espirito critico e a cidadania (SEMEC, 2012).

Ao trabalhar com rétulos e embalagens, e necesséario que o aluno perceba ndo sé as
formas, as cores, 0s desenhos, mas também os nomes escritos: logomarca e nome do
produto, qualidade, peso, data de fabricacdo, validade, composicdo quimica,
ingredientes, informagGes nutricionais e caldricas para os produtos alimenticios,
enfim todo tipo de informacéao que eles contém (SEMEC, 20123, p. 8).

Outra sugestdo de atividade sugerida pelo projeto, presente no caderno de formacéo é

0 bingo de palavras em que se é trabalhado o som da palavra e as letras que a compde.

FIGURA VI -
ATIVIDADE BINGO DAS LETRAS

4- Bingo de letras
0 professor distribui cartelas com palavras aos alunos, pede para que aponte a letra inicial
das palavras, para que explorem a cartela. Na hora do jogo, o professor dita e mostra a
jetra, 0 aluno devera localizar e marcar em sua cartela a palavra que inicia com aquela

letra. Vence quem primeiro marcar todas as palavras. Exemplo de cartela:

BONECA | CARRINHO \ VIDEOGAME ]

ESPADA ' PETECA L BOLA

Fonte: SEMEC, 2012b, p. 17.

Para além de atividades de reconhecimento das letras e de sua sequéncia de escrita, 0s
cadernos do projeto Expertise apresentam sugestfes de trabalho com elaboracédo de textos,

bem como diferentes géneros textuais, como podemos ver nas imagens abaixo:
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FIGURA VII -
ATIVIDADE TEXTUAL

O tempo perguntou pro tempo,
quanto tempo o tempo tem.

O tempo respondeu pro tempo,
que o tempo tem o tempo

que o tempo tem.

Complete as palavras com as letras que faltam:

_ T_MP_ P_RG_NT_ __ PR__ T_MP__,
Q__ __NT_ T_MP_ _ T_MP_ T_M.
_ T_MP__ R_SP_ND__ __ PR__ T_MP_,
Q_ __ T_MP__ T_M __ T_MP__
Q_ _ — T_MP_ T_M .

Fonte: SEMEC, 2012b, p. 66.

Na sugestdo da atividade acima, a proposta € que se lance médo de trava-lingua para
que seja trabalhado o som das silabas, e depois o reconhecimento da composi¢éo da palavra.

E um dos objetivos do projeto Expertise orientar os professores a trabalharem em suas
turmas com a producdo de texto, para tanto, durante as formacdes, conforme os cadernos, ha a
orientacdo de como avaliar os textos, sugestbes de diferentes formas de como se trabalhar

com a producdo textual de forma que substancie a pratica em sala para que assim os alunos

aprendam a produzir texto.

FIGURA VIII —
PRODUCAO TEXTUAL

Sugestées de atividades

1- Varal de textos

Ler uma histéria para as criangas, pedir que a reescrevam com palavras proprias. Ilustraro
texto com fatos da histéria. O professor |1é os textos dos alunos para revisa-los e propor a
reescrita pela crianga a fim de serem expostos no varal. Ler os textos dos alunos, em voz
alta, e pedir para que selecionem os melhores para serem colocados no varal de textos na
sala de aula. Propor atividades de leitura e escrita para que os alunos consultem os textos
expostos: Quantos textos tém no varal? Qual é o que tém mais palavras? Quantos

o pifinn ik g
comecgaram com “era uma vez”? Escreva palavras que tenham na histéria, com M, S,

Fonte: SEMEC, 2012b, p. 30.
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Conforme apresentado nos cadernos do Expertise, é afirmado que € recorrente entre 0s
professores a ideia de que o aluno precisa primeiramente ter o dominio do sistema alfabético
da escrita para somente assim ser colocado em situacGes de producgdes textuais. Nesse sentido,
é alertado que trabalhar sob esta Otica retarda a oportunidade de criar condi¢Ges em sala para
que o aluno desenvolva a habilidade de producéo textual.

Nesse sentido, destaca-se o entendimento de que o alfabetizado é capaz de ler,
escrever e compreender pequenos textos em situacOes reais do dia dia. Para isso,
deve-se, em classes de Cl, alfabetizar as criangas utilizando textos e para que as
criangas avangassem no processo de alfabetizacdo, os professores deveriam trabalhar

em situagOes de leitura e escrita com: letras, palavras, frases e textos todos os dias
(SEMEC, 2012b, p. 27).

Trabalhar com a producéo sistematica de textos durante as aulas proporciona ao aluno
demasiada vantagem no processo de aprendizagem, pois, ele proprio pode avaliar seu
percurso de criador, rever suas producdes, se tornar mais critico em relacdo ao seu préprio
texto, bem como é um rico material que o professor pode lancar mdo para averiguar a
aprendizagem de seu aluno (SEMEC, 2012).

Conforme o caderno do Expertise (SEMEC, 2012) a crianca aprende a ler e escrever
de forma autbnoma, explorando os Textos, deste modo, faz-se necessario durante o processo
de alfabetizacdo desenvolver um trabalho pedagdgico que apresente um planejamento com
textos de boa qualidade, para subsidiar as atividades de leitura e escrita, pois desta forma a
crianca mesmo sem saber ler de forma convencional terd acesso aos conhecimentos
necessarios para o aprendizado da leitura e escrita.

A proposta do projeto Expertise além da alfabetizagdo em Lingua portuguesa
apresenta orientacdes e sugestdes de atividades a serem desenvolvidas também no campo da
alfabetizacdo matematica.

Na sociedade contemporanea na qual estamos inseridos faz-se de extrema necessidade
o desenvolvimento das competéncias matematicas®™ para o exercicio pleno da cidadania.
Deste modo, definir os conteidos a compor o curriculo, bem como o0s objetivos de
aprendizagens é um desafio que o sistema educativo precisa enfrentar (SEMEC, 2012). O
projeto Expertise apresenta alguns conteldos matematicos que devem ser explorados pelos
professores do ciclo de alfabetizacdo, uma vez que compreende que a faixa etaria dos alunos

deste ciclo apresenta uma pré-disposicao para o aprendizado dos mesmos.

%> Termo utilizado para a aprendizagem dos contetidos da matematica no caderno do projeto Expertise
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Conforme o caderno do Expertise (SEMEC, 2012) a crianga entre quatro a sete anos
comeca a apresentar argumentos e raz0es para aquilo que acredita, entretanto, estas razées néo
sdo baseadas na maioria das vezes em uma légica. Sua logica, em geral é baseada no desejo,
no temor, na vontade. Fase esta em que a crianca esta aberta ao conhecimento logico, a idade
dos “por qués”, em que sua observa¢do se torna mais acurada se tornando mais capaz de
observar os detalhes, em que o professor pode lancar m&o para desenvolver a alfabetizacdo
matematica.

O professor, no processo de alfabetizacdo matematica, deve lancar mao dos
conhecimentos peculiares de seus alunos, para assim, explorar de forma significativa os
contetdos da matematica, de forma a favorecer ndo somente os conhecimentos de logica-
matematico como também intelectual, emocional e social. Para tanto, deve pautar seu trabalho
em atividades experimentais, que irdo potencializar a aprendizagem dos alunos,
diversificando os materiais didaticos e alternativos para atender as diferencas individuais,
langando, também, atividades que estimule o aluno a desenvolver fora do ambiente escolar.

Do mesmo modo que o MEC (2015) orienta que o ensino de matematica deva lancar
méo do corpo da crianca para desenvolver o ensino de matematica, o projeto Expertise
(SEMEC, 2012) apresenta a mesma perspectiva em que traz a visdo e o tato como grandes
aliados do ensino de matematica, pois a partir desses sentidos é potencializado o processo de
alfabetizacdo uma vez que favorece a coordenagdo motora fina, a percepgdo tatil e visual, um
dos contetdos de sugestdo para trabalhar estes sentidos do ser humano é a Geometria, uma
vez que estimula e requer um empenho tatil, visual e légico.

Outra orientacdo do projeto Expertise aos professores é que eles apresentem 0 mesmo
conceito em diferentes situacdes, uma vez que “a aquisicao do conceito e sua generalizagao
séo facilitadas quando a crianca repete o experimento, varias vezes” (SEMEC, 2012b, p. 48).
Desenvolvendo, de tal maneira, conteddos conceituais.

Conforme a imagem abaixo, podemos ver duas sugestdes de atividades que
desenvolvem os conteudos do ensino de matematica no ciclo de alfabetizacdo que o projeto

Expertise apresenta aos professores em suas formacoes:
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FIGURA IX -
ATIVIDADE RELACIONANDO OS NUMERAIS

Classificacao II s |
ros e fichas do numeral e fi
rial: conjunto de fichas com o nome dos nume chas com R

Mate

ﬁ:;DOIS;!TRES QUATRO cmcolsgl jETE @
1/2/3/4/5 67 910

IR R

Atividade: organizar equipes de cinco alunos e deixar as fichas em uma mesa para que cada

equipe possa agrupar as fichas estabelecendo correspondéncias segundo suas

classificagbes.
Objetivo: diferenciar palavras, nimeros e quantidades.

Fonte: SEMEC, 2012b, p. 50.

Podemos observar na atividade acima uma das sugestdes de como se trabalhar
numerais e quantidades em turmas do ciclo de alfabetizacdo. Em que pode ser desenvolvido
tanto de forma individual como coletiva, associando o numeral a sua escrita, bem com a
quantidade que representa. Na atividade ilustrada acima trabalha-se tanto a escrita como o

conceito da representacdo simbdlica dos nimeros e de suas respectivas quantidades.

FIGURA X - ATIVIDADE DE MATEMATICA

2. Liga a palavra com o numero de letras que ela tem e com sua letra inicial.

Matinta
-
Sabado
-
Tabaco
-
Café
-
Farinha
-

Ficha Didatica IIX C
1. Que dupla consegue formar mais nomes com as letras do quadro?

T A M (0] C U J S

B E F R N L D 1

Fonte: SEMEC, 2012b, p. 42.
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Na atividade acima percebemos o empenho do projeto em relacionar os contetidos da
matematica com o da lingua portuguesa, em que ao mesmo tempo que trabalha a escrita da
palavra, as relaciona com a quantidade de letras que forma a palavra expressa em numeral.

A alfabetizacdo matematica e a lingua escrita deve contemplar propostas didaticas
pensadas em situacbes contextualizadas e diversificadas, problematizadoras e

desafiadoras nas quais os alunos utilizem numerais, letras, silabas, palavras e textos
diversos (SEMEC, 2012b, p. 54).

Ao longo do caderno de formacéo dos professores do ciclo I, ndo foram apresentadas
somente atividades a serem desenvolvidas na sala de forma contextualizada, mas também
sugestBes de sequéncias didaticas para subsidiar o planejamento do professor, como mostro na
imagem abaixo:

FIGURA XI —
SUGESTAO DE SEQUENCIA DIDATICA

Planejamento de sequéncia didatica

5 i3 anize &nci
Utilizando as atividades propostas e outras gue voce Ja conhece, org uma sequéncia

didatica para trabalhar com o alfabeto:

[ SEGUNDA TERGA UARTA | QUINTA %
| 1- Chamada: Distribuir envelopes com 0s ‘
| nomes dos alunos nas carteiras

| e leiam em voz alta. Ordenar os nomes na
| ordem alfabética.

! 2- Apresentacao da agenda do dia.

| 3- Recebimento do cartdo para escrever O f
(nome de um objeto, pessoa, animal 5
| importante na sua vida que ird compor O |
| Tesouro das Palavras. Cada aluno recebe um

1

| envelope que serd o seu tesouro. Enquanto a
|

\

| aleatoriamente e pedir que achem seu nome |
|
|
]

| professora escreve no cartdo o nome da

| palavra escolhida por aluno os demais se

ocupam em identifica-lo. Depois, a professora

pode explorar: Separar somente as palavras
| que comecam com a letra A. Separar as
| palavras que comegam pela letra dq seu

| nome; Separar as palavras que contéem o
| mesmo nimero de letras do seu nome.

| 4- Copiar as letras do alfabeto no caderno. .
| INTERVALO I
| 5- Atividade com alfabeto movel: Construir '
i palavras do tesouro.

| 6- Ditado das palavras do tesouro: cada aluno
| dita a sua palavra e os colegas a escrevem no
| caderno.

| 7- Dever de casa: Pesquisar nomes de /__,J.-’/
| animais que tenham de 5 letras.

Fonte: SEMEC, 2012b, p. 20.




147

Para cada tema a ser trabalhado, ao final da discussdo tedrica e das sugestbes de
atividades vinha uma sugestdo de sequéncia didatica para o primeiro dia e 0 espaco dos
demais dias para que o professor, baseado nas sugestdes do caderno, concluisse a elaboracao
da sequéncia didatica dos demais dias por conta propria.

Conforme as orientagOes do projeto Expertise (SEMEC, 2012) deve ser dado ao aluno
o direito de aprender de forma significativa e prazerosa, em que ele seja um agente ativo no
processo de aprendizagem, e ndo somente um mero expectador, um aprendizado em que o
aluno participa, interage e expde sua forma de pensar e tem espaco de reelaboracdo de seu
saber, que lhe possibilita o contato do contedo com situagdes reais, resolucdo de situacbes
problema ligadas ao seu contexto de forma a corroborar na formagdo de um raciocinio mais
abstrato.

Os contetdos nos cadernos do Expertise, em suma, foram minimizados a atividades,
que devem ser organizados na sequencia didatica de um tema determinado e dividido ao
longo da semana. No entanto, dentre as sugestdes de trabalho apresentadas pelo projeto alguns
contetdos ficaram evidentes.

O projeto Expertise ndo prevé nem uma organizacdo no que tange ao trabalho
pedagdgico para alunos com deficiéncia?®, ndo fazendo nem uma mencéo a como adequar, ou
como desenvolver um trabalho que atenda as necessidades educativas destes alunos,
configurando-se assim, em uma formacdo pautada na homogeneizagéo, repercutindo em
subsidio para curriculos engessados, padronizados e que ndo abrange as peculiaridades destes
alunos.

E importante ressaltar que as formacdes deste projeto repercutem diretamente na
pratica dos professores da sala regular, desta forma, o fato de ndo haver nestas formagfes um
trabalho voltado, também, para auxiliar o professor em sua pratica pedagdgica com os alunos
com deficiéncia, pode promover fragilidades na préatica docente.

Sendo o Expertise a formacdo mensal de orientacdo da pratica pedagdgica dos
professores da rede municipal de Belém, ele implica diretamente sobre a concepcdo de
contetido escolar desenvolvida pelas professoras do ciclo de alfabetizacdo nas salas de aula de
forma geral, bem como, também, na concepcédo das professoras sujeitos dessa pesquisa, uma
vez que ndo se distanciam do que é proposto nessa formagdo, como veremos na se¢ao a

sequir.

26 Como ¢ confirmado nos dados coletados, analisados na secao seis.
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6 OS CONTEUDOS DE ESCOLARIZACAO PARA ALUNOS COM TEA

Durante esta secdo desenvolvo de forma objetiva a analise dos dados coletados nesta
pesquisa, fazendo o devido tratamento, organizacdo e triangulacdo entre o PPP da EMEIF
Rotary com os cadernos dos alunos com TEA e das entrevistas realizadas com as professoras
a fim de responder a questdo de investigacdo a qual me propus estudar. Para tanto, desdobro
esta secdo em quatro subtdpicos em que primeiramente apresento a escola lI6cus dessa
pesquisa, a EMEY Rotary e sua proposta pedagodgica, em seguida discorro sobre as relacdes
entre atividades e contetdos presentes no curriculo desenvolvido pelas professoras sujeitos da
pesquisa. O terceiro subtopico diz respeitos a auséncia de conteudos além dos de
alfabetizacdo. No quarto subtopico dialogo sobre a alfabetizacdo do corpo e do cognitivo dos
alunos do ciclo | da EMEIF Rotary.

E importante ressaltar que os dados analisados nesta se¢do devem ser compreendidos
dentro dos contextos de producdo do trabalho pedagogico da rede municipal de Belém, como
apresentado na secdo anterior. Por tanto, € intrinseco levar em conta a logica de organizacao
curricular estabelecida pela SEMEC, observando, de tal maneira, que ha uma trama de
poderes que condicionam diretamente a pratica pedagdgica por de tras do curriculo

desenvolvido pelas professoras na sala de aula regular.

6.1.  Apresentacdo da escola: da estrutura fisica a proposta pedagogica

A escola Locus desta pesquisa, com fora apontada anteriormente, é a Escola Municipal
de Ensino Infantil e Fundamental Rotary. Fundada em 1969, em forma de parceria entre a
Prefeitura Municipal de Belém e o Rotary Clube, sendo chamada primeiramente como
“Carlota Ribeiro”. Um ano depois, o clube doou o terreno para a prefeitura que realizou uma
reforma para melhor atender a demanda da escola e em homenagem ao grande colaborador
Rotary Clube, a escola foi assim denominada como EMEIF Rotary.

A escola desde sua fundacéo, até meados da década de 90, sofreu com o problema de
saneamento em que constantemente inundava nos periodos de chuva forte, situacdo esta que
foi resolvida no mandato do Prefeito Prof. Edmilson Rodrigues em 1997, autorizando a
reforma quase integral da escola, demolindo 90% do prédio antigo, conforme afirmado no

Projeto Politico Pedagogico da escola. Em 1998 ocorreu a inauguragdo do prédio novo,
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estrutura esta que permanece até o ano de 2016, em que novamente a escola entra em reforma
de modo a realizar melhorias no ambiente fisico.

A EMEIF Rotary é composta por quatro blocos de sala de aula, sendo cinco salas em
cada bloco, uma praca central, uma sala para funcionamento da biblioteca, banheiros, copa
cozinha, refeitério coberto, bloco administrativo com sala para a dire¢do, deposito de
materiais didaticos, de esportes e de limpeza, sala de professores, arquivo, secretéria, quadra
poliesportiva, sala de recursos multifuncional e um barracédo para reunides com a comunidade.

No ano letivo de 2016, periodo letivo de realizacdo da coleta de dados desta
investigagdo, foram matriculados regularmente 1.064 alunos distribuidos nos trés turnos que a
escola atende, manhd, tarde e noite, atendendo alunos desde os quatro anos de idade até aos
sessenta, distribuidos entre Educacdo Infantil, Ensino Fundamental | e Il e EJA baseados na
concepcao de totalidades de conhecimento.

