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Tenho imensa satisfacdo de apresentar o livro Formagao de
professores: pesquisas, experiéncias e reflexdes, resultado de uma
producdo coletiva de alunos e professores da graduagdo em
Pedagogia da Faculdade Ateneu, que percorre uma caminha-
da que vai de questdes metodologicas a reflexdes propostas
para a formacdo de professores, como a Educacio Inclusiva,
temas pertinentes e atuais para a educacio.

Sendo assim, divido com vocés, leitores, a emocio de
constatar como cresceram pedagogicamente os “meus” alunos
das disciplinas de Didatica, Gestao Educacional e Avaliacio
Educacional nessa institui¢do de ensino, os quais apresentam
aqui tematicas como a do primeiro capitulo: “Historias em
Quadrinhos como Recurso Metodologico da Disciplina Lin-
gua Portuguesa”, de Francisco José Soares da Fonseca e Jodo
Carlos Rodrigues da Silva, que recomendam, como recurso
para dinamizar as aulas de Lingua Portuguesa, o uso de Histo-
rias em Quadrinhos e buscam conhecer a pratica das Historias
em Quadrinhos em sala de aula.

O segundo capitulo discute a trajetéria da educagio in-
fantil no Brasil, considerando a perspectiva das politicas publi-
cas. Baseadas em pesquisas bibliograficas, Welina Leite Santos
e Leticia Martins de Abreu buscam conhecer e compreender
melhor a educacio infantil na visdo do professor da escola
publica.

“A importancia da brincadeira como recurso pedagogi-
co na educacdo infantil” é tratada no terceiro capitulo, no qual
Laidy Mara Gomes de Moraes e Samia de Alencar Sousa jus-
tificam a relevancia cientifica do tema, no intuito de auxiliar
professores, pedagogos e demais profissionais que trabalham
ou pretendem trabalhar na educacio infantil, possibilitando
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um maior entendimento de como explorar a brincadeira den-
tro da escola, seja de forma livre ou dirigida.

O quarto capitulo aborda o Transtorno de Déficit de
Atencio com Hiperatividade (TDAH), muito comum em
criancas na idade escolar, sendo uma tematica pertinente em
sala de aula. Trata-se da Educacio Inclusiva nas escolas regu-
lares; ¢ uma pesquisa de campo realizada por Antonio Gray-
mison Xavier Rodrigues e Luciola Lima Caminha Pequeno.

O quinto capitulo ¢ de autoria de Elaine Pereira da Sil-
va Freitas e Jeimes Mazza Correia Lima, os quais discorrem
sobre a Educagdo Inclusiva nas escolas regulares, ptublicas e
privadas de Fortaleza, identificando as normas de inclusao nas
instituicdes de ensino regular em ambito nacional e projetos
de inclusdo, bem como os professores responsaveis e a impor-
tancia da relacdo de parceria necessaria entre familia e escola.

As autoras Meirelacia da Silva Freire e Barbara Pimenta
de Oliveira relatam discussdes no campo da Educacio Espe-
cial permeadas pela ideia da inclusio no sexto capitulo. Afir-
mam que a discussdo abrange, aléem de governantes, especia-
listas e um grupo delimitado de pessoas, o qual passou a ser
uma prioridade na atual sociedade.

A investigacdo sobre o processo de inclusio do aluno
surdo nas escolas municipais € outro aspecto sobre a Educa-
¢do Inclusiva tratado neste livro, o qual ¢ abordado no séti-
co capitulo pelas autoras Elaine Pereira Silva e Silvia Leticia
Martins de Abreu, que realizaram pesquisa no municipio do
Eusébio, com visitas a instituicdes como Associacio de Pais e
Amigos dos Excepcionais (APAE) e Nucleo de Apoio Muni-
cipal aos Municipios com Necessidades Especiais (NAMME).

A reflexdo sobre o estagio supervisionado na formagio
de professores, como espaco de aproximacdo com a realidade
escolar e suas contribui¢des para o fortalecimento do pro-
fissional em educagdo, ¢ o foco do oitavo capitulo, no qual

APRESENTACAO
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Janote Pires Marques e Karla Colares Vasconcelos desvelam
as concepcdes de estigio e apontam perspectivas para o de-
senvolvimento do estagio como uma atitude investigativa que
envolve a reflexdo e a intervencio na vida da escola, dos pro-
fessores, dos alunos e da sociedade.

O nono e tltimo capitulo ¢ de autoria de Maeli da Silva
Braz e Emanuelle Oliveira da Fonseca, as quais anunciam o
planejamento escolar participativo como um facilitador das
acoes pedagogicas do professor. As autoras asseveram a im-
portancia do planejamento participativo na atua¢do dos do-
centes em sala de aula, possibilitando a troca de experiéncias
e olhares, construindo uma forma coletiva no desenvolvimen-
to das agdes pedagogicas dos professores e facilitando as to-
madas de decisdes, as orientacdes, a elaboracio dos contet-
dos e o cumprimento das metas que envolvem toda a escola,
alunos e professores.

Neste ensaio, os assuntos ndo sio acabados, sdo trazi-
dos a discussdo para que sejam debatidos e aprofundados por
educadores, pais e profissionais ligados a educacio.

Louvo o esfor¢co dos professores, alunos e demais pro-
fissionais, por primarem pela produ¢io do conhecimento, a
fim de que essa institui¢do se faga cada vez mais como centro
de exceléncia no cenario educacional deste pais.

Profa. Dra. Silvany Bastos Santiago

Instituto Federal de Educacio, Ciéncia
e Tecnologia do Ceara (IFCE)

SILVANY BASTOS SANTIAGO




HISTORIAS EM QUADRINHOS COMO RECURSO
METODOLOGICO DA DISCIPLINA LINGUA
PORTUGUESA

FRANCISCO JOSE SOARES DA FONSECA
Graduado em Pedagogia pela Faculdade Ateneu (FATE).
E-mail: <fjosesf@hotmail.com>.

JOAO CARLOS RODRIGUES DA SILVA

Doutor em Linguistica (Andlise Critica do Discurso) pela Universidade de Brasilia (UnB),
mestre em Linguistica pela Universidade Federal do Ceara (UFC), especialista em Descricdo
da Lingua Portuguesa pela Universidade Estadual do Ceard (UECE) e graduado em Letras
pela UFC. Professor da Faculdade Ateneu (FATE), da Faculdade Integrada da Grande Fortaleza
(FGF) e do Colégio Militar de Fortaleza (CMF).

E-mail: <profjocarlos@gmail.com>.



Introducio

C om o intuito de dinamizar as aulas de Lingua Portugue-
sa, muitos educadores lancam mio, além dos livros didaticos
e das gramaticas, dos mais diversos recursos disponiveis para
otimizar o desempenho e o rendimento de seus alunos. Den-
tre os recursos existentes, as Historias em Quadrinhos (HQ),
popularmente conhecidas no Brasil como gibis, tém-se mos-
trado como uma ferramenta eficaz e produtiva para a assimi-
lacdo e compreensido dos contetdos programaticos do estudo
da lingua materna. Para investigar o fendmeno, tracamos a se-
guinte pergunta problematizadora: qual o papel das Historias
em Quadrinhos como ferramenta de ensino e aprendizagem
da disciplina Lingua Portuguesa? Assim sendo, nossa pesquisa
tem por objetivos: Geral: investigar na literatura pedagogica o
papel das Histérias em Quadrinhos como recurso de ensino.
Especificos: caracterizar a utilizacdo das Historias em Quadri-
nhos no estudo da lingua materna; verificar a aceitacio das
Historias em Quadrinhos como contetido de apoio por parte
dos educandos; e conhecer a aplicacio pratica das Historias
em Quadrinhos na sala de aula.

Fundamentacao teorica

Considerando a pratica educativa como sendo a relacio
entre o pensamento e o material com que se trabalha em sala
de aula, a utilizacdo de Historias em Quadrinhos, na condicio
de ferramenta de aprendizagem, tem significativa relevancia
como contribuinte para a constru¢io do pensamento e para o
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aprendizado dos educandos. Mas houve um tempo em que as
Historias em Quadrinhos s6 entravam nas escolas as escondi-
das, em meio aos cadernos e livros didaticos, ou no fundo das
mochilas escolares. O motivo desse ato clandestino era que, se-
gundo o parecer de “especialistas” do Ministério da Educagio,
as Historias em Quadrinhos causavam “lerdeza mental”. Para
contrapor esse pensamento negativo em relacio as Historias
em Quadrinhos, editores brasileiros, assim como estrangeiros,
elaboraram um “Cédigo de Etica dos Quadrinhos” composto
por 18 itens, dentre os quais, destacamos:

As Historias em Quadrinhos devem ser um instru-
mento de educacdo, formacdo moral, propaganda
dos bons sentimentos e exaltacio das virtudes so-
ciais e individuais; ndo devem ser usadas como um
prolongamento do curriculo escolar; devem exaltar
o papel dos pais e dos professores; a giria deve ser
usada com moderacdo, preferindo-se a boa lingua-
gem; as forcas da lei e da justica devem sempre
triunfar sobre as do crime e da perversidade, dentre
outros. (VERGUEIRO, 2014, p. 14-15).

Na realidade educacional de hoje, porém, pesquisas in-
dicam que a simples leitura dessas revistas melhora a profici-
A . . . .
encia dos educandos; inclusive, se bem utilizadas, essas revis-
tas podem ser excelentes aliadas do professor no processo de
ensino e aprendizagem em sala de aula.

Figura 1 - Selo do Cédigo de Etica dos Quadrinhos

APROVADO
PELO
coDIGO

DE ETICA

——
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A inclusio das Historias em Quadrinhos em materiais
didaticos ampliou sua penetracio no ambiente escolar. De
acordo com Vergueiro (2014, p. 20):

Atualmente € muito comum a publicagio de livros
didaticos, em praticamente todas as areas, que fazem
farta utilizagdo das Histérias em Quadrinhos para
transmissio de seu contetdo. No Brasil, [...] a partir
dos anos 90, muitos autores de livros didaticos pas-
saram a diversificar a linguagem no que diz respeito
aos textos informativos e as atividades apresentadas
como complementares para os alunos, incorporando
a linguagem dos quadrinhos em suas produgoes.

Figura 2 - Tirinha em livro didatico

5. Leia a tirinha a seguir e explique oralmente o que a torna
engracada. Pessoal. Possivel resposta: 0 que a torna engragada é a gula da personagem Magali

oEe O ALMOGO
RoggRAES UNHASp\! A VAL
MAGALI L SAIR!

© i de Sousa ProducdesLidalAcervo 60 Gatunista

Magali, de Mauricio de Sousa. S&o Paulo: Globo, 20089. p. 66.

Fonte: Sousa (2009, p. 66).

Assim, barreiras foram derrubadas, e a aceitacio da pre-
senca das Historias em Quadrinhos no espaco escolar propor-
cionou a elaboracio de aulas mais dinamicas, com discussoes
de temas especificos, evidenciando os beneficios de tal recur-
so no ensino formal. Vale ressaltar que sua aceitagdo esta con-
sumada desde 2006, quando foram incluidas na lista do Pro-
grama Nacional Biblioteca na Escola (PNBE) e reconhecidas
tanto pela Lei de Diretrizes e Bases (LDB), Lei n® 9.394/96,
que rege a Educacio no pais, como também pelos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN).

FRANCISCO JOSE SOARES DA FONSECA « JOAO CARLOS RODRIGUES DA SILVA
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As Histérias em Quadrinhos auxiliam os estudos porque,
em primeiro lugar, os estudantes querem ler os quadrinhos, ja
que ha aceitacio e inegavel empatia com o veiculo. O entusias-
mo impera nas aulas, proporcionando maior participa¢do nas
atividades e interesse pelo contetido apresentado. A interliga-
¢do do texto/imagem, na avaliacio das professoras consultadas,
facilita a compreensao, fazendo com que os conceitos sejam ab-
sorvidos de forma mais harmonica, favorecidos pela riqueza de
informacoes contidas. Outro indicativo salutar proporcionado
pelas Historias em Quadrinhos diz respeito ao desenvolvimen-
to do habito de ler, alem do enriquecimento do vocabulario
através da aquisicdo de novas palavras e expressdes. Ao treinar
a concentracdo como leitor, o educando passa a imaginar e a
pensar, desenvolvendo o pensamento logico, conforme conclui
a professora AP. Quanto ao carater globalizador dos quadri-
nhos, Moya (1972, p. 23) afirma: “Os quadrinhos sdo a forma
de comunicacio mais instantanea e internacional de todas as
formas modernas de contato entre os homens de nosso seculo”.

A vastidao de titulos, temas e historias permite que pro-
fessores de qualquer disciplina ou nivel escolar identifiquem
o mais apropriado para sua turma, pois nio existem barreiras
para a utilizacdo das Histérias em Quadrinhos em sala de aula
e, consequentemente, seu aproveitamento no ensino.

Fonte: Acervo dos autores (2016).
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De acordo com Vergueiro e Ramos (2009), nio existem
regras de como utiliza-las, basta somente a criatividade do
professor, além da boa utilizacio do recurso para atingir os
objetivos de ensino. Cabe, entdo, ao docente estabelecer a estra-
tegia adequada, obedecendo a faixa etaria, ao nivel de conheci-
mento e a capacidade de compreensio dos discentes. A selecio
do material deve levar em conta os objetivos educacionais e
relaciona-los aos diversos ciclos escolares. Portanto, para o nivel
pré-escolar, a relagdo das criancas com as Historias em Quadri-
nhos ¢ basicamente ladica, por isso deve-se cultivar a linguagem
e a producdo de narrativas curtas. Ja para as criancas do nivel
fundamental I (12 ao 5° ano), o professor deve apresentar di-
ferentes titulos de quadrinhos que contenham uma linguagem
mais elaborada, conforme a competéncia leitora de cada turma.

Um ponto destacado por Carvalho (2006) diz respeito
as quadrinizag¢des ou versdes em quadrinhos de um livro. Para
o autor:

[..] a versdo em quadrinhos de um livro nio subs-
titui a obra original e nem tem a pretensio de fazer
isso. Trata-se apenas de se usar outra linguagem
para se contar a mesma historia e, nesse caso, em
muitas ocasides, essa linguagem torna a obra mais
atraente para diversos publicos. Mas devemos aten-

tar que um ndo substitui o outro, pelo contrario,
desperta o interesse pelo outro.

Figura 4 — O Guaranz, Dom Quixote e Casa Grande & Senzala (em HQ)
E o re—
DOM
QUIXOTE
R

Fonte: Acervo dos autores (2016).
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A linguagem dos quadrinhos no processo de
alfabetizacao

E indispensavel que o educando decodifique as mul-
tiplas mensagens para que o professor obtenha melhores re-
sultados na utilizacio das Histérias em Quadrinhos. Segundo
Cirne (1982, p. 31):

[..] o sistema narrativo € composto pelos codigos
visual e verbal, onde alguns elementos da men-
sagem sdo passados exclusivamente pelo texto, ja
outros pela linguagem pictérica, mas a maioria das
mensagens ¢ percebida pela interagdo entre os dois
codigos e se apresentam como uma seqiiéncia de
quadros, normalmente uma narrativa, e sua menor
unidade é o quadrinho ou vinheta.

Nesse tipo de linguagem, estdo presentes, além de ou-
tros recursos estilisticos, as figuras cinéticas, 0s ideogramas e
as metaforas visuais.

Figura 5 - Exemplo de metafora visual e figura cinética

PAREM JA COM

Copyright © 2001 Mauricio de Sousa Produgies Ltda. Todos os direitos reservados.
Fonte: Sousa (2001).

Dentro de um mesmo quadrinho (vinheta), podem es-
tar expressos varios momentos que ddo a ideia de uma acdo
especifica. Para dinamizar as narrativas, as vinhetas possuem
formatos diferenciados. Ja as linhas que contornam as ima-
gens tém funcio informativa e, as vezes, protagonizam meta-
linguisticamente a historia.

HISTORIAS EM QUADRINHOS COMO RECURSO METODOLOGICO
DA DISCIPLINA LINGUA PORTUGUESA



Nas Historias em Quadrinhos, a pagina pode ser consi-
derada como um bloco narrativo representando o segmento
de uma aciio contada em varias paginas sequenciais, advindo
dat a denominacio arte sequencial. A constituicio de uma pa-
gina é feita de modo a considerar os elementos que influem na
leitura, criando uma dinamica que facilite o entendimento e a
compreensdo da mensagem, cujo final deve representar a logica
da narrativa, geralmente se encerrando com um quadro maior
com a palavra “fim” ou com o indicativo de uma continuagao.

De acordo com Vergueiro (2004), os quadrinhos costu-
mam ter um “[...] protagonista fixo e suas expressoes corporais e
faciais seguem um codigo aceito universalmente. Como as ima-
gens sdo sempre fixas, a idéia de movimento se da por meio de
artificios denominados figuras cinéticas”. Assim, temos a trajeto-
ria linear (linhas/pontos assinalam o espaco percorrido), a oscila-
¢do (tragos curtos rodeiam uma personagem, indicando tremor,
vibragdo), o impacto (estrela irregular cujo centro situa o objeto
que produz o impacto ou o lugar onde ele ocorre), entre outras.

Em relagdo as metaforas visuais, estas expressam ideias e
sentimentos e reforcam o conteido verbal através de conven-
¢oes graficas ou simbolos relacionados ao senso comum, “ver es-
trelas”, “falar cobras e lagartos”, entre outras, localizadas dentro
ou fora dos balbes, possibilitam rapido entendimento da ideia.

Figura 6 — Metafora visual
=
l Kk anf ;\)
. @G %! ¢

Fonte: Sousa (2001).
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Parte da mensagem das Historias em Quadrinhos é pas-
sada pela linguagem verbal presente na fala ou pensamento
das personagens (envoltos por uma linha circular proéximo a
cabeca destas), na voz do narrador (um retangulo no canto
superior esquerdo), nos sons da narrativa e em elementos gra-
ficos (cartazes, cartas, vitrines). Quanto as onomatopeias, sao
definidas como a representacio verbal dos sons, quase sempre
em caracteres grandes, visando valorizar graficamente as vi-
nhetas. A maioria das criancas entrevistadas tanto sabe o sig-
nificado do termo como conhece uma grande relacdo destas.

As onomatopeias sdo elementos recorrentes nas Historias
em Quadrinhos e dio plasticidade as histérias, ocupando papel
importante na linguagem. Sao grafadas independentemente dos
bal&es, perto do local em que ocorre o som que representam. A
maioria provem do idioma inglés, mas a difusdo dos quadrinhos
consagrou representacdes sonoras proprias de cada idioma. Al-
guns exemplos de onomatopeias empregadas pelos quadrinistas
sao: explosdo (boom)), quebra (crackl), choque (crash!l), queda
d’agua (splashl), pingos de chuva (plic!/plic!plicl), sono (zzzzzzzz-
zzzzzz22l), golpe ou soco (pow!), campainha (7ing! ring!), metra-
lhadora (rd-td-td-td-ta-tal), beijo (smack)), tiro (bang!pow)).

c‘“}%‘v 8ANG: [TUMY Sog,

RING* roctroer ToONEN cxa*

VUPT/ < DIN! DON!) cn"“!

. ‘ 3 Wy I z
Figura 7 — Alguns exemplos de onomatopeias g @ \=r
das Historias em Quadrinhos SIPCD 47
Fonte: Acervo dos autores (2016). l : =
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Um elemento caracteristico dos quadrinhos, o baldo:

[..] comumente representa a fala das personagens
e formam um coédigo bastante complexo. Pelo ba-
130, as histérias se transformam em um verdadeiro
hibrido de imagem e texto, que ndo podem ser se-
parados ja que faz a intersec¢iio entre imagem e pa-
lavra.[...] Informa que uma personagem esta falando
na primeira pessoa.[...] Para decodificar a mensagem
contida nele, deve-se considerar a imagem, o tex-
to, assim como outros elementos do codigo. (VER-

GUEIRO, 2004, p. 56).

Ligado por um prolongamento (rabicho) apontando
para uma personagem, o baldo funciona:

[..]. como um indicador da ordem dos falantes e
acompanha a linearidade pela qual a histéria € lida.
[..]. Baldes colocados na parte superior esquerda do
quadrinho sdo lidos antes daqueles colocados a di-
reita e abaixo e devem acompanhar as convencdes
dos dialogos, ou seja, lé-se primeiro o balio que
representa a fala inicial em uma conversa. O conti-
nente do baldo, representado pela linha que o deli-
mita, informa varias coisas ao leitor. (VERGUEIRO,
2004, p. 57).

Figura 8 — Baldo de fala

AS CRIANEAS TAMBEM TEM O DIREITO
PE RECLAMAR DAS SUAS NOTAS...

Fonte: Sousa (2011).
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Assim, quando o baldo é formado por linhas tracejadas,
transmite a ideia de que a personagem fala em voz baixa; em for-
ma de nuvem e com o rabicho em bolhas (baldo pensamento),
indica que as palavras sdo pensadas pela personagem; tracado
em zigue-zague, lembrando uma descarga elétrica, indica que a
voz procede de aparelho mecanico (telefone, alto-falante, robo)
ou grito de uma personagem; com o rabisco para fora do qua-
drinho, indica a voz de alguém que ndo estd presente na ilus-
tragdo; quando ligado a um baldo inferior, representa as pausas
que a personagem faz em seu discurso; com multiplos rabichos,
indica que varias personagens falam simultaneamente.

Figura 9 — Tipos de baldes usados nas Historias

em Quadrinhos

FALA PENSAMENTO GRITO
VacE Vv ONDE ESTARA
MEU LIVRO?
O

MEU LIVRO?
L)
COCHICHO AMOR IDEIA

:" W0 CONTE "

: ISTOPARA :

" WNGUEY...

e [e)
* L]

Fonte: Acervo dos autores (2016).

O texto contido no baldo transmite sua mensagem e tam-
bém uma mensagem especifica de acordo com o tipo de letra
que ¢ utilizado. Normalmente, os textos dos baldes sido grafa-
dos em letras maiasculas e finalizados com ponto de exclama-
¢do. Em outras ocasides, porem, recebem tamanho e forma di-
ferenciados, acrescentando significado ao enunciado principal,
por exemplo: tamanho maior que o normal em negrito significa
que as palavras sdo pronunciadas em tom mais alto do que o
normal (situacdes de dominagdo, expressdes de comando); ta-
manho menor do que o normal representa um tom de voz mais
baixo (expressa submissdo, timidez ou confidéncia); tremidas

HISTORIAS EM QUADRINHOS COMO RECURSO METODOLOGICO
DA DISCIPLINA LINGUA PORTUGUESA



22

significam medo ou grito de pavor (letra maior que o normal);
alfabetos ou tipologias diferentes exprimem a ideia de que o
emissor esta se comunicando em outro idioma. Observamos
que o baldo detém significativa informacio no processo narra-
tivo das Historias em Quadrinhos e € um elemento do género
bastante trabalhado pelos professores na sala de aula.

Quanto a legenda, esta representa a voz onisciente do
narrador da historia, situando o leitor no tempo e no espaco.
Indica mudanca de localizacdo dos fatos, avanco ou retorno
no fluxo temporal, expressdes de sentimentos e percepcoes
das personagens. A legenda ¢ colocada na parte superior do
quadrinho e deve ser lida em primeiro lugar, pois precede a
fala das personagens da historia narrada e geralmente nio
possui nenhuma funcio grafica.

Figura 10 — Exemplo de legenda nas Histérias em Quadrinhos

& murra mpok- comer paces € aeaes
escovag u

vy mREFEICoEG. M"""%“u“"r = %*MEWVA;%?%L'
N 2L U0k O30 e SR OAT

Fonte: Sousa (2001).

As Historias em Quadrinhos nas aulas de Lingua
Portuguesa

Por muito tempo, o ensino de Lingua Portuguesa se
limitou as gramaticas normativas, que ditavam aos educan-
dos as regras do que seria a “lingua correta”, mas o conceito
de Lingua Portuguesa contemporineo é amplo e ensina-se a
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lingua em uso como um processo de comunicacio em diver-
sos contextos, apresentando aos discentes outras formas de
producio escrita, como as reportagens jornalisticas, as cartas
opinativas, as publicidades. Assim, a gramatica normativa dei-
xou de ser o elemento-chave do ensino, fazendo com que as
Historias em Quadrinhos ganhassem espaco em muitos livros
didaticos, em exames vestibulares e no Exame Nacional do
Ensino Médio (Enem), os quais constantemente usam os qua-
drinhos em suas questdes.

Assim, os quadrinhos também passaram a ser utilizados
em sala de aula. “Por meio de algumas dinamicas, €& possivel
ensinar Lingua Portuguesa com HQ, cabendo ao professor
adaptar as atividades a sua realidade de sala de aula, aprimo-
rando-as”, depde a professora AP. Ja a professora V comple-
menta: “Existe um caminho fertil a ser seguido ainda desco-
nhecido por muitos professores de Portugués”.

Entre as propostas elencadas no livro Como wsar as His-
torias em Quadrinkos na sala de aula, o tema Adequagio/Inade-
quacdo objetiva fixar a no¢do de que o contexto torna o uso
da lingua adequado ou inadequado, ou seja, em determinadas
situagdes, € adequado falar ou escrever de determinado jeito,
jé em outras situagdes, ndo. Um e-mail a uma empresa solici-
tando emprego tende a ser formal, ja um e-mail escrito a um
amigo sera bem mais informal; em uma entrevista de empre-
go, devemos falar de modo mais polido; ja num bate-papo
em um bar, expressamo-nos de forma descontraida (RAMOS,
2004). Nesse tipo de proposta, o professor deve orientar os
educandos, fazendo com que eles percebam que, em determi-
nados eventos, ¢ adequado ou inadequado falar ou escrever
de maneira formal ou conforme a variante culta.
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Figura 11 — A Turma do Xaxado
XAXADO / Antonio Cedraz

NA CAPITAL, XAXADO,
TODA VEIZ QUI CHOVE, TEM
MORTE MEIO... AH SE
AQUI CHUVESSE QUI
NEM LA...

Estidio Cedraz - 07031852 www xaxado.com.br

Fonte: Cedraz.

Usando como tema a Variacio Linguistica, objetiva—se
demonstrar que a lingua ndo ¢ homogeénea, que varia em di-
ferentes aspectos e diversas maneiras. Um morador do sertao
brasileiro se expressa de um jeito bem diverso se comparado
ao modo de falar de uma pessoa que mora num grande centro
urbano. Ja os adolescentes, por autoafirmac¢io, comunicam-se
de maneira propria, fazendo uso de girias. Na empresa, fala-
mos de um jeito, em casa, de outro; assim, constatamos que a
propria lingua culta é vista como variante.

Nesse sentido, as Historias em Quadrinhos nos dio
muitos exemplos de variacdo linguistica, como a variacio re-
gional presente no linguajar da personagem Chico Bento, de
Mauricio de Sousa. O tema ¢ bastante amplo e extremamente
pertinente ao ensino e uso da Lingua Portuguesa, e os quadri-
nhos abrem espaco para inimeras abordagens.

Figura 12 - Variacio linguistica (regional)

FESSORA! A cL
’ SINHORA A MI MA&Z

CASTIGA PUR CHICO!
ARGUMA COISA
QUI EU NUM FIZZ

)

Copyrlgm @ 2002 Mauricio de Sousa Produqnes Ltda. Todos os direitos reservados.
Fonte: Sousa (2002).
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Outro tema analisado por Ramos (2004) diz respeito
a existéncia do Preconceito Linguistico. A expressdo “Como
esse cara € burro, ele fala tudo errado” enseja o que enten-
demos por “certo” ou “errado”. Varios fatores interferem na
forma como as pessoas falam entre elas: a idade, o nivel de
escolaridade, a regido onde moram, entre outros. Existem ma-
neiras diferentes de usar a lingua, igualmente validas, ape-
nas diferentes, mas na pratica ndo é bem assim. Quem foge
a variante culta é visto como pouco instruido, desprestigiado
socialmente. Essas pessoas sdo consideradas ndo como dife-
rentes, mas como individuos que usam a forma linguistica de
maneira “errada”, o que sugere a discriminacio.

Uma tira de Laerte, Piratas do Tieté, ja foi alvo de pro-
vas do Enem e do vestibular da Universidade de Campinas
(Unicamp). A tira sugere um debate sobre o preconceito ao
retratar um morador de um centro urbano (“Cai fora da mi-
nha cizy!”) e um nordestino (“Apois, ta certo. SO vou levar o
que € de meu, a sustang¢a!”). O tema é atual e polémico, e o
importante ¢ que cada discente se posicione sobre o assunto.

Figura 13 — Preconceito linguistico

PIRATAS DO TIETE LAERTE

Fonte: Laerte.

Segundo Ramos (2004), o tema Fala e Escrita tem
como proposta mostrar ao educando que fala e escrita nio
sdo linguas diferentes, mas modalidades linguisticas comple-
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mentares. Estudos recentes sobre a oralidade reavaliaram as
duas nocdes. Hoje, fala e escrita sdo vistas como complemen-
tares, e ndo como unidades diferentes. Existe uma regido in-
termediaria, o continuum (género que pode ser mais ou menos
proéximo a escrita, mais ou menos proximo a fala), isto €, ora
a producdo aproxima-se da modalidade oral, ora aproxima-se
da escrita. Um texto cientifico ¢ mais proximo da producio
escrita, ja que ha os formalismos proprios a variante culta; por
outro lado, um e-maz/ esta mais proximo da oralidade, assim
como um bate-papo entre amigos; ja um telejornal mescla as
duas producoes (escrita e fala).

Essenciais para estudos de Lingua Portuguesa, as no-
coes de fala e escrita sdo fartamente exemplificadas nas His-
torias em Quadrinhos. Elas procuram representar na escrita
varios aspectos da fala, mesmo recurso do discurso direto em
textos literarios, e os quadrinhos de super-herois oferecem
farto material. Neles, ha expressdes comuns a lingua oral in-
seridas nos baldes, como “pra”, “a gente”, “tenho visto ela”,
“bunita”, “mermao” (giria) e reticéncias (caracteristicas da
fala). Essa atividade € enriquecedora para os educandos; eles
proprios selecionariam as palavras das historias com marcas

de oralidade e presenca da fala na escrita (RAMOS, 2004).

Figura 14 - Turma do Xaxado
XAXADO/ Cedraz www.xaxado.com.br

Fonte: Cedraz.
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Mostrar que a fala ndo é desregrada, pois possui ca-
racteristicas proprias muitas vezes ignoradas, em detrimento
de um ensino que privilegia a escrita, ¢ o objetivo do tema
Aspectos da oralidade. A lingua falada ocorre num processo
de interacdo no qual duas ou mais pessoas dialogam, em que
fala um de cada vez (turno conversacional), apresentando va-
rias expressdes ou palavras proprias a oralidade: “ne”, “tipo
assim”, “dai”, entre outras. Pode-se utilizar qualquer quadri-
nho que tenha baldes, primeiramente identificando os dialo-
gos das personagens que “falam”. Essa proposta enseja que os
educandos vejam nos quadrinhos uma reproducio de como
eles mesmos usam a lingua oralmente e de como a presenca
de outra pessoa ¢ importante no processo de interagdo. Esse
entendimento torna o discente mais critico e seguro quanto
ao processo de comunicagao.