A equipe docente em exercicio na escola é composta de professores com formagdo em
nivel superior. Os que trabalham com a Educacéo Infantil e Fundamental de 1° ao 5° ano com
formacdo em Licenciatura Plena em Pedagogia, e 0os demais professores que atuam nos anos
finais do Fundamental com Formacéo superior em suas disciplinas especificas. Observando
que, conforme o PPP (2016), muitos desses profissionais ja possuem especializacdo, e alguns
outros tem mestrado em educacao concluido, entretanto, o documento ndo especifica a relacao
quantitativa referente a estas formagoes.

A escola como uma instituicdo educativa da comunidade é composta por diferentes
dimens@es, para muito além de estrutura fisica e quadro docente, ambos sdo constituintes
intrinsecos dos processos estabelecidos dentro desta instituicdo, entretanto, para
compreendermos 0s objetivos educativos da escola precisamos lancar mdo dos documentos
propositivos da educacao que a escola esta ofertando. Para tanto, gostaria de destacar a misséo
da EMEIF Rotary estabelecida em seu PPP:

Educar criangas, adolescentes, jovens e adultos desta comunidade escolar,
oferecendo-lhes aprendizagem significativa, conhecimentos e saberes de qualidade
social, contribuindo para seu desenvolvimento integral com autonomia e
dignidade, exercicio da cidadania planetéaria, respeito a convivéncia com a
diversidade, qualificagdo para o0 mundo do trabalho, cultura da paz e solidariedade,
dentro dos principios éticos e pautados na Educacdo de Direitos Humanos, e na
concepgdo dialética e libertadora de educagdo que combate a barbarie, a segregacéo,
0 preconceito, a violéncia, 0 machismo, o autoritarismo e a exclusédo, cultivando a

reflexdo critica, afetiva, a justica social, a inclusdo, a humanizacéo, a liberdade
e a felicidade humana (PPP, 2016, p. 26).

Em relacdo as intencBes educativas elencadas pela escola, gostaria de destacar trés

objetivos apresentados no PPP mais pertinentes para esta pesquisa, considerando que estes
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fazem parte das expectativas a serem alcancadas no quadriénio 2016-2019 pela EMEIF

Rotary.

e [...] Contribuir para o desenvolvimento integral do aluno, o exercicio da
cidadania, a qualificacdo para o mundo do trabalho e a convivéncia e
respeito a diversidade;

e Proporcionar ao educando a constru¢do do conhecimento sistematizado de
forma reflexiva, critica, analitica e significativa;

e Considerar os conteldos conceituais, procedimentais e atitudinais no
processo ensino-aprendizagem e na formacdo dos alunos; [...] (PPP, 2016,
p. 27-28).

No que tange ao curriculo proposto pela EMEIF Rotary, este, conforme o PPP, esta
pautado na interacdo por meio dos dialogos permeados no curriculo adotado pela Rede
municipal de Educacdo de Belém e os debates com a comunidade escolar. Curriculo este
influenciado demasiadamente pelo construtivismo teoricamente formulado por Emilia
Ferreiro e Piaget, no qual se compreende o desenvolvimento cognitivo como desenvolvimento
global do individuo. Deste modo, para a escola é de suma importancia que considere na
formulagdo deste curriculo os conteldos conceituais, procedimentais e atitudinais do
conhecimento humano.

A concepcdo de ciclo adotada pela SEMEC no Ensino Fundamental, objetiva
“romper com a ldgica fragmentada do ensino e flexibilizar os tempos de aprender e
ensinar, permitindo ao educando uma formacdo humanizadora, socializadora,

facilitando a construgdo de sua identidade cultural” (I conferéncia Municipal de
Educacdo de Belém, 1999, p. 240) (PPP, 2016, p. 30).

Para além da proposta curricular da EMEIF Rotary, é importante ressaltar que este
curriculo esta organizado em ciclos do conhecimento e avaliacdo processual permanente,
conforme organizacdo curricular adotada pelo Sistema Municipal de Educacéo de Belem. O
objetivo desta forma de organizacdo do ensino se da com o intuito de romper com a logica da
racionalidade técnica, preconizando o paradigma da pluralidade de saberes e praticas
“compreendendo que cada individuo elabora seu conhecimento de mundo construindo
esguemas e estruturas de pensamento que o levardo a uma capacidade cada vez maior e mais
sofisticada de compreender e responder as demandas da realidade como cidadao politico”
(PPP, 2016, p. 30).

No que se trata ao curriculo do Ensino fundamental este leva em consideracéo a Base
Comum Nacional, sendo complementado pela Secretaria Municipal de Educagdo e pela
escola, levando em conta as peculiaridades regionais, locais, culturais, sociais e econémicas,

estabelecendo deste modo um curriculo com a seguinte estrutura:
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O ensino sera ministrado com base na realidade socio-econdmica, politica e cultural
do aluno desenvolvido nas &reas de conhecimento:
e Cdbdigo e Linguagem: abrange Lingua Portuguesa, Arte educacdo,
Informatica Educativa, Educacao Fisica e Lingua estrangeira;
e Ciéncias da Sociedade: abrange Historia, Geografia, Ensino Religioso,
Filosofia e Sociologia;
e Ciéncias da Sociedade: abrange Matematica e Ciéncias Naturais (PPP,
2016, p. 60).

A EMEIF Rotary, para além da organizagdo do curriculo em ciclos regulares, tem
parcerias com programas do Governo Federal como o “Mais Educa¢@o” e o “Escola Aberta”,
bem como participa de projetos educacionais em parceria Educacdo Basica e Ensino Superior,
entre 0s quais esta o Projeto interdisciplinar?’ do PIBID realizado pela Universidade Federal
do Paré através do Grupo INCLUDERE.

No PPP da escola ndo hd uma mencdo especifica da concepcdo de inclusdo que a
escola tem, entretanto observa-se ao longo do documento trechos que fazem alusdo a uma
educacdo libertadora, livre dos preconceitos e exclusdo, uma educacdo para a diversidade e
respeito a diferenca. A EMEIF Rotary estd inserida do distrito D’Agua, o segundo maior
distrito no que concerne ao numero de alunos com deficiéncia matriculados regularmente. A
sua sala de Recursos Multifuncional faz o atendimento dos alunos com deficiéncia
matriculados na EMEIF Rotary, como também alguns outros alunos das escolas pertencentes
ao mesmo distrito. No ano letivo de 2016 a EMEIF Rotary teve 55 alunos com deficiéncia,
dentre eles sete alunos com TEA.

Observando a organizacdo da escola, sua proposta pedagégica e a demanda de alunos
caminho para a analise dos dados coletados nesta investigacdo, de modo a compreender as
interfaces do curriculo desenvolvido com os alunos TEA no que diz respeito aos contetidos de

ensino realizados.

6.2. A ldgica dos conteudos de ensino para alunos com TEA na EMEIF Rotary: entre
atividades e conteidos
Ap0s os dados coletados e tabulados pude observar que algumas categorias se fizeram
evidentes. A categoria de maior destaque pertinente ao objetivo tracado nesta pesquisa é a
Alfabetizacdo. As entrevistas em sua totalidade apontaram para a alfabetizagdo como fator
central na construcdo do curriculo a ser desenvolvido pelas professoras, sendo a mesma

norteadora na selecdo dos contetidos e atividades desenvolvidas na sala de aula.

%7 Formacao de Professores para uma Escola Inclusiva: acdes colaborativas entre o ensino superior e a educacio
basica em municipios paraenses
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A alfabetizacdo se fez presente tanto na fala das professoras como no PPP da escola e
nos cadernos dos alunos com TEA, sendo assim, escolhida como a categoria central desta
pesquisa. Entretanto, outras categorias foram surgindo ao despontar dos dados coletados, com
menor destaque, mas com demasiada relevancia nesta pesquisa.

Sendo a alfabetizacdo a categoria principal de analise delimitei através das falas das
professoras e dos demais dados coletados as seguintes subcategorias, que se relacionam
diretamente com a categoria central que sdo: Letramento Linguistico; Letramento
Matematico; Desenvolvimento motor e Comportamento.

Frente a realidade apontada pelos dados coletados, apresento em forma de esquema a
relacdo da categoria maior, uma espécie de categoria guarda-chuva, com as demais categorias

que se fizeram presentes nos dados coletados.

FIGURA XI —

RELACAO DAS CATEGORIAS DE ANALISE

Alfabetizacédo
Desenvolvimento Letramento Letramento Comportamento
Motor Linguistico Matematico

FONTE: DADOS COLETADOS PELA AUTORA, 2017.

Como podemos observar na ilustracdo acima a categoria Alfabetizacdo esta
diretamente ligada a quatro subcategorias, que sdo: Desenvolvimento motor, Letramento
Linguistico, Letramento Matematico e comportamento.

Por mais que as orientacGes nacionais dispostas pela DCNEF (BRASIL, 2010a) e as
orientagdes do PNAIC (BRASIL, 2015) encaminhem seus documentos para subsidiar uma
pratica de ensino que se trabalhem as diferentes &reas do saber, o PPP da escola Rotary nos da
indicios de afastamento desta perspectiva, visiveis em alguns trechos do documento, deste
modo, a proposta disposta no PPP se aproxima de um ensino baseado em uma perspectiva

mais fragmentada e hierarquizada do conhecimento, em que fica evidente a valorizagdo do
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ensino da lingua portuguesa e o da matemética em detrimento as demais &reas do saber.
Portanto, além disso, limitando o conceito de alfabetizacdo para a apropriacéo dos codigos do
sistema escrito alfabético, e dos codigos e simbolos do ensino da matematica.

Contudo vale ressaltar que a escola esta apenas colocando no PPP a mesma légica de
alfabetizacdo assumida pelo municipio através do projeto Expertise. A lI6gica de organizacao
curricular da EMEIF Rotary esta em consonancia com as orientacfes do Expertise, em que se
prioriza os conteudos linguisticos em detrimento das demais areas do saber. Por mais que 0
projeto seja de formacdo de professores ele condiciona e molda o curriculo das escolas da
rede municipal retirando da escola e dos professores a autonomia na selecdo e organizagao
dos conhecimentos presentes no curriculo. Impactando diretamente em um curriculo de
conteddos hierarquizados (MOREIRA; CANDAU, 2007) em que 0s conhecimentos praticos
para a vida diaria séo priorizados, de forma que, neste prisma, aprender a ler, escrever e fazer
calculos se torna mais importante para que o individuo consiga operacionalizar tarefas basicas
da sociedade em vez de lhe proporcionar um curriculo que o desenvolva em sua totalidade,
dando ao processo de alfabetizacdo o tom de funcionalidade.

Podemos observar de forma mais objetiva na figura abaixo a relacdo direta e a trama
que enreda a organizacao do curriculo escolar na rede municipal de Belém, que compreende
também a EMEIF Rotary.

FIGURA XII —
RELACAO DO PROJETO EXPERTISE, DO PPP E DA PRATICA PEDAGOGICAS
DA EMEIF ROTARY

Rede municipal de
Belém - Projeto
Expertise

EMEIF Rotary - PPP

Pratica Pedagoégica -
professoras

FONTE: Elaborado pela autora, 2018.
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Fica evidente conforme a figura acima, que as praticas desenvolvidas pelas
professoras na sala de aula regular sdo o produto final, portanto, esta pratica estd diretamente
condicionada por fatores externos a elas, ou seja, antes da pratica pedagogica ser desenvolvida
houve fatores anteriores que influenciaram diretamente em seu resultado. Se observarmos o
projeto Expertise em comparagdo ao que esta disposto nas DCMEF (2012) fica evidente que o
projeto tal como esti posto vai a contramdo das diretrizes municipais, afastando-se de tal
modo do que é proposto para o ensino na rede municipal de Belém.

O PPP da escola elaborado em 2016%, que ainda esta em vigor, coloca como uma das
metas de curto, médio e longo prazo a alfabetizacdo Linguistica e matematica, como

confirmaram no trecho abaixo citado:

% A pratica pedagégica, na Educacéao Infantil e Ensino Fundamental, deveré ter por
objetivo a formacéo bésica do cidaddo, mediante:

c) O desenvolvimento da plena capacidade de aprender, tendo como meios
béasicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo (PPP, 2016, p. 47).

Levando em consideracdo o projeto Expertise, podemos ver a mesma légica de
conhecimento no PPP da escola Rotary, em que o documento induz ha uma possivel
racionalidade técnica, fragmentada e mecénica do ensino, uma vez que em alguns trechos ha
uma valorizacdo da apropriacdo dos codigos.

Considerando os documentos da escola e 0s proprios cadernos dos alunos, evidencia-
se que é priorizada a alfabetizacdo linguistica e matematica, ensino este organizado para
abranger todos os alunos, inclusive aos alunos com TEA.

Tendo em vista 0s objetivos deste trabalho, organizei os dados coletados e dispus de
uma forma didatica em quadros para assim vermos de forma mais objetiva os resultados desta
pesquisa. Deste modo, como mostra o quadro a seguir, apresento alguns dados organizados
para comegamos a compreender a organizacdo do curriculo do ciclo | da EMEIF Rotary, a
selecdo dos conteudos, como também o0s objetivos que as professoras tracaram para
desenvolver com suas turmas, os tipos de adequacdes por elas usadas com seus alunos com
TEA e os avancos e dificuldades vistos por elas no ano letivo de 2016 em que tiveram alunos

com TEA em suas turmas.

28 Com vigeéncia até 2020.
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QUADRO XVII - RELACAO DE CONTEUDOS, OBJETIVOS, ADEQUACOES CURRICULARES, AVANCOS E DIFICULDADES NAS
TURMAS DO CICLO | DA EMEIF ROTARY.

Professora

“P 1 2

“P2”

“P3”

Conteudos elencados pelas
professoras

Coordenagdo motora fina;
Conhecimento das cores,
dos numerais e das letras do
alfabeto;

Leitura; Escrita; Solugdo de
situacBes problema;
Lateralidade; Socializacdo.

Coordenagdo motora fina;
Leitura; escrita; Formacéo
da palavra, através da

silabacdo; Producdo de
Texto; Numerais; As quatro
operacbes  bésicas  da
matematica.

Leitura; Escrita; Producéo

de Textos; Géneros
Textuais; As quatro
operagbes  bésicas  da

matematica; Socializagdo

FONTE: Dados coletados pela autora, 2017.

Obijetivos
Sim | Néo
Aperfeicoar a X
coordenacdo motora
fina; avancar na

aquisicdo da leitura;
Reconhecer letras e
numerais; melhorar
a socializacéo.

Reconhecer Letras, X
Numeros; leitura de
palavras.

Alfabetizacdo X
Linguistica e
matematica;

Socializacéo.

Adequagdes curriculares
Descricdo

A professora elaborava cadernos
ampliados com atividades adaptadas
para dar conta das necessidades
individuais dos alunos com TEA que
ela dava aula, com um ela usava tanto o
caderno ampliado como também o
caderno comum com a atividade igual
aos demais, com a sua segunda aluna
ndo conseguia e ficava somente no
caderno ampliado. Usava também
materiais como: Materiais aramados,
materiais de enfiar, jogos ampliados.

A professora elaborava as atividades
adaptadas em uma folha avulso e
colava em um caderno capa dura.
Desenvolvia 0os mesmo contetdos do
resto da turma mas com atividades
adaptadas. Usava também materiais
como: numeros de encaixe, alfabeto
moével, quebra cabecas de sequencia
l6gica.

N&o fazia adequacgdes, pois ndo via a
necessidade e o préprio aluno
solicitava fazer todas as atividades
iguais aos demais da turma.

Avancos

Aluno “A”: Melhorou a
coordenacdo motora fina,
conseguiu reconhecer
letras, numerais e cores.

Aluno “B”: Conseguiu
desenvolver bem o tragado
da letra bastdo, dominio
das letras do alfabeto;
Numerais; Conseguiu ler;
Socializacdo.

Aluno “C”: Melhorou a
coordenacdo motora fina e
a pegada correta do lapis;
Reconhece algumas letras,
palavras e numerais; mais
autonomia nas atividades.

Aluno “D”: Melhorou a
leitura, a escrita; o desenho
da letra; Copiar do quadro;
concentragdo e a
Socializacéo.

Dificuldades

- Aluno “A”: Niao
conseguia usar o caderno
comum da sala;
Dificuldades de  se
manter em sala.

- Aluno “B”: Resistencia
em escrever com a letra
cursiva.

- Formacéo continuada.

- Aluno “C”:
Comunicacéo; contas
abstratas como adigdo e
subtracdo.

- Formacéo continuada.

- Aluno “D”: Conseguir
passar para a fase
alfabética;

- Relagdo com a familia;
- Formacéo continuada.
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O quadro acima apresenta de forma objetiva alguns dados extremamente
relevantes desta pesquisa, que sdo: 0s conteldos que as professores de forma direta ou
indireta relataram durante as entrevistas; os objetivos que cada uma delimitou para ser
desenvolvido com a turma, e também com o aluno TEA,; as adequacBes que cada uma
fazia em sua turma quando se fazia necessario; 0s avangos que viram em relacdo ao
aluno, tanto no &mbito cognitivo quanto social; e as dificuldades que elas perceberam ao
trabalhar com alunos com TEA na sala de aula regular.

Primeiramente, como ja afirmado anteriormente, o Ciclo | da EMEIF Rotary é
desenvolvido exclusivamente para a alfabetizacdo linguistica e matematica, desta forma,
os conteudos elencados pelas professoras, bem como os diferentes tipos de contetdos
que compdem o curriculo desenvolvido com o aluno com TEA orbita em relacdo a essas
duas areas do conhecimento. Neste sentido, busquei encontrar na fala das trés
professoras os contetidos selecionados por elas para trabalharem em sala de aula.

Pode-se observar, conforme o quadro acima, que o reconhecimento das letras e
dos numerais sdo contetidos que transitam pelos trés anos do Ciclo I, bem como o
reconhecimento dos numerais, sendo um dos primeiros passos para o desenvolvimento
do que as professoras compreendem por alfabetizacéo.

Como podemos ver no quadro XXI ha graduacdo dos contetdos da Lingua
Portuguesa ao longo dos trés anos que compde o ciclo I:

QUADRO XXI -
CONTEUDOS AO LONGO DO CICLO |
Ano Professoras Contetdo
1° Ano P1 Letra
2° Ano P2 Palavra
3° Ano P2 Texto

FONTE: Dados coletados pela autora, 2017.

No primeiro ano, os conteldos sdo bem mais objetivos, de carater de
identificacdo, a exemplo, das cores, dos numeros e das letras do alfabeto. A professora
também elenca como conteddos a serem trabalhados a lateralidade, a resolucdo de
situagdes problema e a leitura e escrita, como afirma a professora “P1” “eu vou
trabalhar conceitos ligados a leitura, escrita, ao conhecimento dos numerais, a solucéo

de situacbes problemas ligados ao campo da matemética, a questdo da lateralidade e
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tudo mais”. A socializacdo, de forma mais discreta, também aparece como um conteudo
a ser desenvolvido por ela, entretanto, a professora ndo o considera como um tipo de
conteddo.

Os conteudos elencados tanto pela professora “P1”, quanto as demais, vao ao
encontro do que é disposto na DCNEF (2010a) em relacdo ao compromisso de uma
formagao basica que promova “o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo
como meios basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo” (BRASIL,
2010a, p. 38). No ciclo I um dos principais objetivos, € o dominio da leitura, da escrita e
das operacdes matematicas, conforme as orientagdes nacionais, 0 primeiro ano tem por
objetivo inserir aos alunos os conhecimentos basicos de reconhecimento das letras, da
composigdo das palavras, do reconhecimento dos numerais e de sua simbologia,
iniciando no primeiro ano, e consolidando nos demais anos (BRASIL, 2010b), sendo
assim, ao longo dos trés anos deste ciclo a organizacdo curricular se da a partir de uma
I6gica de progressdo do conhecimento.

No segundo ano os contetdos sdao a composicdo das palavras, a silabacdo e a
producdo de textos como contetdo elencados. No ensino de matematica, os conteudos
estdo para além do reconhecimento dos numeros, compreendendo, também, as
operacdes basicas como a adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo. Mesmo que tenha
um progresso na complexidade de contetdos a coordenacdo motora fina ainda se faz
presente na fala da professora “P2” como um contetdo a ser desenvolvido com o seu
aluno TEA.

Pesquisas como as de Aporta e Lacerda (2018), Santos e Oliveira (2015) e
Brande e Zanfelice (2012) confirmam esta mesma recorréncia nos processos de
escolarizacdo de alunos com TEA no Brasil, em que afirmam que esta escolarizagéo
esta associada ha um ensino voltado ao desenvolvimento da coordenagdo motora fina e
a contetdos restritos a leitura e escrita e a apropriagdo dos nimeros. Em que o principal
objetivo estd sob a apropriacdo das letras do alfabeto e o conhecimento da sequéncia
numerica.

No terceiro ano o0s contetudos sdo visivelmente mais complexos, saindo do
campo do reconhecimento para a producdo textual, como também, para os diferentes
tipos de texto, em que a professora trabalha, a exemplo, quadrinhos, poemas, entre
outros. O Aluno “D”, que esta no terceiro ano, ¢ o Unico do ciclo I pesquisado que
utiliza o livro didatico, desta forma a selecdo dos contetidos que comp&em o curriculo

esta diretamente relacionada aos contetdos do livro didatico.
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Vale ressaltar que esta lista de conteddos que elenquei no quadro acima sdo 0s
contetdos que identifiquei ao longo da entrevista, pois ao serem indagadas sobre a
selecdo de contetidos propriamente, as professoras associaram atividades como sendo
sinénimo de conteudos. Percebi uma demasiada confusdo em relacdo ao conceito de
conteudos, desta forma, fui coletando ao longo da fala os conteddos que elas
selecionaram para serem trabalhados com sua turma.

Esta confusdo, pode se d& em funcgdo da propria orientacdo do Expertise que se
propGe sugerir atividades a serem desenvolvidas na sala de aula regular, uma vez que, a
organizacdo do projeto prevé a sistematizacdo das atividades que as professoras devem
executar, contudo, ndo as orienta no que tange aos contetidos que devem ser ensinados.

Os contetidos que compde o curriculo das turmas do Ciclo | sdo compostos pelo
que as professoras acreditam ser pertinentes para 0 ano em que estdo atuando, sendo em
casos como o da professora “P3” os mesmos conteudos tanto para os alunos com TEA
quanto os demais da sala, ou, no caso das duas outras professoras que ora desenvolvem
0s mesmos conteidos em toda a turma ora diferenciam conforme a demanda que cada
um demonstra necessitar no cotidiano da sala.

As adequactes feitas por estas professoras estd amparada conforme as
orientagdes gerais que em sua disposicdo prescreve ao professor que tenha esta
sensibilidade por um ensino que atenda as diferencas e as demandas de necessidades
educativas que constituem as turmas heterogéneas das escolas brasileiras, garantindo
deste modo um ensino com qualidade para todos, devendo o professor organizar o
curriculo escolar para “o atendimento as necessidades educacionais no processo de
ensino e aprendizagem, como base para a constituicdo e ampliacdo de valores, atitudes,
conhecimentos, habilidades e competéncias” (BRASIL, 2010a, p. 42).

Os conteudos que compde o curriculo estdo diretamente ligados aos objetivos de
ensino que as professoras escolhem para desenvolverem seus trabalhos. Sendo objetivo
principal no ciclo | a alfabetizacdo, os objetivos selecionados pelas professoras nédo se
distanciam disto, entretanto, estdo delimitados a alfabetizac&o linguistica e matematica.
O que se pode compreender, pois por mais que a nivel nacional as orientaces sejam de
desenvolver um ensino integral (BRASIL, 2010a; BRASIL, 2010b; BRASIL, 2015), a
nivel municipal, as orientagdes de organizagdo curricular sdo bem mais restritas e
fragmentadas.

O PPP da EMEIF Rotary nos d& indicios de que a alfabetizacdo esteja pautada

em um conceito stricto e funcional, demasiadamente distante da perspectiva de



159

letramento, e de um ensino que dialogue com as diferentes areas do saber, como

podemos observar nos objetivos dispostos no documento:

e Ser capaz de distinguir diferencas e semelhancas, classificar e seriar;

e Estabelecer sua posicdo no espago em relacdo a objetos e pessoas;

e Compreender, codificar e decodificar a finalidade da leitura e da
escrita;

e Adquirir a nogdo de numeracdo, quantidade de 0 a 50, sequéncia
numeérica;

e  Saber somar e subtrair concretamente contas simples (PPP, 2016, p. 43).

Em relagdo aos objetivos de ensino elencado pelas professoras percebemos,
também, uma progressao de complexidade, em que, no primeiro ano esta no campo do
reconhecimento das letras e numerais, da aquisicdo da leitura e o aperfeicoamento da
coordenacdo motora fina. No segundo ano, como objetivo a professora “P2” elenca o
reconhecimento das letras, dos nimeros e a leitura de palavras. No terceiro ano o
objetivo principal é a alfabetizacdo linguistica e matematica. A socializa¢cdo ocupa um
espago de empenho das professoras “P1” ¢ “P3”, pois compreendem a necessidade de
param além de contetdos cognitivos desenvolverem aspectos sociais também.

Nas orientaces nacionais (BRASIL, 2012) os objetivos de aprendizagem da
lingua portuguesa estdo elencados em trés eixos: a oralidade; a leitura; e a escrita, e 0

gue cada ano deve desenvolver. Como vemos nas trés imagens a seguir:

FIGURA XIII -
OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM PARA O CICLO I: ORALIDADE

EIXO ESTRUTURANTE ORALIDADE 28 28 58
. . Ano Ano Ano

Objetivos de Aprendizagem

Participar de interagdes orais em sala de aula, questionando, I/A AJ/C Cc

sugerindo, argumentando e respeitando os turnos de fala.

Escutar, com atengdo, textos de diferentes géneros, sobretudo I/A A/C AJ/C

os mais formais, comuns em situagdes publicas, analisando-os
criticamente.

Planejar intervencdes orais em situagdes publicas: exposicdo oral, 1 A/C C
debate, contagdo de histérias.
Produzir textos orais de diferentes géneros, com diferentes ] I/A A/C

propdsitos, sobretudo os mais formais, comuns em instancias pu-
blicas (debate, entrevista, exposi¢cdo, noticia, propaganda, dentre

outros).

Analisar a pertinéncia e a consisténcia de textos orais, consideran- 1 A A/C
do as finalidades e caracteristicas dos géneros.

Reconhecer a diversidade linguistica, valorizando as diferencas 1 A A/C

culturais entre variedades regionais, sociais, de faixa etdria, de gé-
nero, dentre outras.

Relacionar fala e escrita, tendo em vista a apropriagdo do sistema 1 A C
de escrita, as variantes linguisticas e os diferentes géneros textuais.
Valorizar os textos de tradi¢do oral, reconhecendo-os como mani- I/A/C| A/C A/C

festagdes culturais.

LEGENDA: | — Introduzir; A — Aprofundar; C— Consolidar.

FONTE: BRASIL, 2012.
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Conforme as orientacBes nacionais (BRASIL, 2012) a oralidade é uma das
formas que ha de uma pessoa participar dos processos comunicacao e interagcdes formais
e informais, intrinsecamente importantes para o processo de alfabetizacdo. Sendo a
producdo de textos orais um rico recurso para desenvolver este eixo de formacdo da
alfabetizagdo. Transformar a oralidade em um eixo de ensino aproxima a escola das
situacgdes significativas dos alunos, refletindo sobre o seu uso na dimensao social.

Percebemos, conforme a imagem acima, que a oralidade ocupa um lugar
significativo no processo de alfabetizacdo, sendo os diferentes aspectos deste eixo de
aprendizagem introduzidos no primeiro ano, aprofundados e consolidados no segundo e
terceiro ano.

O outro eixo de ensino que as orientaces nacionais apresentam como
componente dos objetivos de ensino do ciclo | da lingua portuguesa é a leitura
(BRASIL, 2012). Como observamos na imagem abaixo:

FIGURA XIV —
OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM PARA O CICLO I: LEITURA

e o o

EIXO ESTRUTURANTE LEITURA . = 2

= . = Ano Ano Ano
Objetivos de Aprendizagem
Ler textos n3o verbais, em diferentes suportes. |/A A/C A/C
Ler textos (poemas, cancgdes, tirinhas, textos de tradicdo oral, dentre| /A A/C C
outros) com autonomia.
Compreender textos lidos por outras pessoas, de diferentes I/A A/C A/C
géneros e com diferentes propdsitos.
Antecipar sentidos e ativar conhecimentos prévios relativos aos I/A A/C C
textos a serem lidos (pelo professor ou pelas criangas).
Reconhecer as finalidades de textos lidos (pelo professor ou /A A/C A/C
pelas criangas).
Ler em voz alta, com fluéncia, em diferentes situacdes. 1 A c
Localizar informacgdes explicitas em textos de diferentes géneros e |/A A/C C
temdticas, lidos pelo professor ou por outro leitor experiente.
Localizar informacdes explicitas em textos de diferentes géneros e 1 A/C A/C
temadticas, lidos com autonomia.
Realizar inferéncias em textos de diferentes géneros e tematicas, I/A A/C A/C
lidos pelo professor ou por outro leitor experiente.
Realizar inferéncias em textos de diferentes géneros e tematicas, 1 A A/C
lidos com autonomia.
Estabelecer relacdes légicas entre partes de textos de diferentes I/A A/C A/C

géneros e tematicas, lidos pelo professor ou por outro leitor
experiente.

Estabelecer relagdes légicas entre partes de textos de diferentes 1 A A/C
géneros e tematicas, lidos com autonomia.
Apreender assuntos/temas tratados em textos de diferentes I/A A/C C
géneros lidos pelo professor ou por outro leitor experiente.
Apreender assuntos/ temas de diferentes géneros, com autonomia. 1 A/C A/C
Interpretar frases e expressdes em textos de diferentes géneros I/A A/C A/C
e tematicas, lidos pelo professor ou por outro leitor experiente.
Interpretar frases e expressdes em textos de diferentes géneros, I/A AJ/C AJ/C
lidos com autonomia
Estabelecer rela¢gdes de intertextualidade na compreensao I/A AJ/C A/C
de textos diversos.
Relacionar textos verbais e ndo verbais, construindo sentidos. /A A/C A/C
Saber procurar no dicionario os significados basicos das palavras 1 A
e a acep¢dao mais adequada ao contexto de uso.

LEGENDA: | —Introduzir; A — Aprofundar; C— Consolidar.

FONTE: BRASIL, 2012.
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A leitura contribui para a autonomia do leitor, na compreensdo do mundo, se
configura como a matéria prima para se escrever, pois fornece ao leitor informacdes e
conhecimentos sobre os textos, assuntos, temas e elementos linguisticos do texto
escrito. Ler consiste na pratica da interacdo social, € um trabalho que exige do leitor a
compreensdo textual.

Podemos observar que neste eixo as orientag0es nacionais propdem que no
primeiro ano a leitura seja introduzida e aprofundada, em que o0 processo de
consolidacdo comeca no segundo ano e perpassa ao terceiro, de modo que os alunos do
ciclo I concluam o ciclo com a leitura consolidada.

O terceiro e ultimo eixo dos objetivos de aprendizagem (BRASIL, 2012) é a
producéo escrita.

FIGURA XV —
OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM PARA O CICLO I: ESCRITA

EIXO ESTRUTURANTE L 32
Ano Ano Ano

PRODUCAO DE TEXTOS ESCRITOS

Objetivos de Aprendizagem

Planejar a escrita de textos considerando o contexto de |/A A/C A/C
producdo: organizar roteiros, planos gerais para atender a
diferentes finalidades, com ajuda de escriba.

Planejar a escrita de textos considerando o contexto de | A A/C
producdo: organizar roteiros, planos gerais para atender
a diferentes finalidades, com autonomia.

Produzir textos de diferentes géneros, atendendo a I/A A/C C
diferentes finalidades, por meio da atividade de um escriba.

Produzir textos de diferentes géneros com autonomia, | I/A A/C
atendendo a diferentes finalidades.
Gerar o conteudo textual, estruturando os periodos e | I/A A/C
utilizando recursos coesivos para articular ideias e fatos.

3 . I A/C
Organizar o texto, dividindo-o em tépicos e pardgrafos.
Pontuar os textos, favorecendo a compreensdo do leitor. l/A A/C
Utilizar vocabuldrio diversificado e adequado ao género e I/A A A/C
as finalidades propostas.
Revisar coletivamente os textos durante o processo de I/A A A/C

escrita em que o professor é escriba, retomando as partes
ja escritas para planejar os trechos seguintes.

Revisar autonomamente os textos durante o processo de | I/A A/C
escrita, retomando as partes ja escritas para planejar os
trechos seguintes.

I I/A A/C

Revisar os textos apds diferentes versdes, reescrevendo-os de
modo a aperfeigoar as estratégias discursivas.

LEGENDA: | - Introduzir; A — Aprofundar; C— Consolidar.

FONTE: BRASIL, 2012.
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Promover um ensino pautado na producdo textual possibilita que a crianca
ultrapasse 0 que esta acostumada em seu grupo social, promovendo recursos para que
esta seja inserida em contextos sociais mais letrados, usando da escrita como ferramenta
para uma participacdo social mais critica e criativa.

Observamos que no geral os objetivos de aprendizagem da escrita para o ciclo |
séo introduzidos no primeiro ano, salvo dois objetivos que sdo introduzidos no segundo
ano, e os demais sdo aprofundados em sua maioria no primeiro ano e segundo,
consolidando a maioria dos objetivos de aprendizagem no terceiro ano.

Em relacdo ao ensino de matematica os objetivos de ensino orientados para

compor o curriculo do ciclo | sdo no geral oito aspectos, como vemos no quadro abaixo:

QUADRO XVIII -

OBJETIVO DE APRENDIZAGEM DO ENSINO DE MATEMATICA

Eixos estruturantes 1° 2° 3°
Ano  Ano
NUmeros e operagdes I/A A/IC AIC
Ampliar progressivamente o campo numérico, investigando I/A I/A/IC I/AIC

as regularidades do sistema de numeracdo decimal para

compreender o principio posicional de sua organizacdo (dez

unidades agrupadas formam uma dezena, dez dezenas

agrupadas formam uma centena, dez centenas agrupadas

formam um mil etc.)

Elaborar, interpretar e resolver situacdes-problema do campo I/A A/IC AIC
aditivo (adicdo e subtracdo), utilizando e comunicando suas

estratégias  pessoais, envolvendo o0s seus diferentes

significados.

Calcular adicdo sem agrupamento e subtracdo sem | /A AIC
desagrupamento (sem reserva ou sem troca).

Elaborar, interpretar e resolver situacdes-problema do campo | /A AIC

multiplicativo  (multiplicagdo e divisdo), utilizando e

comunicando suas estratégias pessoais por meio de diferentes

linguagens e explorando os diferentes significados.

Construir, progressivamente, um repertorio de estratégia de I/A AlIC C
calculo mental e estimativo, envolvendo dois ou mais termos.

Elaborar, interpretar e resolver situacfes-problema I/A A/IC AIC
convencionais e ndo convencionais, utilizando e comunicando

suas estratégias pessoais.

LEGENDA: | — Introduzir; A — Aprofundar; C — Consolidar.
FONTE: BRASIL, 2012 (Adaptado pela autora).

A alfabetizacdo matematica tem varios aspectos que devem ser contemplados

para que ao final do ciclo | o aluno termine este bloco pedagdgico ndo apenas
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dominando os numeros, mas também toda a complexidade que envolve este campo do
saber.

Para alcancar os objetivos tracados, bem como desenvolver os conteudos
selecionados as professoras fizeram algumas adequac0es de atividades e de materiais. A
professora “P1” primeiramente faz uma avaliagdo diagnostica para identificar a
necessidade de diferenciacdo que o aluno com TEA precisa para, a partir disso, fazer
seu planejamento e elaborar seu material didatico diferenciado.

Na verdade eu gosto de primeiro conhecer meus alunos, com 0s quais vou
trabalhar, para depois eu elaborar meu planejamento, para saber quais sdo as
possiveis dificuldades, que eles oferecem, o que eles tem, os possiveis
avangos que eu posso vislumbrar, ai eu sento e confecciono meu
planejamento (dados coletados pela autora, entrevista professora “P1”, 2016).