Figura 15 — Exemplo de turno conversacional

Fonte: Ziraldo.

Perceber algumas estrategias de producio de sentido
por meio do conceito de coeréncia € o objetivo do tema Produ-
cdo de sentido/coeréncia. O que dizemos ou escrevemos nem
sempre ¢ entendido como desejamos; ou o ouvinte/leitor nao
nos ajudou no processo de inteleccio, ou nos expressamos mal,
ficando a mensagem comprometida. Em outros casos, é sugeri-
da uma ideia, mas o sentido pretendido € outro, caracteristica
recorrente em textos humoristicos. Mauricio de Sousa, na figu-
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ra adiante, apresenta-nos sua personagem Monica numa tira em
dois quadros.

No primeiro, a professora pergunta a Monica se ela en-
controu a raiz quadrada, ao que Monica responde afirmativa-
mente. No segundo quadro, a professora e o leitor se surpre-
endem ao ver que Monica encontrou uma raiz de arvore em
formato quadrado. A estratégia para gerar o efeito humoristi-
co esta na imprevisibilidade do final da narrativa.

Figura 16 — Sentido/coeréncia

| EnconTROu A RAIZ
|| GuADRADA GuE B

| PEDY, MONCAT

of).

Fonte: Sousa (20

Pelas propostas, o ensino de Lingua Portuguesa, pre-
sente nos curriculos dos ensinos fundamental e médio, nos
PCN, no Enem, nos vestibulares, nos concursos e nos livros
didaticos, tem nas Historias em Quadrinhos um forte e perti-
nente apoio didatico, possibilitado pelo vasto potencial que a
linguagem proporciona, cabendo a cada professor descobrir
com criatividade novas estratégias de abordagens e dindmicas
que desvendem a vastiddo de possibilidades.

Metodologia

Quanto a metodologia, no primeiro momento, houve
o levantamento de dados, na forma de pesquisa bibliografi-
ca, leitura de revistas especializadas, artigos cientificos e sites
disponibilizados na internet. Em seguida, houve a realizacdo
de entrevistas aplicadas a educandos que ja assistiram a aulas
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de Lingua Portuguesa nas quais o professor utilizava como
recurso didatico as Histérias em Quadrinhos e a professores
do ensino fundamental I que faziam uso da ferramenta nas
aulas de Portugués. Posteriormente, na forma de observacio,
a aplicagdo do recurso em sala de aula. Aspectos caracterizan-
tes do método qualitativo.

A boa receptividade das criancas, empolgadas, folhean-
do os gibis, familiarizando-se com a historia, aliada a criativi-
dade e seguranca das professoras atuando na sala, chamando
a atencio para detalhes, pelo carater eliptico dos quadrinhos,
corrobora os argumentos dos autores pesquisados.

Analise dos dados

Ao tomar conhecimento da grande aceitacio do uso das
Historias em Quadrinhos em sala de aula, especificamente nas
aulas de Lingua Portuguesa, favorecendo a leitura, a inter-
pretacdo textual e a producio textual, resolvemos observar o
alcance de sua dimensdo nas acdes pedagogicas, explorando o
fenomeno iz loco, ou seja, na sala de aula.

Antes disso, visitamos algumas escolas, questionando do-
centes que ja fizeram uso de Historias em Quadrinhos nas aulas
e educandos do ensino fundamental I que ja tiveram aulas de
Portugués direcionadas pelo género Historia em Quadrinhos.

Na Escola Municipal Francisco Nunes Cavalcante, situ-
ada no bairro Prefeito José¢ Walter, em Fortaleza, capital do
Ceara, entrevistamos os educandos C e D e a professora AP,
regente do 52 ano do ensino fundamental I, turno da manha.
A professora enfatizou que: “Partindo do estudo da lingua,
exploro a competéncia leitora, a interpretacio e a producio
textual. E, conforme a narrativa e o tema abordado na HQ,
chamo a atencdo das criancgas, alertando-as sobre a ligacio
com outras disciplinas. Nesse sentido, o uso de HQ nas aulas
de Portugués permite ao educando adquirir conceitos”.
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Figura 17 — Producio de aluno

/BMIQQ & ywo omlimt)

— Gma Gardlina Mumdey Lsoma (9 o)
Fonte: Acervo dos autores (2016).

A estrutura da aula tinha como foco a competéncia lei-
tora, interpretacio e producio textual, com o tema Protecdo
ao Meio Ambiente. A professora apresentou o genero Histo-
ria em Quadrinhos aos alunos explicando sua estruturacdo
narrativa, salientando que envolve fatos e seus personagens
interagindo no tempo e no espago.

Figuras 18 e 19 — Caracterizacdo das personagens

s il
Fonte: Acervo dos autores (2016).
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Através de desenhos no quadro, mostrou os tipos de
baldes utilizados para determinada situagdo e as expressdes
faciais das personagens conforme as emocdes vivenciadas na
historia. Outro ponto para o qual a professora chamou a aten-
¢do foi o uso corrente nos quadinhos de onomatopeias, isto
e, a imitacdo do som das coisas. Apds o término da atividade
realizada em grupos, os alunos apresentaram suas historias,
depois expuseram no mural da sala de aula. Na avaliacao fi-
nal da professora, os objetivos propostos foram amplamente
atingidos.

Figuras 20, 21 e 22 — Producio dos alunos

Fonte: Acervo dos autores (2016).

Ja na escola da rede privada, localizada em Messeja-
na, Escola Fonte do Saber, foram entrevistadas a professora
titular V, regente do 42 ano do ensino fundamental I, turno
da manhi, e dois de seus alunos. O proposito da aula visou
despertar o interesse dos educandos pela leitura, desenvolver
o potencial criativo, ao criar diferentes tipos de textos, e tra-
balhar em grupos, beneficiando a interacido e a socializacio.
Segundo a professora, a crianca aprende e se diverte ao mes-
mo tempo, a partir do momento em que se relaciona bem com
as Historias em Quadrinhos, pois faz parte da realidade dela.

Segundo a professora suscitada:

Na produgido textual, oriento os alunos a criarem
histérias com temas os mais distintos. Fatos hist6-
ricos, do passado ou contemporaneos, questdes so-
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ciais relacionadas ao meio ambiente e a ecologia,
assim como topicos relacionados aos direitos huma-
nos, saude, tecnologia, consumo, dentre outros.

Figura 23 - Turma do Xaxado

XAXADO / Antonio Cedraz

SABIAM GUE A MAICR
PARTE DO PLANETA E COM-
POSTA DE AGUA 7

ENTAO TEM
UM VAZAMENTO EM
ALGUMA PARTE !

Estidio Cedraz - 02051522 www.xaxado.com.br

Fonte: Cedraz.

Num primeiro momento, a educadora distribuiu os gi-
bis para a turma para que as criancas se familiarizassem com
as revistas, deixando-as a vontade para que lessem bastante,
sugerindo que trocassem os gibis entre si. Em seguida, cha-
mou a atenc¢do para os diferentes tipos de baldes presentes
nas Historias em Quadrinhos (grito, cochicho, pensamento),
convocando-as a comec¢arem a produzir seus gibis. No qua-
dro, para inspirar a criagdo das personagens, exemplificou
tipos de herois e de vildes. Ao falar sobre a redacio do tex-
to, a narracdo, os dialogos, citou as onomatopeias, bem como
perguntou: “Minha HQ vai falar sobre o qué? Qual o tema
que eu quero trabalhar? Sobre amor, amizade, animais, acio,
escola, futebol, um plano para acabar com o inimigo?”, dizen-
do que, alem dessas sugestoes, elas poderiam pensar em ou-
tras opc¢des. Antes de as criangas comecarem suas atividades,
explicou, com exemplos no quadro, sobre as onomatopeias,
recurso bastante utilizado nas Hist6rias em Quadrinhos.

Como atividade interdisciplinar, por seu carater cria-
tivo, abrange a disciplina Artes (desenho, pintura, colagem),
englobando tambeém a disciplina Inglés, quando sugeriu a tur-
ma que traduzisse sua historia para esse idioma.
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Ressaltamos que todo o processo de ensino e aprendi-
zagem dessa atividade foi realizado em duas aulas consecu-
tivas. Cada educando fez copias de seus gibis e doou para a
biblioteca, como forma de difundir e despertar o interesse nas
outras criangas da escola, de exercitar a criatividade e o gosto
pela leitura.

A atividade favoreceu a socializagio, permitida pela tro-
ca de experiéncias e informagdes, pelo trabalho em conjunto.
Mobilizando a turma, a professora V classificou o processo
avaliativo como positivo. Além de exercitar o raciocinio 16gi-
co, contribui para a aquisi¢do de novas palavras, enriquecen-
do o vocabulario referente ao portugués e ao inglés, interpre-
tacdo de texto, leitura, escrita, producio textual e criatividade,
habilidade necessaria para criar historias, desenhar e pintar.

A utilizacdo dos quadrinhos é uma ferramenta eficiente
e facil de usar, que apresenta resultados significativos, a cur-
to e médio prazo, fato experimentado nas aulas assistidas e
pela interpretagdo no contexto escolar. Ha desde um despertar
de interesse e maior facilidade na compreensdo das diversas
disciplinas, com ganhos efetivos em capacidades como leitura,
interpretagdo de texto, rapidez no processamento de informa-
¢oes, habilidade de informagdo, até autoestima, ja que muitos
descobrem nessa linguagem um meio de expressdo. Ao incor-
porar as Historias em Quadrinhos em seu processo didatico,
o professor dinamiza sua aula, motiva seus educandos, atinge
melhores resultados no processo de ensino e aprendizagem e
beneficia a assimilacio dos contetidos, refletindo-se de forma
eficaz na aprendizagem.

Na producio textual, os alunos foram orientados a cria-
rem historias com os mais distintos temas. Fatos historicos, do
passado ou contemporaneos, questdes sociais relacionadas ao
meio ambiente e a ecologia, assim como topicos relacionados aos
direitos humanos, satde, tecnologia, consumo, dentre outros.
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Vale observar que as aulas assistidas como pesquisa de
campo e coleta de dados da pratica pedagodgica tiveram em-
basamento tedrico, além de outros estudiosos do tema, em
Carvalho (2006), o qual assegura que “[...] a utilizacio de HQ
no ambiente escolar favorece a interdisciplinaridade atraves
de exercicios multidisciplinares”. Ja Moya (1996) discute o
impacto que os quadrinhos causam no imaginario infantil, sa-
lientando que, “[..] antes de aprender a ler, ao ter contato
com um gibi, a crianca entende que aquela revistinha narra
uma histéria. Embora nio saiba o que esta escrito nos ba-
16ezinhos, inventa a fala das personagens”. Levando Moya a
concluir que as Historias em Quadrinhos tém possibilidades
educacionais no periodo pré-escolar.

Conclusao

Tomando por base os depoimentos dos professores;
analisando suas respostas aos questionarios preé-estruturados;
a conversa com as criancas alinhada aos objetivos propostos
da pesquisa; o fazer pedagogico com o fim de atingir os ob-
jetivos propostos expressos pela metodologia; assim como o
instrumento selecionado para ampliar e construir conheci-
mentos dos educandos, concluimos que a utilizagdo de His-
torias em Quadrinhos na sala de sala cumpre essa fungio. E
uma ferramenta eficiente e facil de usar e apresenta resultados
significativos no processo de ensino e aprendizagem.

Ao mobilizar a turma, permite-se que o processo in-
teracionista se instale, propiciando a socializagdo, através da
formacao de grupos, de equipes e do saber compartilhado.
Assim, constroi-se um clima favoravel ao exercicio da critici-
dade, fazendo com que a realidade das criancas seja plena-
mente vivenciada pelo entusiasmo comum a todos.
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Pelas propostas vistas anteriormente, constatamos que
sao intmeras as possibilidades de abordagem que a lingua-
gem dos quadrinhos permite, na condicido de veiculo de co-
munica¢do de massa e recurso de ensino nas acdes pedago-
gicas empreendidas por professores em suas atividades como
educadores. Sua utilizacio dentro da escola proporciona
beneficios para a habilidade leitora, cuja narrativa peculiar,
carregada de significados, permite a construc¢do dos conheci-
mentos, intento maior do estudo das varias disciplinas, espe-
cificamente da disciplina Lingua Portuguesa.
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Introducio

/A\ educacio infantil, na maioria das escolas, ainda se en-
contra em fase de adaptacdo no que diz respeito ao espaco,
pois muitas vezes ela divide espagos com outros niveis de
ensino, nos quais acaba geralmente tendo seu espaco nio
valorizado. Os pardmetros curriculares, quanto a educacio
infantil, deixam claro como deve ser o espaco para esse
nivel de ensino, para um desenvolvimento integral dessas
criangas, porém, para que isso aconteca de fato, fazem-se
necessarias escolas totalmente integradas a realidade desses
individuos.

A questio de pesquisa surgiu para realmente compre-
ender a historia da educacido infantil e assim poder apontar de
fato os avancos, se ainda existem desafios a serem enfrentados
e até onde se pode ir para que tais desafios sejam ultrapassados.

Nesse sentido, o objetivo geral deste trabalho ¢é discu-
tir a trajetoria da educacio infantil no Brasil, considerando a
perspectiva das politicas pablicas.

Este artigo baseia-se em uma pesquisa bibliografica
principalmente em material impresso: livros de autores re-
nomados; publicacdes de artigos cientificos, dentre outros,
acompanhada de entrevista semiestruturada, que serviu de
apoio para conhecer e compreender melhor a educacio infan-
til na visdo do professor da escola pablica.

Na primeira sec¢do, tem-se uma visdo da historia da edu-
cacdo infantil em nosso pais desde seu inicio até a atual con-
juntura, bem como dos altos e baixos de sua implantacio.
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Faz-se ainda uma conceituagio do que € a educagido infantil,
qual sua importancia para o desenvolvimento infantil e como
devem se portar todos os profissionais que trabalham com
esse segmento, ja que documentos apontam que as criancas
costumam se espelhar nos adultos a sua volta.

Na secdo seguinte, faz-se uma discussio do aporte legal
que assegura os direitos e deveres da crianca dentro do con-
texto da educacio nacional, juntamente com a entrevista feita
com professores da educacio infantil IV e V.

Para finalizar, sdo apresentadas as considerac¢des finais
do trabalho, seguidas do referencial bibliografico.

Historicidade e conceitos da educacio infantil

A educacio infantil brasileira teve um processo de de-
senvolvimento tardio em relagdo a outros paises da Europa,
tais como Inglaterra, Alemanha, Franca, Suigca, Austria, entre
outros. Pode-se dizer que o Brasil tem um século de atraso em
comparacdo aos paises citados; que a revolucio industrial aqui
também foi bem mais lenta.

Kuhlmann Janior (2005) afirma que, no seculo XIX,
s6 havia as discussdes de propostas sobre institui¢des que
atendessem a crianga, as quais comecam a ser implantadas
somente no século XX. Segundo Kramer (1995), no que se
refere ao atendimento da infancia brasileira, até 1874 existiam
institucionalmente a “casa dos expostos”, ou “roda” para os
abandonados das primeiras idades, e a “Escola de Aprendizes
de Marinheiros” para os abandonados maiores de 12 anos.

Sonia Kramer (1995, p. 48) ainda afirma que:

As primeiras iniciativas voltadas a crianca partiram
de higienistas e se dirigiram contra a alarmante

mortalidade infantil, que era atribuida por eles a
duas causas. Uma delas dizia respeito aos nascimen-
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tos ilegitimos, fruto da unido entre escravos ou des-
tes com os senhores. A segunda se referia a falta de
educacio fisica, moral e intelectual.

Porém, o que podemos observar é que, em tal periodo,
apesar da forma erronea como era feito o atendimento a in-
fancia, havia uma intencdo boa, ja que em nenhum momento
se ve iniciativa do poder publico com relacdo ao atendimento
das criangas, principalmente as oriundas de populacdo pobre.

Kuhlmann Janior (2005) é enfatico em dizer que a
primeira creche de que se tem conhecimento no pais, para
filhos dos operarios da Fabrica de Tecidos Corcovado, no Rio
de Janeiro, foi inaugurada no alvorecer do século XX, em
1889, mesmo ano da fundacio do Instituto de Protecdo e As-
sisténcia do Rio de Janeiro (IPAI-RJ), que mais tarde seria
expandido para todo o Brasil. Sobre o mesmo instituto, Sonia
Kramer (1995, p. 52) diz que:

O objetivo de atender aos menores de oito anos;
elaborar leis que regulassem a vida e a sadde dos re-
cém-nascidos; regular servico de amas de leite, velar
pelos menores trabalhadores e criminosos; atender
as criancas pobres, doentes, defeituosas, maltrata-
das e moralmente abandonadas; criar maternidades,
creches e Jardins de infancia.

Em 1909, foi criado o primeiro Jardim de Infancia
Campos Salles, no Rio de Janeiro. Enquanto havia creches
na Europa desde o século XVIII e jardins de infancia desde o
século XIX, no Brasil s6 comeca mesmo ja no século XX.

Um decreto assinado em 1897, no Rio de Janeiro, regu-
lava o ensino municipal, o qual previa que esse ensino aconte-
cesse nos jardins de infancia e escolas primarias, porém, como
escrito anteriormente, esses jardins de infancia s6 foram cons-
truidos 13 anos depois.
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A protecio a infincia ganha um impeto em relagdo ao
periodo da escravidido e da monarquia. Sdo politicos,
educadores, industriais, médicos, juristas, religiosos,
que se articulam na criacio de associacbes e na or-
ganizacido de institui¢des educacionais para crianca
pequena. (KUHLMANN JUNIOR, 2005, p. 183).

O autor tambeém afirma que as institui¢des de educacio
infantil surgiram da articulacdo de interesses juridicos, empre-
sariais, politicos, médicos, pedagogicos e religiosos, o que de-
terminou trés distintas influéncias na historia das instituicoes
infantis, ou seja, a juridico-policial, a médico-higienista e a re-
ligiosa, mas de quais interesses ele fala? Segundo Kuhlmann
Junior (2005), essa educacio assistencialista promovia uma
pedagogia da submissdo, que pretendia preparar os pobres
para aceitar a exploracgio social.

Essas falas s3o somente discursos demagogicos, pois
bem sabemos que nessa época a crianca de zero a seis anos
era atendida somente por meédicos, sendo muito poucas as
iniciativas na area da educacdo. De um lado, os politicos dis-
cursam com o intuito de as pessoas aceitarem sua condi¢do
social; de outro lado, querem mostrar que, através da educa-
¢do, essas pessoas poderiam mudar de vida. Vamos perceber
que esses discursos “de uma educacio para todos” vdo acon-
tecer em varios momentos da historia da educacédo brasileira.

A década de 1930 foi considerada por Sonia Kramer
(1995) o limite, pelas modificagdes politicas, economicas e
sociais no cenario nacional — uma estreita relacio internacio-
nal —, as quais se refletiriam na configuragio das institui¢oes
voltadas as questdes educacionais e saude, como também em
sua politica.

Segundo Kuhlmann Janior (2005), a partir de 1930, o
Estado comeca a se organizar e a estabelecer a tensdo entre a
legislagdao e a falta de meios, de regulamentacdo, de compro-
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misso com as politicas sociais. Em 1932, as creches tornam-se
obrigatorias em estabelecimentos com pelo menos 30 mulheres
maiores de 16 anos, porém o mesmo autor diz que essa legisla-
c¢do teve “letra morta”, ou seja, ndo funcionou. Sendo assim, o
mercado precisava da mao de obra das mulheres, mas ndo dava
suporte a elas em relagdo a seus(uas) filhos(as).

Apesar de o Ministério da Educacio e Saade ficar res-
ponsavel pelo atendimento a educacio, as iniciativas privadas
ainda eram convocadas. O governo dividiria os custos com as
entidades particulares, mas o controle e direcio do atendi-
mento ficariam a cargo do poder publico.

Segundo Kramer (1995), as contradi¢oes de diversas
formas apareciam nas argumentacdes: por um lado, era co-
nhecido que cabia ao governo o dever de fundar e sustentar
estabelecimentos, tais como creches, lactarios, jardins de in-
fancia e hospitais; por outro lado, afirmava-se que nao existia
uma s6 municipalidade no pais que pudesse cumprir integral-
mente essa publicacio com seus proprios recursos.

O governo proclama(va) a sua importancia e mos-
tra(va) a impossibilidade de resolvé-lo dada a di-
ficuldades financeiras em que se encontra(va),
enquanto imprimia uma tendéncia assistencialista
e paternalista & prote¢do da infincia brasileira, em
que o atendimento nio se constitula em direito, mas
em favor. (KRAMER, 1995, p. 61).

A partir de 1932, foram publicados varios manifestos.
Dentre eles, destaca-se o da Escola Nova, propondo o
desenvolvimento de institui¢oes de educacio, assisténcia fisi-
ca e psiquica as criancas da pré-escola (maternais, jardins de
infancia e creches).

Kuhlmann Janior (2005, p. 186) afirma que:

Aos poucos essa nomenclatura deixa de considerar
a escola maternal como se fosse aquela dos pobres,
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em oposi¢do ao jardim-de-infancia, passando a defi-
ni-la como a institui¢io que atenderia a faixa etaria
de 2 a 4 anos, enquanto o jardim atenderia a crian-
cas de 5 a 6 anos. Mais tarde, essa especializacdo
etaria ira se incorporar aos nomes das turmas em
institui¢oes com criancas de O a 6 anos (bercario,
maternal, jardim, preé).

Com a reformulacio do Ministério da Satde, o Departa-
mento Nacional da Crianca foi transformado em Coordenacio
de Protecio Materno-Infantil, com o objetivo central de redu-
zir a mortalidade materna e infantil. Em seguida, foi criado o
Instituto Nacional de Alimentacdo e Nutricio (INAN), com o
intuito de dar assisténcia alimentar prioritariamente a popu-
lacdo escolar, gestante, lactente e infantil até seis anos. Outras
institui¢des surgiram, como a Fundacdo Nacional do Bem-Es-
tar do Menor (Funabem) e o Servico de Assisténcia ao Menor
(SAM), ambos mais voltados aos menores “abandonados” e
“infratores”.

Em 1974, foi criado o Projeto Casulo, que visava prestar
assisténcia ao menor de zero a seis anos, de modo a prevenir
sua marginalidade, tinha também como prioridade atender as
criancas, para as mies poderem trabalhar fora. Os Casulos ti-
nham unidades em todo o pais, suas instala¢des eram feitas com
a solicitacio de cada estado, prefeituras municipais, ou obras
sociais particulares. Segundo Kuhlmann Janior (2005, p. 190):

Foi nessa época que o Ministério da Educacio passa
a se ocupar da educacio pré-escolar, ponto de des-
taque no II e no III, Plano setoriais de Educacio e
Cultura (PSEC), desdobramento dos Planos Nacio-
nais de Desenvolvimento, elaborados durante o go-
verno militar, para os periodos 1975-79 e 1980-85.

Ateé aqui, pode-se constatar um atendimento quase que
forcado do Estado para com a crianca. Ela era vista como uma
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preocupacio fisica, quase nunca se vendo a mesma preocupa-
¢do com a educagdo propriamente dita.

Segundo Kramer (1995), o quadro de atendimento a
crianca no Brasil € constituido por uma rede, cheia de mean-
dros, que envolve trés diferentes ministérios: o da satide, o da
previdéncia social e o da educagio.

Observa-se também uma fragilidade na criacio de or-
gdos e uma facilidade em extingui-los. Percebe-se que essas
instituicdes ndo tém uma consisténcia, como também ndo se
vé uma definicdo em suas func¢des, trazendo uma sensacdo de
“faz tudo, mas, a0 mesmo tempo, ndo faz nada”. Assim Kra-

mer (1995, p. 86) diz:

Na histéria do atendimento, percebe-se como €
constante a pratica de criar e de extinguir o6rgios
burocraticos com funcio de controle, o que acarreta
a superposicdo do atendimento e redunda na exis-
téncia de 6rgios diversos com as mesmas fungdes.

Atualmente, a educacio infantil no Brasil compreende
o atendimento as criancas de zero a seis anos, enquanto em
outros paises abrange criangas entre trés e cinco anos. A Lei
de Diretrizes e Bases da Educa¢ido Nacional (LDB), Lei n®
9.394/1996, define que a educacio infantil deve ser oferecida
em creches ou em entidades equivalentes, para criancas de
zero a trés anos de idade, e em preé-escola, para criangas de
quatro a seis anos. Ainda que ndo obrigatoria, a educagio in-
fantil € um direito ptblico, cabendo ao municipio a expansdo
da oferta, com o apoio das esferas federal e estadual.

Apesar de estar inserida na Constituicdo de 1988, que a
deixa evidente como direito da crianca de zero a seis anos de
idade, ¢ um dever da Unido, estados e municipios oferecer o
ensino infantil de qualidade. Essa etapa na pratica ainda nio
se tornaria obrigatoria, passando a ser anos mais tarde, com as
alteracoes feitas na LDB de 1996.
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Segundo Campos (2006, p. 2), essa defini¢ao legal in-
troduziu mudancas importantes: primeiro, agregou as creches
para criancas de zero a trés anos aos sistemas educacionais;
segundo, definiu como formacio minima para os professores
o curso de magistério no nivel médio e como meta instituiu a
formacdo em nivel superior; terceiro, estabeleceu claramente
a responsabilidade do setor publico com respeito a oferta de
vagas na educacio infantil, respeitando a opg¢do das familias,
ou seja, sem o carater obrigatorio que caracteriza o ensino fun-
damental; e quarto, adotou um critério universal - o da idade
- para diferenciar a creche da pré-escola, esta tltima dirigida
as criancas entre quatro e seis anos de idade. A legislagio tam-
bém determinou que os municipios devem, prioritariamente,
atender a educacio infantil e ao ensino fundamental.

A educagdo infantil no Brasil funciona em creches e pré-
-escolas, centros ou nucleos de educacdo infantil. As institui-
¢oes de ensino infantil no pais sio gratuitas, laicas e apoliticas,
ou seja, ndo professam religiosidades como também partidos
politicos.

De acordo com a vigente LDB, as institui¢des privadas
podem ou nio ter finalidade lucrativa, enquadrando-se nas se-
guintes categorias: particulares, comunitarias, confessionais e
filantropicas. As particulares “sdo mantidas por uma ou mais
pessoas fisicas ou juridicas de direito privado”. Segundo o arti-
go 20, inciso I, da Lei n® 9.394/1996, as comunitarias “[...] sdo
instituidas por grupos de pessoas fisicas ou por uma ou mais
pessoas juridicas, inclusive cooperativas de professores e alu-
nos que inclua na sua entidade mantenedora representantes
da comunidade”. Ja as confessionais, consoante inciso 111 do
artigo supracitado, “[...] sdo instituidas por grupos de pessoas
fisicas ou por uma ou mais pessoas juridicas que atendem a
orientacio confessional e ideologia especificas”. As filantropi-
cas visam atender & comunidade carente, sem fins lucrativos.
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Segundo os Parametros Curriculares Nacionais (PCN),
as instituicdes de educacio infantil destinam-se as criancas
brasileiras e estrangeiras, sem distin¢do de género, cor, etnia,
proveniéncia social, credo politico ou religioso, com ou sem
necessidades especiais.

Na perspectiva de uma qualidade de ensino para esse
nivel de ensino, o professor e os demais profissionais preci-
sam entender e buscar conhecimentos sobre os cuidados com
a criancga, com as atividades de alimentacdo, leitura de hist6-
rias, troca de fraldas, desenho, musica, banho, jogos coletivos,
brincadeiras, sono, descanso, entre outras.

Witter (1986) enfatiza a importancia do ambiente fisico
como um dos mais ricos, mas deixa clara a importancia do
ambiente humano. Segundo ele, as criancas interagem umas
com as outras e sofrem influéncia da parte administrativa (ser-
ventes, secretarios, cozinheiros e diretores), além, é claro, da
interacdo com seus colegas e com os professores, de onde
vem a maior influéncia, argumento com o qual concordamos.

O professor ¢ a principal e mais valorizada fonte de
reforcadores que o pré-escolar tem no ambito de
sala de aula. Além disso, por forca de suas respon-
sabilidades profissionais, tem obrigacio de cumprir
todos os requisitos necessarios, dentro de suas pos-
sibilidades, para garantir boas condi¢des para o de-
senvolvimento da crianca [...]. Além disso, ele cons-
titui um modelo a ser imitado em muitas situacoes

pela crianca. (WITTER, 1986, p. 50).

O professor deve, portanto, manter seu comportamento
de fonte reforcadora, liberando elogios, cumprimentos, sorri-
sos, atengdo e carinhos fisicos a cada progresso significativo
obtido pela crianca.

E necessério, enfim, pensar criticamente o cotidiano das
criangas, propondo uma educagdo infantil em que elas cons-
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truam, desenvolvam e adquiram uma autonomia através do
conhecimento adquirido no meio social em que elas vivem,
caracterizando assim a escola como um espago de producio,
um espaco ladico, afetivo e de troca matua de conhecimentos.

Aportes legais na educacao infantil no Brasil

Conforme Abreu (2004, p. 3), a educagio infantil cres-
ceu de forma acelerada no mundo inteiro, e ndo foi diferente
aqui no Brasil. Tal crescimento se deu por conta de fatores
importantes que influenciaram diretamente nesses acelera-
mentos, tais como: a necessidade da familia de uma instituicio
que se encarregue do cuidado e da educacido de seus filhos
pequenos; os argumentos advindos das ciéncias que investi-
gam o processo de desenvolvimento humano; a compreensio
de que o ser humano tem direito ao cuidado e a educacio
desde o nascimento; o direito dos trabalhadores, pais ou res-
ponsaveis, a educagdo de seus filhos e dependentes de zero a
seis anos, segundo a Constituicdo Federal.

De acordo com Abreu (2004), a educacio infantil so
fica realmente inserida no contexto escolar como um direito e
um dever do Estado a partir da Constituicio de 1988. A partir
dela, muitas outras leis foram criadas para que o ensino de
zero a seis anos acontecesse de fato. Veja-se:

* 1988 - Promulgacio da Constituicdo Federal, em 5
de outubro de 1988;

* 1990 - Estatutos da Crianca e do Adolescente, Lei n®
8.069, de 13 de julho de 1990;

* 1994 - Politicas Nacionais de Educacio Infantil, ela-
borada pela Comissio instituida pelo MEC atraves da
Portaria n® 1.263, de 31 de agosto de 1993;

* 1996 - Leis de Diretrizes e Bases da Educacio Nacio-
nal, aprovada em 20 de dezembro de 1996;
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* 1999 - Diretrizes Nacionais para a Educacio Infantil,
aprovadas pelo Conselho Nacional de Educacio, Re-
solucdo n® 1, de 7 de abril de 1999;

* 2001 - Plano Nacional de Educacio, Lei n® 10.172,
de 9 de janeiro de 2001.

A Constituicdo Federal de 1988, artigo 208, inciso 1V,
inscreve o atendimento em creche e pré-escola as criangas de
zero a seis anos de idade entre os deveres do Estado/Poder
Pablico para com a educagio, reconhecendo, pois, a creche
como institui¢io educativa.