A professora “P1” tem dois alunos com TEA, um com mais comprometimento
cognitivo que o outro, deste modo, produziu materiais adaptados que primeiramente
desenvolvesse a coordenacdo motora fina, visto que percebeu em ambos essas
dificuldades, como também atividades de identificacdo de letras, cores e formas. Essas
atividades ndo eram semelhantes aos demais da turma, entretanto seguia a mesma légica
de contetdos dos demais, visto que o intuito maior da professora era a alfabetizacdo
linguistica e matematica de todos, incluindo seus alunos com TEA.

A aluna “A” ficou restrita ao caderno diferenciado, pois seu comprometimento
cognitivo era maior, o que segundo a professora, ndo conseguia ter concentracdo
suficiente para realizar as atividades no caderno comum com os demais alunos. Ja para
o aluno “B”, a professora elaborou um caderno ampliado com atividades semelhantes
aos da aluna “A” para desenvolver a coordenacdo motora fina, identificagdo de letras,
cores e formas, entretanto, este aluno ja tinha um repertorio alfabético mais
desenvolvido, portanto, para este aluno a professora inseriu além deste caderno
ampliado, atividades no caderno comum que era desenvolvido com toda a turma. Como

vemos no trecho abaixo da fala da professora “P1”:

No caso do aluno “B”, como ele € um aluno que tem o transtorno do espectro
autista que ja tinha um certo conhecimento bem sofisticado sobre a leitura,
principalmente sobre a leitura, eu percebi que no primeiro momento ele tinha
uma coordenagdo motora deficitaria, entdo elaborei um material pra ele
aumentado, apesar ele ndo ter problema visual, mas é porque é melhor
mesmo para ele ver o tamanho, poder trabalhar e tracar o que eu querol...]
Eu trabalhei muito coordenacdo motora com ele, atividades voltadas para
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iss0, pintura também, conhecimento de alguns espacos para nortear a situacao
da coordenacdo motora, depois eu vi que ele ja conseguia fazer o trabalho
voltado para o caderno, no primeiro momento ele fazia as atividades de
coordenacdo motora, depois ele ia para o caderno com atividades que o
préprio grupo de alunos fazia, e ele j4 conseguia acompanhar o ritmo da
turma. Com relagéo a aluna “A”, ja era uma outra situagéo, ela ndo conhecia
0 campo da leitura nem da escrita, ela tinha uma no¢do de escrita mas ndo de
leitura, o material que eu elaborei com ela era parecido com o aluno “B”,
também aumentado, pra trabalhar as questdes das cores, da coordenacao
motora, da pintura, do colar, do fazer a bolinha de papel, com ela tinha que
ser esse material mesmo, eu senti que eles avangaram, principalmente a aluna
“A”, com relacdo a sentar, visualizar as cores, ela ja tinha um dominio da
cores, dos numerais, de algumas letras do alfabeto. Os dois avangaram na
verdade, cada um no seu nivel no seu ponto de vista (dados coletados pela
autora, entrevista professora “P1”, 2016).

Vemos na citagdo acima que a professora “P1” desenvolvia adequagdes
curriculares conforme a necessidade de cada um dos seus alunos, observando seu grau
de comprometimento, no intuito de desenvolver os conhecimentos sobre as letras e
numerais.

A professora “P2” fazia adaptagdes em suas atividades para o aluno “C”, em que
consistiam em atividades em sua maioria impressas em folha avulsa e coladas no
caderno comum, semelhantes aos demais da turma, mas com adequacGes conforme o
grau de complexidade que a professora identificava que o aluno iria conseguir
compreender, para que conforme ele fosse desenvolvendo este grau fosse aumentando.
Entretanto, conforme a professora afirmou os conteldos com o aluno TEA ndo sdo 0s
mesmos, pois ele ndo acompanha no mesmo ritmo que os demais da turma, como
afirma no trecho abaixo de sua entrevista:

Com o Aluno “C”, vou ser sincera, eu ndo... até consigo pensar um
planejamento exclusivo para a crianga com a dificuldade do autismo, entéo,
eu tento adaptar aquele meu contetdo do dia-dia, pelo menos uma ou duas
atividades para trabalhar com essa dificuldade [...], eu ndo conseguia
trabalhar calculos, ficava nos nimeros, ndo conseguia trabalhar a questao das
continhas, de adicdo, subtracdo, porque é dificil, eu ndo sei, ele ndo fala,
entdo trabalhava a questdo dos nimeros, cores, a seriacdo, classificacdo, mas

trabalhar o mesmo conteddo ndo da (dados coletados pela autora,
entrevista professora “P2”, 2016).

A professora “P3” por sua vez, diferente das demais, trabalha os mesmos
contetdos com o aluno TEA e os demais alunos da turma, diferenciando apenas no que
tange a metodologia, pois para ela o aluno com TEA tem o direito de aprender os
mesmo conteddos que os demais alunos da turma, bem como, o proprio aluno nao

aceitava nem um tipo de diferenciacdo. Suas atividades eram iguais aos demais, 0 que
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conforme a professora relatou, desenvolve um espirito de coletividade na turma e
potencializa a socializacdo do aluno “D” pois demanda que ele solicite ajuda, tanto da
professora quanto dos demais colegas, e nos colegas desenvolve o sentimento de apatia

e respeito pela diferenca, como vemos no seguinte trecho de sua entrevista:

O aluno autista também tem o direito de ter o0 mesmo contetdo de qualquer
crianga, agora a forma como a gente encaminha isso em alguns momentos a
gente faz um direcionamento diferenciado até mesmo para atender as
necessidades dele dentro daqueles contetdos trabalhados [...], ele ndo tem
diferenga com relagdo a material, eu sempre busco fazer com que ele também
participe com 0s materiais que sdo dados para os alunos, que sdo os livros
didaticos, ele ja consegue identificar até os livros, que antes ele ficava “tia
qual ¢é o de lingua portuguesa, qual é o de matematica?”, agora ele ja vai la no
livro, ele j& conseguiu desenvolver a autonomia mesmo da identificagdo do
material, entdo isso é muito legal, ele ainda se perde um pouquinho nas
disciplinas do caderno, a matematica “tia, esse aqui ¢ mesmo o de
matematica?” e até pelo fato dele ainda ndo saber ler né, mas eu sempre
mostro alguma coisa pra ele, esse aqui que eu fiz um circulo, ou entdo esse
aqui que esta com destaque diferente é dessa disciplina, e tem sido legal que
ele tem melhorado nesse sentido [...], antes ele era muito na dele, entdo eu
observei que com essas atividades ele acabou tendo uma socializagdo muito
mais produtiva com a turma, de participar, de querer saber, de falar “ei, tu me
ajuda? Eu nédo sei, colega me ajuda? Ele fica bem preocupado de também
mostrar aquele mesmo resultado que os outros colegas, eles conseguem ter
uma interacdo bem legal com o aluno “D” (dados coletados pela autora,
entrevista professora “P3”, 2016).

Como vemos na citacdo acima, a professora “P3” desenvolveu um trabalho
pautado na necessidade do aluno, em que desenvolveu seu trabalho com o aluno
conforme a demanda que Ihe era demonstrado, desenvolvendo atividades com o aluno
com TEA iguais aos demais alunos da turma e com isso corroborando em uma melhor
socializa¢do entre o aluno “D” e a turma.

A escola de forma geral, e o professor em um sentido especifico, devem
promover um ensino que atenda as necessidades educativas dos alunos (GLAT, 2003),
promovendo um curriculo que valorize a diversidade, que desenvolva as habilidades e
potencias de todos, alunos com deficiéncia ou ndo (BRANDE E ZANFELICE, 2012)
(GUARDAGNINI; DUARTE, 2013). Este atendimento diferenciando as necessidades
peculiares dos alunos esta amparado pelas orientagdes nacionais dispostas em
documentos como as DCNEF (2010a), e em diversas legislaces que aparam a pessoa
com deficiéncia e valorizam a diversidade, de modo a garantir ndo somente 0 acesso a

escola para os diferentes grupos de minoria, que historicamente foram segregados e
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excluidos da escola, como também, dar condicdes de um aprendizado efetivo,
promovendo uma educagdo pautada em um conhecimento escolar que transcenda 0s
alunos para um pensamento mais elaborado e sistematizado que lhe é de direito
(BRASIL, 2010b). Deste modo, o professor deve, ao organizar seu curriculo, fazer a
selecdo de conteudos e delimitar os objetivos a alcancar em sua turma e ter em mente
que independente da heterogeneidade da turma, os alunos sdo sujeitos de direitos, e a
eles deve ser assegurado uma educacéo de qualidade.

E preciso, como disse anteriormente, evitar 0s extremismos, um ensino pautado
na adequacdo, na adaptacdo de atividades e de metodologia, ndo é conseguinte um
curriculo pautado em conhecimentos minimos. Mas um curriculo que é sensivel as
necessidades educativas de seu alunado.

Aporta e Lacerda (2018) chamam-nos atencdo para uma visdo limitada da
inclusdo dos alunos com TEA na sala de aula regular, onde apontam em suas pesquisas
a recorréncia de professores que associam a deficiéncia do aluno a uma possivel
dificuldade de aprendizagem, ou seja, as dificuldades de aprendizado estariam
diretamente associadas a deficiéncia.

A professora “P1” ao falar das adequagdes que faz para seus alunos com TEA
afirma que “pra eles especificamente, que eu vou ter que adaptar algumas coisas,
porque eles ndo vao conseguir acompanhar o nivel da turma” sua fala é enfatica ao
dizer que eles por serem alunos com TEA ndo vdo conseguir acompanhar a turma. A
professora “P2”, por sua vez, fala que o aluno “C” ndo consegue acompanhar a turma, e
por isso ndo ter como trabalhar com eles 0s mesmos contetdos — “trabalhar com eles o
mesmo conteldo ndo d&”. Nesse sentido, chama-nos a atencdo que 0s ritmos de
aprendizagem, os tempos de desenvolvimento do aluno ndo devem ser diretamente
associados a deficiéncia, neste caso, 0 TEA nao deve ser visto como a impossibilidade,
ou a dificuldade em o aluno acompanhar o0 mesmo ritmo da turma, conforme Afonso
(2014), ao falar dos diferentes ritmos de aprendizagem, afirma que a dificuldade do
aluno com TEA em acompanhar um ritmo considerado “normal” ou “padrdo” de uma
turma esta diretamente ligado as experiéncias sociais, 0s contatos socioculturais a qual o
aluno convive. A autora ndo se limita apenas ao aluno com deficiéncia, mas reafirma
que alunos, independentemente de ter ou ndo alguma deficiéncia, refletird na escola as
experiéncias sociais que tem contato fora desta escola, deste modo, o aluno pode nao ter
deficiéncia e ainda assim apresentar dificuldades de aprendizagem e ndo acompanhar o
ritmo de aprendizado esperado pela professora.
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Os professores, as vezes, agem como se todas as criancas fossem aprender a
contar até dez a0 mesmo tempo, com a mesma idade e com 0 mesmo ritmo.
As vezes agem como se esta homogeneidade fosse um ideal a ser atingido.
N&o transferem sua propria condi¢ao de “diferentes” em relagéo a seus pares,
quando fazem cursos de formacdo inicial ou continuada, e lidam com as
proprias dificuldades de aprendizagem e de tempo, seja para estudar, seja
para amadurecer algumas ideias. Quando o professor “aceleravam a matéria”,
frequentemente reclamavam ou resmungavam por estar em “atraso”, mas
ndo acham, agora que sdo professores, que devam pensar em qualquer
estratégia diferente para lidar com seus alunos que passam pelas mesmas
dificuldades que passarem, em geral pensam: eu passei por isso e sobrevivi...
pois bem, trata-se de um equivoco pensar na homogeneidade como sindnimo
de “qualidade” na escola, como muitas vezes ¢ concebido pela comunidade
escolar (BRASIL, 2015).

A visdo que o professor tem sobre 0s avangos que seus alunos obtiveram em um
ano escolar e as dificuldades que teve ao desenvolver seu trabalho com os alunos com
TEA nos dédo algumas pistas extremamente relevantes a esta pesquisa. Em relacdo aos
avancos que os alunos com TEA tiveram no ano letivo de 2016 a professora “P1”
considera que seus alunos desenvolveram bem a coordenacdo motora fina, e
conseguiram reconhecer letras numerais e cores, em relagdo ao aluno “B” para, além
disso, o aluno conseguiu melhorar no que tange a leitura e também na socializacdo com
os demais colegas, como afirmado por ela: “com o aluno “B” eu tentei trabalhar além
da questdo conteudista a questdo da interacdo social dele com os colegas, consegui
fazer com que ele distribuisse os trabalhos, consegui fazer com que ele fosse la na
frente e lesse uma palavra localizada no texto”.

A professora “P2” apresenta o desenvolvimento da coordenacdo motora fina
como um dos avangos do aluno “C”, como também ele conseguir pegar de forma
correta o lapis, reconhecer algumas letras, palavras e numerais, e principalmente ter
mais autonomia na realizacéo das atividades.

A professora “P3” considerou que no ano letivo de 2016 o aluno “D” melhorou
na leitura, na escrita, no desenho de sua letra, conseguiu copiar com maior autonomia as
atividades do quadro, como afirma “a letra dele melhorou, hoje se tu for ler alguma
coisa dele apesar dele ndo ser alfabetizado ele sabe copiar direitinho tudo do quadro,
entdo tem uma ldgica ali, tem uma coeréncia, diferente de quando eu peguei o aluno
“D’”. Além destes avancgos o aluno “D” também melhorou no que diz respeito a sua
percepcao, conseguindo acompanhar com maior concentragdo os contetdos trabalhados

pela professora.
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A questdo da percepgdo dele também, eu observei que também melhorou,
ficou mais agucado mesmo, porque antes ele era muito disperso, as vezes eu
tava trabalhando um assunto e de repente ele ja passava para outro, hoje a
gente j& vé que ele tem mais uma concentracdo garantida em relagcdo a como
receber (dados coletados pela autora, entrevista professora “P3”, 2016).

Em relacdo & ampliagdo da concentracdo Orru (2008) fala sobre a recorréncia de
pesquisas que apontam para este objetivo entre os professores sob a escolarizagcdo dos
alunos com TEA e tece uma critica a abordagem comportamental que por meio dos
treinos repetitivos objetivam a ampliacdo da concentracdo e a reducdo de
comportamentos atipicos. No caso da professora “P3” por mais que vejamos que cla
tenha um olhar mais preocupado para a ampliacdo da concentragdo como forma de
garantir um aprendizado efetivo e de forma indireta colocar o comportamento como
requisito de aprendizagem, podemos verificar que sua pratica e sua abordagem se
distanciam ao que Orru (2008) critica, uma vez que, ndo usa de treinos repetitivos para
conseguir melhorar ou o ampliar um comportamento que ache adequando, pelo
contrario, ao observarmos o caderno do aluno “D” juntamente com a entrevista da
professora “P3” observa-se que a professora tenta, por meio da produgdo textual, da
leitura e do ato de copiar do quadro desenvolver tanto no aluno com TEA quanto nos
demais alunos uma concentracdo maior, no que ela chama de percepgédo, que
corroborara de forma positiva na compreensao dos conteudos.

Em relacdo as dificuldades observadas pelas professoras, a professora “P1”
afirma que a maior dificuldade observada em relagdo ao aluno “B” foi sua resisténcia
em escrever com a letra cursiva “ele ainda tem uma resisténcia até hoje, com a questéo
de letra cursiva, ele consegue tracar a letra bastdo com sucesso, mas a letra cursiva ele
ainda tem uma certa resisténcia que é um movimento mais sofisticado”, esta foi a Unica
dificuldade que envolve diretamente o aluno “B”. Em relacdo a aluna “A” a mesma nao
conseguiu até o final do ano usar o caderno comum da sala, e a professora teve ao longo
do ano uma grande dificuldade de manté-la em sala®.

A professora “P2” afirma que teve muita dificuldade na comunicagcdo com o
aluno, como citado anteriormente, o fato dele ndo ser oralizado se configura em uma
dificuldade para a professora, pois ela ndo consegue entender o que ele quer “é dificil,
eu nao sei, ele ndo fala”, a professora ndo consegue muitas vezes entender quais as

dificuldades dele ou o que ele ndo entende, deste modo, ela ndo conseguiu avangar para

% Em relagdo ao controle do comportamento, farei uma discussdo um pouco mais a frente.
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conteddos que demandavam mais abstracdes, como as contas de adi¢cdo e subtracdo,
ficando no aspecto apenas de identificagdo dos numerais.
A professora “P3” em relacdo aos avangos e dificuldades que encontrou ao
desenvolver seu trabalho com o aluno “D” afirma em sua entrevista, que:
A Unica coisa que eu ainda ndo consegui em outros aspectos, como te falei,
essa questdo da atencédo ele ja conseguiu, a propria questdo da identificacdo
das letras ele ja esta avancando, o que ainda me angustia é ele ainda ndo ter

conseguido ser alfabetizado, porque isso ai € algo que a gente é cobrado
(dados coletados pela autora, entrevista professora “P3”, 2016),

O aludo “D” ao final do ano letivo de 2016 foi retido, pois ndo conseguiu ser
alfabetizado, deste modo, chegou aos oito anos sem conseguir alcancar o que lhe é
garantido por direito disposto nas diretrizes, que é chegar ao nivel de alfabetizacdo ao
final do ciclo I. A professora demonstra uma real preocupacao, e seriedade na decisdo
de retencéo, esta deciséo ndo foi tomada somente pela professora, mas teve a escuta da
familia, e dos professores da sala de recurso.

Existe por parte da professora “P3” uma grande preocupagdo em relacdo ao
aprendizado do aluno “D” e demasiado compromisso em fazé-lo alcangar a

alfabetizacéo.