A LDB de 1996, em seu artigo 29, define a educacao
infantil como primeira etapa da educacio basica. Assim, a nova
legislacdo educacional marca uma mudanca em relacdo ao pa-
pel do Estado/Poder Ptblico para com essa faixa etaria, que
deixa de ser apenas o de velar pelas criangas pequenas, con-
forme a Lei da Reforma de Ensino de 1971, e passa a ser o de
educar e cuidar.

A Constituicao Federal, em seu artigo 227, determina:

E dever da familia, da sociedade e do Estado asse-
gurar a crianca e ao adolescente, com absoluta prio-
ridade, o direito a vida, a satide, a alimentacdo, a
educacio, ao lazer, a profissionaliza¢do, a cultura, a
dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia
familiar e comunitaria, além de coloca-los a salvo de
toda forma de negligéncia, discriminag¢do, explora-
¢do, violéncia, crueldade e opressio.

Em 1990, foi aprovada a Lei n® 8.069/1990, o Estatuto
da Crianca e Adolescente (ECA). Criado nos anos de 1990,
teve como objetivo principal fazer com que esses direitos
fossem cumpridos e seria uma ratificacio da Constitui¢do de
1988. O ECA insere a crianca na sociedade com todos os direi-
tos reconhecidos, voltando-se mais para os direitos humanos e
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reconhecendo definitivamente que a crianca ndo € um adulto.
Com isso, a ela cabe o direito de querer ou ndo querer, direito
de brincar, direito ao afeto, direito de conhecer, direito de
sonhar, direito de opinar, ou seja, a crianca se torna um ser
ativo nesta sociedade. Por outro lado, o ECA protegeu demais
os menores infratores, servindo até como argumento para a
pratica de crime, atuando livremente sob a aba de seus artigos.

Em 1994, o Ministério da Educac¢io e Cultura (MEC) se
vé no dever de criar o programa intitulado Politica Nacional
de Educacio Infantil.

A LDB é a mais importante lei quando se refere a edu-
cacio brasileira. Popularmente conhecida também como a lei
Darcy Ribeiro, por ele ter sido um educador e politico impor-
tante na formulacio dessa lei, esse documento ¢ composto
por 92 artigos, que se dedicam a varios temas da educagdo
brasileira, desde a educagio infantil até o ensino superior.

A LDB foi atualizada no ano de 2013. Um dos pontos
fortes ¢ a obrigatoriedade dos pais com a crianca de quatro
anos de idade, que devera estar estudando regularmente, seja
na institui¢do particular ou na pablica. Consoante o artigo 30,
inciso II - da Lei n°® 12.796, de 4 de abril de 2013: pré-esco-
las, para as criancas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de idade.

A educacio infantil, como todas as outras modalidades
de ensino, teve alteracdes relevantes. O artigo 29 da secio I
do referido documento foi redigido novamente com o intuito
de diminuir a idade, que até entio era de zero a seis anos,
para zero a cinco anos, antes de passar para o ensino funda-
mental I. Ja o artigo 30 traz como sera ofertada essa fase da
crianca, ficando desta forma: de zero a trés anos, a crianca
frequenta a creche sem nenhuma obrigatoriedade; de quatro
a cinco anos, a pré-escola, passando assim a ser obrigatoria
para os pais a matricula e permanéncia das criangas na escola.

Apbs a LDB, surgiram em 1999 as Diretrizes Nacionais
para a Educagdo Infantil, com o objetivo de observar e or-
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ganizar propostas pedagogicas e curriculares, como também
fornecer fundamentos e procedimentos para a elaboragio de
planejamentos, execugdes e avaliacdes de tais propostas volta-
das para educacio infantil.

Em seguida, ja em 2001, foram elaboradas as 20 metas
a serem atingidas para os proximos dez anos seguintes, com o
intuito de elaborar um Plano Nacional para a educagao e assim
diminuir a desigualdade em todo o pais. A partir de entio, te-
mos a nova Lei n® 13.005, de 25 de junho de 2014, que corres-
ponde ao segundo PNE 2014-2024, no qual constam as novas
metas estabelecidas para os proximos dez anos. O desafio do
PNE é executar as 20 metas dentro do periodo estabelecido.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) surgiram
como a intencio de direcionar as equipes escolares na execu-
c¢do de seus trabalhos, ou seja, o objetivo principal dos PCN ¢
fazer com que o ensino no Brasil seja igual para todos, ¢ uma
espécie de padronizacio do ensino no pais. Nele, ha orienta-
¢Oes para os professores de como executar as tarefas em sala
de aula e fora dela, como também ajudar a equipe pedagogica
da cria¢do do Projeto Politico-Pedagogico (PPP) de sua escola.

Metodologia

Para este estudo, foram realizados dois tipos de pesqui-
sa: a bibliografica e a pesquisa de campo. A pesquisa biblio-
grafica apontou como variaveis importantes o entendimento
e a evolucdo da educacdo infantil através das leis inseridas
para esse nivel de ensino. As variaveis escolhidas para o ques-
tionario foram a visdo que o professor tem sobre a educacio
infantil e o espago oferecido para essas criangas.

Numa segunda etapa, realizou-se uma pesquisa qualitati-
va através de uma entrevista semiestruturada com professores
da rede publica de ensino infantil do municipio de Fortaleza.

WELINA LEITE SANTOS - SILVIA LETICIA MARTINS DE ABREU




51

Tais docentes atuam na educacio infantil, respectivamente, no
infantil IV e V, para fins da pesquisa, uma vez que a institui¢ao
¢ responsavel pelo ensino de criangas que estdo nos niveis de
ensino correspondentes ao objeto desta pesquisa.

O instrumento de coleta de dados foi uma entrevista
contendo somente perguntas abertas, conforme apéndice.
Trata-se de um questionario em que foi considerada a visdo
que o professor tem sobre a educacio infantil em nosso muni-
cipio, como também os avancos e desafios dessa modalidade.

Os dados foram analisados de forma descritiva, através
das respostas dadas pelos educadores do infantil IV e V.

Analises dos dados

Conforme foi visto, a educagdo infantil tem por obje-
tivo o desenvolvimento integral da crianga até cinco anos de
idade, em seus aspectos fisico, afetivo, psicologico, intelectual
e social, complementando a acdo da familia e da comunidade
(BRASIL, 1996).

Levando em consideragdo os direitos da crianca aqui
expostos, foi feita uma analise do que foi coletado a partir
de uma entrevista semiestruturada com professores do ensino
infantil IV e V da Escola Municipal Anisio Teixeira, no bairro
Parque Itamaraty, na cidade de Fortaleza.

Os docentes se disponibilizaram e ndo fizeram qualquer
objecdo para o desenvolvimento da pesquisa. O intuito foi co-
lher informagdes sobre a forma de atendimento das criancas,
com vistas a fazer um paralelo entre a realidade existente nas
escolas publicas e o que exigem os documentos de cunho
nacional para tal nivel de ensino.

No primeiro momento, pede-se para que as professoras
se apresentem. Ambas tém formacdo superior em Pedagogia,
com especializagdes em andamento. Quanto as experiéncias
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em sala de aula, uma delas ja trabalha ha dez anos e a outra
esta ha cinco anos lecionando. Nesse ponto, pode-se dizer que
as professoras estio de acordo com o que pede e exige a LDB
e os PCN.

O outro questionamento feito foi em relacio as poli-
ticas publicas para a educacio infantil. A pesquisa sinaliza,
entdo, para certo desapontamento por parte das professoras
ao afirmarem que “ainda esta muito no papel” e “que acredita
estar longe da realidade”. Isso também esta condizente com
os documentos firmados, pois ha um longo processo de cons-
cientiza¢do de todos sobre a importancia do ensino infantil.

Quanto a LDB, que ¢ considerada a principal lei de re-
gulamentagdo da educacio no pais, e os PCN, que tém como
funcido a orientacdo de como deve ser o ensino infantil, as
professoras ndo mudaram muito seu discurso, pois nio con-
tam com condi¢des fisicas favoraveis, tampouco com material
de cunho pedagogico, como: brinquedos, jogos, entre outros,
para que seja trabalhado o lddico de forma correta.

A escola visitada confirma o que foi enfatizado pelas
professoras, pois 0s espacos sio pequenos para uma quanti-
dade de alunos grande. Sobre isso, a Conferéncia Nacional
de Educagdo (Conae), ocorrida no inicio de 2010, aprovou
a quantidade maxima de discentes por turma para a educa-
cao infantil, sendo permitidas somente 15 criancas por sala;
na escola, sio mais de 20 alunos, o que acaba acarretando
uma superlotagdo, e os professores ndo tém auxiliares para
ajuda-los, por isso fica impossivel cumprir as leis e as orienta-
¢oes dos orgdos superiores. Sobre esse descompasso das leis
e realidades das escolas publicas, Kramer (1995) diz existir
uma enorme discrepancia entre a valoriza¢do da crian¢a no
nivel de discurso e a situacdo real da infancia brasileira. Esse
discurso refor¢a o que os docentes entrevistados ressaltaram
sobre o que regem as leis e a realidade em si.
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Com relacdo aos desafios a serem superados, as profes-
soras ressaltaram que o maior desafio € a conscientizagao das
familias e da comunidade quanto a importancia do ensino para
criancas, bem como a agdo dos 6rgios competentes em se es-
truturarem de acordo com as orientacoes dos documentos e
buscarem mais recursos, ja que ¢ demonstrada por parte desses
documentos a fase mais importante para a formagao cidada.

Sobre os desafios a serem enfrentados, Kramer (1995)
diz que o maior deles, no que diz respeito a educagio das
criancas de zero a seis anos, constitui-se no desafio de cons-
truir hoje a cidadania. A autora diz o porqué de a construcio
da cidadania ser o grande desafio:

Porque a crianca nd3o pode mais ser considerada
como nio adulto, ou quase adulto, o adulto incom-
pleto, alguém que ainda ndo é! Ao contrario, ela
deve ser percebida como sujeito social, pessoa, gen-
te cidad3, que, como tal, ¢ determinada pelos aspec-
tos historicos, politicos e socioculturais do meio em
que esta inserida. (KRAMER, 1995, p. 119).

Outro ponto da entrevista foi pertinente aos avancos.
Ambas as educadoras foram enfaticas em dizer que o gran-
de avango aconteceu nas leis, programas, enfim, mas que, na
realidade mesmo do dia a dia, ainda falta muito para que se
tenha avancos de fato. Uma das docentes ressaltou que: “[...]
pessoalmente falando, o maior avanco foi a obrigatoriedade
das matriculas para criancas de quatro anos na escola, pois
muitas vezes os pais relutam em colocar os filhos na escola
por acha-los muito pequenos para os estudos e muitas vezes
acreditarem que ndo aprendem nada ainda”.

Para terminar, pediu-se para que as professoras colocas-
sem seu olhar educador sobre a realidade de nossas escolas
publicas. Foi dito entio que hoje a escola, em sua maioria,
ja conta com profissionais formados, porém essas institui¢cdes
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ndo possuem espacos satisfatorios para a implementa¢io do
ensino infantil. Segundo foi relatado, a educacio infantil ain-
da depende de espagos adaptados do ensino fundamental, por
isso ndo se consegue ter o ensino e o espago conforme regem
os documentos. Outro ponto que foi mencionado refere-se a
forma como os pais se colocam diante da escola, pois, em al-
guns casos, fica clara a preocupacdo somente com a presenca,
e ndo com a formacio dessas criancas.

Portanto, faz-se necessario que se construa uma politica
voltada também para formacio da familia e da comunidade, a
fim de mudar suas concep¢oes com relacdo ao ensino infantil.

Consideracoes finais

Este trabalho enfoca a educacdo infantil no contexto
publico presente aqui no Brasil e sua importancia para a for-
macio cidada.

No que diz respeito ao referencial teérico, busca apro-
fundar-se nas teorias e autores que pesquisam sobre o assunto
nacionalmente, bem como também as leis que regem esse ni-
vel de ensino no pais, trazendo consigo os avangos e possiveis
desafios para escola, comunidade e Poder Pablico municipal,
que ficou responsavel pela oferta do ensino infantil.

Percebe-se que ainda ha muito que se fazer em termos
de estrutura e recursos pedagobgicos para complementar o
ensino. No entanto, em comparacio com o inicio da imple-
mentacdo do ensino infantil aqui no Brasil, pode-se constatar
algumas melhorias, pelo menos no que se refere a insercio
dos alunos nas escolas no tempo certo e a existéncia de uma
maior preocupacio quanto a qualidade do ensino.

Os resultados obtidos com as entrevistas refletem ainda
um descontentamento dos professores em relagio aos espagos
destinados as criancas. Pode-se, ainda, observar em suas res-
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postas uma visdo muito clara quanto ao descompasso entre os
documentos e a realidade da educacio infantil.

Conclui-se, entdo, que a educagio infantil estd bem
ajustada nas leis e documentos, porém ainda precisa ajustar-se
a realidade para que esse descompasso entre elas termine.
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Introducio

A brincadeira ¢ importante nido apenas como atividade
para a hora do recreio, ou para atrair as criangas a escola, mas
também como uma ferramenta que serve para ensinar, com
suas especificacdes e variagdes de habilidades a serem desen-
volvidas. O ato de brincar infantil, por outro lado, faz parte
do folclore, compde a cultura popular, sofrendo alteragdes ou
nio ao longo dos anos. Em alguns casos, ndo se conhece exa-
tamente a sua origem, sabendo-se apenas que e repassado de
forma oral de geracdo a geracio.

Apesar de muitas brincadeiras preservarem sua estrutu-
ra inicial, outras sofrem altera¢des ligadas ao contexto regio-
nal, faixa etaria das criancas e sexo. Mas elas podem mudar
de nome e, ainda assim, manter a funcdo de promover a so-
cializacdo entre as criancas, permitindo o prazer de brincar e
a presenca do ladico.

Sendo assim, este trabalho nos possibilitou conhecer
a importancia da brincadeira no processo de aprendizagem
da educacio infantil, tendo a seguinte problematica: de que
forma a brincadeira pode ser utilizada como um recurso pe-
dagogico na educacio infantil?

Esse estudo encontrou sua relevancia cientifica no sen-
tido de auxiliar professores ou pedagogos que atuam ou pre-
tendem atuar na educacio infantil, possibilitando um maior
entendimento de como explorar a brincadeira dentro da es-
cola, seja de forma livre ou dirigida.

Através do incentivo e valorizacdo da brincadeira, en-
contra-se neste a sua relevancia social, pois o mesmo coloca a
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brincadeira ndo s6 como uma representacio que faz parte do
folclore, mas também como algo que esta presente em nossa
cultura ha muitas geracdes, como uma pratica caracteristica da
infancia humana que se inicia ainda em casa, acompanhada
pela familia, e se estende até a escola, por meio da qual a crian-
ca interage com o mundo a sua volta, iniciando sua represen-
tacio mental e socializando-se com outras criancas e adultos.

O ato de brincar garante a crianca, além do desenvolvi-
mento da aprendizagem, a expressdo de seus desejos e senti-
mentos, favorecendo também a sua autonomia, o convivio e a
interagdo, contribui com a suaidentidade, proporcionando-lhe,
através das modalidades de jogos, situacdes de ganho e perda,
cidadania e respeito aos colegas.

Dessa forma, deu-se a escolha para o tema a investi-
gar, com o objetivo principal de compreender a importancia
da brincadeira como um recurso pedagogico para a educacio
infantil. O referencial te6rico que nos deu suporte para a es-
crita deste texto baseia-se nas proposicoes de Piaget, segun-
do Goulart (2013), sobre o desenvolvimento humano; nas
defini¢des de autores que defendem a importancia da brin-
cadeira, como Antunes (2012), Kishimoto (2011) e Martins
(2003); além de documentos legais que nos deram suporte
sobre a legislacdo brasileira.

A metodologia utilizada neste trabalho classificou-se
como pesquisa qualitativa, com caracteristicas descritivas, atra-
vés do estudo de campo, do tipo estudo de caso, por meio
da observacdo. A pesquisa teve como locus a escola Girassol!,
com duas turmas de infantil II da educacéo infantil, do turno
manha e tarde, nas quais foram aplicadas uma entrevista con-
tendo perguntas com o tema em questdo, as quais tiveram a fi-
nalidade de aprofundar as questdes e esclarecer os problemas

! Nome ficticio, para preservar a identidade da escola investigada.
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estudados. A escolha por essa escola se deu fundamentalmente
pela presenca da brincadeira como um recurso pedagogico e
pela diversidade de recursos e meios disponiveis a essa pratica,
que vido desde os brinquedos previamente elaborados como
instrumentos pedagogicos até os cacarecos que favorecem as
brincadeiras de faz de conta, todos utilizados com fins educa-
tivos nas modalidades de brincadeiras livres e/ou dirigidas.

Conceitos e definicoes para a educacao infantil no
Brasil

A educacido infantil ¢ o primeiro contato da crianca
com a escola e, como tal, deve proporcionar-lhe um ambiente
agradavel e acolhedor, favoravel a novas experiéncias e apren-
dizagens, respeitando a sua identidade e garantindo o aten-
dimento as suas necessidades, direito assegurado pela Consti-
tuicdo Federal de 1988. Para tal, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB) (BRASIL, 2015) regula a educacao
infantil no Brasil, na qual os artigos 29, 30 e 31 destinam-se
exclusivamente a sua definicio. A LDB define e regulamenta
a educacio infantil, garantindo os direitos educacionais desti-
nados a essa faixa etaria.

Segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Infantil (2010), ha necessidade de um curriculo
para a educacio infantil que tenha como objetivo articular as
experiéncias e os saberes das criancas com os conhecimentos
que fazem parte do patrimonio cultural, artistico, ambiental,
cientifico e tecnologico, de modo a promover o desenvolvi-
mento integral de criancas de zero a cinco anos de idade.
Aponta também que € preciso uma proposta pedagobgica ou
projeto politico-pedagogico orientador das a¢des institucio-
nais, definindo as metas pretendidas para a aprendizagem e
o desenvolvimento das criancas que nela sdo educadas e cui-
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dadas. Deve este ser elaborado num processo coletivo, com
a participacdo da direcdo, dos professores e da comunidade
escolar, e as praticas pedagodgicas que compdem a proposta
curricular da educacéo infantil devem ter como eixos nortea-
dores as interacoes e as brincadeiras.

Nesse contexto, faz-se necessario perceber a crianca como
um ser em potencial, com suas caracteristicas e pensamentos
proprios, atuante como um ser produtor e produto da cultura.

A educagio infantil deve, entdo, garantir a crianca o cui-
dar e o educar, favorecendo o seu crescimento e desenvolvi-
mento. Para isso, é necessario que se proporcionem condic¢des
proprias dessa faixa etaria, para que essas criancas possam
construir significados no mundo da natureza e da cultura.
Para os Parametros Nacionais de Qualidade para a Educacio
Infantil (BRASIL, 2006), as criangas precisam ser apoiadas
em suas iniciativas espontaneas e incentivadas a brincar; mo-
vimentar-se em espacos amplos e ao ar livre; expressar senti-
mentos e pensamentos; desenvolver a imaginac¢do, a curiosi-
dade e a capacidade de expressdo; ampliar permanentemente
conhecimentos a respeito do mundo da natureza e da cultura,
apoiadas por estratégias pedagogicas apropriadas; diversificar
atividades, escolhas e companheiros de intera¢do em creches,
pré-escolas e centros de educacio infantil.

O objetivo principal para com a educacio infantil no
Brasil e, portanto, o desenvolvimento integral da crianca,
complementando a a¢do da familia e da comunidade. Como
defende Antunes (2012), sabemos o quanto a educacio in-
fantil é essencial para que a crianca se desenvolva e, entre ou-
tras coisas, desenvolva também a sua autonomia, que aprenda,
inclusive, a dizer ndo. Porém, cumprir esse papel tem sido o
grande desafio do educador infantil, que também deve fazé-lo
em sua plenitude, através dos mecanismos e dos meios mais
adequados.
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O desenvolvimento infantil e os quatro estagios de
Piaget

De acordo com Piaget, citado por Goulart (2013), os
quatro estagios do desenvolvimento cognitivo proposto por
Piaget sdo: sensorio-motor — de zero a 18 ou 24 meses; pré-
-operatorio — de dois a seis ou sete anos; operatério concreto
— de seis ou sete até 11-12 anos; e operat(')rio formal ou abs-
trato, a partir dos 11-12 anos.

No estagio sensoério-motor (de zero a 18 ou 24 meses), a
crian¢a ainda nio dispde da funcio simbodlica e ndo apresenta
uma ac¢do de pensamento ou afetividade definida que lhe per-
mita evocar pessoas ou objetos na auséncia deles. O desenvol-
vimento desse periodo caracteriza-se exclusivamente por movi-
mentos ligados ao seu corpo. Entretanto, esse desenvolvimento
mental de subestruturas cognitivas que antecede a linguagem
serve de ponto de partida para as construgdes perceptuais e
intelectuais dos periodos seguintes (GOULART, 2013).

O estagio pre-operatério (de dois a seis ou sete anos)
¢ marcado pela instalacio da funcdo simbolica, especialmen-
te pela linguagem. E também denominado estagio objetivo
simbolico; objetivo porque se trata de um momento em que a
crianca se volta para a realidade exterior e simbolica, porque
se inicia a representa¢do mental através da fala.

A partir dos quatro anos, o raciocinio dominante ¢ a
intuicdo, embora de curta duracdo, fundamentando-se exclu-
sivamente na percepc¢io. Diante das resolu¢des de problemas,
mesmo que frequentemente descubra seu caminho de racio-
cinio, ainda néo tem clara representacdo conceitual. O pensa-
mento intuitivo desconhece a reversibilidade e a conservacio.
A crianca nesta fase ndo possui o dominio verbal como possui
o dominio da a¢do e da manipulacio.

Também se apresentam, no preé-operatoério, algumas
manifestacoes afetivas, como os sentimentos interindividuais,
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afei¢des, simpatias e antipatias, sentimentos morais, regulari-
zacOes de interesses e valores, sentimentos de autoavaliacio,
superioridade e inferioridade. Nesse periodo, marcado pelo
simbolismo e pela linguagem, a crianca faz bastante uso das
brincadeiras de faz de conta, através das quais ela representa
e idealiza o mundo a sua volta.

No periodo operatorio concreto (de seis ou sete ate 11-
12 anos), a capacidade de representar mentalmente o mundo,
iniciada aos 18 meses, agora passa a ser usada em sua pleni-
tude, permitindo interiorizar as a¢des. E o periodo operatério
formal ou abstrato (a partir dos 11-12 anos) apresenta como
caracteristica essencial a distingdo entre o real e o possivel.
Instala-se o pensamento hipotético dedutivo. Nao enfatizamos
essas duas fases, pois ndo € o alvo do artigo.

O luadico, o jogo, o brinquedo e a brincadeira

O ladico se da pelo prazer de brincar, de forma livre,
sem a mediacdo do educador, ou de qualquer regra ou obje-
tivo preestabelecido, mas que, ainda assim, permite a crianga
uma aprendizagem, por meio de sua elaboracio e estruturacio
de pensamento desenvolvidas nas situacdes em que brinca.

Antunes (2012), ao descrever o papel do brincar e o
preconceito em relagdo a sua aceitagdo como uma maneira de
ensinar, comenta a separacio entre o brincar e o aprender,
descrevendo que existem as brincadeiras ladicas, as quais tém
por finalidade animar, e outros tipos de brincadeiras, que po-
dem ensinar um ou outro conceito.

Entende-se que a separacido do ladico e do jogo se da a
medida que esse jogo passa a ser usado como material educa-
tivo, com inten¢des mais voltadas a aprendizagem do que ao
prazer de simplesmente brincar. Entdo, o jogo que ¢é utilizado
para ensinar algo torna-se um material pedagogico. De acor-
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do com Kishimoto (2011), a crian¢a aproxima-se do mundo
adulto por meio da imitacdo propiciada pelo jogo, atenden-
do aos pressupostos dos ideais construtivistas, possibilitando
a constru¢do de um pensamento mais elaborado a partir de
seus conhecimentos prévios.

O jogo pode ser visto e interpretado de muitas formas,
inclusive com uma variedade de significados, dependendo da
linguagem de cada contexto social. Além de depender do con-
texto social como instrumento de uma cultura, o jogo possui
também um sistema de regras, uma estrutura sequencial que
especifica sua modalidade, e ainda pode ser visto como um
objeto a partir dos materiais de fabricacdo materializados e
empregados no brinquedo.

O brinquedo diferencia-se do jogo por meio da sua re-
lag¢do de intimidade com a crianca e de uma auséncia de regras
determinantes quanto ao seu uso. Enquanto o jogo emprega o
desempenho de algumas habilidades utilizadas a partir de uma
determinacio de regras preestabelecidas, o brinquedo estimu-
la a imaginacdo, a representacio de algo no lugar de algo, per-
mitindo a crianca reproducoes do cotidiano, da natureza e das
constru¢oes humanas. “Pode-se dizer que um dos objetivos do
brinquedo é dar a crianga um substituto dos objetos reais, para
que possa manipula-los” (KISHIMOTO, 2011, p. 11).

Antunes (2012) também defende a importancia da
brincadeira para o desenvolvimento infantil, destacando que,
ao brincar, a crianca desenvolve a imaginacdo, fundamenta
afetos, explora habilidades e, na medida em que assume mul-
tiplos papéis, desenvolve também competéncias cognitivas
e interativas. Para o autor, é por meio da brincadeira que a
crianca lida com os seus conflitos e ansiedades, manifesta seus
sofrimentos e anglstias que nio sabe como explicitar. E atra-
ves da brincadeira que a crianga se aproxima do mundo dos
adultos, criando um vinculo social para compreendé-lo.
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Os principais tipos de brincadeiras infantis situam-se
entre o faz de conta e os jogos de construcao. No faz de conta,
ou brincadeira simbdlica, os objetos ddo lugar a fantasia e
assumem outros papéis. A crianca representa situagdes adqui-
ridas em diferentes contextos

A brincadeira simbolica, ou jogo de faz de conta, per-
mite a crianca atribuir significados aos objetos, alterando o
sentido da realidade ou moldando-a de acordo com a sua
vontade, muitas vezes como um recurso proprio para lidar
com as perdas ou qualquer outra situacdo que lhe pareca des-
confortavel.

Kishimoto (2011, p. 61) faz uma comparagio entre os
pensamentos de Vygotsky e Piaget a respeito do brincar:

Finalmente gostariamos de acrescentar: (1) para
Vygotsky, o brincar tem a sua origem na situagao
imaginaria criada pela crianca, em que os desejos
irrealizaveis podem ser realizados, com a func¢do de
reduzir a tensio e, a0 mesmo tempo, para construir
uma maneira de acomodacio a conflitos e frustra-
¢des da vida real; (2) para Piaget, o brincar repre-
senta uma fase no desenvolvimento da inteligéncia,
marcada pelo dominio da assimilagio sobre a aco-
modagdo, tendo como func¢do consolidar a experi-
éncia passada.

E evidente a importancia do brincar no desenvolvimen-
to infantil, seja na visao de Vygotsky, seja na visdo de Piaget.
A brincadeira contribui para que a crianca inicie sua represen-
tacio mental do mundo a sua volta e consolide suas experi-
éncias. A crianca pode brincar s6 ou com um companheiro e
pode conseguir brincar a partir de uma divisdo de tarefas para
atingir um objetivo comum. O brinquedo pode prever uma
diferenciacao de papéis, pode ser competitivo ou estimular a
parceria, pode ser totalmente livre ou ser direcionado e ins-
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truido. Porém, as brincadeiras, nas formas livres ou dirigidas,
devem garantir a espontaneidade da crianga, do contrario ndo
seriam brincadeiras.

A brincadeira como um recurso pedagogico

O objetivo deste estudo norteia-se entre a compreensio
da importancia da brincadeira como um recurso pedagogico
para a educacio infantil e o entendimento de como se da esse
processo, seja a brincadeira na forma lddica e/ou na modalidade
de jogo, utilizada de forma livre ou dirigida, a fim de contribuir
para o desenvolvimento da crianca através de situacdes e viven-
cias promovidas pelos professores na educacio infantil.

Para compreendermos a importancia da brincadeira no
processo de aprendizagem da educagdo infantil, faz-se ne-
cessario conhecer o papel do brinquedo e do jogo educativo
como instrumento no processo de desenvolvimento infantil e
no processo de ensino e aprendizagem. A brincadeira faz parte
do cotidiano da crianca de forma espontanea e prazerosa, atra-
ves da qual ela aprende e se desenvolve. Enquanto o jogo pos-
sibilita o desenvolvimento de inimeras habilidades, como as-
severa Kishimoto (2011), quem defende o uso do brinquedo/
jogo com fins pedagodgicos e a importancia desse instrumento
para situa¢des de ensino e aprendizagem, considerando que a
crianca em fase pré-escolar aprende de modo intuitivo, adqui-
re noc¢des espontaneas, em processos interativos, envolvendo o
ser humano por inteiro com suas cognicoes, afetividade, corpo
e interacOes sociais. Nesse momento, o brinquedo desempe-
nha um papel de grande importancia para desenvolve-la.

Ao permitir a acio intencional (afetividade), a cons-
trucdo de representacdes mentais (cogni¢do), a

manipulacio de objetos e o desempenho de acdes
sensorio-motoras (fisico) e as trocas nas interacoes
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(social), logo contempla varias formas de repre-
sentacdo da crianca ou suas multiplas inteligéncias,
contribuindo para a aprendizagem e o desenvol-
vimento infantil. Quando as situacdes ladicas sdo
intencionalmente criadas pelo adulto com vistas a
estimular certos tipos de aprendizagem, surge a di-
mensio educativa. (KISHIMOTO, 2011, p. 40-41).

O educador deve atuar, portanto, de forma mediadora
ao utilizar a brincadeira como recurso pedagogico, sejam as
brincadeiras livres ou dirigidas, para garantir a presenca do
Iadico e a constru¢do do conhecimento.

Houve um tempo em que brincar e aprender significa-
vam duas coisas distintas, como afirma Antunes (2012, p. 31):
“[...] esses conceitos foram superados por tudo quanto hoje se
conhece sobre a mente infantil e ndo mais se duvida de que
¢ no ato de brincar que toda crianca se apropria da realidade
imediata, atribuindo-lhe significado”. Hoje é evidente a im-
portancia da brincadeira para a educagdo infantil, restando,
entdo, organizar melhor aquilo que se pretende ensinar, esco-
lhendo brincadeiras adequadas as habilidades que se preten-
dem alcancar.

Dessa forma, para se utilizar da brincadeira como um
recurso pedagogico na educacio infantil, compreende-se que
nio sdo necessarios os brinquedos caros e sofisticados, mas
certamente € necessario que o professor seja um pesquisador
interessado e preparado para que esse recurso atenda a sua
finalidade principal, que é contribuir para o desenvolvimento
infantil.

Analise das entrevistas

Aplicou-se uma entrevista estruturada com duas pro-
fessoras de duas turmas de infantil I, uma do turno manhi e
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outra do turno tarde, contendo dez perguntas fechadas a res-
peito do tema em questdo, abordando o uso da brincadeira,
bem como as inten¢des e metodologias adotadas pelas docen-
tes. As entrevistas foram realizadas dentro da propria sala de
aula, ap6s o encerramento da aula, com as quais obtivemos os
resultados elencados adiante.

Ao perguntar as educadoras se a escola em que elas tra-
balham proporciona ambientes e materiais favoraveis a brin-
cadeira, obtivemos como resposta pela professora “A” que,
por se tratar de uma instituicio de grande porte, ela dispunha
de muitos recursos e espacos destinados a brincadeira. Assim
como a professora “B”, que também afirmou possuir na escola
varios tipos de materiais que possibilitam a aprendizagem das
criancas atraves do ladico, modo pelo qual ela acredita ser o
mais apropriado para trabalhar com o infantil II. Também,
conforme as Diretrizes Curriculares Nacionais (2010), as pra-
ticas pedagogicas da educagdo infantil devem ter como eixos
norteadores as interacdes e as brincadeiras.

Ja quando indagadas a respeito do tipo de brincadeira
que realizam com os alunos, a professora “A” defendeu a ideia
de que é impossivel trabalhar com criancas dessa faixa eta-
ria sem brincadeiras, entre as quais ela citou as brincadeiras
com musica, com brinquedos, brincadeiras livres e dirigidas,
bem como o parque, onde se explora muito o lado motor das
criangas. Enquanto a professora “B”, visto a variedade de pos-
sibilidades disponibilizada pela escola, citou outros tipos de
brincadeiras, como os jogos de encaixe, panelinhas, bonecas,
massa de modelar, cacarecos, bolas e faz de conta. Para os
Parametros Nacionais de Qualidade para a Educacio Infantil
(2006), as criancas precisam ser incentivadas, em suas iniciati-
vas espontaneas, a brincar, movimentar-se em espagos amplos
e ao ar livre, estimulando-se o desenvolvimento da imagina-
cdo e da curiosidade, assim como a capacidade de expressio,
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ampliando o conhecimento de mundo e a sua cultura através
de estrateégias pedagogicas apropriadas.

Ao questionar o tipo de brincadeira realizada com mais
frequéncia pelas professoras, suas respostas foram bem coeren-
tes com os materiais que costumavam utilizar e os objetivos que
cada uma delas pretendia alcancar com os seus alunos. “Bem,
como a idade de dois anos exige muito o movimento, a parte
motora da crianca, entdo estas sao as brincadeiras que eu mais
realizo em sala de aula, as dancas, brincadeiras com bolas, cor-
ridas, brincadeiras que proporcionem o movimento”, afirmou a
professora “A”. E a professora “B” fez as seguintes colocagoes:
“Trabalho muito com jogos de encaixe, onde a gente procura
trabalhar a matematica, a classificacio de cores, a classificacio
de objetos, de tamanhos. Entéo, trabalho mais com jogos de en-
caixe, onde procuro atender a matematica”. Antunes (2012) co-
loca que, através da brincadeira, a crianca desenvolve a imagina-
¢do, fundamenta afetos, explora habilidades e assume multiplos
papéis, desenvolvendo competéncias cognitivas e interativas.

Ja ao perguntar se as professoras realizavam suas brin-
cadeiras mais de forma livre ou dirigida, ambas concordaram
quanto a importancia das duas formas, tanto brincadeiras li-
vres quanto brincadeiras dirigidas. “Eu trabalho com as duas
formas. E muito importante para o educador ter esse olhar,
de dirigir as brincadeiras, de deixar as criancas livres e obser-
var também as brincadeiras que elas criam, que elas dirigem”,
afirmou a professora “A”. Porém, a professora “B” argumentou
que “Depende dos momentos, mas eu procuro realizar mais
de forma livre, onde eles possam explorar os brinquedos, de
forma prazerosa, onde eles sintam prazer em brincar e apren-
der, mas também ndo deixando de trabalhar a forma dirigi-
da”. Sdo intimeras as possibilidades que norteiam as brinca-
deiras e, como defende Martins (2013), ha uma infinidade de
brinquedos e brincadeiras que seduzem e envolvem a crianga,
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porém, quando isso ndo ocorre integralmente, a crianca tem
o papel apenas de espectadora. Portanto, as brincadeiras, nas
formas livres ou dirigidas, devem garantir a espontaneidade
da crianca, caso contrario deixariam de ser brincadeiras.

Quanto a visdo da brincadeira como um recurso peda-
gogico, ambas as professoras defenderam o seu uso. A pro-
fessora “A” afirmou que, atraves das brincadeiras, as criancas
podem aprender tudo, além de se comunicar e transmitir o
que sentem. E a professora “B” colocou que as brincadeiras
possibilitam uma abordagem prazerosa, ludica, de todos os
conteudos da 4area da educacio. Nesse sentido, Kishimoto
(2011) defende o uso do brinquedo/jogo com fins pedagogi-
cos e a importancia desse instrumento para situa¢des de ensi-
no e aprendizagem. Porém, o educador deve atuar de forma
mediadora ao utilizar a brincadeira como um recurso pedago-
gico, seja nas modalidades livres ou dirigidas, para garantir a
presenca do ladico e a constru¢io do conhecimento.

Ao questionar se as professoras conseguem associar as
brincadeiras aos contetidos do curriculo escolar, obtivemos
como resposta da professora “A” que todos os dias ela tra-
balhava os contetdos através das brincadeiras. Enquanto a
professora “B” afirmou também que sempre trabalhava os
conteudos utilizando as brincadeiras, exemplificando a mate-
matica, no caso, as cores e as formas, assim como a linguagem,
aléem do faz de conta, que permite a crianga a possibilidade de
representacoes. As criancas do infantil II encontram-se no es-
tagio pre-operatério de Piaget, que se inicia aos dois anos. Se-
gundo Goulart (2013), é uma fase marcada pelo simbolismo
e pela linguagem, exercendo a imita¢do um papel importante
nas relacdes interindividuais, reforcando-se, dessa forma, a
importancia das brincadeiras de faz de conta.

Ao indagar as educadoras a respeito da participagdo dos
discentes nas brincadeiras, a professora “A” respondeu que, em
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se tratando de brincadeiras, as criancas demonstravam muita
alegria, apresentando um resultado rapido, espontaneo e ver-
dadeiro. Ja a professora “B” afirmou claramente que todas as
criangas participavam dos momentos de brincadeiras, acrescen-
tando também, assim como a outra professora, que as criangas
demonstravam gostar bastante, aprendendo até mais rapido.

Sobre a visdo dos pais em relacio ao uso das brincadei-
ras em sala de aula, a professora “A” relatou que percebia uma
maior valorizacio por parte dos pais no que dizia respeito a
educagdo infantil, os quais conseguiam perceber que as brin-
cadeiras apresentavam uma intenc¢do. A professora “B” colocou
que as criancas relatavam em casa as brincadeiras vivencia-
das na sala de aula e que os pais comentavam positivamente
a respeito dessas brincadeiras, revelando que os filhos tinham
aprendido. Nesse sentido, Antunes (2012) comenta que, embo-
ra a brincadeira ja tenha sido alvo de preconceito, segundo o
qual brincar e aprender significavam duas coisas distintas, esses
conceitos foram superados por tudo que se conhece atualmen-
te sobre a mente infantil, ndo restando dtavida de que € no ato
de brincar que toda crianga se apropria da realidade imediata.

Referindo-se aos aspectos que cada docente acredita
trabalhar na crianca por intermédio das brincadeiras, a profes-
sora “A” comentou que sido muitos os aspectos. Ela exemplifi-
cou citando o simbolismo por meio do qual a crianca expressa
seus sentimentos, a parte motora, a linguagem e a oralidade.
A professora “B” também reforcou esses argumentos, afir-
mando ser possivel trabalhar todos os aspectos mediante as
brincadeiras, citando também a linguagem e o movimento,
acrescentando ainda as artes visuais, a muasica, a matematica, a
identidade e a autonomia.

Por dltimo, solicitamos as professoras que descreves-
sem a importancia da brincadeira para a educacio infantil
como um recurso pedagobgico. A professora “A” definiu a
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brincadeira como um recurso fundamental para a educacao
infantil, ressaltando a importancia também de o professor
qualificar-se para usa-la de forma correta, atendendo as ne-
cessidades das criancas. Ja a professora “B” afirmou que a
brincadeira € fundamental para o desenvolvimento infantil,
defendendo a importancia da presenca do ladico para ensinar
de forma prazerosa. Kishimoto (2011), descrevendo a impor-
tancia do brinquedo com fins pedagogicos, assevera que, ao
permitir a acdo intencional, a construcdo de representacoes
mentais, a manipulacio de objetos, o desempenho de acdes
sensorio-motoras e as trocas nas interacdes, contempla as suas
multiplas inteligéncias, contribuindo para a aprendizagem e
o desenvolvimento infantil. Se as situa¢des lidicas possuem
uma intencionalidade do professor de desenvolver quaisquer
habilidades, tem-se a dimensao educativa.

Consideracoes finais

Diante de todas as informacdes contidas neste estudo,
pode-se confirmar a importancia da brincadeira como um re-
curso pedagogico na educacio infantil, compreendendo que
ela pode dar-se também na forma ladica, livremente, sem in-
terferéncias da professora, que, ainda assim, permitira a crian-
ca uma aprendizagem, por meio da sua elaboragio e estrutu-
racdo de pensamento enquanto brinca.

Constatou-se tambem que os principais tipos de brinca-
deiras vivenciados na educacio infantil norteiam-se pelo faz
de conta, que permite a representacio da realidade da crianca
a seu modo, e pelos jogos de construcio, que estimulam a
imaginac¢do, desenvolvendo habilidades cognitivas e senso-
riais, e a coordenac¢iio motora. Esses fatos foram confirmados
na coleta de dados das entrevistas com as professoras, que
mencionaram, entre outras, brincadeiras com bolas e musica,
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que proporcionam o movimento e objetivam o desenvolvi-
mento motor da crianca.

Foi possivel constatar também, atraves do relato das
educadoras, assim como através do acompanhamento de algu-
mas vivencias, que a brincadeira faz parte da rotina diaria des-
se grupo, apontada como algo fundamental, por meio da qual
se torna possivel trabalhar todos os aspectos da crianca, como
a linguagem, a coordenacdo motora, a expressio de pensa-
mentos e sentimentos, a interacio com os colegas, bem como
trabalhar contetidos como a matematica, as artes, a identidade
€ a autonomia.

Portanto, as brincadeiras podem acontecer de forma li-
vre ou dirigida, ja que a crianca pode brincar livremente ou ser
instruida, brincar s6 ou com parceiros, porém s6 tera sentido
para ela se houver espontaneidade, pois do contrario nao seria
uma brincadeira, o que faria com que a crianca atuasse apenas
como espectadora.
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Introducio

O Transtorno de Deficit de Atencdo com Hiperatividade
(TDAH) é muito comum em criangas na idade escolar. Segun-
do Rosa Neto (2004), estudos atuais, nacionais € internacio-
nais, comprovam que de 3% a 6% de criangas e adolescentes
sdo diagnosticadas com TDAH, sendo uma das causas princi-
pais do fracasso escolar entre esses segmentos.

A tematica em questdo € um assunto muito pertinente
na sociedade atual e tem sido um problema crescente em
sala de aula. E um assunto delicado, pois implica a praxis da
Educacao Inclusiva nas escolas regulares. O objetivo deste
trabalho busca identificar de que forma é realizado o seu
diagnostico e como professores, escola e familia procedem
ante as dificuldades encontradas no contexto da sala de aula.
Trata-se de um estudo de caso realizado em Fortaleza, com
uma abordagem qualitativa, utilizando-se da pesquisa biblio-
grafica e da pesquisa de campo. Como instrumento de cole-
ta de dados, foi aplicada uma entrevista com professores do
ensino fundamental I e com a psicopedagoga da escola. No
decorrer deste trabalho, abordaremos os aspectos historicos
do TDAH, seu diagnostico e tratamento, bem como a rela-
¢do escola x familia. Na abordagem teorica, faz-se importante
destacar a atuacdo do corpo docente junto as criancas e seus
desafios. O TDAH ¢ uma dificuldade do educando que exige
a participagdo da escola em parceria com a familia. Os re-
sultados obtidos apontam para a necessidade do diagnostico
precoce, contribuindo para que a escola, pais e professores
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possam tomar as medidas necessarias e contribuir de forma
significativa para o desenvolvimento da crianca.

Baseando-se na proposta inicial do presente trabalho,
sobressai o seguinte questionamento: quais os desafios do
TDAH no contexto da sala de aula? O assunto pesquisado é
muito pertinente para a formac¢io do pedagogo, visto que esse
profissional precisa estar informado e preparado para uma re-
alidade que podera enfrentar em seu oficio.

Aspectos historicos do TDAH

Grandes estudiosos do século XX, como Claude Lé-
vi-Strauss (1908-2009), deram algumas orientacdes sobre a
educacio dessas criancas, as quais ecoam ate hoje nos planos
educacionais de criangas com TDAH. Uma delas é que as
salas de aula deveriam reduzir a quantidade de estimulos no
ambiente, pois poderia leva-las a distragdo. Assim, foram cria-
das salas de aula austeras, nas quais ndo havia quase nenhu-
ma informagdes e os professores eram proibidos de usar joias
ou roupas com cores fortes, para ndo prejudicar os alunos em
seu desenvolvimento (BARKLEY, 2008).

Entre 1937 e 1941, surgiram varias pesquisas sobre o
tratamento de criancas que aparentavam ser hiperativas. Isso
marcou o inicio da terapia com medicamentos. No inicio, a
terapia ndo era especifica para tratar a hiperatividade, mas sim
as criancas com cefaleia (dor causada por uma lesdo cerebral).
Os pesquisadores notavam a melhora nos problemas compor-
tamentais ¢ no desenvolvimento escolar. Laufer, Denhoff e
Solomonss (1957), em seus estudos, confirmaram os resulta-
dos positivos aos remeédios aplicados para a cefaleia (estimu-
lantes). Em 1970, os medicamentos estimulantes passaram a

ser a melhor escolha para o tratamento dos sintomas compor-
tamentais associados ao TDHA (BARKLEY, 2008).
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Barkley (2008, p. 20) define a hiperatividade da seguin-
te forma: “A crianca hiperativa ¢ aquela que conduz suas ativi-
dades em uma velocidade acima do normal, ou que esta cons-
tantemente em movimento, ou ambos”. Passou-se a acreditar,
em meados do século XX até a metade da década de 1980,
que a hiperatividade (TDAH) deixaria de existir na adoles-
céncia. Assim, pode-se destacar que, no mesmo periodo, a
defini¢do da hiperatividade surge na nomenclatura de diag-
nostico de transtornos mentais (DSM - II, American Psychiatric
Association, 1968).

Varias denominacdes e siglas foram utilizadas para
referir-se a Transtorno de Déficit de Atencio/Hiperativi-
dade (TDAH), também conhecido por Distarbio do Déficit
de Atencdo (DDA), que ¢ considerado como um transtorno
neurobiolbgico de causas genéticas, reconhecido oficialmen-
te pela Organizacio Mundial da Satde (OMS). “Exemplos
claros dessa postura sdo as denominagdes dadas ao déficit
de atencido, como Disfuncido Cerebral Minima, Sindrome da
Crianca Hiperativa, Sindrome da Auséncia de Controle Moral
ou ainda Reag¢do Hipercinética da Infancia, todas em diferen-
tes periodos do século XX” (SILVA, 2007, p. 16).

Identificando e tratando o TDAH

Na década de 1980, buscou-se desenvolver critérios de
diagnostico mais precisos e especificos, por conta da concei-
tuacdo e dos diagnosticos diferenciados da hiperatividade,
fazendo-se um comparativo com outros transtornos psiquia-
tricos, e também por conta de as teorias anteriores receberem
criticas contra a afirmacio de que a incapacidade de manter
a atencdo era o principal deficit comportamental do TDAH.
O portador tem parte do cérebro que administra a atencio
e seus movimentos corporais e comportamentais desempe-
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nhando menos uma atividade elétrica e possui uma dimensao
menor do lobulo frontal e um desequilibrio quimico no trans-
porte de dois neurotransmissores, a dopamina e a noradrena-
lina, que, por sua vez, provoca uma desaceleracio na transmis-
sdo da informacdo. Assim, afeta a zona cerebral em questio,
ocorrendo os efeitos sobre a atencio dirigida, compartilhada
e sustentada. Essas sdo as causas genéticas e biologicas que
justificam cientificamente o TDAH (BARKLEY, 2008).

Quando se fala de TDAH, ndo se quer dizer que a crian-
ca tenha um cérebro defeituoso; o processo de funcionamen-
to do cérebro com TDAH é bastante peculiar, fazendo com
que apresente um comportamento caracteristico da sindrome.
“O distarbio de déficit de atengdo e hiperatividade, o TDAH,
¢ uma sindrome diagnosticada com mais freqiiéncia em crian-
cas na idade escolar” (SAUVE, 2009, p. 13).

A crianca com esse transtorno ndo consegue manter sua
atencdo aos detalhes, inclusive quando as atividades sdo la-
dicas ou quando alguém se reporta a elas, ndo obtendo sua
atenc¢do; ndo faz as tarefas escolares nem as organiza; mostra
esquecimento em atividades simples do dia a dia ou apresenta
excesso de atencdo em atividades que lhe sdo interessantes,
como o uso das tecnologias.

As caracteristicas da impulsividade podem ser identifi-
cadas de varios modos: por dar resposta precipitada antes de
a pergunta ser concluida; por apresentar dificuldade para es-
perar sua vez de responder; por interromper com frequéncia
a aula e as conversas dos outros; por primeiro fazer e depois
pensar, por falar o que vem a mente sem filtrar o que vai ser
dito; por ser hipersensivel, entre outros. A hiperatividade fisi-
ca e mental ocorre da seguinte forma: a crianca agita as mios
e pés e se remexe o tempo todo na carteira; abandona a car-
teira em situagdes em que se espera que fique sentado; corre
e pula em demasia em situacdes ndo apropriadas; fala em de-
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masia, emendando um assunto no outro sem necessariamente
ter concluido o primeiro; apresenta sono muito agitado, de-
batendo-se enquanto dorme; envolve-se em varios projetos e
nunca termina nenhum (MEDEIROS, 2006).

A prescrigao clinica de estimulantes para perturbag¢des
comportamentais surge no periodo de 1937. O uso da anfe-
tamina comec¢a quando o psiquiatra Charles Bradley resolveu
prescrever a medicacdo para criancas com lesdes cerebrais. Ao
observar as criangas, notou que elas demonstraram melhoras
imediatas nos comportamentos alterados e antissociais, bem
como no desenvolvimento académico, no autocontrole e na
concentracio. Os medicamentos estimulantes foram se tor-
nando a melhor escolha para o tratamento de criancas com
sintomas comportamentais do TDAH. Em alguns casos, junto
ao uso de estimulantes, sdo receitados medicamentos psiqui-
atricos, principalmente para criangas que apresentam TDAH
com condi¢des comorbidas, quer dizer, quando a crianga apre-
senta outros transtornos além do TDAH. O tratamento com
estimulantes ¢ de muita importancia para a crianca portadora
da sindrome, em que o uso deveria fazer parte do plano de
tratamento psicoeducacional para criancas e adolescentes em

idade escolar (CONNOR, 2008).
Atuacao docente junto aos alunos com TDAH

O professor tem papel fundamental no processo de en-
sino e aprendizagem dos alunos, pois o educador conhece
seus discentes, podendo identificar as dificuldades de apren-
dizagem e diferencas significativas em seus comportamentos.

Para um educando portador de TDAH, ¢ dificil adap-
tar-se na a rotina escolar. A familia, que muitas vezes nao tem
conhecimento da sindrome, nio sabe como orientar o seu fi-
lho, o qual, ao comecar a frequentar a escola, passa por esse
processo de conscientizac¢do, assim como os pais.
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Uma sala de aula com alunos com TDAH nao implica
mudancas s6 na metodologia de aula, implica também no es-
paco fisico, na arrumacio das carteiras, de forma que ajude no
trabalho de grupo. “Durante as atividades realizadas em gru-
po, a atencdo dos alunos pode ser melhorada com o estilo de
aula mais entusiasmada, breve, e permite a participagdo ativa
das criancas” (BARKLEY, 2002, p. 244).

No sentido de incluir, o docente deve buscar ter um
cuidado e uma atenc¢io diferenciada com o discente; essa
sensibilidade torna-se imprescindivel ao educador que tra-
balha com alunos especiais. Ter profissionais preparados em
sala de aula ¢ fundamental no processo de ensino e apren-
dizagem. E o professor que geralmente observa o comporta-
mento de cada estudante, atraves de sua pratica pedagogica,
identificando as caracteristicas dos alunos individualmente.
Isso se faz necessario para que uma intervencio pedagogica
tenha resultados.

Com as leis da politica de inclusio, os educadores nio
podem ficar “fechados” para os temas relacionados a questio,
pois ndo tém como prever qual sera a realidade que vao encon-
trar no dia a dia. Dentre esse publico com o qual os professores
podem se deparar, estdo os individuos que tém dificuldades
fisicas, motoras, sensoriais, cognitivas e transtornos diversos.
Quando encontram essa realidade, os docentes se sentem in-
capacitados e despreparados para atender a essa demanda, por
falta de orientagdo e conhecimentos especificos na area.

Os docentes devem ter o suporte educacional para apri-
morar suas praticas pedagogicas, principalmente os que traba-
lham com criancas que tém necessidades especiais, assim po-
dem orientar melhor seus alunos. Na Lei de Diretrizes e Bases
da Educacido Nacional (LDB), consoante artigo 61, incisos 1
e 11, assegura-se a formacdo dos profissionais da educacio de
modo que atenda as necessidades do educando em suas fases
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e desenvolvimento de modo geral, prevendo inclusive a ca-
de d | tod d ral, pr d 1
pacitacdo em servico.

Interacao entre escola, familia e TDAH

A manifestagdo dos distirbios de aprendizagem do
TDAH, na maior parte das vezes, aflora na infancia, porém os
sintomas ficam mais visiveis quando a crian¢a da inicio a sua
vida escolar. Ao adentrar no ambiente escolar, a crianca pas-
sa por muitas dificuldades, pois as escolas comecam a exigir
cumprimentos de metas, regras e rotinas, alem da execucio
de tarefas escolares, responsabilidades e até puni¢des. As de-
finicoes da vida cotidiana, que antes eram ditadas pelos pais,
agora passam a ser definidas pelo professor, surgindo novas
exigencias diferentes das estabelecidas pelos pais. A crianga
precisa adaptar-se as regras e a uma estrutura educacional em
que ha cobrancas de seu desempenho. A maior parte delas
tem dificuldades de seguir rotinas tio esquematizadas. Para
garantir o desenvolvimento dos alunos, o colégio e a familia
precisam dar passos juntos, como também professores, orien-
tadores educacionais, médicos e psicologos devem manter
esse contato estreito para que as crian¢as com necessidades
especiais tenham bons rendimentos em seu desenvolvimento.

Os alunos que apresentam necessidades especiais preci-
sam de um apoio especifico para seu desenvolvimento social de
acordo com suas limitacoes, sejam fisicas, motoras, sensoriais,
cognitivas, sindromes ou transtornos. A LDB, artigo 59, asse-
gura os direitos dos educandos com necessidades especiais:

Art. 59. Os sistemas de ensino assegurardo aos edu-
candos com necessidades especiais — curriculos,
métodos, técnicas, recursos educativos e organiza-
¢do especificos, para atender as suas necessidades;

]
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IT - terminalidade especifica para aqueles que nio
puderem atingir o nivel exigido para a conclusio do
ensino fundamental, em virtude de suas deficién-
cias, e aceleracio para concluir em menor tempo o
programa escolar para os superdotados;

III - professores com especializagdo adequada em
nivel médio ou superior, para atendimento espe-
cializado, bem como professores do ensino regular
capacitados para a integra¢do desses educandos nas
classes comuns;

IV - educagio especial para o trabalho, visando a sua
efetiva integracdo na vida em sociedade, inclusive con-
digdes adequadas para os que nio revelarem capacida-
de de insercdo no trabalho competitivo, mediante arti-
culagdo com os orgdos oficiais afins, bem como para
aqueles que apresentam uma habilidade superior
/ ’ . . .
nas areas artistica, intelectual ou psicomotora |[...].

No artigo de lei citado acima, que aborda a tematica da
Educacao Especial, procura-se deixar flexivel o curriculo, mé-
todos, técnicas, recursos educativos, organizagdo de apoio e
acolhimentos de acordo com a necessidade de cada educando.
Para ter o diagnostico do aluno, a escola pode encaminha-lo
para 6rgios responsaveis' avaliarem e/ou, se houver dentro
da escola, para a equipe multidisciplinar. Somente os profis-
sionais qualificados na area é que podem dar o diagnostico,
tais como medicos, psicopedagogos, psicologos, psiquiatras e
neuropediatras. O discente deve ter laudos desses profissio-
nais para que se tenha um diagnostico com clareza. No caso
de uma avaliacdo com o psicopedagogo, serdo investigadas as
seguintes caracteristicas:

I No Cear4, existe o ambulatério de TDAH no Hospital Geral de Fortaleza,
que é referéncia no Norte e Nordeste no tratamento de criangas com esse
tipo de transtorno.
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O psicopedagogo deve fazer um relatorio objetivo
da avaliagdo psicopedagogica, explicando o desem-
penho na leitura, na escrita, na matematica, em nivel
de pensamento, e o tipo de vinculo com a aprendi-
zagem, bem como com outras habilidades (confor-
me a queixa). E no final deverao ser estabelecidas
as hipoteses diagndsticas relacionados a todos os
dados coletados. (ROHDE et al., 2003, p. 112).

Se uma crianca que precisa de um tratamento nio for
devidamente assistida, passara por dificuldades em seu desen-
volvimento. Os alunos com TDAH tém capacidade de apren-
der, entretanto tém dificuldades de concentragio. Assim, sur-
ge a necessidade de adapta¢des e adequacdes da sala de aula
e do suporte dos materiais didaticos (livros, mapas, computa-
dores e jogos), também exigindo do professor mudancas em
sua metodologia. Toda crianca na idade escolar precisa de
um acompanhamento, mas, quando se trata de um aluno que
tem necessidades especiais, principalmente os com TDAH, o
professor e a escola precisam de um apoio maior da familia.

Ressalta-se que ndo ¢ s6 papel da escola incentivar as
criancas a desempenharem as tarefas escolares, compete tam-
bém aos pais em casa cobrarem a execugio das tarefas. A familia
exerce um importante papel no auxilio e no incentivo as tarefas
escolares, fazendo com que a crian¢a compreenda as consequén-
cias que sdo geradas se ela ndo estudar, assim despertando o
interesse da propria crianca, fazendo com que trace seus objeti-
vos e metas e busque realizar o que foi proposto. Aléem disso, €
importante ndo cobrar resultados, mas sim desempenho.

Metodologia

A metodologia aplicada foi uma pesquisa de enfoque
qualitativo, utilizando-se da pesquisa bibliografica e da pes-
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quisa de campo, realizando-se um estudo de caso. Na cole-
ta de dados, foi aplicada uma entrevista a psicopedagoga da
institui¢do e a trés professores do fundamental I. A escolha
da institui¢do de ensino, localizada em Fortaleza, no bairro
Monte Castelo, deu-se pelo fato de a unidade escolar possuir
atividades de educacio infantil, educacio fundamental, edu-
cacdo de jovens e adultos e educacdo complementar (como
pré-vestibular e idiomas, acompanhamento pedagogico e for-
macio continua de professores). Posteriormente, foram ob-
servadas as reais condi¢des que proporcionariam a realizacio
da pesquisa, centrando a atencio no ato de avaliar a pratica da
escola, por se tratar de uma organizacio com boas referéncias
na atuagdo com criangas com necessidades especiais; nesse
caso, o TDAH. Outro ponto a salientar € que, na fase inicial de
selecdo do local, ou seja, prévio conhecimento e colhimento
de informagdes sobre o mesmo, consolidou-se uma impressao
favoravel, por ser uma organizacio de referéncia educacional
em ambito nacional e por sua forma de atuagdo como agente
facilitador da transformacdo da sociedade, estimulando o de-
senvolvimento da cidadania e contribuindo para a melhoria
de vida da comunidade em geral, através de acdes em varias
areas, em especial na educacio.

Analise dos resultados

O principal objetivo deste estudo foi conhecer o TDAH
no contexto da sala de aula. Para obter esses resultados, foi
aplicada uma entrevista a psicopedagoga da escola Opus
Cordis e a trés professores do fundamental I. As perguntas
apresentadas foram: 1- Vocé tem alunos com TDAH? 2- Na
institui¢do, como se da o processo de diagnostico? 3- Qual o
papel do professor no diagnostico dos alunos com TDAH?
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4- Quais as dificuldades dos professores na interacio com
o aluno? 5- Qual o conhecimento (formacdo) do professor
sobre TDAH? 6- Quais as atividades que o professor desen-
volve com os alunos diagnosticados com TDAH? 7- Quais as
dificuldades do aluno com TDAH na sala de aula? 8- Quais os
aspectos do projeto pedagogico da institui¢do que contempla
“alunos com TDAH”? 9- Qual a importancia da familia com
criancas portadoras de TDAH?

De acordo com as respostas obtidas, tivemos entdo os se-
guintes resultados gerais: a institui¢io de ensino busca orientar
0s pais que procuram a escola para que, no ato da matricula,
eles possam ser bem claros e informar se o aluno apresenta al-
guma dificuldade em relacio a aprendizagem; se o discente ja
foi diagnosticado, ¢ necessario apresentar laudos clinicos.

Quando a crian¢a comega a apresentar alguma alterac¢ao
significativa em seu comportamento, dificuldade na apren-
dizagem e outros pontos que possam caracterizar o TDAH,
esse discente passa a ser acompanhado pela equipe multidis-
ciplinar, composta por psicopedagogo, psicologo, psiquiatra e
neuropediatra, quando, conforme os critérios de avaliacio da
equipe, comeca-se o trabalho com os pais para se obter laudos
clinicos. Com o diagnoéstico em mios, a equipe toma as provi-
déncias necessarias para que o estudante tenha bom acompa-
nhamento e comece a apresentar bom desenvolvimento esco-
lar. Nesse processo, os professores colaboram bastante, pois,
por meio de suas observacdes em sala de aula, podem surgir
as investigacdes para descobrir o porqué de aquela crianca
estar apresentando certas dificuldades.

A instituicdo de ensino tem alunos com TDAH, que sdo
as criangas que apresentam dificuldades na aprendizagem,
por serem distraidas, impulsivas e/ou hiperativas. Nessa pers-
pectiva de inclusdo, a escola se preocupa com o aprendizado
de seus educandos, buscando melhorar cada vez mais suas

ANTONIO GRAYMISON XAVIER RODRIGUES - LUCIOLA LIMA CAMINHA PEQUENO




87/

praticas de ensino. Quando o aprendiz ¢ diagnosticado com o
distarbio, ele passa a ser acompanhado pela equipe multidis-
ciplinar; aquela crianca que ndo tem o diagnostico, mas que
apresenta todos os sintomas e caracteristicas do transtorno,
também passa a ser acompanhada pela mesma equipe até che-
gar ao diagnostico. Por isso, Barkley (2008, p. 33) afirma:

Nos critérios de diagnosticos do DSM-III para
transtorno de déficit de atengdo com e sem hipe-
ratividade, nos apresenta o seguinte: a crianca deve
apresentar pelo menos trés caracteristicas de desa-
tencdo, treés de impulsividade, duas de hiperativida-
de, sendo que deve apresentar esses sintomas antes
dos sete anos e durar pelo menos seis meses com 0s
mesmos indicios.