Ele foi retido, porque ele ainda ndo tinha desenvolvido as competéncias
necessarias para ele cursar o Cll, no Cll ele vai ter que ter autonomia da
leitura da escrita, das quatro operacbes que sdo fundamentais ai pro
fundamental, questdes fundamentais de termos das criancas estarem ja com o
conhecimentos pelo menos, ndo tdo agregados, mas pelo menos que ele ja
tivesse essa nogdo, e no momento ele ndo tinha, entdo a gente conversou
bastante em relacdo a isso, viu que ndo era naquele momento, 0 momento
dele cursar o Cll, a gente conversou com a familia, fez toda essa explicacéo,
entdo ndo foi uma coisa assim de reter por reter, teve toda uma situacdo de
ver como ele se comportaria nesse quarto, ele seria s6 mais um na multidao

Em relagdo a retencdo, chamo atencdo para as orientagdes da DCNEF (BRASIL,
2010a) que ao falar dos ciclos de formacéo reforca que este ndo deve ser encarado como
uma promocao automatica, mas sim que seja compreendido os trés anos, e ao longo dos
anos as professoras identifiguem as dificuldades para irem desenvolvendo um trabalho
gue compreenda os ritmos diferenciados de desenvolvimento dos alunos. Nesse sentido,
podemos ver que a professora “P3” tem por objetivo alfabetizar o aluno “D”

efetivamente, e se preocupa de ndo o aprovar apenas para que 0 mesmo siga 0 percurso
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dentro do sistema sendo “empurrado” até concluir a educagao basica (MAINARDES;

STREMEL, 2012).

Enquanto na escola seriada a exclusdo era nitida, uma vez que os elevados
indices de reprovacao e evasdo escolar, especialmente de criangas de origem
popular, ndo tinham como ser escondidos, nos casos das redes em que foi
implantado o sistema de progressdo continuada, o aluno encontra-se, muitas
vezes, apenas formalmente incluido na escola (BRASIL, 2015).

Em oposi¢do ao que é evidenciado na citacdo acima, percebe-se que a professora

“P3” tem um compromisso tanto de efetivar o aprendizado do aluno pautado em seus

objetivos de ensino, como participar esta decisdo para a familia e demais responsaveis
pela escolarizacdo do mesmo™’, em consonancia ao que esté disposto na DCN:

§ 1° Devem, portanto, adotar as providéncias necessarias para que a

operacionalizacdo do principio da continuidade ndo seja traduzida como

“promogdo automatica” de alunos de um ano, série ou ciclo para o seguinte, e

para que o combate a repeténcia nao se transforme em descompromisso com
0 ensino e a aprendizagem (BRASIL, 2010a, p. 133).

Outra dificuldade, que foi unanime, entre as trés professoras, foi em relagédo a
formacédo continuada, em que sentem muita dificuldade por ndo conhecerem bem sobre
a deficiéncia e como trabalhar com alunos com TEA, ndo somente TEA como com
outras deficiéncias também, a professora “P1” afirma que ndo ha liberagdo por parte da
escola para que elas possam sair para fazer formacGes que Ihes déem subsidios para

trabalhar com o aluno com TEA.

As meninas da sala de recurso divulgam muitos encontros pra falar de
criangas com transtornos, sobre as tecnologias que sdo usadas pra elas, as
linguagens pra que elas aprendam, s6 que sdo cursos foras que a gente
estamos na sala de aula e ndo somos liberadas pra ir, sdo curso
excelentes na UFPA, na UEPA, em outros setores, que sdo de graga, mas
gue vocé ndo consegue sair pra ir, porque vocé tem que estar na sala de
aula, ndo tem ninguém para ta ali suprindo essa necessidade.

No PPP da EMEIF Rotary (2016) a problematica apontada pela professora “P1”
é considerada pelo documento, em que identifica este problema e apresenta possiveis
solugdes para que esta dificuldade em relacdo a liberacdo das professoras seja sanada,

como vemos no quadro a seguir, retirado do documento:

3% Contudo existem, também, outros fatores que devem ser levados em consideracdo ao decidir se o aluno
com deficiéncia deve ser aprovado ou ndo.
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QUADRO XIX -
NECESSIDADES E PROPOSI(;()ES PPP EMEIF ROTARY
Problematica percebida Sugestdo de solugéo

b) Dificuldade para o professor participar  b) Organizar atividades nas salas

de formac&o que ndo sejam as obrigatdrias = ambientes, coordenacdo e Estagiarios para

pela SEMEC; (N&o temos quem o possibilitar a participacdo do professor

substitua em suas atividades diérias). sem prejuizo para os alunos; (verificando a
importancia da formacéo para a melhoria
do trabalho do professor e para o coletivo

escolar);
FONTE: PPP, 2016, p. 37 (Adaptado pela autora).

Em relacdo as formacdes continuadas para auxiliar no trabalho com alunos com

TEA as professoras “P2” e “P3” afirmam:

“P2” - Eu senti muita dificuldade, porque ndo da nem uma formagéo sé joga,
eu que fui buscar, ler, entender o autismo, ver atividade, mas ndo tem uma
formacéo especifica, as meninas da sala de recurso ainda falam alguma coisa
pra gente, ainda retinem, a Unica orientacdo que eu tive foi das meninas da
sala de recuso.

“P3” - j& foi feita (formacGes sobre inclusdo) aqui na escola, mas eu vejo que
ainda é muito pequena para a nossa realidade, para a nossa demanda, eu
acredito que isso deveria ser de uma forma mais sistematizada ao longo do
ano, mas sempre acontece assim, no inicio do ano, dois dias, e acaba ndo
abrangendo nossas necessidades, por que, sdo varios alunos autistas e cada
um no Seu grau, e a gente observa que ndo sdo s6 0s autistas, tem outras
deficiéncias que também necessitam e as vezes o profissional que vem acaba
ndo falando de um especificamente mas engloba tudo, porque ha eu quero
saber do meu aluno, quero saber da necessidade dele, e o professor b j& tem
uma outra necessidade, acaba que a gente ndo consegue ter uma resposta
assim mais direcionada para a nossa necessidade, eu sinto muita falta disso.

Para as professoras as formacdes que a escola realiza ainda ndo suprem a real
necessidade que elas tém em trabalhar com os alunos com TEA, ou com as demais
deficiéncias. Conforme as metas a alcancar a curto, medio e longo prazo dispostas no
PPP (2016, p. 41) da escola ¢ afirmado “19- Garantir ~ formagdo sobre educagio
inclusiva a todos os professores e técnicos da escola, até 2017;”. As entrevistas foram
realizadas no inicio do ano de 2017, e a reclamagéo de uma formacdo continuada sobre
educacdo inclusiva ainda se fez presente.

O Expertise que € a formacdo continuada mensal que as professoras participam.
Como j& dito na se¢do anterior, ndo é voltada a educacdo inclusiva, ndo acolhe a
demanda de professores que tem alunos com deficiéncia, como afirma a professora “P2”

“O Expertise nos orienta, nos da uma formacdo, mas ndo voltada para a crianca
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especial, mas sim para 0s outros”. A professora “P1” fala de como a formagdo deste

projeto ndo dé& esse subsidio em suas formacdes:

A gente tem que a partir do que a gente trabalha no Expertise, nos encontros,
a gente tem que sentar, fechar o olho, pensar na turma, pensar naquela
crianca que tem dificuldade ou que tem deficiéncia pra que ela seja inserida
também, é o professor que faz esse movimento. Raramente é discutido sobre
o0 aluno que vocé tem, geralmente é vocé mesmo que tem que fazer tudo.

O Expertise ao propor atividades de cunho homogeneizador acaba por enrijecer
os planejamentos das professoras do ciclo | da EMEIF Rotary, ndo se constituindo uma
formacdo que dé conta da demanda educativa que as turmas com alunos TEA requerem,
promovendo no docente um sentimento de abandono em que ele, de forma isolada,

precisa buscar uma formacao que subsidie seu trabalho, como afirma a professora “P3”:

Em relacdo as criangas que precisam de um acompanhamento mais
especificos, os autistas os alunos que tem alguma necessidades especial eu
observo que ainda deixa muito a desejar, e a gente sempre nas formagdes
procura falar disso, colocar nossas inquietacGes, € eu observo assim que a
propria forma como que é feita as avaliagdo eles ndo consideram os alunos
autistas, os alunos que tem deficiéncia motora, que é o caso do outro aluno
que eu tenho, entdo eu enquanto professora que tenho que correr atrds, no
caso de fazer a formatacdo adequada, ndo é o caso do aluno “D”, mas um
outro caso que a gente ndo vai discutir aqui, mas é uma questdo de eu me
sentir mesmo ainda, sozinha, eu ndo tenho esse apoio por parte da SEMEC,
eu vejo que a gente ndo tem.

Afastando um pouco a discussdao da formacdo continuada dos professores,
demarco, que dentro da categoria maior alfabetizacéo outro aspecto ganhou demasiado
espaco, que foi o desenvolvimento motor do aluno como requisito de alfabetizacao.
Identifiquei nos cadernos, por meio da recorréncia das atividades, e em seguida na fala
das professoras um empenho em desenvolver a coordenacdo motora fina. De forma
ilustrativa trago algumas atividades que as professoras “P1” ¢ “P2” desenvolveram com

seus alunos com TEA.
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QUADRO XX —
ATIVIDADES DE COORDENA(;AO MOTORA FINA
Professora Atividade
C‘Pl”
‘6P29’

FONTE: DADOS COLETADOS PELA AUTORA, 2016.

Por mais que entenda que o ato de escrever requer do aluno o desenvolvimento
motor, chamo a aten¢@o ao fato de que para as professoras “P1” e “P2” este aspecto
corrobora diretamente na aprendizagem. Como sendo um requisito anterior ao de ser
alfabetizado, deste modo, para que o aluno progrida para atividades mais complexas de
cunho alfabetizador ele precisa desenvolver melhor a coordenagdo, reduzindo este
processo apenas a escrita, ndo compreendendo que ser alfabetizado vai muito além que
escrever as letras do sistema escrito alfabético.

“P1” - Eu trabalhei muito coordenacdo motora com ele, atividades voltadas
para isso, pintura também, conhecimento de alguns espagos para nortear a
situacdo da coordenagdo motora, depois eu vi que ele ja conseguia fazer o
trabalho voltado para o caderno, no primeiro momento ele fazia as atividades

de coordenagdo motora, depois ele ia para o caderno com atividades que o
préprio grupo de alunos fazia.

Na fala da professora “P1” fica evidente essa forma de hierarquizagdo, como
etapas, em que primeiro se aperfeicoa a coordenagdo motora, e apds desenvolve a

leitura ¢ a escrita “O principal objetivo era aperfeicoar a coordenagdo motora e fazer
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com que eles avangassem no campo da aquisicdo dos conhecimentos da leitura,
principalmente da leitura”.

Um aluno com comprometimento motor seja ele TEA ou nédo, pode participar
dos processos de alfabetizacdo oralmente, por exemplo. Como Aporta e Lacerda (2018)
pontuam em sua pesquisa, se 0 aluno ndo esta desenvolvendo as competéncias da escrita
ou da leitura em uma superficie plana e horizontal, o professor deve tentar identificar
quais as melhores formas desse aluno aprender, seja em um plano mais inclinado, ou no
caso de alunos com restrigdes motoras, de forma oral ou visual.

Quando se limita o acesso aos conteldos mais elaborados ao aluno com TEA
devido seu comprometimento motor, o professor esta limitando e se fazendo um
obstaculo para que esse aluno transcenda suas dificuldades. Procurar rotas alternativas,
no processo de alfabetizacdo de alunos com TEA pode se configurar em uma possivel
solucdo para que esse aluno consiga desenvolver cognitivamente no que tange a
alfabetizacéo.

Além da coordenagdo motora, outro aspecto ficou notério em minha pesquisa,
que foi a associacdo direta, estabelecidas pelas professoras, entre atividades e
conteddos. Ao falarem dos conteudos, ficou evidente esta relacdo, ora usando as
atividades como sindnimo de contetdos, ora submetendo a selecdo de conteudos as
atividades que iriam realizar, reflexo este da logica posta pelo Expertise. Deste modo,
recorri aos cadernos para analisar, a partir das atividades, os tipos de contetdos que sao
desenvolvidos com os alunos.

Podemos identificar a confusdo entre atividades e conteudos na fala das
professoras “P1” e “P2”, mas principalmente, fica evidente o quanto a formacgdo do
projeto Expertise influencia, tanto na sele¢do dos contetdos como na padronizacdo das
atividades. Como vemos nos trechos das entrevistas abaixo em que as professoras foram
indagadas sobre seus planejamentos em relacdo ao contetdo a ser trabalhado com a

turma:

“P2” Mensalmente a gente tem a nossa formacdo no Expertise que é a
formagéo da prefeitura, entdo, sdo cada més é trabalhado um texto, para
trabalhar a questdo da leitura e da escrita, ai durante esse més a gente trabalha
esse texto, por exemplo ano passado a gente trabalhou vérios textos, teve o
pirata de palavras, a menina bonita, grande rabanete, ai nesse texto a gente
trabalha diversas atividades, e eu tentava é, ta organizando uma atividade
para ta trabalhando a dificuldade do aluno “C”. Mas fora isso, isso € 0 que
vinha determinado para trabalhar.

“P3” Eu sempre procuro selecionar esses contelidos a partir desse contetido
maior, que a prépria secretaria de educacdo ela transmite pra gente
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anteriormente, antes da gente fazer nosso planejamento, a gente sempre faz
de acordo com essas formacdes que a gente tem, porque ao longo do ano a
gente tem varias formac@es e nessas formacdes a gente acaba trabalhando
esses conteldos né, e nela a gente consegue socializar com 0s outros
professores as melhores formas de passar para as criancas de forma que elas
tenham o aprendizado garantido através desses conteddos.

Fica evidente, na fala das professoras a relacdo direta da atividade e do contetdo
como sinénimos, na fala da professora “P2” ao se referir a conteidos ela esta por se
referir as atividades. Deste modo, se faz notério como a formacdo do Expertise, por
apresentar uma proposta Unica e padronizadora, “enquadra” e “molda” diretamente o
curriculo desenvolvido por essas professoras. O problema nesse sentido, ndo esta
somente em padronizar atividades, mas sim de um modo mais complexo, ligado a
proposta de educacdo fragmentada que este projeto pode estar promovendo as praticas
das professoras.

Depois de identificar essa fragilidade e confusdo no gque tange a diferenca entre
atividades e contetdos organizei em forma de quadros a relacdo das atividades com as
tipologias de conteudo apresentadas por Zabala (1998), uma vez que através da
discriminacdo destas tipologias podemos compreender a importancia que € atribuida a
proposta educacional, bem como ao que o professor trabalha em sala de aula, pois para
compreendermos o carater pedagogico dos conteidos que compde o curriculo escolar é
de suma importancia relacionar as atividades realizadas com os alunos, pois a forma
com que as atividades de ensino sdo propostas pode ou ndao promover a inter-relacdo
com os diferentes tipos de contetdo.

Os conteudos compreendem as aprendizagens que o aluno deve alcancar,
diretamente relacionados aos objetivos de ensino e a progressdo de aprendizagem que o
aluno deve alcancar dentro de uma determinada etapa de escolarizagdo, diante disto,
elaborei quatro quadros, sendo dois referentes as atividades desenvolvidas pela
professora “P1” com seus alunos “A” e “B”, e outros dois, uma para a professora “P2”,
e outro para a professora “P3”, pois, olhando de forma mais minuciosa as atividades de
ensino, podemos compreender quais os objetivos de cada ano do ciclo | do ensino
fundamental esta sendo desenvolvido. Os tipos de conteddos estdo organizados em:
Factuais (F); Conceituais (C); Procedimentais (P) e Atitudinais (A).
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QUADRO XXI -
ATIVIDADES E CONTEUDOS DESENVOLVIDOS PELA
PROFESSORA “P1” ALUNA “A”

Atividades Descricéo da atividade/ Tipologia de Conteudos

Objetivos
F C P A

Atividade de pintura com l&pis de cor X X
para desenvolver a coordenagdo
motora fina e promover que o aluno
Conheca as letras do alfabeto, nesse
exemplo a letra “E” e a composicao
da palavra “escola”.

Atividade de relacionar tamanhos X X
semelhantes para desenvolver a
compreensdo  dos tamanhos e
grandezas.

Atividade de identificagdo dos X X X
nimeros e de sua relagdo com a
guantidade, acompanhada de cobrir
tracejados  para  aperfeicoar a
coordenagdo motora.

Atividade de sequencia logica para X X
desenvolver a compreensdo de
ordenacdo temporal.

Atividade proposta para o aluno X X X
relacionar a vogal as palavras,
juntamente com pistas visuais do
desenho que representa a palavra.

FONTE: DADOS COLETADOS PELA AUTORA, 2016.
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As atividades elaboradas pela professora “P1” que foram desenvolvidas com a
aluna “A” em sua totalidade tém o carater de prontidao de alfabetizacdo linguistica e
matematica, entretanto, € relacionado o contetido factual ao conceitual em sua maioria,
demandando do aluno que associe letra a palavra, palavra a imagem, bem como
compreenda a relacdo entre o nUmero como codigo, e a quantidade como simbolo deste
cddigo, ficando evidente que a professora objetiva que seus alunos apropriem-se do
sistema escrito alfabético e dos cddigos numerais, bem como desenvolvam, também, a

compreensdo de sequéncia logica dos fatos.
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QUADRO XXII — ATIVIDADES E CONTEUDOS DESENVOLVIDOS

PELA PROFESSORA “P1” ALUNO “B”

Atividades

Descri¢do da atividade/ Objetivos

Atividade de ligar a sequéncia de
nimeros para formar um desenho.
Relacdo do desenho com a palavra que o
representa e pintura a lapis de cor para
desenvolver a coordenagdo motora.

Atividade de identificacdo dos nimeros e
de sua relagio com a quantidade,
acompanhada de cobrir tracejados para
aperfeicoar a coordenacgdo motora.

Atividade de sequéncia logica e
pintura para que o aluno conheca
as cores, formas geométricas.

Atividade de identificacdo de

letras e numerais.

Atividade de relagdo entre pares
trabalhando a conceituacdo da
diferenca entre tipos de frutas e de

cores.

Tipologia de

Conteudos
cC P
X X
X X
X X
X
X X

FONTE: DADOS COLETADOS PELA AUTORA, 2016.
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Em relagdo as atividades desenvolvidas com o aluno “B” a professora “P1”,
realizou um trabalho um pouco mais elaborado que o da aluna “A”, em consonancia ao
que ela apresenta em sua entrevista, em que pontua que a aluna “A” tem um
comprometimento maior que o aluno “B”, e uma coordenagdo motora menos
“sofisticada”, o que podemos confirmar nas atividades, em que as desenvolvidas com o
aluno “B” demandam de forma mais contundente uma sistematiza¢cdo do conhecimento
mais elaborado.