Caso a equipe perceba que a crianga esta apresentando
tais dificuldades por outros motivos, procura entdo investigar
junto a familia para descobrir os reais motivos do comporta-
mento do aluno. Segundo Medeiros (2006, p. 53):

O TDAH é um assunto que deve ser discutido e
entendido pelos educadores (coordenadores, pro-
fessores e diretores), pois ¢ de fundamental impor-
tancia conhecer esse transtorno de aprendizagem,
assim assegurando as necessidades da crianga, bem
como o desenvolvimento emocional equilibrado
que contribuird para facilitar sua capacidade de
aprendizagem.

Nesse sentido, é importante que o professor em sala de
aula observe os discentes e inicie o processo de investigacio.
Na escola em questdo, quando o educador percebe o transtor-
no, encaminha o estudante para ser acompanhado pela equipe
especializada.

Surge entdo uma dificuldade para o educador traba-
lhar com alunos ditos “normais” e alunos com deéficit de
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atencdo ou com hiperatividade, uma vez que as atividades
nio sdo diferenciadas. Para atingir a realidade da sala, tem-se
que modificar a metodologia de ensino, o que nem sempre
da certo, pois ndo depende s6 da maneira como ensina, mas
de dar uma atencdo diferenciada, haja vista que na pratica
nio é possivel atender as necessidades de todos, segundo
relatos da professora. As interven¢des no ambito escolar sdo
muito importantes; nesse sentido, os professores deveriam
ser orientados nos conhecimentos sobre as necessidades es-
peciais que esses alunos tém, para poderem planejar estra-
tégias de ensino que atendam as necessidades das criancas

(MEDEIROS, 2006).

As escolas da rede regular de ensino devem prever
e prover na organizacio de suas classes comuns: |
— professores das classes comuns e da educacio es-
pecial capacitados e especializados, respectivamen-
te, para o atendimento as necessidades educacionais
dos alunos; II - distribuicdo dos alunos com neces-
sidades educacionais especiais pelas varias classes
do ano escolar em que forem classificados, de modo
que essas classes comuns se beneficiem das dife-
rencas e ampliem positivamente as experiéncias de
todos os alunos, dentro do principio de educar para
a diversidade; III - flexibiliza¢des e adaptacdes cur-
riculares que considerem o significado pratico e ins-
trumental dos conteados basicos, metodologias de
ensino e recursos didaticos diferenciados e proces-
sos de avaliacio adequados ao desenvolvimento dos
alunos que apresentam necessidades educacionais
especiais, em consonincia com o projeto pedagé-
gico da escola, respeitada a freqiiéncia obrigatoria;
IV - servigos de apoio pedagbgico especializado,
realizado, nas classes comuns, mediante: a) atuacio
colaborativa de professor especializado em educa-
cdo especial. (BRASIL, 2001, p. 40).

ANTONIO GRAYMISON XAVIER RODRIGUES « LUCIOLA LIMA CAMINHA PEQUENO




89

Os educadores da instituicio buscam trocar experi-
éncias, participando sempre de palestras e minicursos que
abordem a inclusdo escolar, para estarem sempre adquirindo
novos conhecimentos e melhorarem suas praticas docentes.
As atividades que se desenvolvem em sala ndo sio diferencia-
das, o que se busca é adaptar estratégias e metodologias de
aulas, tentando atender as necessidades dos educandos. No
caso de criancas portadoras de TDAH, aumentar o nivel de
novidade e de interesse das tarefas pelo uso de estimulos, por
exemplo, cor, forma e textura, parece reduzir o nivel de ativi-
dade e aumentar a atencdo, melhorando o desempenho geral
(BARKLEY, 2008). Os professores tentam sempre inovar, in-
tercalando aulas expositivas e periddicas, quebrando, dessa
forma, a monotonia da sala de aula, deixando-a mais leve.

Quando se tem em sala de aula um aluno com TDAH,
as dificuldades sdo reciprocas, pois o docente tem suas limita-
¢Oes e procura supera-las, buscando inovar suas aulas. A insti-
tui¢do, em seu projeto politico-pedagodgico, busca orientar os
funcionarios a conversar com os pais que vém matricular seus
filhos para que relatem as possiveis dificuldades escolares que
suas criangas possam ter e para que tragam os laudos clinicos,
caso ja os tenham, a fim de que a escola tome as providéncias
necessarias no sentido de: alcancar um bom rendimento esco-
lar dos alunos; diminuir a quantidade de discentes por turma;
e contratar profissionais para auxiliar nas aulas, como prevé o
Conselho Nacional de Educacio, na Resolucdo n° 2, de 11 de
setembro de 2001, em seu artigo 2°:

Os sistemas de ensino devem matricular todos os
alunos, cabendo as escolas organizar-se para o aten-
dimento aos educandos com necessidades educa-
cionais especiais, assegurando as condicdes neces-
sarias para uma educacio de qualidade para todos.

O TRANSTORNO DE DEFICIT DE ATENCAO E HIPERATIVIDADE NO CONTEXTO DA SALA
DE AULA: UM ESTUDO DE CASO NA ESCOLA OPUS CORDIS



90

Paragrafo tnico. Os sistemas de ensino devem co-
nhecer a demanda real de atendimento a alunos
com necessidades educacionais especiais, mediante
a criacio de sistemas de informacio e o estabele-
cimento de interface com os 6rgios governamen-
tais responsaveis pelo Censo Escolar e pelo Censo
Demografico, para atender a todas as variaveis im-
plicitas a qualidade do processo formativo desses
alunos.

Os educadores devem buscar ter auxilio da familia,
pois a responsabilidade ndo ¢ so da escola, ja que, quando
os pais acompanham o desenvolvimento de seus filhos, estes
tém maior rendimento escolar, visto que em casa os familiares
criam regras, buscam fazer cumprir rotinas e incentivam as ta-
refas escolares. Como afirma Medeiros (2006, p. 53), que res-
salta: “[...] a importancia da colaborac¢io da familia juntamente
com a escola no tratamento e desempenho das criangas”. A
autora destaca também que o conhecimento do transtorno
de aprendizagem se torna imprescindivel para compreender
o comportamento e as dificuldades que a crianca apresenta. A
ajuda dos pais e professores € essencial no desenvolvimento
de sua autoestima e autoconceito, assim implicando favoravel-
mente na sua qualidade de vida futura.

Consideracoes finais

Levando-se em conta o que foi abordado, podemos per-
ceber que o TDAH, ao longo da historia, foi associado a outras
/7 ~ . . .
sindromes e lesdes cerebrais. No decorrer dessas investiga-
¢Oes, perceberam que a sindrome tanto pode ocorrer de forma
isolada como também acompanhada de outros transtornos. Po-
demos afirmar que, no contexto de sala de aula, as atividades
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com o educando que apresenta a sindrome tornam-se dificeis
sob dois aspectos: o aluno somente pode ser realmente diag-
nosticado por profissionais multidisciplinares, principalmente
da area da satde (psiquiatra, psicologo e neuropediatra), exi-
gindo-se tratamento medicamentoso; e a falta de estrutura nos
sistemas educacionais, muito bem amparados pela lei, mas com
uma praxis nao correspondente com a realidade.

O transtorno ocorre, na maioria das vezes, na idade es-
colar, quando a crianga precisa estar com o controle do seu
intelecto administrado, o que ndo ocorre, dai a dificuldade em
prestar atencido, memorizar coisas simples e outras atividades.
Embora possa identificar o transtorno, a maioria dos professo-
res nio sabe lidar com o problema. Na pratica, existe também
uma grande dificuldade na elaboracio e execucdo dos planos
de aula, ja que as criancas afetadas precisam de um tratamento
diferenciado, ou seja, as adaptacoes e adequacdes sdo neces-
sarias para superar a dificuldade de concentragdo e assimila-
¢do de conteado, além de criatividade para que a aula fique
mais atrativa. Essas criancas reagem a estimulos, quer dizer,
ao uso de cores, sons, tecnologias e outras atividades ladicas
que proporcionem uma aten¢ao mais focada e um rendimento
melhor. As dificuldades existem e podem ser superadas em
conjunto: aluno, escola e familia.

A atuacdo do professor no processo de diagnostico sur-
ge a partir de suas observacoes em sala, onde percebe as ca-
racteristicas da sindrome no aluno e o encaminha para ser
avaliado por profissionais capacitados.

As dificuldades de interacdo com o discente se dio por
causa de suas limitagdes na integragdo social, no uso de meto-
dologias e estratégias adaptadas, que, por sua vez, ndo trazem
muitos resultados. O aluno precisa de um acompanhamento
diferenciado; na rotina escolar regular, o educador nio teria
como dar atencdo necessaria somente a ele. Os professores
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devem sempre buscar atualizagdes, através de cursos, con-
gressos e afins.

Percebemos que, sem a participagdo da familia, o tra-
balho da escola fica prejudicado, no sentido de que, quando
a intervencio ndo acontece nos dois ambientes, a crianca nio
consegue ter um bom desenvolvimento. E importante e ne-
cessaria a participagdo de todos nesse processo.
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Introducio

A atual Constituicdo Brasileira, promulgada em 5 de outu-
bro de 1988, determina que as escolas devem receber e au-
xiliar no desenvolvimento de todos os alunos sem restri¢des
ou excecoes, independentemente de suas limitagdes ou espe-
cificidades. Nesse sentido, Mendes (2004, p. 228) aponta que:

Educar criancas com necessidades especiais, junta-
mente com seus pares em escolas comuns, € impor-
tante nio apenas para promover oportunidades de
socializacdo e de mudar o pensamento estereotipado
das pessoas sobre as limita¢des, mas também para en-
sinar o aluno a dominar habilidades e conhecimentos
necessarios para a vida futura dentro da escola.

Podemos ampliar a citacio de Mendes dizendo que os
conhecimentos sdo necessarios nio so para a vida dentro da
escola como principalmente para fora dela. O questionamento
feito no decorrer deste artigo considera plausivel a seguinte
pergunta: qual a importancia da implementacdo dos projetos
para Educacido Inclusiva nas escolas regulares? Tragca como
objetivo geral conhecer a importancia da implementa¢ao dos
projetos para Educacio Inclusiva nas escolas regulares, pabli-
cas e privadas de Fortaleza. Os nomes das instituicoes aqui
estudadas serio mantidos em anonimato, bem como os dos
sujeitos da pesquisa, profissionais ligados ao tema, familiares
e alunos, por decisdo dos autores, tendo em vista que os ter-
mos de cessdo das entrevistas foram assinados para fins de
conclusdo de trabalho monografico, sendo este estudo uma
adaptacio feita para artigo.
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Além disso, serdo identificadas as normas de inclusio
nas instituicdes de ensino regular em ambito nacional, com
énfase local, além do levantamento sobre as leis de inclusio
presentes nas escolas, ademais do perfil dos professores res-
ponsaveis pelos projetos de inclusdo nessas mesmas escolas,
ilustrando a importancia da relacdo de parceria necessaria en-
tre familia e escola.

Fundamentacio teorica

Contexto historico da inclusio rumo a Educacio
Inclusiva

Segundo a Politica Nacional de Educacdo Especiall, o
movimento pela Educacdo Inclusiva ¢ uma acio politica, so-
cial, cultural e pedagogica, desencadeada em defesa do direito
de todos os alunos de estarem juntos e aprendendo, sem ne-
nhuma forma ou modo de discriminacio, uma vez que a tnica
caracteristica que todos temos igual € a de sermos cada um di-
ferente do outro. Como nos aponta Libaneo (2013, p. 48-49):

A escola ndo pode mais ser considerada isoladamen-
te de outros contextos, outras culturas, outras me-
diacdes. A escola contemporanea precisa voltar-se
para as novas realidades, ligar-se ao mundo econo-
mico, politico, cultural, mas precisa ser um baluarte
contra a exclusio social. A luta contra a exclusio so-
cial e por uma sociedade justa, uma sociedade que
inclua todos, passa pela escola e pelo trabalho dos

! Em 2008, o Ministério da Educagio e Cultura (MEC) publicou a Portaria
Ministerial n® 555/2007, que instituiu a Politica Nacional da Educacio
Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva. O documento traz um novo
marco tedrico e organizacional para a Educacio brasileira, fazendo um
levantamento das leis mais importantes ja criadas no Brasil sobre inclusio,
sobretudo a inclusdo escolar.
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professores. Propde-se, para essa escola, um curri-
culo centrado na formacgdo geral e continuada de
sujeitos.

Pensando nisso, as discussdes sobre Educacio Inclusiva
intensificaram-se no final do século XX, especialmente apos
a Convencio de Salamanca (UNESCO, 1994), devido a seus
apontamentos de que a escola regular e os sistemas de ensi-
no devem ofertar matricula, acessibilidade fisica e atendimento
educacional especializado as classes comuns, interligados a for-
macio docente a todos os professores, ofertando uma formacio
a qual ndo havia até entdo se preocupado com esses aspectos.

O cenario brasileiro e a inclusao escolar

A Politica Nacional de Educacio Especial (BRASIL,
2008) aponta que a Educagio Inclusiva teve inicio com a mo-
dalidade de Educacdo Especial, organizada tradicionalmente
como atendimento especializado substitutivo do ensino co-
mum, evidenciando diferentes compreensoes, terminologias e
modalidades que levaram a criacdo de institui¢des especializa-
das, escolas e classes especiais.

A atual Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢io Nacional
(LDB), Lei n© 9.394/96, trata a Educagdo Especial em um ca-
pitulo especifico. Segundo o artigo 58, entende-se por Educa-
cdo Especial a modalidade de educagio escolar que deve ser
oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para
educandos portadores de necessidades especiais. A lei define,
ainda no capitulo 5, artigo 59, que a educagdo para alunos
com deficiéncia deve, entre outras medidas, assegurar:

[..] curriculo, técnicas, recursos educativos especifi-
cos, terminalidade especifica para aqueles que nio
puderam atingir o nivel exigido para conclusio do
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ensino fundamental, em virtude de suas deficiéncias
e aceleragdo para concluir em menor tempo o pro-
grama escolar para superdotados; professores com
especializacio adequada em nivel médio ou supe-
rior para atendimento especializado, educacio espe-
cial para o trabalho, visando sua efetiva integracdo
na vida em sociedade.

Outro momento importante rumo a Educacio Inclusiva
¢ a implementacio, em 2002, da Lei n® 10.436/02, que reco-
nhece a Lingua Brasileira de Sinais (Libras) como o meio le-
gal de expressdo dos alunos surdos, visando ao acesso desses
a escola regular.

Em 2004, o Decreto n° 5.296/04 regulamenta as Leis
n? 10.048/00 e n2 10.098/00, auxiliando no desenvolvimento
do Programa Brasil Acessivel, do Ministério das Cidades, com
o objetivo de promover a acessibilidade urbana e apoiar as
acoes de acesso de pessoas com necessidades especificas a
espacos publicos, incluindo as escolas.

Chegando ao ano de 2005, sdo organizados centros de re-
feréncia na area de altas habilidades/superdotagdo, com o foco
no atendimento educacional especializado, fundando os Nucle-
os de Atividades de Altas Habilidades/Superdotagio (NAAHS)
e atingindo todos os estados e o Distrito Federal, oferecendo
cursos de capacita¢io orientando familias e professores.

Ainda em 2005, a Secretaria Especial dos Direitos Hu-
manos, o Ministério da Educacio, o Ministério da Justica e a
Organizacio das Nag¢des Unidas para a Educacio, a Ciéncia e
a Cultura (Unesco) apresentam o Plano Nacional de Educa-
¢do em Direitos Humanos, com o objetivo de contemplar o
curriculo da educagdo basica com tematicas voltadas as pes-
soas com deficiéncia, a fim de desenvolver acdes transversais
que possibilitem acesso e permanéncia desde a educacio in-
fantil (zero a seis anos) até o ensino superior.
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Em 2007, é lancado o Plano de Desenvolvimento da
Educacao (PDE), tendo como eixo a formacdo de professores,
a implantacdo de salas de recursos multifuncionais (AEE), a
acessibilidade arquitetonica das escolas, alem do monitora-
mento do acesso, através do Beneficio de Prestacio Conti-
nuada (BPC). Tal documento reafirma a visdo de superar a
dicotomia entre os termos e praticas da Educacio Regular
versus Educac¢io Especial.

Desse modo, em 2008, o Ministério da Educacio e Cul-
tura (MEC) publica a Portaria Ministerial n® 555/2007, que
institui “A Politica Nacional da Educa¢io Especial na Pers-
pectiva da Educacao Inclusiva”, um documento com um novo
marco teérico para a organiza¢io da Educacio Inclusiva bra-
sileira, que, dentre outros apontamentos, traz:

A educacio especial como modalidade ndo substitu-
tiva a escolarizagdo em institui¢des de ensino regula-
res; o conceito e a oferta do Atendimento Educacio-
nal Especializado (AEE), de forma complementar ou
suplementar a formagdo dos alunos; o publico-alvo
da educacio especial constituido pelos alunos com
deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento
(TGD), transtorno do espectro autista (TEA) e altas
habilidades/superdotagio.

Reconhecendo a importancia dos inimeros documen-
tos consorciados ao tema e mesmo ao assunto, a aten¢do, em
face da especificidade do formato deste trabalho, enseja-nos
escolhas e selecio daqueles mais pertinentes aos objetivos
tracados anteriormente. Ressaltando a importancia de acom-
panhar as mudancas, sobretudo associadas ao novo Plano
Nacional de Educagdo (PNE), no qual o tema Educagio In-
clusiva esta explicito na meta 4. Soma-se a isso um interesse
interpessoal com caracteristicas que cabem nas pedagogias da
inclusdo, algumas expostas a seguir.
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Pedagogias da inclusiao

Leis, resolucoes, decretos e diretrizes, documentos le-
gais e norteadores que necessitam de um olhar mais apurado
por parte dos professores e de outros profissionais ligados a
Educacio, a fim de ampliar e aprimorar os conhecimentos e
habilidades necessarios para atuar com a Educac¢do Inclusiva.
Esses documentos sdo reflexo da luta histérica por igualdade
de condicoes ao direito de todos.

Inclusdo educacional deve ser entendida como pro-
cesso que permite colocar valores em pratica, remo-
vendo-se as barreiras para a aprendizagem e para a
participacio de todos, estejam eles onde estiverem
desde que seja em escolas de orientacdo inclusiva,
que oferecam respostas educativas de boa qualidade
[.] com todos e por toda a vida. (EDLER, 2006, p. 5).

Assim, conhecer a legislacio e ter acesso a textos e expe-
riéncias favoraveis a inclusdo ¢ a chave para compreender que
incluir é respeitar, reconhecendo o aluno em sua dimensao de
aprendiz e fazendo dele descobridor de suas potencialidades,

4 . ~ 7 . A :
aléem de ser um ato de valorizacido da propria docéncia.

Relacodes de interdisciplinaridade entre os profissionais
da Educacio

Os cursos de formacio de profissionais da area de Hu-
manas, sobretudo os vinculados a Educacdo, e da area de
Satude, como o de Psicologia, Fisioterapia e Fonoaudiologia,
devem caminhar juntos sobre quando o conceito inclusio es-
colar lhes ¢é apresentado. A falta do conhecimento do que vem
a ser esse tipo de inclusio retrocede e distorce o sentido do
que € o ato de incluir, reduzindo-se ao ato de apenas matricu-
lar e inserir alunos com deficiéncia no ensino regular.
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Baseando-se nas afirmativas anteriores, a psicopedagoga
entrevistada, especialista em Educac¢io Inclusiva e pos-gradu-
ada em Transtorno do Espectro Autista pela Universidade de
Toronto, conta em entrevista que realiza o trabalho de assesso-
ria a escolas de Fortaleza, salientando que geralmente os pais a
contratam para ajudar no acompanhamento escolar da crianca
e tambeém para conhecer a proposta da escola para seus filhos.

Algumas escolas também chamam a psicopedagoga para
conversar com as professoras ou mesmo para levar oficinas e
formacdo sobre caracteristicas de algumas sindromes, sobre-
tudo o autismo. As vezes, a propria entrevistada se oferece
para conversar com as professoras das criancas que ela acom-
panha no consultorio. Esse importante relato traduz bem a
necessidade de que os profissionais citados se envolvam com
o tema de forma mais aprofundada, em face das demandas
que lhes chegam.

Essa constatacdo nos faz trazer para o debate a situacio
atual das escolas regulares, em que a¢des corriqueiras, como
“organizacdo em filas, seriacdo, avaliacio com notas, pensa-
mento de caridade em receber os alunos”, sdo aspectos muito
presentes no cotidiano escolar e percebidos pelos profissio-
nais de outras areas distintas da Educagdo. Essa percepgio
traduz o reconhecimento de uma situacdo que hoje ainda ¢é
considerada “bem ruim”, como salienta a psicopedagoga. As
escolas pleiteiam o ntmero de vagas, dizem que nio estio
preparadas e que ndo sabem trabalhar com os meninos. O
relato acima exposto colabora com a constatacdo de que fica
claro que apenas o direito ao acesso e permanéncia nio é
suficiente, pois “integra¢do nio ¢ inclusdo”.

A equipe pedagogica (professor(a), psicopedagogo(a),
ou psicologo(a) escolar, e ntcleo administrativo) tem a in-
cumbéncia de discutir com os pais e, quando possivel, com a
equipe terapéutica da crianca a respeito de quais as melhores
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estratégias e metas para aquele momento. Envolver todo o
grupo de profissionais da escola nesse processo € essencial,
sendo, portanto, de suma importancia que o planejamento
seja elaborado por todos que compdem a equipe.

Na visdo da psicopedagoga, na Educacio Inclusiva, “[...]
todos aprendem e sensibilizam, entretanto o formato de edu-
cacdo que temos hoje, acredito que nem todas as criancas se
beneficiam”.

Estamos claramente precisando de uma reinterpretacao
da escola e de seus paradigmas para que a inclusdo aconteca e
se espalhe por todos os profissionais que nela atuam.

Mesmo o professor sendo agente fundamental no
processo de inclusio, nada impede que ele seja aju-
dado. O professor precisa de apoio e valorizagdo de
seu trabalho para que a escola seja fundamentada
em uma perspectiva efetivamente inclusiva. [..] a
preparacdo de todo o pessoal que constitui a educa-
¢do, como fator chave para a promogdo e processo
de escolas inclusivas. (UNESCO, 1994).

Vale, portanto, ressaltar que o docente deve sempre
buscar aprimorar seus conhecimentos na area da Educacio,
ndo se restringindo a formagdo inicial, mas estando sempre
em formacdo para atender as necessidades de seus alunos,
sejam elas de origem linguistica, motora, fisica, cognitiva, psi-
cologica ou intelectual.

Conhecendo como se faz a inclusio

A inclusdo € um processo que envolve a recep¢io de
estimulos do meio, o desenvolvimento do cognitivo e da co-
ordenacio entre o emocional e o social. Desse modo, a escola
deve fazer a adaptacio a individualizagio de metas, curricu-
los, avaliagdes e objetivos.
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Um dos bons exemplos de uma relagdo adequada com
a Educacio Inclusiva verificado em Fortaleza, na creche “A”,
instituicdo privada que trabalha recebendo criancas da rede
regular e criancas com necessidades especiais desde sua fun-
dacdo, em 1988, logo na primeira turma, que tinha apenas cin-
co alunos, dentre os quais havia uma crianca com deficiéncia
auditiva: “Nunca pensamos em nio ser inclusivos. Com o tem-
po, fomos nos especializando e reconhecendo nossos limites”,
conta a coordenadora-geral dessa instituicio. Outro exemplo
verificado em nossa pesquisa foi na escola pablica municipal
“B”, localizada em Fortaleza, na qual também encontramos
criancas da rede e ditas de “inclusdo”. Para a diretora da re-
ferida instituicdo: “O acesso das criancas com NEE [Neces-
sidades Educacionais Especificas] intensificou-se ap6s o ano
de 2006”, a qual nos informou que a politica de inclusdo na
escola tem inicio desde a matricula, como salienta: “A politica
de inclusio nesta unidade escolar comeca logo na matricula,
pois, para matricular os alunos com deficiéncia, o calendario e
anterior ao dos alunos ditos normais, a fim de lhes garantir o
direito a vaga e de reduzir o ntimero de alunos nas salas onde
ha alunos com deficiéncia”.

A creche “A” adota um modelo mais flexivel e integra-
dor, apostando na sensibilidade de seus colaboradores, em
que as psicologas, a coordenacio pedagogica, além da profes-
sora de sala, bem como as(os) auxiliares e a(o) estagiaria(o)
que lidam com a crianga, realizam conselhos periodicos a fim
de discutir sobre o alcance das metas e sobre as proximas
propostas curriculares: “[..] como para as demais criancas,
trabalhamos com metas individuais, além das gerais do cur-
riculo. As adequacdes/adaptagdes sdo avaliadas pela equipe e
dependem de cada caso”.

Na escola pablica municipal “B”, também sio desen-
volvidas estratégias para o trabalho com as criancas especiais,
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visando ajuda-las em sua permanéncia na escola: “[...] outra
atitude tomada pela direcdo € colocar os alunos nas salas que
facilitam o acesso e onde haja professores mais sensiveis a in-
clusdo, embora acredite que todos os profissionais ja estejam
abertos a inclusdo”.

A diretora da referida escola diz que: “[...] com os re-
cursos financeiros, procuramos adquirir materiais pedagogicos
que facilitem o trabalho do professor, a fim de obter sucesso
no processo de ensino-aprendizagem”. Enquanto isso, a coor-
denadora da escola “A” declara que a cultura inclusiva na es-
cola se faz recebendo uma média de duas criancas de inclusio
por sala, ja com questdes explicitas, mas que sempre aparecem
outras que s percebem no decorrer do processo. Desse modo,
realizam-se uma supervisio e uma reflexdo sobre o caso junto
aos pais e profissionais que venham a acompanhar a crianca.

Assim, podemos dizer que, mesmo a acdo sendo do
professor, a responsabilidade é também da escola, pois a ver-
dadeira inclusdo acontece quando as corresponsabilidades e
praticas sdo compartilhadas, e ndo quando da realizacio de
um trabalho docente individual.

A implementacdo de projetos para Educacio Inclusiva
nas escolas regulares

A implementacio das adaptacdes curriculares, bem
como do espaco fisico da escola, requer projetos inclusivos,
e isso significa efetivar as adaptacdes curriculares ja lancadas
em lei, o que exige do docente e de toda a equipe pedagogica
da escola conhecimentos especificos e complementares, assim
como competéncias interpessoais.

A professora da disciplina de Educa¢io Inclusiva do
curso de Pedagogia da Faculdade Ateneu (FATE) relata em
entrevista que a davida mais frequente de seus alunos, em
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relacio ao tema, é se ha realmente a possibilidade de haver
inclusdo nas escolas regulares. Ela parte do ponto de vista de
que nio havera Educacio Inclusiva se ndo houver as devidas
mudancas: “As universidades tém que melhorar de uma forma
geral, o curriculo, a acessibilidade e a qualifica¢do dos profes-
sores. E importante que estes professores tenham o contato
e desenvolvam de fato um trabalho de inclusio dentro da
perspectiva da Educacido Inclusiva, porque de repente corre
o risco de se dar formacio de algo distante de sua pratica”.

No decorrer do processo de ensino e aprendizagem, o
educador deve verificar se as adaptacoes que foram inicial-
mente planejadas estdo atingindo seus objetivos. Em caso
contrario, é necessario revisa-las e modifica-las.

Sobre o assunto acima, a referida professora diz que
uma disciplina universitaria so é capaz de promover mudancas
quando ela mesma muda. De forma alguma ela ¢ suficiente,
mas, “[...] com uma disciplina universitaria, & possivel desper-
tar o interesse dos alunos pelo tema e adquirir alguns conheci-
mentos”. Ou seja, a universidade ¢ apenas o campo norteador.

Parceria necessaria entre familia e escola

Conforme o Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA),
Lei n® 8.069/90, no artigo 55, “[...] os pais ou responsaveis tém
a obrigac¢ao de matricular seus filhos ou pupilos na rede regular
de ensino”. Portanto, o acesso a Educacio, sobretudo a Educa-
c¢do Inclusiva, ndo € apenas um direito, mas um dever, previsto
em lei e factivel de puni¢do caso ndo venha a ser cumprido.

Uma das entrevistadas, mde de um menino de 12 anos,
o qual tem paralisia cerebral, contou-nos que a paralisia de seu
filho “[...] comprometeu os membros superiores, inferiores e
a fala”. A segunda entrevistada, genitora de um adolescente
de 15 anos que nasceu com Osteogénese Imperfeita, doenca

IMPLEMENTAGAO DE PROJETOS PARA EDUCAGAO INCLUSIVA
NAS ESCOLAS REGULARES



106

na formacio e calcificagdo dos ossos popularmente conhecida
como “ossos de vidro”.

Ambos sdo cadeirantes e dependem de acessibilidade
arquitetonica e mobiliaria adaptada para realizarem atividades
que, para outras criangas, s3o comuns no dia a dia, necessi-
tando ainda de uma pessoa para ajudar na locomocio e na
comunicagio com as outras pessoas.

A crianca indicada estudou até o 5° ano na creche “A”;
e o adolescente, na escola publica “B”. As mies de ambos
participam deste trabalho cedendo entrevista e permitindo a
observacio e descri¢io de suas rotinas.

A primeira mie entrevistada conta que o inicio da vida
escolar de seu filho comecou por volta dos cinco anos: “|...]
visitel varias escolas, até sentir confianca na escolhida. Neste
momento, ndo houve dificuldade, apesar do sério comprome-
timento motor de Gabriel”.

Para a mie do adolescente, nio foi diferente, ela também
teve que procurar em varias escolas, mas no caso a busca era
por uma escola do municipio que ofertasse vaga para crianca
especial: “Tive que esperar um pouco, até que a prefeita Lui-
zianne Lins (na época) aprovou a lei de criangas com neces-
sidades especiais nas escolas do municipio. Ele foi o primeiro
osteogenesis a estudar em uma escola municipal de Fortaleza”.

Sobre o inicio da vida escolar, conta que “[..] a escola
foi 6tima, passamos por momentos felizes e agradaveis, cada
dia uma aventura nova, uma emocio surpreendente, apesar de
alguns preconceitos e preconceituosos encontrados em nossa
trajetoria de vida e escolar”. A mie da primeira crianca também
fala sobre o inicio da vida escolar de seu filho, contando que:
“[...] o inicio da vida escolar dele foi muito tranquilo. Ele acei-
tou a escola, e a escola trabalhou muito bem o seu potencial”.

Quanto a socializacio e interacdo entre familia e escola,
disse que: “[...] hoje continuamos na luta. A escola em que ele
estuda ainda precisa de algumas adaptagdes, mais aos poucos
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vai melhorando; o banheiro dos alunos ndo é adaptado, ele
usa o banheiro dos professores, o acesso € melhor, as portas
sdo mais largas, ainda faltam rampas; o demais ele consegue,
que é respeito e admiracio acima de suas dificuldades e limi-
tacdes, no possivel do impossivel”. Da mesma forma, a mae do
segundo entrevistado salienta que: “[...] apesar da deficiéncia
do meu filho, ele esta muito bem na escola, sendo o primeiro
caso de inclusdo na escola. O desafio é grande ndo s6 para ele
e sua familia como para a escola; muitas dificuldades ja foram
vencidas”. E finaliza: “[..] temos como proxima melhoria a
possibilidade de realizar adaptagdes nas tarefas do material
didatico, dando maior velocidade nas respostas dessas ativi-
dades, e adaptacdes no banheiro do andar em que ele estuda”.