No entanto, Mesmo que as atividades da aluna “A” e do aluno “B” sejam
diferentes entre si, podemos ver a mesma racionalidade de identificagdo em ambos 0s
quadros, atividades de prontidao e de identificagéo.

Os conteudos desenvolvidos pela professora “P1” estdo diretamente associados
ao reconhecimento das letras e numerais, a compreensdo da escrita das palavras, a
identificacdo dos numeros, entre outros, contudo, é visivel uma progressdo dos
conteudos, as atividades da professora “P1” trabalham a “parte”, a letra, a identificagdo
das letras e numerais, enquanto que a do segundo trabalha a palavra e a professora do
terceiro o texto.

No quadro abaixo observaremos algumas atividades desenvolvidas pela
professora “P2” com o aluno “C”, a descricdo dessas atividades e a identificagcdo das

tipologias de conteudos desenvolvidos com esse aluno em seu caderno.
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QUADRO XXIIIl -
ATIVIDADES E conteupos DESENVOLVIDOS PELA PROFESSORA
“P2” ALUNO “C”
Atividades Descricdo da atividade/ Objetivos Tipologia de Contetdos
F Cc P A
Atividade de relacdo entre letra e X X

imagem para que o aluno compreenda a
relagdo da imagem com a escrita da
palavra que a simboliza.

Atividade para relacionar imagem com a X
palavras para que o aluno identifique a
palavra e a imagem que ela representa.

Atividade de pareamento de palavras X
para que o aluno reconheca o desenho

das letras e compreenda a composicéo da

palavra.

Atividade de identificacdo da quantidade X X
de letras da palavra Brasil e a relagdo
numérica, quantidade e palavra.

FONTE: DADOS COLETADOS PELA AUTORA, 2016.

As atividades desenvolvidas pela professora “P2”, bem como as atividades
desenvolvidas pela professora “P1” em suma sdo de prontiddo. Contudo, Podemos

observar que as atividades seguem uma légica, e tem por objetivo que o aluno “C”
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consiga ser alfabetizado em lingua portuguesa e matematica. A professora em sua
abordagem relaciona contetdos factuais, conceituais e procedimentais para dar conta de
desenvolver processos de alfabetizacdo com seu aluno. Em relacdo as atividades
desenvolvidas no primeiro ano, podemos observar certa progressdo, demandando um
pouco mais de complexidade em relacdo as atividades de lingua portuguesa, saindo de
apenas identificacdo partindo mais para a composi¢do da palavra inteira. No aspecto das
atividades de matematica, pouco se distancia das atividades desenvolvidas no primeiro
ano, pois como a professora afirmou, citado anteriormente, ela ndo consegue sair do
aspecto concreto de identificacdo e partir para o0 abstrato e complexo de contas de
adicéo, por exemplo.

Os contetdos atitudinais sdo inexistentes nas atividades desenvolvidas pela
professora “P2”, suas atividades estdo mais voltadas para que o aluno se aproprie do
sistema escrito alfabético, e consolide o aprendizado da leitura e da escrita.

No quadro a seguir veremos algumas atividades desenvolvidas pela professora
“P3” com o aluno “D” ¢ a identificacdo dos tipos de contetdos desenvolvidos nestas

atividades.



QUADRO XXIV —
ATIVIDADES E CONTEUDOS DESENVOLVIDOS PELA
PROFESSORA “P3” ALUNO “D”
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Atividades Descrigéo da atividade/ Objetivos Tipologia de
Contetdos
F C P A
Atividade que trabalha o fonema, X X

a compreensdo de acento e da

mudanca no som da palavra.

Atividade de producéo de texto. X X X

Produc&o de quadrinhos. X X
Operacdes bésicas de X X
multiplicag&o.

FONTE: DADOS COLETADOS PELA AUTORA, 2016
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As atividades desenvolvidas pela professora “P3” com o aluno “D” tem um
cunho mais complexo, que requer do aluno pensamentos mais elaborados,
desenvolvendo conteudos procedimentais, que é leva-lo ao nivel de alfabetizacdo
linguistica e matematica. Bem como desenvolve também conteddos conceituais, a
exemplo, o conceito de texto e de diferentes géneros textuais.

No caso da professora “P3” a selecdo dos contetdos que compde o curriculo que
ela desenvolve estd diretamente ligada aos conteudos dispostos no livro didatico, pois
com o aluno “D” e com a turma 0 livro didatico se configura como norte de suas
atividades em sala.

Podemos ver que através destas atividades, a professora “P3” tem a intengao de
consolidar o aprendizado do aluno “D” no que tange sua alfabetizagdo, se distanciando
mais das atividades de prontiddo, e lancando a seus alunos, por meio da producao
escrita, desenvolverem conhecimentos sistematizados de producdo intelectual, pois para
a professora este € o local e momento adequado para esses alunos terem contato com o
conhecimento mais elaborado, como afirma:

Como eles estdo em periodo de alfabetizagdo, a gente procura sempre
trabalhar conteldos que venham ao encontro dessas necessidades do
letramento, tanto no letramento linguistico como no letramento no
matematico. Esse momento é um momento muito importante, porque eles
estdo comecando a se apropriar mais desse conhecimento sistematizado,
eles ja tem, a gente sabe que a crianga ja vem com esses conhecimentos, mas
aqui na escola a gente procura sempre ta desenvolvendo isso com eles, de
uma forma que eles entendam que esse conhecimento eles ja tem, mas é um
conhecimento que quando a gente vem pra escola a gente sO vai
aprofundando, pra que elas possam ter essa ponte entre o0 que se ensina na

escola e a realidade deles, eu sempre busco fazer esse paralelo pra que eles
possam entender essa questéo.

Podemos ver na fala supracitada que a professora “P3” compreende a fungao
social da escola, bem como do conhecimento escolar, de modo que pondera tanto os
conhecimentos nédo escolares dos alunos, como o0s conhecimentos escolares, e vé na
escola 0 espacgo que deve, por principio, desenvolver conhecimentos elaborados. Desta
forma, dentro do que compreende pertinente para o ano que atua a professora langa méo
de conhecimentos “poderosos” para compor o curriculo de sua turma.

As trés professoras pesquisadas desenvolvem um trabalho pautado no acesso ao
conhecimento elaborado, propriamente escolar, dentro daquilo que as mesmas recebem
como orientagcdo. Pode-se afirmar ao analisar os cadernos e no cotejamento com as

entrevistas, que ha um esforco em promover aos alunos com TEA acesso a0 mesmo
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curriculo destinado aos demais alunos da turma, contudo, a partir das atividades das
criangas, observa-se que tais conteddos sdo marcados por mecanismos de ensino
fortemente vinculados a uma orientagdo mecanicista.

No que tange ao acesso do conhecimento estdo promovendo aos alunos contato
com o conhecimento sistematizado, dentro do que elas acreditam que se configura este
conhecimento. Temos que levar em consideracdo que a concepcao de alfabetizacao foi
historicamente construida, bem como culturalmente foi estabelecido como se
alfabetizar, ou seja, ha fatores cristalizados nas praticas destas professoras que
reverberam no desenvolvimento técnico do curriculo, dentre esses fatores estd a
influéncia cultural.

Os cadernos ndo evidenciam propriamente os contetdos, contudo, fica evidente
que as atividades tém o foco em uma alfabetizacdo funcional. Vale demarcar que esta
perspectiva de alfabetizacdo funcional ndo se limita apenas aos alunos com TEA, mas a
todos os alunos dos trés anos do ensino fundamental. Estas atividades sdo marcadas
predominantemente pela mecanizagdo associadas a uma concepcdo de alfabetizacdo
restrita sob dominio de procedimentos técnicos.

No que tange a alfabetizacdo dos alunos com TEA, de forma especifica, ha de
fato a preocupacdo das professoras em aproximar o trabalho pedagodgico a logica de
alfabetizacdo assumida pela rede municipal, contudo, esta légica de alfabetizacdo nédo €
problematizada e, portanto, se limita as estratégias ja assimiladas.

Pautada no objetivo maior de alfabetizar seus alunos a professora “P3” organiza
seu curriculo com uma variedade de atividades de forma que este tenha acesso ao
conhecimento sistematizado, e consiga elaborar de forma mais consubstancial
aprendizados no que tange a alfabetizacdo linguistica e matematica.

O teor das atividades desenvolvidas com os alunos com TEA no primeiro e
segundo ano nos mostram uma perspectiva tradicional do conhecimento, atividades de
prontiddo, promovendo uma educagdo pautada em conhecimentos estaticos e lineares
(LIBANEO, 1994), os contelidos em uma visdo geral sdo de aspectos factuais e
conceituais, como também procedimentais, pois o objetivo principal das duas
professoras era desenvolver a alfabetizacdo linguistica e matematica, afastando-se mais
dos contetidos de carater social e moral (SACRISTAN, 1998), por exemplo. Os
conteddos que desenvolvem um aspecto para além de conteudos livrescos, sdo sobre o
controle do comportamento, contetidos préximos ao que Zabala (1998) conceitua por
conteddo atitudinal, entretanto estd mais associado a disciplina dos corpos que
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propriamente a desenvolver valores e conhecimentos propriamente do conteddo
atitudinal®!.

A diversificacdo de atividades pode ser uma boa saida para evitar as veredas de
uma educacao tradicional que desenvolve os contetdos dissociados de sua funcao social
(SACRISTAN, 1998), enriquecendo os processos de aprendizagem, abrindo espaco
para os diferentes tipos de contelidos, ao mesmo tempo em que, desenvolve abordagens
alternativas que deem conta da demanda educativa da turma, como se evidencia mais
fortemente na pratica da professora “P3” no terceiro ano.

E evidente, conforme os quadros acima, que dos contelidos desenvolvidos no
ciclo I sdo predominantemente procedimentais, pois sdo conteudos que “a realizagédo
das aclGes que tornam os procedimentos é uma condicdo sine qua nhon para
aprendizagem” (ZABALA, 1998, p. 44), como fica evidente nesta analise em que a
alfabetizacdo linguistica e matematica é considerada imprescindivel para o desenvolver
das demais aprendizagens.

Tendo em vista que o ciclo | tem o objetivo de alfabetizar os alunos nestes trés
anos, e que os professores sdo cobrados para que consigam dar conta de alfabetizar a
todos neste periodo, compreende-se o porqué dos conteudos procedimentais tomarem
conta de todas as atividades desenvolvida com os alunos com TEA, pois a cobranca de
apresentar um resultado positivo repercute diretamente em uma educacao de resultados,
que o produto vale mais que 0 processo.

Evidencia-se que as professoras “P2” e “P3” desenvolvem de forma mais
consubstancial contetdos conceituais, que requer do aluno uma elaboragcdo um pouco
mais complexa do conhecimento, de forma mais expressiva desenvolvem o contetido de
carater conceitual, demandando uma elaboragéo e construgdo do conceito, o que implica
diretamente na compreensdo do conceito, de forma que o aluno tenha condicdes de
compreender os conteddos e possa utilizar este conceito para interpretacdes e
reformulagdes.

As atividades de producgédo textual, desenvolvida pela professora “P3” com os
diferentes géneros textuais solicitam do aluno conhecimentos factuais, procedimentais e
conceituais, se constituindo, deste modo, como uma atividade rica que dialoga com o0s

diferentes tipos de conteudos e 0 uso social da escrita.

31 Tecerei uma discuss&o sobre este aspecto no subtopico 6.4.
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Fica evidente, conforme os quadros supracitados, que por mais que as atividades
em sua maioria sigam um raciocinio légico relativamente fragmentado e mecénico,
existe uma logica na organizagdo do curriculo do ciclo | da EMEIF Rotary, e cada ano
tem objetivos tracados, de forma que a cada ano o aluno seja deparado com progressoes
de conhecimentos. Desta forma, por mais que discorde da concepcao tradicional na qual
estdo imersas as atividades, € inegdvel que o caréater pedagdgico dos contetdos
desenvolvidos é de escolarizagdo e tem por objetivo maior alfabetizar em Matematica e
Lingua Portuguesa todos os alunos, dentre eles, também, os alunos com TEA.

No quadro abaixo, podemos ver de forma objetiva, por meio das atividades nele
ilustradas a progressdo do conteudo que é desenvolvido no primeiro ano, no segundo
ano e no terceiro ano, e como ao longo dos anos do ciclo existe uma gradagdo dos

conteddos.
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QUADRO XXV - LOGICA DE PROGRESSAO DOS CONHECIMENTOS

Ano 1° Ano 2° Ano 3°

Atividade Portugués

Matematica

FONTE: DADOS COLETADOS PELA AUTORA, 2017.
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N&o podemos negar que as professoras, dentro do que Ihes é orientado, em nivel
de formacédo pelo Expertise, e pelo que estd disposto no PPP da escola, desenvolvem
seu trabalho com objetivos bem delimitados. As professoras tentando incluir os alunos
com TEA nos processos de elaboracdo do conhecimento sistematizado, e neste aspecto,

os alunos com TEA tem acesso a esse conhecimento proprio das escolas.

“P2” Ha muito texto, producdo de texto, ditado de palavras, bingos, muita
producdo de texto, também no livro didatico, usava o livro.

“P3” A turma, eles gostam muito de producdes, producdes escritas, ditados,
agora a forma como a gente faz isso, por exemplo, no ponto linguistico, a
gente trabalha muito com producdo de textos ditados, leituras, e assim, jogos
que envolvam isso, porque criangas gostam muito dessa parte ladica, mas
eles também gostam muito dessas atividades sistematizadas”.

As professoras, cada uma com seu objetivo competente ao ano que atuam
incluem o aluno com TEA e disponibilizam contetdos formativos de escolarizacao, o
que se configura como um avango, visto que por muito tempo a incluséo do aluno com
TEA estava associada apenas a socializacdo como um grande ganho em sua inclusao,
quando na verdade eles tém o direito de ter acesso aos mesmos conhecimentos que
todos os demais alunos, deste modo, os alunos do Ciclo | da EMEIF Rotary estéo sendo
incluidos para além de uma inclusdo pautada na socializacdo, estdo incluidos nos

processos de ensino aprendizagem pertinentes a essa etapa da escolarizacgéo.

6.3. Auséncia de contetdos para além da alfabetizacdo

O curriculo se constitui como um dispositivo de grande efeito no processo de
construcdo das identidades dos alunos, implicando diretamente na criacdo, recriacdo das
identidades destes sujeitos. Deste modo, um curriculo pautado em uma racionalidade
mecanicista, linear e minimalista irard influenciar diretamente na formacdo destes
alunos.

A escolarizagdo dos alunos pautada no conhecimento poderoso implica em uma
formacéo integral do individuo, ndo apenas a sua alfabetizacdo linguistica. Segundo
Lib&neo (2012) a escola tomou para si diversos problemas sociais, dos quais, agora, lhe
cabe como funcdo e alerta para que este alargamento das fungdes da escola
(LOCKMANN; TRAVERSSINI, 2017) ndo corrobore para o esquecimento da principal
funcdo da escola que é dar aos alunos acesso aos conhecimentos sistematizados. Neste

sentido, Young (2013) reafirma a necessidade da escola recuperar o lugar de relevancia
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que os conhecimentos escolares tém dentro do curriculo, e do poder que os conteddos
mais elaborados tém sobre a vida social dos individuos.

Neste sentido, caminho para a reflex&o do espaco que o social e o conhecimento
escolar tém no curriculo. Serd que os conhecimentos escolares de maior complexidade
tém um cunho social intrinseco? Ou sera que ao trabalha-los estamos por negligenciar
as demandas sociais de nossos alunos? Serad que ensinar a crianga a ler e escrever lhe
basta para uma acéo ativa e consciente na sociedade?

O sentido de “Poderoso” que Young (2013) da aos conhecimentos ¢ justamente
0 de corroborar em uma formacdo que colocard o individuo a consciéncia de sua
condicdo, é o conhecimento que na maioria das vezes ndo é desenvolvido nas escolas
publicas e se limitam aos alunos que tem uma condi¢do socioeconémica abastada
(LIBANEO, 2013). Mas que € garantido a todos, independentemente disto, pela
legislacdo de nosso pais (BRASIL, 2010a, 2015) em que garante ao aluno da rede
publica ter acesso ao conhecimento sistematizado com uma formacéo integral e ndo

fragmentado e limitada.

Cada um de nds possui diferentes possibilidades de tessitura de
conhecimentos e, nesse sentido, temos garantido, como condi¢cdo humana, o
direito de aprender. Como temos defendido em outras ocasides, entendendo
0s sujeitos praticantes das escolas como enredados por diferentes contextos
de vida por diferentes redes de sentidos culturais, por diferentes processos de
subjetivacdo, ndo ha como negar que suas possibilidades de conhecimento
estdo diretamente relacionadas as relacBes entre esses contextos, cabendo a
escola ampliar, cada vez mais e do ponto de vista ético-estético-politico,
essas possibilidades (BRASIL, 2015, p. 65).

A alfabetizacdo distante da perspectiva do letramento, seja ela linguistica ou
matematica, ja reduz a amplitude que os conhecimentos destas areas poderiam
repercutir na formacdo do aluno, quando limitadas como Unicas areas a serem
trabalhadas, restringe, assim, ainda muito mais a formacdo dos alunos, limitando-os o
acesso aos diferentes conhecimentos das outras areas que Ihes desenvolveriam aspectos
criticos, criativos e reflexivos sobre suas condi¢Ges enquanto individuo em uma
sociedade capitalista, na qual o aluno de escola publica esta inserido, e automaticamente
j& estd em “desvantagem” devido sua origem socioecondmica ser cada vez mais
sufocada pelas engendras deste sistema mercantil capitalista.

A escola foi historicamente constituida como um espago de exclusédo (BEYER,
2005) em que segregava dos processos educativos a todos que ndo cabiam dentro do

padrdo normatizador em que ela foi concebida. Os dados por mim coletados reafirmam
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a escola como um espaco de exclusédo, exclusdo aos conhecimentos das areas do saber
como das ciéncias humanas e da natureza.