A escola tem um papel fundamental nesse processo, que
¢ o de buscar conhecer junto com a familia. E preciso que
familia e escola acreditem que um diagnostico ndo significa
incapacidade. Escuta e parceria podem aprimorar a metodolo-
gia e estabelecer uma filosofia inclusiva.

Metodologia

Este trabalho é o resultado de uma pesquisa caracteri-
zada como sendo de natureza qualitativa, do tipo explorato-
ria, bibliografica e documental. A técnica de coleta dos dados
consistiu apenas em levantar informacdes sobre o objeto em
estudo, através da leitura de livros, artigos, documentos legais,
revistas e blogs de internet nos quais pudessem ser encontradas
referéncias e indica¢des de outras leituras. Todo o material lido
foi fichado, sendo realizadas criticas posteriormente por cima
das impressoes dos autores. Segundo Severino (2007, p. 123):

[..] a pesquisa exploratéria busca apenas levantar
informagdes sobre um determinado objeto, delimi-
tando assim um campo de trabalho, mapeando as
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condicdes de manifestacdo desse objeto. Na verda-
de, ela € uma preparacio para a pesquisa explicativa.

Os passos seguintes foram as observacdes. O pensamen-
to era o de ndo coletar informag¢des de apenas uma realidade,
mas que se pudesse estabelecer uma relacio entre realidades
distintas e dar corpo a Educacdo Inclusiva. Nesse momen-
to, a pesquisa passou a ser de campo, conforme diz Severino
(2007, p. 123), a natureza das fontes de pesquisa se da por
meio da “[....] coleta de dados [...] feita nas condi¢des naturais
que os fenomenos ocorrem”. Assim, foram realizadas visitas as
escolas e também as casas das familias participantes. Também
fomos a palestras, ocasido em que conhecemos a psicopeda-
goga entrevistada, e frequentamos grupos de estudos como o
Grupo Socioeducativo em Educacio Inclusiva (SEI-Unifor) e
o Grupo Inclusio Educacdo e Sociedade (IES-Ateneu) sobre
Educagido Inclusiva, do qual somos facilitadores.

Ainda na tentativa de melhor compreender o objeto de
estudo dentro de seu proprio processo, realizamos as entre-
vistas em trés categorias: ndo diretivas, semiestruturadas e his-
toria de vida. Especificamente sobre a pesquisa nao diretiva,
cabe realcar o que postula Severino (2007, p. 123):

[...] por meio delas, colhem-se informag¢des dos su-
jeitos a partir do seu discurso livre. O entrevista-
dor mantém-se em escuta, atento, registrando todas
as informacdes e s6 intervindo discretamente para,
eventualmente, estimular o depoente. De preferén-
cia, deve praticar um dialogo descontraido, deixan-
do o informante a vontade para expressar sem cons-
trangimentos suas representacoes.

Analise de dados

Durante a pesquisa, foi possivel perceber que, para as
escolas e os professores, a graduacio ainda nio € o suficiente
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para garantir que os direitos das criancas com Necessidades
Educacionais Especificas (NEE) sejam garantidos e efetivados.
Nesse contexto, faz-se necessaria a inclinacio do profissional
educador em se tornar mediador de propostas e situacdes de-
safiadoras, nd3o apenas ao aluno com NEE, elaborando tam-
bém metas e materiais que possibilitem a participacio de todos
os alunos e que auxiliem em seu processo de aprendizagem.

Escolas com uma cultura ou filosofia inclusiva conse-
guem trabalhar as potencialidades da crianca para além de seu
diagnéstico: estudam, sentam, aceitam a interacio de outros
profissionais (psicopedagogos, psicologos escolares e estagia-
rios/mediadores de inclusio) e abrem as portas para a parti-
cipacdo da familia na perspectiva da constru¢do das melhores
metas e formatos de curriculo para aquele momento da crianca.

Considerando que o processo de aprendizagem nio €
estatico, faz-se necessaria uma constante avaliacio da meto-
dologia e do avanco ou ndo na bagagem de saberes do aluno,
de modo que fica claro que essas parcerias sio fundamentais
para o acesso, a permanéncia e o sucesso da crianca rumo a
implementacao de projetos para a Educacio Inclusiva em to-
das as escolas regulares.

Além do desdobramento do professor e dos demais in-
tegrantes da equipe pedagogica, a escola tem outros papéis
a cumprir, como desenvolver um plano de adaptagio do es-
pago fisico para situacoes de acessibilidade aos cadeirantes e
criancas ou jovens com pouca mobilidade, sinalizadores para
deficientes visuais, como também textos em braile e traducoes
em Libras, para que tal politica siga adiante.

Assim, de acordo com os autores, a possibilidade de
solugdo de conhecer o que é e de como acontece a Educacio
Inclusiva é apropriar-se da corresponsabilidade e do papel de
cada um (escola, familia, docente e especialista), garantindo-se
que em breve a estrutura fisica, a adapta¢io dos materiais e o
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apoio da familia em buscar o diagnostico de seus filhos e com-
partilhar abertamente o que pode ser feito em conjunto, casa
e escola, venham a fazer a grande diferenca na implementacao
dos projetos e na atuagdo do docente da rede regular sobre a
inclusdo de todos os alunos.

Consideracgoes finais

O objetivo desta pesquisa foi conhecer como vem se
dando a implementacio dos projetos e trabalhos de Educacao
Inclusiva dentro das escolas regulares, fazendo-se concluir en-
tdo que as compreensdes das intmeras necessidades das esco-
las e dos profissionais de Educagdo estio em processo de serem
atendidas. A demanda de alunos com necessidades educacio-
nais especiais esta impulsionando a procura de uma formacio
continuada e a ampliacio de pesquisas voltadas para esse locus,
a fim de que seja ampliado o namero de profissionais qualifica-
dos na area de Educacio Inclusiva em salas regulares.

A criacdo de um sistema de Atendimento Educacional
Especializado (AEE) facilita o elo de comunicagio entre todos
os envolvidos e, em contraturno, pode focar as dificuldades,
ampliando as potencialidades de cada aluno especial, e tudo
isso pode ser feito dentro da propria escola.

Partindo do principio de que Projetos para Educacio
Inclusiva nas Escolas Regulares significa efetivar as adapta-
coes curriculares, exigindo do docente e de toda a equipe
pedagogica conhecimentos e competéncia, fazendo com que a
inclusio realmente aconteca.
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Introducio

A Educacio Especial encontra-se em destaque devido a
aceitacdo de alunos com deficiéncia nas escolas regulares de
ensino de todo o pais, com respaldo na legislacido. Essa moda-
lidade de ensino perpassa todos os niveis, etapas e modalida-
des, realiza o atendimento educacional especializado, disponi-
biliza os recursos e servicos e orienta quanto a sua utiliza¢do
no processo de ensino e aprendizagem nas turmas comuns do
ensino regular (BRASIL, 2008).

No contexto atual, as discussdes no campo da Educacio
Especial estao permeadas pela ideia da inclusdo, que deixou
de ser uma preocupacio apenas de governantes, de especialis-
tas e de um grupo delimitado de pessoas e passou a ser uma
questdo fundamental da sociedade, pois favorece a ideia de
inclusio social. A Educacio Especial tem como publico-alvo:
“[...] estudantes com deficiéncia, transtornos globais do de-
senvolvimento e altas habilidades/superdotagdo [..]”, tendo
o objetivo, como politica ptblica, de garantir o acesso, parti-
cipagdo e aprendizagem desses alunos nas escolas regulares
(MANTOAN, 2015, p. 44).

Nessa perspectiva, as escolas ainda nio estido prepara-
das para receber alunos com deficiéncia, mesmo com as leis
amparando esses discentes desde ha muito tempo, pois ainda
se constata um descompasso entre o que dizem as leis e a
realidade das escolas brasileiras. Sera que a inclusio aconte-
ce somente porque a legislacdo obriga? Sera que o fato de o
aluno com deficiéncia estar em uma sala de aula regular é ser
incluido? Ou sera que o mesmo ainda se encontra excluido,
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mesmo estando na escola? Esses sdo alguns questionamentos
que nortearam esta pesquisa.

O papel do professor torna-se de suma importancia para
que esses educandos sejam, efetivamente, incluidos na sala,
nas atividades, na escola e na propria sociedade, para que ndo
vivam segregados, mesmo estando integrados. O professor,
em parceria com a familia, torna-se um dos principais agen-
tes nesse processo de inclusio escolar. E nesse sentido que
situamos o objetivo principal desta pesquisa. Interessou-nos
observar como tem acontecido a inclusdo escolar de alunos
com deficiéncia na escola regular, se ha preparo ou despre-
paro da escola e do professor e como os sujeitos envolvidos
entendem a inclusdao. O objetivo deste estudo, portanto, con-
sistiu em verificar como esta acontecendo a inclusio escolar
de estudantes com deficiéncia na sala de aula regular, a partir
das concepcoes dos professores envolvidos no processo.

Caracterizamos este estudo como uma pesquisa quali-
tativa, por apresentar um carater exploratorio e considerar a
realidade e os sujeitos pesquisados como elementos indisso-
ciaveis e nio mensuraveis. Para seu desenvolvimento, focamos
dois tipos de pesquisa: a pesquisa bibliografica, que nos deu
entendimentos acerca da problematica: a inclusdo de alunos
com necessidades especiais nas escolas regulares; e o estudo
de caso, atraves do qual se fez observagio da sala de aula e
entrevistas realizadas com professores. Como instrumentos de
coleta de dados, utilizamos observacdes de aulas, registros no
diario de campo e entrevistas semiestruturadas com os pro-
fessores que recebem discentes com deficiéncia em suas salas.
Escolhemos como locus uma escola municipal de Fortaleza,
de onde selecionamos duas professoras dos anos iniciais do
ensino fundamental como sujeitos da pesquisa: docentes de
sala regular com aluno incluidos. Chamaremos os sujeitos da
pesquisa de P1 e P2.
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A partir das observacdoes em campo e das entrevistas
com as professoras, buscamos perceber a visio delas em re-
lagdo a inclusio dos discentes na rede regular de ensino e
os desafios enfrentados na pratica diaria de sala de aula. Os
dados foram analisados de forma descritiva, os quais serdo
utilizados em forma de relatos, buscando responder a ques-
tdo de pesquisa. Essa escolha metodologica nos deu dimensao
das dificuldades enfrentadas pelos professores no processo de
inclusdo de alunos com deficiéncia em salas de aula regulares
e permitiu reflexdes no campo da formacio do pedagogo.

Educacao Especial e inclusao: historicidade,
conceitos e legislacao

No Brasil, a Educacio Especial comeca a partir do se-
culo XIX com ideias e experiéncias norte-americanas e euro-
peias, ideias essas trazidas por brasileiros com o intuito de
organizar acdes que pudessem atender a pessoas com defici-
éncias fisicas, mentais e sensoriais, ainda que de forma isola-
da. Tais iniciativas ndo estavam ligadas as politicas puablicas,
vindo a acontecer somente um século mais tarde. Somente
a partir dos anos 1960, a Educag¢io Especial passa a ser um
componente educacional brasileiro.

A histéria da Educacdo Especial brasileira pode ser di-
vidida em trés periodos: o primeiro, que aconteceu de 1854 a
1956, que chamamos periodo de carater privado; o segundo,
que aconteceu de 1957 a 1993, definido por a¢des oficiais de
ambito nacional; e o terceiro, que comeca a partir de 1993,
o qual se caracteriza pelos movimentos sociais em favor da
inclusio social. O primeiro periodo caracteriza-se pelo aten-
dimento clinico especializado. Nesse periodo, foram fundadas
as institui¢des mais tradicionais que davam assisténcia a pes-
soas com deficiéncias. O Instituto dos Meninos Cegos, por
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exemplo, foi pioneiro nessa modalidade aqui no Brasil, em
meados de 1854. Em 1957, o poder publico assume a Educa-
¢do Especial, criando campanhas destinadas a atender a cada
especialidade. Nesse mesmo periodo, ¢ criado o Instituto Na-
cional de Educacio de Surdos (Ines) (BRASIL, 2000). Em
1972, o especialista James Gallagher veio ao Brasil a convite
do Ministério da Educacio e Cultura (MEC) e apresentou
proposta de estruturagdo da Educacdo Especial, criando um
orgdo responsavel para sedia-la dentro do proprio ministério.
Tal 6rgdo foi nomeado Centro Nacional de Educacio Especial
(Cenesp), intitulado mais tarde como Secretaria de Educagio
Especial (Seesp), nomenclatura que prevalece ate hoje.

Mas o que € Educacio Especial? A Educacio Especial é
o ramo da Educacio que se ocupa do atendimento de pessoas
com deficiéncia em institui¢des especializadas, por exemplo,
escolas para surdos, escolas para cegos ou escolas para aten-
der a pessoas com deficiéncia mental.

A educacio especial € uma modalidade de ensino
que perpassa todos os niveis, etapas e modalidades,
realiza o atendimento educacional especializado,
disponibiliza os recursos e servicos e orienta quanto
a sua utilizagdo no processo de ensino e aprendiza-
gem nas turmas comuns do ensino regular. (BRA-
SIL, 2008, p. 16).

Tal modalidade, nas Gltimas décadas, tem sofrido al-
teracio devido a esse novo movimento chamado “Educacdo
Inclusiva”. O conceito de Educagio Inclusiva ganhou mais es-
paco nos anos 1990, mais precisamente em 1994, com a De-
claracio de Salamanca. A ideia da referida declaracio é a de
que as crian¢as com necessidades educativas sejam incluidas
em escolas de ensino regular.

A Educacio Inclusiva constitui um paradigma educa-
cional fundamentado na concepgdo de direitos humanos, que
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conjuga igualdade e diferenca como valores indissociaveis e
que avanca em relacdo a ideia de equidade formal ao contex-
tualizar as circunstancias historicas da produgdo da exclusdo
dentro e fora da escola (BRASIL, 2007). Quanto a inclusio,
Mantoan (2015, p. 27) questiona “[..] ndo somente as poli-
ticas e a organizacdo da educagio especial e da educagio co-
mum como também o proprio conceito de integracido”. Para
a autora, a inclusio prevé a inser¢do escolar de forma radical,
completa e sistematica, defendendo que todos os alunos de-
vem frequentar as salas de aula do ensino regular.

No contexto atual, a Educacio Especial encontra-se
numa situacio de crise de identidade, pois cada vez mais ha
pressdes sociais no sentido de abertura de espacos, para que
as pessoas com deficiéncia saiam de redutos segregados, den-
tre eles as oficinas de trabalho protegidas e as escolas espe-
ciais, para que se coloquem nos espacos comuns da sociedade
(BEYER, 2013). Sobre isso, Beyer (2013, p. 11) pontua que:

[..] até alguns anos atras o quadro da Educagdo Es-
pecial encontrava-se muito claro. As criancas com
deficiéncia eram atendidas nas escolas especiais, e
as criangas ditas normais, nas escolas regulares. Nao
havia praticamente qualquer situacdo de trabalho
comum entre as escolas especiais e as regulares. Os
educadores especiais tinham seu lugar nas escolas
especiais, e os professores com formacio nas peda-
gogias e nas licenciaturas, nas escolas regulares.

Segundo o autor suscitado, o principio de organizacio
escolar, nas praticas histéricas da Educagdo Especial, mais
propriamente das escolas especiais, sempre se deu pela racio-
nalidade, que afirmava: “Deixem os alunos virem a nos”. Nas
novas propostas atreladas a Educacio Inclusiva, a concepgao
basica que as nutre se manifesta pela expressiao: “Nos vamos

as criancas” (BEYER, 2013, p. 12).
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Consoante Goffredo (1999, p. 45), “[...] a escola, para
que possa ser considerada um espago inclusivo, precisa aban-
donar a condi¢do de institui¢cio burocratica, apenas cumpri-
dora das normas estabelecidas pelos niveis centrais”. Desse
modo, para que a crianca tenha um espaco escolar inclusivo,
é preciso acabar com a burocracia que permeia a escola. E
necessario criar um ambiente escolar em que todos os su-
jeitos envolvidos colaborem para que a inclusio realmente
acontec¢a, com docentes capacitados e com apoio de toda a
comunidade escolar.

Sobre isso, Beyer (2013) tambeém se posiciona ao afir-
mar que a escola do futuro se constitui em uma escola para
todos, ndo apenas como jargio ou como texto legal, pois, se-
gundo ele, as escolas até hoje se serviram de algum tipo de
selecdo.

A escola inclusiva ou a escola com uma proposta de
inclusdo escolar tem se proposto (a0 menos para-
digmaticamente) a atender todas as criancas, sem
excecdo. Nesse sentido, ndo determina distin¢oes
de espécie alguma, no que tange as caracteristicas
diversificadas de aprendizagem de seus alunos.
(BEYER, 2013, p. 13).

O autor adverte ainda que as escolas especiais correm
o risco de se constituirem como equivoco ou erro historico.
Para ele, a longa existéncia e pratica de segregacio escolar es-
tabeleceu a cultura e a consciéncia, nas escolas especiais e nos
proprios educadores, de que ndo se poderia educar os alunos
com deficiéncia em qualquer outro lugar que nio fosse nas
escolas especiais. O equivoco das escolas especiais consiste na
reivindicagdo do monopoélio pedagogico com esses educan-
dos, em que se defende a ideia de que a educagdo especial é
melhor ou mais apropriada para eles (BEYER, 2013).
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Sendo assim, ndo se pode pensar em inclusio, pois as
criancas continuariam em um reduto, sem a menor perspecti-
va de viver em sociedade e sem a possibilidade de mostrar as
suas capacidades, afinal de contas, todos nos temos algo para
mostrar. Para que esse conceito de educacio citado deixe de
ser visto como o ideal, é preciso que a sociedade, a familia, a
escola e os profissionais em volta mudem seus olhares diante
das diferencas.

Dentro desse contexto, Goffredo (1999) afirma que o
que se deseja na realidade é a constru¢do de uma sociedade
inclusiva compromissada com as minorias, cujo grupo inclui
os portadores de necessidades educativas especiais.

Favero (2013) aponta para as mudancas necessarias
para que isso ocorra com qualidade e garanta as pessoas
com deficiéncia seu direito a igualdade, contribuindo para a
melhoria do ensino em geral. A autora afirma que as escolas
apontam como motivo principal para a falta de inclusdo de
verdade a falta de preparo:

As escolas tradicionais alegam um antigo despre-
paro para receber alunos com deficiéncias - visual,
auditiva, mental e até fisicas —, mas nada ou mui-
to pouco fazem no sentido de virem a se preparar.
Permanecem, entdo, as escolas especiais como alter-
nativa, alternativa esta que vem se perpetuando a
despeito do ordenamento juridico e dos beneficios

que a inclusdo escolar bem feita representa. (FAVE-
RO, 2013, p. 21).

O que se observa hoje, em todo esse processo da Edu-
cacdo Inclusiva no Brasil, € que as leis mostram uma coisa e a
pratica é totalmente diferente, pois fala-se muito nos direitos
constitucionais, porém o dever que cabe ao estado nio esta
sendo cumprido, haja vista que ndo ¢ necessaria apenas a cria-

¢do de leis, mas também o seu camprimento. Como se explica
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o despreparo de muitas escolas até os dias de hoje, se sempre
se falou de uma educacio igualitaria para todos?

Beyer (2013, p. 16) diz que a histéria da Educagdo Es-
pecial mostra uma sucessio de paradigmas, ndo necessaria-
mente em forma linear:

Pode-se, entretanto, demarcar campos distintos de
predominancia paradigmatica. Se fossemos concen-
trar esferas de dominio paradigmatico, poderiamos
apontar, basicamente, dois campos: por um lado, a
predominancia secular do pensamento meédico e,
por outro, o emergente paradigma do resgate pe-
dagogico com a concepcio de educagdo inclusiva.

Ressalta-se também a necessidade de conhecermos as
leis que regem essa modalidade de ensino, pois elas visam
assegurar a inclusido desses alunos. Sabemos que hoje as leis
determinam que a escola receba os discentes com deficién-
cia e que oferte o Atendimento Educacional Especializado
(AEE), que é um sistema que promove condi¢des para uma
educacdo de qualidade. Aléem disso, as leis determinam que o
educando com deficiéncia tenha acesso ao curriculo, recursos,
materiais didaticos, espagos fisicos, equipamentos, salas de re-
curso multifuncional e informacdes das atividades escolares
para a Educacido Especial.

Desde a Constituicao de 1824, a ideia de educacio para
todos foi defendida pelas leis, passando pela de 1934, 1937 e
1946 até chegar a atual. No entanto, cabe ressaltar que essas
leis ndo conseguiram atender aqueles que, por muito tempo,
foram excluidos do meio em que viviam, pelo fato de nao se-
rem considerados pessoas “normais”.

O atendimento da escola a pessoa com deficiéncia
passou a ser regulado em 1961, com a integragido da Lei n°®
5.692/71, que altera a Lei n® 4.024/61. Essa altera¢do define o
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tratamento especial para os alunos com deficiéncias fisicas ou
mentais que se encontrem em atraso quanto a idade regular e
para os discentes superdotados. Porém, a Constitui¢io Fede-
ral de 1988 e as anteriores sempre enfatizaram esse direito de
todos, sem excecdo, a uma educagio de qualidade. Trazendo
para nossa realidade, a vigente constituicdo define, no artigo
205, que a educacdo é um direito de todos, garantindo-se seu
pleno desenvolvimento. No artigo 206, inciso I, estabelece-se
igualdade de condicoes de acesso e permanéncia na escola.
Goffredo (1999, p. 28) faz um comentario sobre tais artigos:

Podemos destacar principio eminentemente demo-
cratico, cujo sentido ¢ nortear a educacio, tais como:
a igualdade de condi¢des ndo s6 para o acesso, mas
também a permanéncia na escola; a liberdade de
aprender, ensinar e divulgar o pensamento; o plura-
lismo de idéias e concepcdes pedagdgicas; a coexis-
téncia de instituicoes publicas e privadas; a existén-
cia de ensino publico gratuito e a gestdo democratica
do ensino publico.

O Estatuto da Crianca e Adolescente (ECA), Lei n®
8.069/90, veio para reforcar o que ja havia sido citado na
Constituicdo Federal, deixando clara a obriga¢do dos pais ou
responsaveis de matricular os filhos com necessidades espe-
ciais preferencialmente na rede regular de ensino. Nessa mes-
ma época, surgiram outros documentos, como a Declaracio
Mundial de Educacdo para todos (1990) e a Declaracao de
Salamanca (1994), que passam a influenciar a formulacio das
politicas publicas da Educacio Inclusiva. Outro documento
foi publicado no ano de 1994, a Politica Nacional de Educa-
cdo Especial, com o intuito de orientar e dar condi¢do ao alu-
no com necessidade especial a ter acesso ao ensino comum.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢io Nacional
(LDB), Lei n® 9.394/96, no artigo 59, preconiza que os sis-
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temas de ensino devem assegurar aos educandos curriculo,
meétodos, recursos e organizacio especificos para atender as
suas necessidades; assegura a terminalidade especifica aque-
les que ndo atingiram o nivel exigido para a conclusio do en-
sino fundamental em virtude de suas deficiéncias; e assegura
a aceleragdo de estudos aos superdotados para conclusio do
programa escolar. Acompanhando o processo de mudanca, as
Diretrizes Nacionais para a Educa¢ido Especial na Educacao
Basica, Resolugdio CNE/CEB n° 2/2001, no artigo 22, deter-
minam que “Os sistemas de ensino devem matricular todos os
alunos, cabendo as escolas organizarem-se para o atendimen-
to aos educandos com necessidades educacionais especiais,
assegurando as condicOes necessarias para uma educacio de
qualidade para todos”.

O Plano Nacional de Educacio (PNE), Lein©10.172/01,
destaca que o grande avanco que a decada da educagdo de-
veria produzir seria o da construcio de uma escola inclusiva
que garanta o atendimento a diversidade humana. A Con-
vencdo da Guatemala (1999), adotada no Brasil pelo Decreto
n° 3.956/01, afirma que as pessoas com deficiéncia tém os
mesmos direitos humanos e liberdades fundamentais que as
demais pessoas, definindo como discrimina¢io, com base na
deficiéncia, toda diferenciagdo ou exclusdao que possa impedir
ou anular o exercicio dos direitos humanos e de suas liber-
dades fundamentais. Esse decreto tem importante repercus-
sdo na educacio, exigindo uma reinterpretacio da Educacio
Especial, compreendida no contexto da diferencia¢do, adota-
do para promover a eliminacido das barreiras que impedem o
acesso a escolarizagao.

Na atualidade, a Lei n2 13.146, de 6 de julho de 2015,
instituiu a Lei Brasileira de Inclusio da Pessoa com Deficién-
cia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia) e buscou assegurar
e promover o exercicio dos direitos e das liberdades funda-
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mentais para a pessoa com deficiéncia, visando a sua inclusdo
social e cidadania.

A Educacio Especial, na perspectiva inclusiva, ¢ um as-
sunto complexo que traz uma leva de questionamentos, que
se faz refletir sobre que tipo de escola desejamos construir.
A escola, como espaco inclusivo, portanto, deve considerar
como seu principal desafio o sucesso de todos seus alunos,
sem exce¢do. Nesse sentido, nossa escola ndo pode mais des-
considerar esse desafio, estando preparada para lidar com as
situacdes que fujam ao cotidiano escolar (GOFFREDO, 1999).

O professor e o desafio da inclusdo: resultados e
discussoes

A observacio na escola foi feita em duas turmas de 2°
e 3° anos do ensino fundamental. As turmas sio consideradas
numerosas, haja vista que se trata de alunos ainda pequenos,
e em ambas as salas ha a presenca de educandos com defici-
éncia. Sobre o espaco fisico, a escola conta com salas amplas e
arejadas, ambientes limpos e agradaveis. Os professores sujei-
tos desta pesquisa tém bastante dominio de sala e conseguem
manter a sala organizada.

Durante a aula observada da professora P1, do 22 ano,
pode-se observar uma turma numerosa e bastante participa-
tiva. A aula observada foi de Lingua Portuguesa, e a profes-
sora come¢ou com uma atividade de leitura, na qual todos
os discentes participaram, inclusive a aluna com necessidades
especiais presente no dia.

A estudante citada tem Transtorno Global do Desen-
volvimento (TGD)!, porém sua aprendizagem é bem supe-

1" A Resolugio n° 4, de 2 de outubro de 2009, em seu artigo 4°, define como alunos
com transtornos globais do desenvolvimento: aqueles que apresentam um quadro
de alteragdes no desenvolvimento neuropsicomotor, comprometimento nas relagdes
sociais, na comunicagao ou estereotipias motoras. Incluem-se nessa defini¢ao alu-

MEIRELUCIA DA SILVA FREIRE - BARBARA PIMENTA DE OLIVEIRA




125

rior ao nivel de 22 ano. Segundo a professora, a crianga 1€ e
escreve fluentemente, compreende e assimila os contetdos e
os interpreta. Na area da matematica, possui raciocinio rapido
e com coesio, realiza cilculos numéricos mentais e com ma-
teriais concretos. Além disso, a crianca tem todas as funcoes
devidamente preservadas, o que acaba por facilitar, significa-
tivamente, o processo de inclusdo. No entanto, tem dificulda-
des em aceitar que os demais colegas nao a acompanham no
desenvolvimento académico, € extremamente sensivel (chega
a ser confundida com caréncia afetiva) e chora sempre que ¢é
contrariada ou quando um dos colegas nio quer participar de
seu grupo e/ou de suas brincadeiras.

Segundo P1, o nivel de aprendizagem da estudante
aproxima-se do nivel de um aluno de 52 ano. Porém, a dis-
cente permanece no 22 ano para ter respeitado seu desenvol-
vimento social e emocional. Mesmo tendo um nivel académi-
co bem superior, seu comportamento esta totalmente dentro
da idade de sete anos. Nesse sentido, promové-la para outra
turma de nivel maior poderia lhe trazer sequelas graves em
outros aspectos. P1 relatou ainda que sempre busca trabalhar
com toda a turma sem fazer da crianca incluida um destaque.
Ela é tratada como os demais e, quando termina suas ativida-
des antes que o restante da turma, ¢ estimulada a: auxiliar os
colegas com dificuldades; brincar; ler; pintar; desenhar ou es-
crever enquanto o restante da turma conclui suas atividades,
pois, mesmo sabendo que a aluna tem potencial académico
superior ao dos demais aprendizes, isso ndo vem a puablico em
sala de aula para ndo interferir no processo de inclusio, que
se baseia na igualdade entre todos.

Na sala da professora P2, do 32 ano, a realidade ¢ um
pouco diferente. Existe um educando com deficiéncia multipla,

nos com autismo classico, sindrome de Asperger, sindrome de Rett, transtorno de-
sintegrativo da infancia (psicoses) e transtornos invasivos sem outra especificagao.
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que, segundo a professora, ndo consegue acompanhar a turma
nem as atividades passadas em sala. E uma crianca que nio
consegue falar e ndo tem uma boa coordenacio motora. Na
fala da educadora esta presente um sentimento de dificuldade
de avaliar essa crianca, necessitando sempre do auxilio de uma
profissional mais capacitada, que seria a professora da sala do
Atendimento Educacional Especializado (AEE). P2 afirmou
que ndo se sente capacitada para inclui-lo. Na aula observada
na sala de P2, os alunos estavam envolvidos numa aula de
Geografia. Os educandos copiavam no caderno uma atividade
do livro sob os comandos da docente e, em seguida, levavam
até a mesa da professora para que ela desse o visto.

Além das aulas das professoras, também nos interessou
uma aproximacio das percepc¢des das profissionais, no senti-
do de entender o discurso das dificuldades enfrentadas para
incluir alunos com deficiéncia. Através da entrevista, solicita-
mos que elas falassem sobre sua formacio: se tinham alguma
formacdo em Educagdo Especial; ha quanto tempo estavam
inseridas no magistério; e quais as experiéncias anteriores
como docentes. Nesse sentido, a frente, pontuamos as infor-
macdes coletadas.

A professora P1 é graduada em Pedagogia e tem espe-
cializacdo em Gestdo e Coordenacio Pedagogica, porém nio
tem nenhuma formacio na area de Educagdo Especial. Ja esta
no magistério ha seis anos. Sobre suas experiéncias, relatou
que trabalhou um ano em escola privada e outros cinco anos
em escola ptblica. Disse ainda que se identifica bastante com
0s anos iniciais, ou seja, do infantil ao 22 ano do ensino fun-
damental. A professora P2 também ¢ graduada em Pedagogia
e ndo tem nenhum conhecimento especifico na area de Edu-
cacdo Especial. Trabalha ha dez anos no magistério, periodo
durante o qual ja trabalhou em todo o ensino fundamental,
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bem como na educacio infantil. Dentro dessa vivéncia, ja se
deparou diversas vezes com varias criancas com deficiéncia.

Perguntamos as professoras sobre como elas percebem
e vém lidando com as diferencas na sala de aula. Procura-
mos saber as percepcdes delas a respeito da maneira como
a inclusio acontece; como elas enfrentam essas experiéncias;
se elas se sentem preparadas para incluir esses alunos; quais
os maiores desafios para inclui-los; como se da a relacio da
turma com os estudantes com deficiéncia, etc. P1 afirmou que
ainda estd muito burocratizada a questio da inclusdo. Para
ela, a inclusdo ainda ndo aconteceu porque ainda nio foram
oferecidas as condi¢des minimas necessarias para que ocor-
resse essa inclusdo. P2 disse que a inclusio é um dos melhores
processos da educacgio e vem dar oportunidade de formarmos
uma nova sociedade, baseada nos principios de igualdade. No
entanto, ela deixa claro que, no campo pedagogico, essa pos-
sibilidade é bastante utopica, visto que o sistema educacional
acata a lei de inclusdo, mas ndo da condicoes ao professor e as
unidades escolares de realizar essa inclusio.

Sobre isso, Mantoan (2013, p. 13) afirma que “[..] a
resisténcia dos professores a inclusio escolar tem sido o des-
preparo para ensinar a turma toda, sem discriminag¢des, ensino
adaptado, diferenciado, nas salas de aula das escolas comuns”.
Sobre a formacdo que esta sendo oferecida aos professores, a
autora cita ainda que:

[..] De fato, a formagdo que estd sendo oferecida
aos professores nio atende aos reclamos do ensino
inclusivo, que gira em torno de outro eixo. Ela se
desenvolve a partir de conhecimentos previamente
selecionados e transmitidos aos professores, como
manuais para bem atender a necessidade e ao inte-
resse de todos os seus alunos. (MANTOAN, 2013,

p- 13).
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Sobre as experiéncias vividas com alunos com deficién-
cia, P1 disse que esta com uma discente que foi diagnosticada
com altas habilidades, mas que nio vé esse fato de forma nega-
tiva, jé que a crianca tem ajudado bastante as outras criancas;
no turno da tarde, ela tem um aluno que possui dificuldades
multiplas. A educadora reconhece a especificidade de cada
caso, ressaltando que isso torna o processo de incluir esses edu-
candos mais dificultoso, visto que sdo necessidades diferentes.

P2 nos relatou que, durante sua jornada no magisté-
rio, ja teve muitas experiéncias com alunos especiais, porém a
maior dificuldade foi a de lidar com discentes sem diagnosti-
cos, pois as dificuldades sdo dobradas, uma vez que primeiro
precisamos entender o comportamento da crianga para poder
ajuda-la a se relacionar com os demais e depois tracar estrate-
gias pedagogicas eficazes para atender as necessidades daque-
la crianca. As professoras afirmaram ainda que nio se sentem
preparadas e que tém consciéncia desse despreparo. Mesmo
P2, com tantas experiéncias jé vivenciadas com alunos com
deficiéncia, acredita que, para conseguir com que eles sejam
incluidos, € necessaria a ajuda de outro profissional capacitado
para tal, acompanhando todo o processo de inclusdo escolar.

Perguntamos as professoras o que elas consideram
como desafios no ato da inclusio. P1 disse que o grande de-
safio € identificar as necessidades dos discentes e lidar com
as limita¢des, pois ela acredita que um profissional habilitado
reconhece e lida melhor com as diferencas. P2 afirmou que o
desafio esta na discriminagdo das diferencas, no despreparo
académico dos educadores e no sistema educacional, que ain-
da mede o conhecimento dos alunos baseando-se na quanti-
dade, e ndo na qualidade. Essa fala de P2 corrobora o que diz
Costa (2012, p. 90) quanto as pesquisas que revelam:

[..] os desafios postos a formacdo de professores no
processo de inclusio escolar, ressaltando o quanto
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os professores se sentem despreparados em sua pra-
tica docente no enfrentamento das diferencas cog-
nitivas, sensoriais e fisicas que interferem na apren-
dizagem dos alunos com deficiéncia.

De acordo com as professoras, para que ocorra a inclu-
sdo de criangas com deficiéncia na escola regular, é necessario
um maior investimento, primeiramente em estrutura fisica,
pois, segundo elas, € impossivel que um professor, sozinho
em uma sala de aula, dependendo da deficiéncia apresentada
pelas criangas, consiga fazer com que a inclusio aconteca, pois
se considera a aprendizagem desses alunos também. Ambas
ainda apontaram que nesses casos o professor poderia contar
com auxiliares pedagogicos.

Pedimos que as docentes sugerissem acoes que pudes-
sem tornar realidade a questdo da inclusido nas salas de aula.
P1 defendeu que, para que aconteca de fato, € preciso que te-
nhamos incentivos e mais capacitagdo para os professores que
se identificam com essa modalidade de ensino. Outro fator
que ela considera importante sio materiais e recursos dire-
cionados as necessidades especificas dos alunos. P2 acredita
em uma acessibilidade arquitetonica, pedagogica e humana,
com profissionais de apoio na escola na qual as criancas com
necessidades especiais estejam inseridas. A professora enfati-
zou a importancia do profissional especializado para atuar em
parceria com a sala de aula.

Sobre isso, Mantoan (2013) ressalta a necessidade da
juncio entre integracao e inclusdo. A integracao corresponde
a inserir o educando que ja foi excluido anteriormente, en-
quanto a inclusio tem objetivos opostos, corresponde a niao
deixar ninguém de fora do ensino regular desde o inicio da
vida escolar.

As profissionais ainda enfatizaram sobre a importancia
da participacio ativa da escola no processo de inclusdo desses
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alunos e sobre os beneficios desse envolvimento, que se re-
fletem tanto nos discentes incluidos como nos ditos normais.
Segundo P1, € muito importante que a escola como um todo
participe desse processo de inclusdo, porque é uma forma de
fazer com que a crianca se socialize, levando-a ao desenvolvi-
mento de suas potencialidades e conhecimentos, bem como
trabalhando a questdo social do ndo preconceito. P2, por sua
vez, acredita que a inclusdo € um processo ndo s6 da escola,
mas também de toda a comunidade, que envolve todos os
agentes escolares e a familia. Para ela, € necessario o envol-
vimento de toda a sociedade para que a inclusdo promova a
efetivacdo dos conceitos de igualdade e dignidade a que se
propde a sociedade.

Conclusoes

Neste estudo, enfocamos discussoes sobre o desafio
no processo de inclusio, no qual os professores estdo inse-
ridos ao incluir criangas com deficiéncia na escola regular.
Encontramos uma realidade que mostrou que os professores
reconhecem que essa situacdo de incluir criangas com neces-
sidades educacionais especiais exige um esfor¢o maior e um
preparo especifico.

Apoiamos tais discussdes nas teorias de autores que de-
senvolvem pesquisas sobre essa modalidade de ensino e que
discutem a Educagio Especial na perspectiva inclusiva. Busca-
mos conhecer as politicas ptblicas, que ja avancaram bastante,
contribuindo para essa perspectiva de Educacgdo Inclusiva; e
compreender o que os docentes pensam sobre a inclusio de
alunos especiais na sala de aula regular.

Verificamos que existe um descompasso no que diz res-
peito a legislacio brasileira, que deixa clara a obrigatoriedade
de recebimento das criancas com necessidades educacionais
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especiais na escola regular. Quando nos deparamos com a re-
alidade da escola publica observada, percebemos que ainda
nio ocorre a inclusio. Nio se tem uma estrutura fisica nem
profissionais capazes para atuar de forma integral na inclusao.
A escola ainda ndo estd preparada para receber esses discen-
tes que necessitam ser incluidos.

A Educacio Inclusiva vem sendo bastante discutida em
ambito nacional, porém constatamos, através deste estudo de
caso, que ainda falta muito para que de fato ela aconteca. Per-
cebemos isso nos discursos das professoras entrevistadas, as-
sim como na observacdo da rotina escolar. Diante dos relatos
das educadoras participantes, foi possivel perceber que ainda
se faz muito pouco pelos alunos com deficiéncia, isso porque
ainda falta capacitacio dos docentes e de outros profissionais
das escolas publicas, como também faltam recursos financei-
ros e pedagogicos, além de auxiliares em sala para que a crian-
ca incluida possa ser mais assistida.

Concluimos, portanto, que, apesar de as leis adotarem
como obrigatéria a inclusio dos estudantes com deficiéncia
nas escolas e salas de aula do ensino regular, ainda esta longe
de a inclusdo acontecer de fato. Ainda ha muito o que se fazer
em termos de estrutura fisica, conscientizacdo dos sujeitos en-
volvidos, formacdo dos profissionais e professores, etc. Cons-
tatamos que se trata de um processo lento, porém gradual.
Ressaltamos ainda que esse processo ja comecou a acontecer.
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Introducio

O interesse pelo tema em questdo surgiu pela percepc¢io
da caréncia de estudos voltados para a inclusdo dos surdos, da
necessidade de aprofundar conhecimentos e construir novos
saberes em torno do processo de adaptagio dos alunos espe-
ciais nas escolas publicas do Eusébio, sobretudo no ensino
fundamental I e IL.

Neste artigo, pretende-se abordar a seguinte problema-
tica: quais as dificuldades encontradas na inclusao escolar dos
surdos? As criangas surdas, além de enfrentarem o precon-
ceito, deparam-se com algumas escolas que nio tém a devida
capacidade para manté-las com o auxilio necessario, ndo dis-
pondo, inclusive, de infraestrutura apropriada.

Portanto, o objetivo geral deste estudo ¢ investigar o
processo de inclusdo do aluno surdo nas escolas municipais,
pois se sabe que nem todas estdo prontas para a inclusdo, mui-
tas fazem apenas a insercdo de educandos especiais sem ter
uma preparagido adequada para receber esses estudantes. As
escolas devem reconhecer e responder as diversas necessida-
des dos discentes, acomodando tanto estilos como ritmos de
aprendizagem, assegurando, assim, um ensino de qualidade a
todos (MENDES, 2002).

Pensando nisso, este trabalho sera voltado para a in-
clusdo das criangas nas escolas pablicas do municipio do Eu-
sébio, no Ceara, atentando para como ocorre esse processo.
Constitui-se de uma pesquisa bibliografica, através de autores
renomados, e pesquisa de campo, através de coleta de da-
dos, fazendo visitas a escolas do municipio nas quais existem
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alunos surdos, a associacio de Pais e Amigos dos Excepcionais
(APAE) e ao Nucleo de Apoio Municipal aos Municipios com
Necessidades Especiais (NAMME), recorrendo-se ao diario
de campo para fazer as anota¢des importantes para a pesquisa.

Para a realizacio desta tarefa, este artigo organiza-se
nas seguintes se¢des: fundamentagdo teorica, na qual se faz
um recorrido historico acerca da tematica e se realiza uma
revista da literatura a respeito do tema; metodologia, na qual
se descrevera o passo a passo dos procedimentos da pesquisa;
analise dos resultados, na qual se faz a explora¢io do objeto
de pesquisa; e, por fim, as consideragdes finais, na qual se rea-
liza o desfecho do presente artigo.

Historia da surdez como inclusio escolar

As pessoas com necessidades especiais sempre estiveram
ao nosso redor, porém, s6 com o passar dos anos, comegou-se
a pensar em estratégias para melhorar a qualidade de suas
vidas. Mas nem sempre foi assim. Durante toda a histéria da
humanidade, pode-se observar o preconceito e a discrimina-
¢do com os individuos diferentes.

Segundo Moussatché (1997), nas sociedades primitivas,
os deficientes eram condenados a morte. Na Europa medieval,
ora eram considerados como enviados do divino, ora eram
vistos como obras do demonio. Ja no fim da Idade Média,
os deficientes foram livrados do assassinato, mas se tornaram
culpados pela propria deficiéncia.

Com o passar do tempo, por meio de estudos e pesqui-
sas, buscou-se compreender as caréncias do individuo porta-
dor de necessidades especiais. Bernardi (2004) aponta que os
hospicios, nessa época, passaram a abrigar nio so os deficien-
tes, mas todos aqueles que causavam incomodo a sociedade.
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No inicio do século XVI, comegou-se a admitir que os
surdos pudessem aprender através de determinados proce-
dimentos pedagdgicos. Iniciou-se, entdo, uma defesa pelo di-
reito a educagdo dos desprezados e excluidos pela familia e
sociedade. Com isso, comeca a surgir o conceito de educacgio
especial, visando a escolarizagdo de criangas anormais. Esta
era a fase da Revelacdo cultural, na qual as pessoas surdas nio
tinham problemas com a educacio, pois ndo havia um olhar
embasado nas necessidades do surdo.

Em seguida, no ano 1880, ocorre o Isolamento cultural,
fase de isolamento da comunidade surda em consequéncia da
proibicao do acesso da lingua de sinais na educagao dos sur-
dos. De acordo com Lacerda (1998), a finalidade da educacio
dos surdos era, entdo, fazer com que pudessem desenvolver
o pensamento, adquirir conhecimento e se comunicar com
o mundo ouvinte. Para isso, procurava-se ensina-los a falar
e a compreender a lingua falada. Os surdos deveriam fazer
a leitura labial dos professores e tentar imitar, ndo usando,
portanto, a lingua de sinais. Segundo Sa (2002, p. 63): “[...]
no Brasil e no mundo ainda tem grande forca a abordagem
educacional oralista”.

A respeito do oralismo, Félix (2008, p. 17) afirma que
este permaneceu como:

Filosofia educacional para ensino de surdos por
mais de um século e que apregoa que o surdo deve
adquirir a lingua oral, devendo ser terminantemen-
te proibido o uso de sinais no processo, essa postura
foi fortemente criticada por pesquisadores e estu-
diosos da época, para esses autores, a lingua oral
nio pode ser adquirida por este tipo de aprendiz
pelo processo de aquisi¢do de lingua materna, pois,
devido a auséncia de audi¢do, pode-se considerar
que ele nio foi exposto a uma primeira lingua. Esse
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aprendiz, além de ficar privado, nessas condicoes,
de adquirir a lingua materna, também nio tem aces-
so aos processos de desenvolvimento da linguagem
de forma natural.

Os oralistas, numa tentativa de que os surdos fossem
aceitos pela sociedade, determinavam que se reabilitassem,
que superassem sua surdez, que falassem e, de certo modo,
que se comportassem como se ndo fossem surdos. Os profes-
sores menos tolerantes reprimiam tudo o que fizesse recordar
que os surdos nio poderiam falar como os ouvintes, castigan-
do-os quando tentassem usar os sinais para se comunicar.

Os gestualistas, para Lacerda (1998), eram mais compla-
centes diante das dificuldades do surdo com a lingua falada.
Eles foram capazes de ver que os surdos desenvolviam uma
linguagem, que, ainda que diferente da oral, era eficaz para a
comunicacio e lhes abria as portas para o conhecimento.

Segundo Oliveira (2001, p. 6), a partir dessas discus-
sdes sobre as praticas até entdo utilizadas para a aprendiza-
gem educacional de qualidade para os alunos surdos, nos
anos 1990, é divulgada “[...] uma nova filosofia educacional
que apreende a lingua de sinais na sua forma genuina, é
o chamado Bilingiiismo”. Ainda sobre isso Goldfeld (1997,
p-38) afirma que:

[..] tem como pressuposto basico que o surdo deve
ser Bilingiie, ou seja, deve adquirir como lingua ma-
terna a lingua de sinais, que é considerada a lin-
gua natural dos surdos e, como Segunda lingua, a
lingua oficial de seu pais [..] os autores ligados ao
Bilingiiismo percebem o surdo de forma bastante
diferente dos autores oralistas e da Comunicacio
Total. Para os bilingtiistas, o surdo nio precisa al-
mejar uma vida semelhante ao ouvinte, podendo
assumir sua surdez.
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A educagio bilingue é, pois, uma adequacio de ensino
em que a crianca surda tera o acesso a duas linguas no con-
texto escolar, sendo a lingua de sinais considerada como lin-
gua natural; por meio dela, sera realizado o ensino da lingua
escrita. Esse método resgata o direito da pessoa surda de ser
ensinada na lingua de sinais, respeitando seus aspectos sociais
e culturais (BRASIL, 2005).

A partir dai, tem-se o Despertar cultural. Essa ¢ uma
nova fase para o nascimento na aceita¢do da lingua de sinais e
cultura surda apds muitos anos de opressio, preconceito e de-
sigualdade. Nesse momento, busca-se reestruturar a socieda-
de para que possibilite a convivéncia dos diferentes, de modo
que exista também a inclusio, e ndo somente a insercio. De

acordo com Mendes (2002, p. 61):

A educagio inclusiva é uma proposta de aplicagdo
pratica ao campo da educacio de um movimento
mundial, denominado de inclusio social, o qual
¢ proposto como um novo paradigma e implica a
constru¢do de um processo bilateral no qual as pes-
soas excluidas e a sociedade buscam, em parceria,
efetivar a equiparacio de oportunidades para todos.
O movimento pela inclusio esta atrelado a constru-
¢do de uma sociedade democratica, na qual todos
conquistam sua cidadania e na qual a diversidade &
respeitada e ha aceitacdo e reconhecimento politico
das diferencas.

Diante disso, deve-se oferecer a crianca com alguma
deficiéncia, aléem de um espago fisico em sala de aula adequa-
do, o respeito e a compreensdo aos seus talentos e habilida-
des. Oferecer um sistema de ensino de qualidade a todos os
alunos, respeitando suas diferencas, deveria ser o ponto de
partida para a melhora do acesso dos discentes com necessi-
dades educacionais especiais ao ensino regular. Perceber que
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qualquer individuo possui limita¢des, o que ndo significa que
ndo possa ser participativo e capaz de aprender, seria um bom
ponto de partida para a reflexdo sobre como trabalhar as di-
ferencas em sala de aula. As escolas devem reconhecer e res-
ponder as diversas necessidades dos educandos, acomodando
tanto estilos como ritmos de aprendizagem, assim assegura

um ensino de qualidade a todos (MENDES, 2002).

Processo de inclusao do aluno surdo no contexto
escolar

No cenario educacional vigente, sio comuns as discus-
sdes em torno da tematica da inclusido. Nesse contexto, cabe
destacar as dificuldades encontradas na escola em torno do
processo de inclusdo escolar, mais especificamente voltadas
para os alunos com deficiéncia auditiva. Por muitos e mui-
tos anos, os surdos foram atendidos em sua escolarizacio em
instituicoes filantropicas: institutos, associagdes, etc. (FONTE;
ARAUJO, 2009).

Nos dias atuais, a sociedade tenta incluir o surdo em
seus ambientes, porém a inclusio dos individuos portadores
de deficiéncia auditiva atualmente no Brasil ainda ¢ um de-
safio. Grande parcela de pessoas com necessidades especiais
vive ainda no contexto da segrega¢do. As barreiras humanas
e sociais impdem a esses individuos milhares de restri¢cdes ao
exercicio da cidadania plena, de uma vida digna e participativa.

Porém, esses bloqueios ndo sdo os maiores determinan-
tes do sucesso ou fracasso escolar desses alunos especiais, mas
sim a qualidade do trabalho pedagogico a eles destinado, de
acordo com Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢io Nacional
(LDB), Lei n® 9.394/96, no capitulo V, Da Educagdo Especial,
artigo 59, inciso IlI: os professores devem ter uma especiali-
zagdo adequada em nivel médio ou superior, para o atendi-
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mento especializado, bem como capacita¢do para a integracido
desses educandos nas classes comuns.

Na pratica, percebe-se cada vez mais a necessidade de
um redirecionamento que favoreca o desenvolvimento glo-
bal de uma metodologia para a aplicacio de uma atividade
apropriada e de uma inserc¢io social do aluno especial. A esse
respeito, Mittler (2003, p. 16) afirma que:

A inclusio ndo diz respeito a colocar as criancas nas
escolas regulares, mas a mudar as escolas para tor-
na-las mais responsivas as necessidades de todas as
criancas, diz respeito a ajudar todos os professores
a aceitarem a responsabilidade quanto a aprendiza-
gem de todas as criancas que estdo atual e corrente-
mente excluidas das escolas por qualquer razdo. Isto
se refere a todas as criancas que nio estdo benefi-
ciando-se com a escolarizagdo, e nio apenas aquelas
que sdo rotuladas com o termo ‘necessidades educa-
cionais especiais’.

A maioria dos surdos vem de familias ouvintes que usam
a lingua portuguesa para se comunicar, muitas vezes os pais
ndo tém contato nenhum com a Lingua Brasileira de Sinais
(Libras), o que torna a comunicacio ainda mais dificil, pois
as criancas acabam chegando a escola sem a aquisicdo de uma
lingua, nem a portuguesa, nem a de sinais. Isso tem provocado
muitos questionamentos, principalmente quando se pensa na
escola regular e sua infraestrutura, particularmente de recur-
sos humanos, haja vista que, conforme o Decreto n® 5.626/05,
que regulamentou a Lei de Libras, os alunos com surdez tém
como primeira e segunda lingua, respectivamente, a Libras e
lingua portuguesa, essa tltima na modalidade escrita. Determi-
na tambeém a organizacio de turmas bilingues constituidas por
alunos surdos e ouvintes, nas quais as duas linguas, Libras e
lingua portuguesa, sdo utilizadas no mesmo espaco educacional

(BRASIL, 2005).
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Para isso, faz-se necessaria a presenca de um intérprete de
Libras para mediar a comunicagdo em sala de aula. O intérprete
¢ aquele que, “[..] sendo fluente em Lingua Brasileira de Sinais
e em Lingua Portuguesa, tem a capacidade de verter em tempo
real (interpretacdo simultanea) ou, com um pequeno espaco de
tempo (interpretagdo consecutiva), das Libras para o Portugués
ou deste para as Libras” (BRASIL, 2007, p. 49).

No entanto, ndo é possivel incluir o aluno surdo em
uma sala de aula regular apenas com a presenca do intérprete.
Para que o processo de inclusdo seja consolidado, de modo
que o aprendiz surdo possa construir o seu conhecimento em
uma sala de aula inclusiva, ele deve ser estimulado a pensar e
a raciocinar igualmente como os alunos ouvintes. Portanto, o
professor deve desenvolver estratégias pedagogicas que des-
pertem o interesse do discente surdo, fazendo com que este
participe das aulas e interaja com toda a turma.

Metodologia

Este trabalho desenvolve-se numa abordagem de pes-
quisa de natureza mista. Esse método utiliza pontos fortes da
pesquisa qualitativa e quantitativa, assim pode obter uma per-
cep¢do mais clara a partir da combinagdo dessas abordagens
do que cada uma das formas isoladamente. Seu uso acoplado
proporciona uma maior compreensio dos problemas de pes-
quisa (CRESWELL, 2010).

Para realizar o estudo, recorreu-se a pesquisa biblio-
grafica e a pesquisa de campo com estudo de casos multiplos,
optando-se pela observacio e entrevista.

Sobre os pesquisadores, em relacio ao método qualita-
tivo, Creswell (2010, p. 208) diz que:

Tendem a coletar dados no campo e no local em que
os participantes vivenciam a questdo ou problema
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que esta sendo estudado. [..] Coletam pessoalmen-
te os dados por meio de exames de documentos,
de observac¢io do comportamento ou de entrevistas
com os participantes.

Nesse sentido, percebe-se que a pesquisa qualitativa
abrangeu a aquisicio de informacdes por meio da coleta de
dados obtidos nos locais onde se apresentava a inclusio dos
alunos mediante a observacdo e as entrevistas realizadas. Es-
ses dados foram obtidos por meio do contato direto das pes-
quisadoras com a situacio de coletagem das informacoes per-
tinentes a inclusio. Assim, enfatiza-se o processo ao retratar a
perspectiva dos participantes observados na interagdo com o
meio em que eles estdo inseridos.

Em relacio a pesquisa quantitativa, esse processo foi in-
dispensavel, pois, a partir dele, foi possivel “[...] indicar o na-
mero de pessoas na amostra e nos procedimentos usados para
computar esse nimero” (CRESWEEL, 2010, p. 181). Portan-
to, instrui-se como uma importante ferramenta para a organi-
zagdo dos dados entre a quantidade de escolas do municipio
de Eusébio. Dentre essas institui¢des, foram destacadas as que
faziam a inclusdo dos alunos surdos.

Para chegar a esse resultado, fez-se um levantamento na
Secretaria de Inclusio Social de Eusébio, na qual se obteve
a quantidade de escolas do municipio, assim como, dentre
essas, quais escolas tinham discentes surdos, quantos alunos
com surdez havia em cada escola e quantos deles contavam
com o acompanhamento da APAE/NAMME.

A fim de conhecer como é feito o processo de inclusdo
dos alunos surdos, realizou-se um estudo de casos multiplos
nas escolas de ensino fundamental que trabalhavam com essa
inclusio e também com a APAE/NAMME. Para Lidke e An-
dré (2013, p. 22), esse método busca “[...] revelar a multiplici-
dade de dimensdes presentes numa determinada situagdo ou
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problema, focalizando-o como um todo”, pois se é utilizada
uma variedade de informacdes do sujeito observado.

Para absorver mais informac¢des do processo de inclu-
sdo, foram aplicadas entrevistas. De acordo com Liidke e An-
dré (2013, p. 39): “A grande vantagem da entrevista [...| € que
ela permite a captacdo imediata e corrente da informagio de-
sejada, praticamente com qualquer tipo de informante e sobre
os mais variados topicos”. Esse procedimento foi empregado
junto aos professores de alunos surdos, a responsavel pela
APAE/NAMME e aos surdos que estavam inseridos nas esco-
las de ensino fundamental.

Recorreu-se a entrevista estruturada, a qual se caracte-
riza pelo fato de o entrevistador ter que seguir rigidamente as
perguntas. Tem as caracteristicas parecidas com o questionario,
mas a vantagem € que o entrevistador deve estar presente para
um eventual esclarecimento sobre as questdes (LUDKE; AN-
DRE, 2013).

Analise de dados

Esta secdo tratara sobre as vivéncias, observacoes, en-
trevistas e demais informacgdes obtidas nas coletas de dados.
De acordo com Liidke e Andre (2013, p. 40), o periodo de
analise implica:

Num primeiro momento, a organiza¢io de todo o ma-
terial, dividindo-o em partes, relacionando essas par-
tes e procurando identificar nele tendéncias e padrdes
relevantes. Num segundo momento, essas tendéncias
e padrdes sdo reavaliados, buscando-se relagdes e in-
feréncias num nivel de abstracdo mais elevado.

Para se alcancar o objetivo de investigar o processo de
inclusio dos surdos nas escolas, realizou-se inicialmente uma
analise estatistica com base na pesquisa quantitativa. Para tal,
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a primeira visita foi a Secretaria de Inclusdo de Eusébio, para
constatar inicialmente quantas escolas publicas existem no
municipio. Constatou-se que ha 39 institui¢des, nas quais foi
realizado um levantamento para apurar quantas delas faziam
a inclusio dos alunos surdos.

Apobs o levantamento, restaram sete escolas, sendo duas
creches, duas de ensino fundamental Il e trés de ensino mé-
dio. Este artigo se aprofundara sobre a inclusio das duas alu-
nas das escolas Josefa Sa e Evandro Aires, pelo fato de essas
discentes estarem matriculadas na faixa etaria apropriada para
suas respectivas séries e por estarem no ensino fundamental.
Em relacdo as creches, as criangas usam aparelho auditivo e
nio usam a Libras para se comunicar. As escolas de ensino
meédio sdo de carater estadual, enquanto as creches e as esco-
las de ensino fundamental sdo de carater municipal.

As seguintes visitas foram a Associacdo de Pais e Amigos
dos Excepcionais (APAE) e ao Nucleo de Apoio ao Municipio
de Eusébio (NAMME). A APAE é uma associac¢do nido gover-
namental, a qual se deu a partir do olhar da professora Marta
Gongalves, que se sensibilizou diante de uma comunidade
necessitada, sempre voltada para um olhar sensivel dirigido
as pessoas com deficiéncias, especialmente os surdos. Hoje
os surdos contam com uma equipe de 14 pedagogos, uma
educadora fisica, duas fonoaudiélogas, duas terapeutas ocu-
pacionais, uma assistente social, duas fisioterapeutas e dois
motoristas do transporte escolar que os buscam e os deixam
em casa. Os surdos dispdem também de aulas de Libras na
modalidade de Educacio de Jovens e Adultos (EJA), para
aprenderem os contetidos que ndo puderam na idade certa.

Posteriormente, segundo Elieuda do Vale, diretora da
instituicdo, atraveés da Lei n® 725, de 25 de junho de 1997, foi
criado o NAMME, que ampliou e fortaleceu o trabalho que
ja vinha sendo feito pela APAE do Eusébio. Com a ajuda da
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APAE e do NAMME, os surdos hoje ja alcancaram avancos
em relacdo a lingua de sinais. Alguns estdo na escola regular,
outros no Instituto dos Surdos, tendo um éxito escolar satisfa-
torio. O NAMME Eusébio oferece aos surdos vivéncias exter-
nas, por exemplo: o coral “Maos que encantam” e oficinas em
que confeccionam atraves de suas habilidades e desenvolvem
a arte. Um dos objetivos do NAMME ¢é envolver surdos junta-
mente com seus familiares, com um despertar de experiéncias
vividas, de maneira a envolver a histéria do surdo dentro de
uma visdo inclusiva para uma sociedade mais igualitaria, ten-
do tambeém acesso ao ingresso no mercado de trabalho, para
que com isso esses sujeitos venham a ter a autonomia de uma
inclusdo em nivel psicossocial.

Com o intuito de identificar as dificuldades enfrentadas
pelos surdos e pelos educadores no contexto das praticas pe-
dagogicas, as visitas seguintes foram as institui¢des das alunas
que apresentavam mais coeréncia com o objeto de estudo, pois
estas estavam matriculadas no ensino fundamental II, encon-
travam-se na idade apropriada para suas séries e estudavam
também Libras, sendo, portanto, bilingues. Com as visitas, po-
de-se perceber que as escolas ndo contavam com intérpretes
regulares durante suas aulas, pois s6 ha no municipio uma Gni-
ca intérprete para auxiliar todos os surdos da cidade, entre a
Secretaria de Inclusiao Social, a APAE/NAMME e as escolas.

A partir das observagoes feitas em sala de aula, fica claro
que ndo ha uma metodologia especifica para o ensino do surdo,
pois as aulas se ddo de forma oral, com atividades escritas sobre
temas abordados. Para conseguirem assistir as aulas, as alunas
fazem leitura labial e copiam os contetidos da aula. O ensino
da lingua portuguesa para criancas surdas, principalmente em
escolas regulares, ndo tem considerado esse fato, e as crian-
cas surdas inseridas em classes de criancas ouvintes recebem
o mesmo tipo de atividade, como se ja tivessem adquirido essa
lingua naturalmente e tivessem o mesmo desempenho das
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ouvintes (FELIPE, 1997). Para minimizar esse problema, no
contraturno as criancas tém acompanhamento das associa¢des
para desenvolver suas atividades escolares em lingua de sinais.

Para dar continuidade, foram aplicadas entrevistas es-
truturadas com as alunas surdas e com as professoras para
identificar algumas questdes a partir do olhar das classes inte-
ressadas. A priors, as estudantes leram e depois lhes foi expli-
cado em Libras para que pudessem responder com exatidao.