N&o podemos negar que de fato a escola vem dando passos propositivos no que
tange ao processo de inclusdo de alunos com deficiéncia, entretanto, continua estagnada
no que tange ao acesso aos conhecimentos mais elaborados, principalmente em relacao
a diversidade de areas do saber, limitando seus alunos apenas a apropriacdo dos
conhecimentos bdsicos, como se a eles fosse “suficiente” aprender ler e escrever,
colocando em segundo plano os conhecimentos proprios das ciéncias da natureza, da
historia e da geografia, por exemplo.

Nesta sociedade capitalista ao aluno com deficiéncia lhe é atribuido triplo
“prejuizo” uma vez que por serem pessoas com deficiéncia ja tem toda uma estrutura de
exclusdo por conta de sua condicdo, atrelado ao fator de serem estudantes pobres de
escola publica, e mais ainda ao fator de estarem em uma escola que deveria se constituir
um espaco libertador de suas condigdes, entretanto, se configura em um espaco de
reforgo das limitacdes. A essas limitagcdes me refiro a limitagdes de conhecimento, e ndo
a limitacdes possivelmente causadas por alguma deficiéncia.

Conforme disposto nos cadernos do PNAIC (2015) a alfabetizacdo ndo é pré-
requisito para a introducdo e aprofundamento dos conhecimentos das areas que nao
estdo diretamente ligadas a lingua portuguesa ou a matematica, ao contrario, é possivel,
por meio de um trabalho interdisciplinar desenvolver uma educacéo integral que transite
pelas diferentes areas do conhecimento, ou seja, 0 ensino de geografia compreende a
alfabetizacdo geogréfica, ao alfabetizar o aluno neste aspecto pode-se a0 mesmo tempo
trabalhar aspectos da lingua portuguesa, como também da matematica, nesse sentido o
caderno do PNAIC (2015) nos da uma pista do processo historico que corroborou nessa

dificuldade de dialogo entre alfabetizagdo linguistica com as demais areas do saber:

Parece compreensivel que depois de tantos anos acreditando na legitimidade
das atividades envolvendo datas comemorativas para substituir os
conhecimentos sociais, politicos, historicos, geograficos e culturais, ou de
entender que esses conhecimentos somente deveriam ser ensinados as
criangas apds a apropriacdo da leitura, o professor e a professora se sintam
hesitantes para selecionar os saberes da area a serem ensinados nessa etapa da
escolariza¢do (BRASIL, 2015, p. 9).

A auséncia de conteddos outros além da alfabetizacdo € uma prerrogativa
assumida pelo municipio de Belém orquestrada pelo projeto Expertise impactando de
forma direta no estabelecimento do curriculo desenvolvido pelas professoras
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pesquisadas, de tal modo que, ndo pode-se culpabilizar as professoras mas deve-se olhar
de forma sensivel para como este projeto esta repercutindo no modelamento do
curriculo escolar.
O ensino dos trés primeiros anos do ensino fundamental compreende um ciclo.
A propria légica de um curriculo organizado em ciclos tem sua origem na proposta de
uma educacdo que rompa as barreiras de uma escolarizagdo fragmentada e dissociada
das aprendizagens significativas, entretanto, a implementagdo efetiva dos ciclos de
ensino, tal qual foi pensada, composta por uma formacao completa dos alunos cidadaos
ndo depende apenas da professora da sala regular, mas sim de varios outros setores.
A concepgdo de ciclo relaciona-se estreitamente a luta contra a exclusdo
escolar. Sua efetivacdo, porém, sé pode ocorrer, a nosso ver, se articulada as
mobilizagcbes em defesa dos direitos educacionais e sociais das classes
populares, & luta pela valorizagdo do magistério e melhores condicdes
salariais e de trabalho, a organizacéo estudantil nas escolas, a construcéo de
coletivos pedagdgicos comprometidos e integrados as comunidades, a
construgdo de curriculos contextualizados e com definigdes claras de

objetivos e perfis dos estudantes por ano/ciclo, dentre outras questfes
(BRASIL, 2015, p. 23) (grifo meu).

O ensino nos primeiros anos do ensino fundamental tem por tarefa basica
“ampliar o universo de referéncias culturais das criangas, bem como contribuir para
ampliar e aprofundar préticas de letramento” (BRASIL, 2012). Deste modo, o ensino no
ciclo | deve desenvolver um curriculo que abarque a compreensdo e a producdo de
textos, tanto orais quanto escritos relacionados a diferentes tematicas, bem como estar
interligado aos diferentes componentes curriculares e saberes das criancas e da

sociedade na qual esta inserida.

Trata-se, portanto, de viabilizar conhecimentos que possam, de alguma forma
subsidiar o desenvolvimento da postura responsavel e critica das criangas nas
mais diversas situacBes sociais, 0 conhecimento e a valorizacdo das
narrativas dos sujeitos e suas formas de rela¢cbes com o espaco. Subjacente a
essa compreensdo, entendemos que os conhecimentos escolares possuem
sentido quando sdo mobilizados pelas criangas e problematizados pelos
professores, fornecendo, assim, maiores oportunidades para que os estudantes
reflitam e participem das mais diversas situagGes sociais que 0s cercam
(BRASIL, 2015, p. 26).

O trabalho de integrar os conhecimentos de forma a favorecer os direitos de
aprendizagem dos alunos é tarefa do professor em particular, mas também é tarefa de
todos os sistemas e redes de ensino, bem como do coletivo que compde a comunidade
escolar (BRASIL, 2015). Esta proposta de educacdo se configura em um grande desafio

para o curriculo do ciclo de alfabetizacdo, uma vez que € necessario que seja
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aprofundado os conhecimentos e praticas culturais, repercutindo em uma dupla
exigéncia “de um lado, a necessidade de integrar varios saberes para compreensdo da
realidade e ampliagdo da insercdo nos mais diversos espacgos da sociedade; de outro, a
importancia de aprofundar o conhecimento nas éareas especificas, sem recorrer a
modelos estanques e uniformes” (BRASIL, 2015, p. 28). Sendo, deste modo, o
equilibrio entre os pares, por um lado dando a devida evidencia aos conhecimentos
especificos sem que ao mesmo tempo se negligencie as diferentes areas do saber.

6.4. Modelando comportamento — contetdos procedimentais ou atitudinais?

N&o ha como os professores ignorarem que o0 espaco escolar ndo tém dado conta
de abarcar toda a energia e interesse dos alunos, se fazendo demasiadamente estreito
para os corpos infantis tdo explosivos e cheios de energia (ARROYO, 2011), sejam por
esses espacos estarem precarizados, ou simplesmente pelas disciplinas escolares ndo os

entender, ou tdo pouco consegui-los controlar.

No caso do aluno com TEA o comportamento atipico ganha destaque, sua
comunicacdo oral € na maioria das vezes comprometida, colocando seu corpo em
evidencia, e a partir dele expressar inUmeras leituras. No geral o aluno com TEA tem
uma tolerancia reduzida a ficar em ambientes fechados, sentados por um longo periodo,
concentrado em apenas uma coisa, é caracteristico do préprio transtorno, é como se o
aluno estivesse desatento a tudo e ao mesmo tempo apreendendo todas as informacdes
de uma s6 vez, o que na compreensao da maioria das pessoas seria humanamente
impossivel.

NOs constituimos uma sociedade disciplinar, conforme Fabris e Traverssine
(2013), a escola vem sofrendo algumas mudancas, uma delas é que a escola estd
sofrendo um deslocamento desta concepc¢éo de educacdo pautada na disciplina para uma
educacdo com o foco no controle, desta forma, reconfigurando o que entendemos por
conhecimento escolar.

O corpo torna-se flexivel, adapta-se as realidades, e Curriculo e Inclusdo na
escola de ensino fundamental o saber € um conjunto contingente, avaliado
constantemente e de forma episddica. Ele estd na I6gica da imanéncia. Se, na
racionalidade disciplinar, vivia-se sob os efeitos de um Estado Nacional,

nesse deslocamento, a légica do Estado Empresa é que toma centralidade
(FABRIS; TRAVERSSINE, 2013, p. 37-38).
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O deslocamento disciplinar para o do controle implica em uma ténue fronteira
entre o conhecimento disciplinar e o conhecimento pautado em uma ldgica do controle,
em que o comportamento do aluno toma o lugar de produto “da produgdo de sujeitos
doceis para a constituigao de sujeitos flexiveis” (FABRIS; TRAVERSSINE, 2013, p.
38).

Segundo Fabris e Traversine (2013) ao analisarmos os conhecimentos que as
escolas colocam em acdo nos deparamos com praticas que indicam um modo de
conducéo dos sujeitos, sejam eles alunos ou professores, e esse movimento de controle
acaba, muitas vezes por tomar mais énfase que as proprias areas especificas do
conhecimento. Neste sentido, evidencia-se em minha pesquisa, também, em como o
aspecto do conhecimento na logica do controle ganha destaque, uma vez que, se torna
um requisito para o desenvolvimento cognitivo do aluno, ou seja, corpos ddceis,
flexiveis e controlaveis estdo mais aptos a aprenderem do que os que de alguma forma
sdo “indisciplinados”. O controle sobre o comportamento do aluno, nesta logica, acaba
por tirar o protagonismo dos conhecimentos escolares e deixé-lo em segundo plano nas
acOes educativas.

O comportamento distante, aparentemente com o pensamento em outro lugar,
desperta no professor o sentimento que aquele aluno ndo esta devidamente concentrado,
bem como, 0s comportamentos agressivos, ou inquietos podem se configurar em
situacBes inconvenientes para o professor. Corroborando em um empenho especial do
professor em “controlar”, “padronizar”, “silenciar” o corpo daquele aluno com TEA.

Durante as entrevistas com as professoras evidenciou-se a inquietacdo que elas
tém sobre esses comportamentos diferentes do que consideram adequados para a sala de
aula, e elas relacionam diretamente o comportamento ao aprendizado efetivo, desta
forma tentam “alfabetizar” os corpos no intuito de promover aos alunos com TEA um
efetivo aprendizado.

Em relacdao ao comportamento da aluna “A” a professora “P1” afirma:

Ela tem a questdo do comportamento que é ainda um pouco birrento, ela ndo
interage com a turma, por causa do nivel do transtorno que ela tem [...] a
aluna “A” precisava de uma atengdo muito mais especial, com relagao ao
préprio comportamento dela, porque ela ndo conseguia se concentrar... eram
poucos, eram minimos 0s momentos que ela conseguia sentar e fazer alguma
coisa [...] foi um momento meio que de estresse que eu passei, porque era
uma crianca que dificilmente ficava na sala, eu tinha que trancar a porta,
mesmo com todo material que eu tenho, com a estagiaria que ela tinha, tinha
momentos que ela tinha que ficar fora, tinha que ir pra quadra, porque ela

queria gritar, espairecer, ser ela mesmo, e eu ndo poderia enquadrar ela, tinha
que respeitar isso.
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Vemos na fala da professora “P1” como o comportamento diferente do que se
considera padrdo causava um desgaste nela, como a diferenga de tempo e tolerancia da
aluna em permanecer na sala, em realizar as atividades e se configurou para a professora
em um obstaculo ao aprendizado da aluna “A”. Por outro lado, vemos também como o
aluno com TEA se expressa pelo corpo. Para a aluna “A” um aprendizado pautado em
atividades impressas, em que ela tinha como requisito estar sentada para aprender se
fazia desinteressante e dificil, e através do corpo ela falava, entretanto, a relagédo entre o
“bom comportamento” de ficar sentado e concentrado para aprender ganhou maior
destaque.

Em contrapartida ao comportamento da aluna “A” vemos a fala da professora

“P1” em relacdo ao aluno “B”:

[...Jguando ele chegou pra mim eu ja soube da historia dele, que ele ndo
ficava na sala de aula, ele chorava pra sair, eu lembro muito, ele era da tarde
e eu trabalho a tarde também, ai quando eu vejo que o aluno “B” ja entrava
sem chorar, ja sentava no lugarzinho dele, ja tentava fazer alguma coisa, isso
pra mim ja é um grande sucesso.

O aluno “B”, conforme falado pela professora “P1”, teve um comportamento
mais adequado ao que era pertinente para a professora. Gostaria de enfatizar, de como o
aspecto do comportamento estd diretamente ligado aos objetivos da professora, visto
que, o aluno “B” entrar na sala, sentar e ficar “comportado” para a professora se
configura como um grande sucesso, deste modo, mais apto a desenvolver as
aprendizagens em sala.

A professora “P2” também compactua da mesma racionalidade da professora
“P1” em que relaciona o controle do corpo ao bom comportamento e por conseguinte a
efetiva aprendizagem ‘“muitas vezes quando a estagiaria ndo tava presente eu
conseguia passar a atividade para a turma e sentar um pouquinho com ele, e ele
obedecia e fazia sozinho ndo necessitava mais ficar segurando a mao dele ele fazia
sozinho”.

A professora “P3” por sua vez, ja ndo relata com tanto énfase os problemas de
comportamento atipico, entretanto, traz presente em sua fala a relacdo da concentragéo
do aluno com TEA ao seu aprendizado, em que a priori 0 aluno passava de conteudos

antes mesmo dela finaliza-los “Antes ele era muito disperso, as vezes eu tava
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trabalhando um assunto e de repente ele ja passava para outro, hoje a gente ja vé que
ele tem mais uma concentragdo garantida em relacéo a como receber”.

Visivelmente o comportamento dos alunos com TEA gera alguns incomodos as
professoras pesquisadas, 0 que gera nelas a preocupacdo e o empenho em controlar e
dominar o corpo destes alunos, bem como normalizar seus comportamentos atipicos.

A fala da professora “P1” em relagdo a aluna “A” faz-nos remeter ao visivel
incomodo em estar como 0s demais no mesmo tempo-espaco escolar. Arroyo (2012)
chama-nos a atencdo para que significados estamos dando para as vivéncias desses
alunos, sejam eles com TEA ou ndo, e fala de como a escola por meio do curriculo,
controla os alunos “Corpos controlados, silenciados, mas que falam até quando
silenciados” (ARROYO, 2012, p. 24) e nos alerta para uma possivel falta de uma
pedagogia dos corpos, por parte dos professores, que seja mais sensivel a condicdo
humana corporea, com tratos mais pedagogicos sobre o controle do comportamento.

Trata-se urgente auscultar suas falas, venham em forma de indisciplinas, de
desatencdo ou de condutas desviantes. Com essas falas corpéreas estdo
obrigando-nos a mird-los com novos olhares. Obrigam-nos a repensar nossos
tratos antipedag0dgicos e avangar na construcdo de uma pedagogia dos corpos.

Que pedagogias para que os corpos se entendam? Estariam, também,
indagando os estudos e a historia da infancia? (ARROYO, 2012, p. 24).

A ressignificacdo dos corpos, bem como romper com o ideario que a sala de aula

é um espaco de siléncio de dominacdo dos corpos é demasiadamente dificil para os

professores que ensinam apenas “a linguagem escrita, do letramento, do livro didatico,

da copia, do “para casa”, das cruzes nas multiplas escolhas das avaliagdes e selecdes”

(ARROYO, 2012, p. 48). N&o é facil essa nova dimensdo de entender os corpos dos

alunos em sala para os professores que foram formados por uma légica em que o

aprendiz aprendia estando em siléncio. Para Arroyo (2012) é mais facil para nds

enquanto professores entendermos as indagacdes de um texto que compreendermos as
indagacoes, vulnerabilidades e até agressividade dos corpos.

Um dado promissor: muitos docentes-educadores j& desistiram da prova do

siléncio em salas de aula de onde corpos quebrados resistem a ser

silenciados. Hoje em muitas salas de aula o siléncio esta roto e até quando se

tenta impd-lo os corpos falam, com suas marcas, toda a classe de linguagens
e de expressdes (ARROYO, 2012, p. 48).

Silenciar o corpo, desenvolver um comportamento padronizado, em que 0S

alunos devam permanecer sentados, calados para assim aprenderem a ler e escrever é
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mais facil, pois o professor tem o pleno dominio tanto da situacdo quanto do corpo, mas
pensar em uma préatica que esteja pautada para além do controle, bem como serem
sensiveis que este corpo fala e expressa suas necessidades, deste modo, o professor
enguanto mediador entre os conhecimentos escolares e as relagdes deve aprender a ler
0S COrpos.

No caso dos alunos com TEA que tem em sua maioria a comunicagdo oral é
comprometida, entender como 0 seu corpo se comunica é demasiadamente importante.
Recaimos novamente no que tange a concepcdo educativa, uma educacao pautada em
uma teoria tradicional, ira reforcar comportamentos de controle normatizadores, em que
o siléncio e a concentracdo no professor expositor de conteldos é o sindnimo de um
aprendizado efetivo, ao “bom comportamento”, quando as possibilidades podem ser
inimeras.

O controle das professoras sob 0 comportamento dos alunos se configura em um
contelldo desenvolvido em sala. O controle dos corpos por parte das professoras
objetiva ensinar aos alunos como proceder e agir perante as praticas pedagogicas
desenvolvidas nessa sala, e como este comportamento esta diretamente relacionado ao
aprender a ler e escrever. Deste modo, ndo podemos classificar tais acGes como
contetdos atitudinais, pois estdo dissociadas do carater compreensivo da atitude de ficar
“sentado”, por exemplo, estd diretamente ligado ao controle do corpo, € ndo ao
aprendizado de regras e valores, segundo Zabala (1998, p. 48) um conteldo é

considerado atitudinal quando:

Em termos gerais, a aprendizagem dos contetdos atitudinais supde um
conhecimento e uma reflexdo sobre os possiveis modelos, uma analise e uma
avaliacdo das normas, uma apropriacdo e elaboracdo do contetdo, que
implica a analise dos fatores positivos e negativos, uma tomada de posicao,
um envolvimento afetivo e uma revisdo e avaliagdo da prdpria atuacéo.

Portanto, estabelecer que o aluno deva desenvolver uma maior concentragdo néo
se configura em um conteudo atitudinal, mas sim procedimental, pois objetiva
desenvolver uma acdo no aluno, fazer com que o aluno aprenda as regras e como deve
estar na sala, uma vez que visa estabelecer que o aluno deve ficar sentado e em siléncio
para aprender. Podemos observar que o controle dos corpos dos alunos, sejam com TEA
ou ndo, estdo, também, para além de apenas escolhas individuais das professoras, mas
também esta expresso diretamente no PPP (2016, p. 47) da escola como vemos no
trecho em que o documento apresenta as competéncias do professor e as competéncias

dos alunos.
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Competéncia do professor

i)Procurar manter os alunos dentro da sala de aula, de forma a colaborar com
a disciplina da escola e promover uma real aprendizagem;

Competéncia dos alunos

d) Assistir as aulas de forma disciplinar e respeitosa a fim de ampliar
seus horizontes culturais e intelectuais.

e) Ser assiduo e pontual as atividades escolares, permanecendo na
Unidade Escolar durante o horario estabelecido.
f) Estabelecer uma relagdo de respeito com seus colegas, professores,

funcionarios da Unidade Escolar e demais representantes da comunidade.

O caréter controlador da educacéo proposta no PPP fica evidente, e o papel do
professor e do aluno é delimitado pelo documento. Ou seja, 0 controle do corpo como
um conteudo escolar é visivel tanto na fala das professoras como do documento
norteador do curriculo desenvolvidos pelas professoras pesquisadas, deslocando o
controle para um local de maior destaque em detrimento ao desenvolvimento dos
conteddos escolares, de forma que, para se ter acesso aos conhecimentos de maior
complexidade o aluno primeiramente tem que ter um comportamento “padrao”.

Analisamos nessa sec¢do os dados empiricos coletados, com o foco no contetdo
desenvolvido com os alunos com TEA no ciclo | da EMIF Rotary, em que evidenciou-
se que ha neste ciclo uma espécie de gradacdo de contetdos, um tipo de progressao da
parte para o inteiro, em que no primeiro ano a professora trabalha a letra, no segundo a
palavra e no terceiro o texto.

Pudemos identificar, também, que ha certa fragilidade por parte das professoras
em identificar a diferencga de funcéo entre atividades e contetidos escolares. Deste modo,
por meio dos cadernos dos alunos ficou evidente os tipos de conteldos que sao
desenvolvidos com os alunos de forma geral, pois outro resultado desta pesquisa é que
ndo ha diferenciacdo dos contetdos, muito menos ndo ha curriculos paralelos nas
turmas, o que diferencia € quanto ao comportamento dos alunos com TEA que as
professoras tentam normalizar..

Os conteudos desenvolvidos no ciclo | sdo todos de cunho procedimental, com o
objetivo principal de desenvolver processos de alfabetizacdo linguistica e matematica
com os alunos ndo somente os alunos com TEA, mas com toda a turma.

Para além das atividades, é desenvolvido este contetudo, também, nas acGes de
modelamento dos comportamentos dos alunos, em que séo ensinados a ficar sentados,

em silencio e concentrados para potencializar suas aprendizagens.
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7 CONCLUSAO

A inclusdo dos alunos com deficiéncia é uma realidade expressiva no contexto
escolar. As politicas publicas brasileiras ja apresentam um movimento de
reconfiguracao do paradigma educacional. As escolas no contexto contemporaneo tém
a inclusdo como pressuposto educativo, 0 que reverbera em toda uma reorganizagédo
deste espaco para atender a diferenca.

Espera-se que em uma escola inclusiva os espagos fisicos, 0 tempo, 0s materiais
e o curriculo sejam organizados de forma a atender as diferentes necessidades dos
alunos, promovendo uma educacdo que potencialize o aprendizado de todos, os
inserindo de fato nos processos de escolarizacdo proprios do ambiente escolar.

O curriculo escolar, no contexto de uma educagdo inclusiva, € um aspecto de
demasiada relevancia a ser discutido, uma vez que nele estdo estabelecidas inUmeras
relacBes, sejam com o contetdo de ensino, na avaliacdo, no que tange aos
comportamentos, valores, e até a respeito dos relacionamentos interpessoais entre 0s
pares. Desta forma o curriculo escolar no processo de inclusdo de alunos com TEA se
configura em um instrumento que corrobora diretamente sobre a escolarizacdo destes
alunos.

Observando a pertinéncia dos estudos em relacdo ao curriculo sob o processo de
escolarizacdo dos alunos com TEA, delimitei ao longo desta pesquisa de mestrado
estudar sobre os contetidos escolares entendendo que estes reverberam diretamente no
desenvolvimento da escola enquanto espaco de acesso aos conhecimentos
sistematizados. Ap6s meu movimento de pesquisa exploratdria, delimitei os sujeitos
participantes de minha investigacdo, bem como os documentos que me serviriam como
dados para analise.

A EMEIF Rotary despontou como um l6cus de relevancia para constituir esta
pesquisa, e atraves dos dados que foram mapeando o atendimento de alunos com
deficiéncia na escola, foi-se tomando forma esta pesquisa, em que me detive a
investigar os conteudos selecionados para constituirem o curriculo de escolarizacdo dos
alunos com TEA no ciclo | do ensino fundamental nas salas regulares desta escola.

Meu objetivo geral foi analisar os conteudos escolares selecionados para
constituirem o curriculo de escolarizacdo dos alunos com TEA no ciclo | do ensino
fundamental nas salas regulares da EMEIF Rotary, para isso, entrevistei trés

professoras, que atuavam respectivamente no primeiro, segundo e terceiro ano do ano
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letivo de 2016. Lancei mdo, como documento de analise, do PPP da escola e dos
cadernos dos alunos com TEA que estavam frequentando o ciclo | da EMEI Rotary,
como também, & nivel de pardmetro de analise utilizei dois cadernos do Expertise.

Os dados por mim coletados reverberaram no desenvolvimento dos meus
objetivos especificos, dando-me produto para as analises, de forma que eu pude
identificar os conteldos que constituiram o corpus curricular para os alunos com TEA,
bem como compreender a funcdo pedagdgica que eles tiveram e de como estes
conteudos desencadearam o processo de escolarizacao destes alunos no ciclo I.

Para além dos dados coletados, também realizei 0 movimento de revisao
bibliogréafica que foi realizado desde o inicio da pesquisa e permaneceu até a fase de
analise dos dados. A revisdo bibliografica se constituiu como fundamentos para minhas
analises e estdo expressas nas secdes tedricas deste trabalho.

Tendo como foco principal os contetdos que compdem o curriculo, fez-se
necessario discutir epistemologicamente sobre este viés, bem como demarcar de que
perspectiva fundamento minhas impressdes, discorrendo sobre os conhecimentos
escolares, a funcdo social da escola em dar o acesso aos conhecimentos elaborados a
todos, bem como, também, apresentei o que compreendo por conteddo escolar e suas
tipologias.

A escolarizacdo do aluno com TEA, também, constituiu um aspecto de
demasiada relevancia. Para dar conta da especificidade da inclusdo dos alunos com este
transtorno, fez-se necessario, levantar o debate sobre a escola regular em sua
composicdo, bem como demarcar as caracteristicas do TEA e apresentar algumas
pesquisas que nos trazem relevantes contribuicbes no que tange as mediacOes
pedagogicas e de escolarizagdo destes alunos.

O objeto que investiguei teve diferentes nuangas, portanto, para dar conta de
investiga-lo, ndo somente foi necessario estruturar secdes teoricas que levantavam o
debate sobre curriculo, contetido, conhecimento e escolarizagdo do aluno com TEA,
mas também, foi necessério organizar uma secdo de analise das orientagdes que
implicam diretamente na constituicdo dos curriculos escolares, partindo do macro ao
micro. Em que, no intuito, de organizar como espelho de andlise, apresentei as
orientagdes das DNCEF (2010a) bem como as orientagdes dos cadernos do PNAIC
(2015) a nivel macro, a nivel micro, apresentei as DCMEF (2012) da rede municipal de

Belém, e os cadernos de formacéo do projeto Expertise.
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Por mais que o Expertise seja um projeto de formacdo de professores que se
constitui como uma formacéo de organizacdo do trabalho pedagdgico, ainda assim ele
reflete diretamente nas escolhas de composicdo do curriculo escolar, por isso, observar
dois de seus cadernos se fez de alta relevancia nesta investigacdo, pois atraves dele
pudemos compreender alguns aspectos no processo de selecdo dos conteudos
desenvolvidos com os alunos pelas professoras.

A organizacdo deste trabalho, dividido entre duas se¢des teéricas, uma de
analise documental e outra de analises dos dados empiricos, propriamente, deram
subsidio para que ao longo das secdes, e de forma mais intensa, na se¢do de analise dos
dados fossem respondidas as questfes de investigacdo que me propus investigar.

A primeira questdo de investigacdo que pretendi responder com foi “Que contetidos
constituem o corpus curricular destinado aos alunos com TEA nos anos iniciais do
ensino fundamental na sala regular da EMEIF Rotary?”. Os contetdos que compdes o
corpus curricular destes alunos sdo restritos a duas areas do saber, que sdo, a Lingua
Portuguesa e a Matematica, contudo, esta restricdo ndo se constitui apenas para 0s
alunos TEA, como também para todos os demais alunos. Desta forma, estas duas areas
do saber sdo os filtros de conteddos que compuseram o curriculo desenvolvido com os
alunos no ciclo | da EMEIF Rotary, portanto também com o aluno com TEA.

Ficou evidente que os conteudos desenvolvidos nas turmas das professoras
investigadas eram 0s mesmo que dos demais alunos, por mais que em algumas
atividades, ou no caso da aluna “A” o caderno fosse diferente, a 16gica dos conteudos
eram a mesma para todos. E eram:

e Primeiro ano: Coordenacdo motora fina; Conhecimento das cores, dos
numerais e das letras do alfabeto; Leitura; Escrita; Solucdo de situacOes
problema; Lateralidade; Socializag&o.

e Segundo ano: Coordenacdo motora fina; Leitura; escrita; Formacdo da
palavra, através da silabacdo; Producéo de Texto; Numerais.

e Terceiro ano: Leitura; Escrita; Producdo de Textos; Géneros Textuais; As

quatro operacOes basicas da matematica; Socializagéo.

Observa-se a partir dos dados que ao longo do ciclo os contetdos vdo ganhando
graus de complexidade, contudo, ha que se questionar a ideia de alfabetizacédo
fortemente voltada a um contetdo procedimental, portanto, predominantemente —

apesar de ndo exclusivamente — marcado por atividades mecénicas e de prontidé&o.
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A segunda questao de investigacao que respondi foi “Qual fungdo pedagogica
que esses conteudos apresentam?”. No ciclo I da EMEIF Rotary ficou evidente o carater
de alfabetizacdo dos alunos. O principal objetivo do ciclo na escola era de alfabetizar os
alunos em Lingua portuguesa e Matematica, aos alunos com TEA este objetivo se
manteve. Vale destacar, nesse sentido, que a perspectiva adota pelas professoras vai
além da ideia de um curriculo funcional, o que, portanto, pode ser considerado como
avanco. Por outro lado, observou-se uma espécie de necessidade em criar nos alunos
com TEA condi¢bes de prontiddo do comportamento para o desenvolvimento do
processo de escolarizacdo, aspecto esse talvez justificado pela concepcdo de
alfabetizacdo como ato mecéanica e pela fragil compreensdo da deficiéncia, o que indica
a necessidade de realizacdo de um trabalho colaborativo com a salas de recursos
multifuncionais e para além disso, a realizacdo de formagdo em contexto que assegure
condicdes tedrico-metodoldgicas para o avanco do trabalho pedag6gico nos anos
iniciais do ensino fundamental.

As atividades presentes nos cadernos que compuseram os dados de analise desta
pesquisa, nos mostram, que por mais que as atividades fossem mecanicas e de
prontiddo, existia uma légica em sua composicdo, com a finalidade de tornar alfabéticos
os alunos do ciclo 1.

Se colocarmos como parametro de comparacdo as orientacbes das DCNEF
(2010a) a escola Rotary apresenta um ensino demasiadamente restrito, com contetudos
fragmentados e dissociados de seu uso social. Entretanto se olharmos pelo prisma da
escolarizagdo dos alunos com TEA se constituem em um avango, pois os alunos com
TEA estdo sendo inseridos nos processos propriamente dito de escolarizagdo. O que nos
leva a resposta da minha Ultima questdo de investigagdo que era “Tais contetidos
favorecem efetivamente o desencadeamento de um processo de escolarizacao?”.

Vale ressaltar, que se tomarmos como referéncia aquilo que é comum a todos 0s
alunos matriculados no ciclo | podemos afirmar que os contetdos trabalhados junto aos
alunos com TEA extrapolam a ideia de socializa¢cdo — muito frequente no processo de
inclusdo de alunos com deficiéncia — e sdo considerados pelas professoras como
“conhecimento poderoso”. Contudo, € necessario problematizar que no conjunto do que
é trabalhado com as turmas do Ciclo | sdo sonegados dos alunos conhecimentos outros
que podem colaborar para a formacdo integral dessas criancas. Observa-se, assim, que a
Rede Municipal de Belém ao adotar uma proposta de formagdo com foco na

alfabetizacdo em lingua portuguesa e matematica, adota uma espécie de curriculo
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minimo (leitura, escrita e célculo) que coloca em xeque 0 acesso ao conhecimento
poderoso as camadas mais pobres da sociedade.

Partilho do mesmo sentimento em relagcdo a inclusdo do aluno TEA na escola,
relatado por uma professora da educacéo basica no caderno do PNAIC (BRASIL, 2015)
“A professora nos mostra que a inclusdo passou a fazer sentido quando ela constatou
que seu aluno autista estava participando das atividades e se apropriando dos
conhecimentos, ou seja, aprendendo juntamente com os demais alunos”. A inclusdo faz
sentido quando esta atrelada diretamente a funcdo social da escola, que é a garantia do
processo de escolarizacdo e apropriacdo do conhecimento propriamente escolar, do
contrario, se configura em mais uma excluséo dentro do espago escolar.

Por mais que haja do ponto de vista epistemoldgico questdes fragilizadas no que
tange a atuacdo docente em relacdo ao aluno com TEA, bem como, um carater ainda
médico e limitado sobre o aprendizado destes alunos, as professoras pesquisadas, dentro
de suas realidades, promoveram um ensino objetivando dar a estes alunos acesso aos
conhecimentos escolares os incluindo efetivamente nos processos de escolarizagdo
pertinentes ao ciclo | definidos no PPP da escola. Nesse caso, 0 que ha de se questionar
ndo é propriamente o processo de inclusdo escolar de alunos com TEA, mas a prépria
proposta educacional da escola, em particular, e da Rede Municipal, como um todo.

Para subsidiar uma educacdo que atenda as necessidades demandadas pela
heterogeneidade das salas de aula é necessaria toda uma trama por tras, que implica
diretamente em aspectos como a valorizacdo deste profissional, salarios dignos,
condi¢des adequadas de trabalho, bem como formagbes continuadas que os formem
para sua atuacdo nas salas de educagdo basica. Deste modo, o processo efetivo de
escolarizacdo dos alunos com TEA que propicie um ensino e acesso a conhecimentos
elaborados de forma a promover o aprendizado destes alunos estdo diretamente ligadas
as organizacdes para além das competéncias dos professores da sala regular.

Portanto, conclui-se nesta pesquisa que as professoras, dentro da realidade que o
ciclo | da EMEIF Rotary esta inserido, desenvolvem conteldos que corroboram aos
seus alunos com acesso aos conhecimentos mais elaborados, proprios do ambiente
escolar, levando em conta o papel da escola em escolarizar a todos seus alunos, ndo
excluindo os alunos com TEA dos processos de formacéo desenvolvidos na sala de aula

regular.
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APENDICE I
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Declaro por meio deste que tenho conhecimento dos objetivos e condigfes de
realizacdo desta pesquisa sobre os conteudos escolares que compdem o curriculo escolar de
alunos com Transtorno do Espectro Autista (TEA) nos anos iniciais do Ensino Fundamental
da EMEIF Rotary. Disponibilizando os materiais pedagogicos desenvolvidos com os alunos,
como: plano de aula, atividades avulsas, portfdlios, livros didaticos, cadernos do aluno, entre
outros; e participando de entrevista realizada pela mestranda Jessica Ferreira Nunes de forma

livre e esclarecida.

Declaro, também, que tenho conhecimento das demais informagdes relativas a Etica
de pesquisa com seres humanos e que, como sujeito desta pesquisa tenho liberdade de me
recusar a participar ou de retirar meu consentimento em qualquer fase da pesquisa, sem

penalizacdo alguma e sem prejuizo ao meu cuidado.

Declaro, ainda, que estou convicto(a) de que a pesquisa ndo tem quaisquer efeito
adverso a minha pessoa. Assim sendo, declaro meu consentimento como participante desta

pesquisa.

Belém, / /2017.

Assinatura
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APENDICE I

ESTRUTURA DA ENTREVISTA PARA AS PROFESSORES

Ao organizar o planejamento para a turma quais conteldos sdo selecionados para
serem trabalhados com as criangas? E quais desses vocé acha essenciais?

Qual o critério ou com base em que vocé fez/faz a selecdo dos conteldos a serem
trabalhados?

Os conteudos trabalhados com a crianga com TEA foram/sdo os mesmo trabalhados
com a turma? Se ndo, qual critério vocé usa para selecionar e organizar os contetdos
que foram/sdo desenvolvidos para o aluno com TEA?

Quais sdo os tipos de atividades realizadas pela turma para trabalhar os conteidos?

Vocé faz alguma adaptacdo nessas atividades para o aluno com TEA? se sim, quais 0S
critérios que determinam estas adaptacdes?

Vocé definiu algumas atividades especificas para trabalhar com o aluno com TEA? Se
sim, quais o0s principais objetivos que vocé busca alcangar ao trabalhar estas atividades
com o aluno?

Quais os materiais que vocé utiliza com seu aluno com TEA na sala de aula? Ha
diferenga dos materiais utilizados com os demais alunos da turma? Se sim, por que?

Como vocé avalia o desenvolvimento das atividades com o seu aluno com TEA?

No ano letivo em que o aluno esteve em sua turma quais foram os avang¢os que vocé
identificou nele?

A SEMEC oferece formacdo continuada voltada para a inclusdo de modo que lhe
favoreca a trabalhar com alunos com deficiéncia? Se sim, quais?

Vocé participa do Expertise e/ou o Alfamate? Se sim, de que forma estas formagoes
influenciam em sua selecéo de contetdos e atividades?