Durante a entrevista, mostraram interesse no assunto e
disposi¢do para responder as perguntas. Em relagdo as suas
respostas, ficou clara a precisao de uma metodologia projeta-
da para a aquisi¢do do ensino e aprendizagem do surdo, a ne-
cessidade de um intérprete para que o surdo possa absorver
com mais clareza os assuntos abordados, tirar suas davidas em
tempo real e ter uma melhor comunica¢do com a comunidade
escolar, melhorando até na relacdo com os colegas ouvintes.

As professoras também responderam e se propuseram a
ajudar nos assuntos abordados na entrevista. Essas profissio-
nais acreditam que, com o intérprete, as alunas conseguiriam
absorver melhor os contetidos. Quando foram questionadas
sobre suas praticas de ensino, responderam que fazem adap-
tacdo regularmente. Consideram que ainda nio alcancaram o
exito da Educacdo Inclusiva do surdo e que a escola poderia
melhorar o processo de incluséo.

Sobre as acdes a serem implementadas pelos educado-
res na proposta da inclusio, faz-se necessario que a Lingua
Brasileira de Sinais seja respeitada como cultura surda e faca
parte do curriculo escolar. Sendo assim, ¢ de suma impor-
tancia que seja adotada desde cedo para as criancas surdas,
proporcionando a esses alunos a op¢do de serem avaliados
em lingua de sinais por intermédio de um intérprete ou por
escrito em lingua portuguesa.

Faz-se necessaria a contratagio de profissionais intérpre-
tes/tradutores em lingua de sinais para que desenvolvam junto
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ao professor titular o processo de aprendizagem dos alunos sur-
dos com metodologias apropriadas para a aquisi¢do do conheci-
mento, podendo assim tirar davidas e melhorar a comunicagio
entre colegas, professor, etc., de modo que o educando surdo
ndo seja um figurante da escola, mas alguém participativo. Urge,
por fim, buscar a participagio das familias, mostrando a impor-
tancia de aprenderem tambem a Libras para construirem um
ambiente s6lido, no qual a crianca se sinta a vontade e confiante.

E importante destacar que os surdos do municipio de
Eusébio nio estdo desassistidos, pois, a partir do trabalho de-
senvolvido pela Secretaria de Inclusdo Social, estes sdo enca-
minhados para o Instituto dos Surdos, localizado em Fortale-
za, além dos trabalhos desenvolvidos na APAE/NAMME com
o intuito de formar cidadios conscientes sobre seus direitos e
deveres, tornando-os sujeitos independentes e capazes, numa
abordagem sociointerativa.

Consideracoes finais

E fundamental que se consiga ver a inclusio sair do pa-
pel e ir para as escolas, no entanto a inclusdo do surdo ainda é
um fato novo para a maioria dos professores, pois muitos que
hoje tém salas inclusivas ndo sabem se comunicar em Libras
ou ndo possuem intérpretes em suas salas de inclusao, dificul-
tando o processo de ensino e aprendizagem do aluno especial.

A Educacio Especial € muito mais do que apenas inserir
o aluno portador de necessidades especiais em uma escola,
sua pratica ndo precisa estar limitada a um sistema paralelo
de educagdo, mas sim fazer parte da educagdo como um todo.
Para tanto, faz-se necessaria uma formacio docente consistente
nesse seu percurso inicial, mudancas de politicas educacionais
e implementacdo de projetos educacionais que permitam re-
pensar a escola, sua cultura e suas praticas pedagogicas.
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As maiores dificuldades indicadas por esta pesquisa
referem-se a implementa¢do de politicas publicas que con-
templem os alunos com necessidades especiais, no sentido de
garantir os elementos necessarios a sua aprendizagem no am-
biente escolar.

Dentre esses elementos, destacam-se, além do espaco
fisico adequado, os recursos pedagobgicos com intérpretes e
aulas com tecnologias, a fim de melhorar o processo de inclu-
sao dos surdos. Assim, precisa-se de uma formacdo docente
especializada e acompanhamento desse aluno por uma equipe
multidisciplinar, atendendo nio somente aqueles com defici-
eéncia, mas a todos aqueles atualmente marcados pelo ciclo de
exclusdo e fracasso escolar.
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Introducio

O surgimento do ensino superior brasileiro de orientacdo
profissional deu-se com a chegada da familia real portuguesa
ao Brasil. Desde entdo, a expansdo da educacio superior no
pais foi acompanhada por embates ideologicos sobre propos-
tas diferentes de ensino para a formacdo do povo brasileiro.
A evolucido da educagio superior no Brasil registrou impor-
tantes transformac¢des no ensino superior, deixando este de
ser elitista e voltado ao ensino para tornar-se um espago de
associacdo entre o ensino e as atividades de pesquisa.

O estagio na formacio de professores ¢ acompanhado
nos cursos de licenciatura, aproximando o momento de colo-
car em pratica o conhecimento adquirido dentro dos muros
das universidades e levar para a sociedade. Diante do exposto,
cabe-nos questionar: qual o papel do estagio supervisionado
na formacio de professores? O que se espera do professor em
termos de formagao? Existe um momento da carreira do pro-
fessor em que se pode considerar a formacdo como defini-
tivamente conclusa? E do professor que ensina na educagao
basica? Sera que basta ao professor conhecer os pressupostos
tedrico-metodologicos das “ciéncias de referéncia”, pressupos-
tos esses muitas vezes aprendidos na graduagao?

Ora, do professor espera-se que, além do conhecimento
académico disciplinar, conheca também os componentes curri-
culares das disciplinas, as praticas docentes, os procedimentos
pedagogicos. Espera-se, também, que o professor tenha nogao
de que sua formacao ocorre nio apenas no curso de licenciatu-
ra, mas ao longo da sua propria trajetoria de vida, dos saberes
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constituidos ao longo de sua experiéncia e, muito importante,
da pratica de sala de aula, na relagio com os alunos e com a
realidade da comunidade escolar em que atua. E o que autores
como Tardif (2014) e Tardif e Lessard (2013), entre outros,
entendem como “percursos formativos docentes”.

Ser professor, portanto, ¢ uma tarefa complexa. A sala
de aula e a escola sdo espagos de constante formagdo para o
professor. A formacio inicial, por sua vez, nem sempre pode
dar conta da multiplicidade de situacdes com as quais o futuro
professor se defrontara. Entretanto, essa complexidade pode
ser apreendida pelos licenciandos no estagio supervisionado
previsto na formacao inicial. Assim, o estagio deve se constituir
em oportunidades de experiéncias na sala de aula e na escola
que podem ajudar de maneira decisiva na formacéio profissio-
nal do professor, na medida em que o licenciando considere
as praticas que ai acontecem como objeto de analise, tendo em
vista a proposicdo de alternativas que qualifiquem o ensino e
melhorem a aprendizagem. Noutros termos, o estagio deve ser
uma boa oportunidade para o aluno refletir sobre os diversos
e dinamicos saberes que compdem o “ser professor”.

Feitas essas consideracdes, a proposta deste texto € re-
fletir sobre o estagio supervisionado na formacio de profes-
sores como espago de aproximacio com a realidade escolar na
educacio basica. A importincia de se desenvolver esta pesqui-
sa sobre a contribui¢do do estagio supervisionado para o en-
riquecimento profissional da formagao de professores deu-se
por acreditar que o estagio ¢ o momento de o aluno colocar
em pratica a teoria e se preparar para o mercado de trabalho.

Pensando as diferentes concepcoes de estagio

Muitas vezes, o estagio € identificado como a parte pra-
tica dos cursos de formagao de professores, em contraposi¢ao
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ao conhecimento teorico. Essa dicotomia entre teoria e pra-
tica, ndo raro, traduz-se em espacos desiguais na estrutura
curricular, atribuindo-se menor importancia a carga horaria
denominada “pratica”.

Outras vezes, escuta-se que o estagio tem que ser te-
orico-pratico, ou seja, que a teoria ¢ indissociavel da prati-
ca. Entretanto, de acordo com Pimenta e Lima (2012), para
se desenvolver essa perspectiva, € preciso explicitar os con-
ceitos de “teoria” e de “pratica” e como compreendemos a
superacio da fragmentacdo entre elas, o que aponta para o
desenvolvimento do estagio como uma atitude investigativa
que envolve a reflexdo e a intervencio na vida da escola, dos
professores, dos alunos e da sociedade. Noutros termos, o que
as autoras citadas apontam € que o estagio deve se constituir
como pesquisa.

Mas quais as diferentes concepg¢des de estagio? A partir
de Pimenta e Lima (2012), destacam-se algumas proposi¢oes
que mostram diferentes entendimentos sobre o que pode
constituir o estagio supervisionado.

Um primeiro entendimento é o estagio na perspectiva
de uma pratica como imitacio de modelos. Nessa concepcio,
o estagio supervisionado fica reduzido a observacido dos pro-
fessores em aula e a imitacdo de modelos. Aqui ndo ha uma
analise critica fundamentada teoricamente e legitimada na
realidade social em que o ensino naturalmente se processa.
Assim, a observacido do discente (professor em formagdo) se
limita a sala de aula, sem analise do complexo contexto es-
colar. O que se espera do aluno estagiario ¢ que elabore e
execute aulas-modelo.

Um segundo entendimento € que o estagio sirva mera-
mente como pratica de instrumentalizagdo da técnica. Nessa
perspectiva, considera-se que o ensino de qualquer profissio €
técnico, no sentido de que € necessaria a utilizagdo de técnicas
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para executar as operagdes e acoes proprias. No entanto, a pra-
tica pela pratica e o emprego de técnicas sem a devida refle-
xd0 podem reforgar a ilusdo de que ha uma pratica sem teoria
ou uma teoria desvinculada da pratica. O problema aqui € que
a atividade do estagio supervisionado fica compartimentada.
Noutros termos, o estagio fica reduzido a “hora da pratica”, ao
“como fazer”, a técnicas a serem empregadas em sala de aula,
ao desenvolvimento de habilidades especificas do manejo de
classe, ao preenchimento de fichas de observacio, diagramas,
fluxogramas. Acontece que o processo educativo ¢ bem mais
amplo e complexo, o qual, embora inclua situagdes especificas
de treino, ndo pode ser reduzido a este. Assim, a habilidade
que o professor tem que desenvolver € a de saber lancar mao
adequadamente das técnicas conforme as diversas e diferen-
tes situagcdes em que o ensino ocorre, o que necessariamente
implica a criacdo de novas técnicas.

No cotidiano escolar, os docentes desenvolvem ativida-
des materiais orientadas e estruturadas. Essas atividades ma-
teriais articulam as acdes pedagogicas e promovem interagdes
entre os professores, os alunos e os contetidos educativos em
geral.

Nesse processo, Pimenta e Lima (2012) alertam que
o papel das teorias é o de iluminar e oferecer instrumentos
de analise e investigagdo que permitam questionar as prati-
cas institucionalizadas e as a¢des dos sujeitos, bem como, ao
mesmo tempo, colocar elas proprias em questionamento, uma
vez que as teorias sdo explicacdes sempre provisorias da rea-
lidade. Nesse contexto, o estagio supervisionado, nos cursos
de formacio de professores, deve possibilitar aos futuros do-
centes a compreensdo da realidade das praticas institucionais
praticadas na escola por seus profissionais, entendendo essas
praticas como uma entre muitas referéncias no preparo para
a sua insercdo profissional. Entretanto, isso somente pode
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ser conseguido se o estagio for uma preocupacio de todas
as disciplinas do curso, e ndo apenas daquelas denominadas
“praticas”. Noutros termos, todas as disciplinas sdo, ao mes-
mo tempo, “tedricas” e “praticas”.

Aqui, abre-se uma terceira perspectiva sobre o enten-
dimento do que ¢ estagio supervisionado, ou seja, o estagio
como espaco de superacdo da dicotomia teoria e pratica. Nes-
se sentido, Pimenta e Lima (2012) destacam que o estagio
deve ser um instrumento de aproximacio da realidade, ou
seja, uma das principais finalidades do estagio é propiciar uma
aproximacio da realidade na qual o aluno atuara. Assim, é
necessario incentivar a reflexdo dos alunos a partir da reali-
dade. E preciso, portanto, que os professores orientadores de
estagios procedam, no coletivo, junto a seus pares e alunos,
a essa apropriacdo da realidade, para analisa-la e questiona-la
criticamente a luz das teorias. Assim, o estagio deve ir além
de uma atividade pratica e constituir, também, uma atividade
teorica da pratica docente, entendida esta como atividade de
transformacao da realidade. O estagio curricular é uma ativi-
dade teorica de conhecimento, de dialogo e de intervencio da
realidade, esta, sim, objeto da pratica.

O que se quer destacar aqui € que o estagio deve ser
percebido na perspectiva da pesquisa e que a propria pesqui-
sa deve fazer parte do estagio como metodo de formacio de
professores. Isso se traduz na possibilidade de os estagiarios
problematizarem as situagdes que observam e vivenciam na
escola. Essa ¢ uma perspectiva que valoriza o professor pes-
quisador. Noutros termos, o que se coloca aqui € a concep¢io
do professor como intelectual em constante processo de for-
macdo e a educagdo como processo de desenvolvimento do
homem historicamente situado. O professor € um profissional
pensante ou “professor reflexivo”, de acordo com a expressao
cunhada por Donald Schon (1992). Este autor propée uma
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formacgdo baseada na “epistemologia da pratica” (docente),
ou seja, na valorizacio da pratica profissional como momen-
to de construc¢do de conhecimento por meio de reflexido e
problematizacio dessa pratica. O papel da teoria é oferecer
aos professores perspectivas de analise para compreender os
contextos historicos, sociais, culturais, organizacionais e de si
mesmos como profissionais.

O estagio tem papel importante nessa articulacio de sa-
beres que constituem o professor reflexivo. Quanto ao aspec-
to da articulagdo teoria e pratica, Sacristan e Gomez (1998)
destacam que o professor ¢ um profissional que mobiliza
multiplos saberes e reflete sobre sua propria relacio com o
saber, com as pessoas, com as institui¢des. Nao se quer aqui
inferir o que seria superior ou inferior, pratica ou teoria, en-
sino ou pesquisa, mas considerar que a pratica € necessaria
para o conhecimento e funciona como seu pressuposto, mas
ndo € suficiente para que este se constitua. O que se percebe
¢ a emergéncia de um paradigma da complexidade, no qual
nio procede distinguir o mundo das ideias do mundo da
experiéncia. Isso implica que o estagio supervisionado deve
ser pensado e praticado considerando uma relagio organica
entre ensino e pesquisa. Teoria e pratica devem ser compre-
endidas ndo como uma soma, mas como uma combinacio
articulada.

Nesse processo, a pratica dos professores precisa ser
analisada levando em consideragdo que a escola e a sociedade
guardam uma pluralidade de saberes, mas, tambeém, conside-
rando as desigualdades sociais, economicas, culturais e poli-
ticas. A complexidade da educacio como pratica social ndo
permite trata-la como um fendmeno universal e abstrato, mas
sim imerso num sistema educacional, numa dada sociedade,
num tempo historico determinado. Nao se pode perder de
vista que a educagdo tem sua historicidade.
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Portanto, o estagio supervisionado nio deve ser apenas
um componente (ou mesmo um apéndice) curricular, mas
deve integrar o corpo de conhecimento do curso de forma-
cdo de professores. Envolve, entdo, experimentar situagdes
de ensinar e de aprender a elaborar, executar e avaliar pro-
jetos de ensino ndo apenas nas salas de aula, mas nos diver-
sos espacos da escola. Esse entendimento de estagio envolve
uma postura investigativa e se coloca numa perspectiva de
percurso formativo.

Surgimento do estagio supervisionado nos cursos
de educacao formal do Brasil

Durante quase todo o periodo militar no Brasil (1964 a
1985), o crescimento econdomico brasileiro e as medidas econo-
micas adotadas estabeleceram no setor produtivo do pais maior
investimento em tecnologias mais avanc¢adas para o melhora-
mento da producio e para a conquista de novos mercados.

Na busca de promover melhor capacita¢io aos estudan-
tes para o mercado, o governo militar criou nas empresas a
categoria de estagiario, através da Portaria n° 1.002, em 29 de
setembro de 1967, sancionada por Jarbas Passarinho, entido
Ministro de Estado dos Negocios do Trabalho e Previdéncia
Social. Segundo essa portaria, o estagio destinava-se aos estu-
dantes de faculdades ou escolas técnicas de nivel colegial e de-
veria ser firmado com a instituicio de ensino em conjunto com
a empresa, na qual quem contratava seria o responsavel por
determinar a duracdo do estagio, a carga horaria do mesmo.

Buscando estabelecer melhor algumas condic¢des que
regulamentavam o estagio supervisionado e atualizar a legisla-
¢do para um maior alinhamento da mesma as atuais diretrizes
pedagogicas e de mercado, foi sancionada, em 25 de setem-
bro de 2008, pelo entdo Presidente da Republica, Luiz Inacio
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Lula da Silva, a Lei n° 11.788, que atualmente rege o estabe-
lecimento de qualquer contrato realizado entre institui¢ao de
ensino, estagiario e empresa concedente. A lei, em seu artigo
12, define estagio como:

[...] ato educativo escolar supervisionado, desenvol-
vido no ambiente de trabalho, que visa a preparagio
para o trabalho produtivo de educandos que este-
jam freqiientando o ensino regular em institui¢oes
de educacio superior, de educag¢io profissional, de
ensino médio, da educagdo especial e dos anos fi-
nais do ensino fundamental, na modalidade profis-
sional da educacio de jovens e adultos. (BRASIL,
2008, p. 1).

Quanto a formalizacido do estagio, a lei estabelece como
obrigatoria a realizacio do Termo de Compromisso entre o
educando, a instituicio de ensino e a parte concedente do
estagio, porém, de acordo com o paragrafo anico do artigo
8°, ndo torna obrigatéria a celebragdo do Termo de Convénio
entre a institui¢do de ensino e a parte concedente.

Buscando coibir a precarizacio das relagdes de traba-
lho, devido as frequentes irregularidades existentes nos am-
bientes de estagio quanto a pratica do estagio curricular, e
preservar a importancia das propostas pedagogicas, os legisla-
dores estabeleceram limites para o cumprimento das obriga-
¢des dos estagiarios dentro do ambiente laboral através dos
artigos: a) Art. 10 — Quanto a jornada de trabalho; e b) Art.
11 - Quanto a duragdo do estagio. Todas essas modificacoes
realizadas na legislacio especifica que regulamenta a pratica
do estagio curricular sdo reflexo da crescente conscientizacio
da importancia do papel do estagio para o desenvolvimento
educacional, econoémico e social do Brasil.
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Estagio como espaco de convergéncia das
experiéncias pedagogicas

As recentes legislacdes brasileiras buscam regulamentar
o estagio nos cursos de formacdo de professores. A vigente
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), Lei n°
9.394/96, prevé que o Conselho Nacional de Educacio (CNE)
defina as diretrizes curriculares para os cursos de graduacio
do pais. A Resolu¢do CNE n° 2/02 instituiu a duragdo e a car-
ga horaria dos cursos de licenciatura, de graduacio plena, de
formacdo de professores da educagdo basica em nivel superior,
determinando 400 horas de estagio curricular supervisionado
a partir do inicio da segunda metade do curso. Ja a Resolucio
CNE n° 2/15 definiu as diretrizes curriculares nacionais para
a formagdo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura,
cursos de formac¢do pedagodgica para graduados e cursos de
segunda licenciatura) e para a formagio continuada. Essa alti-
ma resoluciio preve, em seu artigo 13, 400 horas dedicadas ao
estagio supervisionado na area de formagdo e atuac¢do na edu-
cacdo basica, contemplando também outras areas especificas,
se for o caso, conforme o projeto de curso da institui¢ao. O
paragrafo 6° desse mesmo artigo preve: “O estagio curricular
supervisionado é componente obrigatorio da organizac¢io cur-
ricular das licenciaturas, sendo uma atividade especifica intrin-
secamente articulada com a pratica e com as demais atividades
de trabalho académico” (BRASIL, 2015, p. 11).

Percebe-se que, nesse Gltimo documento, ha uma pre-
ocupag¢do nio apenas com a articulacio teoria e pratica a ser
desenvolvida no estagio supervisionado, mas com o fato de
que isso possa ocorrer ao longo de todo o curso e em dialo-
go com outras atividades. Pimenta e Lima (2012) defendem
que, como componente curricular, o estagio pode ndo ser uma
completa prepara¢do para o magistério, mas ¢ possivel, nesse
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espaco, professores, alunos, comunidade escolar e universi-
dade trabalharem questdes necessarias a formacido docente,
como o sentido da profissido, o que é ser professor na socie-
dade em que vivemos, a realidade da escola onde se vai atuar,
dos professores e dos alunos na educac¢io basica, entre outros
aspectos. As autoras também chamam a atenc¢do para a pers-
pectiva de “ritual de passagem”, ou seja, o estagio também
se constitui na possibilidade de reafirma¢io da escolha pela
profissdo de professor.

Buscando perceber o estagio com o olhar da antropo-
logia, vale aqui suscitar algumas ponderacdes sobre a nocao
de ritual. Arnold van Gennep (1978) propos uma classificacio
dos rituais de acordo com o papel que desempenhavam na so-
ciedade, bem como procurou examinar em detalhes as partes
constitutivas do ritual. Gennep desenvolveu a nogao de ruos
de passagem. Seriam aqueles ritos proprios dos momentos de
transi¢do de uma pessoa ou grupo social para uma nova etapa
de vida e szatus, por exemplo, a gravidez e o parto, o casamen-
to, o funeral; assim como mudancas de fase da lua, plantios e
colheitas; ordenacdo e posse de novos cargos. Considerando
os ritos na perspectiva de serem instrumentos validos para se
compreender determinado grupo social, seja em seus aspectos
cotidianos, seja em seus aspectos de transicio para novas eta-
pas da vida, seja em seus aspectos identitarios, pode-se, sim,
perceber o estagio supervisionado como uma espécie de rito
que marca a passagem para a identificacio com o “ser profes-
sor”, desde que o estagio e os outros aspectos do percurso
formativo docente sejam entendidos como espacos onde se
busca cotidianamente a articulacdo da teoria e da pratica.

O estagio supervisionado, para professores que ainda
nio exercem a docéncia, € um espaco de convergéncia das
experiéncias pedagogicas vivenciadas ao longo do curso e,
principalmente, num espago de aprendizagem da profissao
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docente, mediada por relacoes sociais historicamente situa-
das. Assim, o estagio supervisionado, na formacao inicial de
professores, deve ser uma oportunidade de contato com a real
situacdo da escola béasica. E o momento de “verificar” as teo-
rias junto a realidade; de conhecer praticas escolares e acdes
dos seus profissionais; de apreender a vida dos professores. A
partir do convivio e interacdo em sala de aula, da observacao
de comportamento dos alunos, do contato com as familias dos
discentes, entre outros aspectos, o estagio pode servir como
suporte na pratica dos futuros docentes.

E preciso cuidar para que o estagio nio seja apenas uma
oportunidade para se treinar a transposicio de conhecimentos
académicos para a educac¢io basica. Centralizar a formagio do
professor nas ciéncias de referéncia implica concordar com a
nocio de “transposi¢io didatica”. André Chervel (1990) de-
saprova essa “transposi¢do”, que intitula “didatica da copia”,
como expressdo maxima da separacio entre a teoria e a pratica,
entre a pesquisa e o ensino e, pode-se acrescentar, entre pro-
fessores que atuam no ensino superior (pesquisa) e professo-
res que trabalham com histéria em sala de aula (pratica).

Segundo Antonio Novoa (1995), tal enfoque desvalo-
riza, do ponto de vista teorico e conceitual, a capacidade do
professor em produzir um saber ligado a seu trabalho. Des-
considera-se, segundo a visdo simplificadora de “transposicio
didatica”, que, em sala de aula, o professor enfrenta complexi-
dade, imprevisibilidade e conflitos de valores. Enfim, ha uma
gama de elementos que demandam mais que a capacidade de
didatizar conteudos.

Portanto, o estagio supervisionado deve permitir ao es-
tagiario reconhecer que no ambiente escolar ha constantes en-
frentamentos de situagdes complexas, no qual os professores
elaboram e modificam rotinas, reelaboram técnicas, instru-
mentos e materiais, reinventam procedimentos, tarefas e re-
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cursos. No ambiente escolar e na sala de aula, o professor se
depara com um cenario vivo e, de certa forma, imprevisivel,
condicionado pela interacio com os alunos, bem como por
caracteristicas situacionais.

Mas, em face de tudo isso, qual a postura do profes-
sor que orienta os estagiarios? Considerando que os alunos
estagiarios sdo os que, no futuro, continuarido os trabalhos
dos professores de hoje, Pimenta e Lima (2012) sugerem al-
guns caminhos e possibilidades, dentre eles que a postura do
orientador deve ser ética em relagdo a profissdo, aos alunos e
ao trabalho de orientacdo, o que se traduz pelo planejamen-
to, execucdo e avaliacdo do projeto de orientacdo. As autoras
sugerem orientacoes que levam ao transcorrer do seguinte
percurso: no estagio, os licenciandos devem observar, proble-
matizar, investigar e analisar a realidade escolar. Depois disso
¢ que devem propor interven¢oes. Todo esse processo deve
ser transpassado pela reflexdo para que o estagiario apreenda
a complexidade do mundo da escola e do ato de ensinar.

Sobre a complexidade do ensino, Crislane (2012, p. 110)
destaca:

Ensinar ¢ uma tarefa complexa. O exercicio da
docéncia pressupde um agente responsavel pela
orientacio de préticas, transmissdo de informacoes,
descoberta de novos dados, bem como alguém que
aprende e por caminhos os mais diversos, de acordo
com seus estagios de desenvolvimento cognitivo e
interesses, por exemplo. Em outras palavras, ensi-
no e aprendizagem caminham juntos e o processo
exige relacdo entre saberes e envolve pessoas em
posturas interpessoais.

Concordando-se com a citagdo, o ensino e a aprendiza-
gem estdo interligados, assim como a teoria e a pratica estio
articuladas, isso, ndo apenas numa fase da formacdo inicial,
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mas em todo o percurso formativo. Nessa trajetoria, € neces-
sario destacar o estagio como uma atividade de reflexdo sobre
a realidade escolar. Se ensinar é um ato complexo, podemos
dizer que o ensinar a ensinar é em si a propria complexidade.
Isso requer do professor orientador um trabalho com consi-
deraveis dificuldades, uma vez que necessita levar para os alu-
nos em formagdo no ensino superior situagdes concretas de
outro contexto escolar (educacdo basica). O intuito ¢ ajudar
os licenciandos a apreenderem tais situagdes, mas, a0 mesmo
tempo, ajuda-los a ressignificar tais eventos, dando-lhes pos-
sibilidades de interpretacio sobre essas situa¢des, na tentati-
va de aproxima-los da realidade educacional em que atuardo
como professores.

Nesse caminho, ¢ necessario possibilitar aos estagiarios
condicdes para questionar essa mesma realidade, pensando
sobre ela e buscando meios para proporcionar melhoria na
qualidade de seus servicos. Noutros termos, o professor orien-
tador deve buscar meios que viabilizem o desenvolvimento de
posturas investigativas nos futuros docentes.

Essas aprendizagens podem ser realizadas por grupos
de alunos em diversos momentos do processo formativo; po-
dem ser socializadas em seminarios, por exemplo, sob a coor-

denacio do professor de estagios.
Conclusio

A importancia do estagio supervisionado vai além de
determinagdes curriculares, pois preza a aquisi¢do de conhe-
cimento pratico por parte do aluno. Os intmeros beneficios
pessoais e profissionais adquiridos em ambiente de trabalho
tornam o aluno mais capacitado a atender as exigéncias do
mercado por profissionais experientes e polivalentes, o que
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configura o estagio obrigatério como indispensavel ferramen-
ta para a formacdo do professor.

O estagio supervisionado necessita ser conduzido de
forma que contribua na formacido do professor pesquisador,
ou seja, um profissional que constantemente reflete sobre
suas praticas escolares e visa a elaboracio de conhecimen-
tos. O estagio é um espaco privilegiado de questionamento e
investigacdo, mas também de construcdo identitaria. Os sig-
nificados que os professores atribuem a si mesmos e a edu-
cagdo escolar exercem um papel fundamental nos processos
de construcdo da identidade docente. Assim, os estagiarios
devem estabelecer uma rede de relag¢des, ndo com o objetivo
de apenas replicar ou criticar modelos, mas no sentido de
compreender a realidade para dialogar com ela. E necessario
que o aluno estagiario busque ler e interpretar o cotidiano
de uma realidade escolar, tendo a consciéncia de que essa
realidade ¢ multipla.
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Introducio

O planejamento participativo ¢ de grande relevancia no
processo de ensino e aprendizagem, auxiliando as atividades
dos professores em sala de aula, podendo contribuir para uma
formacio integral do aluno. A partir dele, os docentes podem
elaborar seu planejamento de ensino numa perspectiva critica
e reflexiva, pois ha o envolvimento de varios docentes.

Nesse sentido, temos como objetivo conhecer a impor-
tancia do planejamento de ensino como facilitador das a¢oes
pedagogicas do professor em sala de aula. De forma mais es-
pecifica: verificar a eficacia do planejamento de ensino de for-
ma colaborativa nas praticas pedagogicas; conhecer os benefi-
cios do planejamento para a gestdo do tempo do professor em
sala de aula; e identificar as dificuldades dos professores para
implementar o planejamento de ensino participativo.

Para tanto, procuramos conhecer como acontece o pla-
nejamento participativo e qual sua importancia na constru¢io
de uma proposta pedagogica voltada para um ensino e apren-
dizagem eficaz, tendo como foco uma escola publica de gran-
de porte. Os sujeitos da pesquisa foram trés docentes com for-
macido em Letras-Portugués, os quais foram apontados pelo
diretor como sendo os que participam com frequéncia dos
planejamentos coletivos.

Acreditamos que o planejamento participativo é impor-
tante na atuacdo dos docentes em sala de aula, pois possibilita
a troca de experiéncias e olhares, construindo uma forma co-
letiva no desenvolvimento das a¢des pedagogicas dos profes-
sores, facilitando nas tomadas de decisdes, nas orientagdes, na

MAELI DA SILVA BRAZ « EMANUELLE OLIVEIRA DA FONSECA




171

elaboracio dos contetidos e no cumprimento das metas que
envolvem toda a escola, alunos e professores. E um trabalho
conjunto que visa a aprendizagem e melhoria da educagio,
conceituando a importancia das atividades elaboradas pelos
professores para atingir os objetivos educacionais propostos,
pontuando as dificuldades na efetivacio das atividades e es-
tabelecendo um diagnéstico dos problemas enfrentados nas
salas de aula.

Planejamento escolar: um instrumento de
construcao coletiva

O planejamento esta inserido em diversas atividades da
sociedade, para a organizagio e definicio de metas a seguir.
Planejar é uma acio essencial e sempre foi uma etapa consi-
derada importante para o homem na constru¢io de tarefas
bem definidas. Consoante Malheiros (2013, p. 71): “O plane-
jamento é a organiza¢do dos passos que serdo dados para se
atingir um determinado objetivo. Planejar significa, portanto,
vislumbrar um futuro, tendo clareza de onde se estd e de
onde se quer chegar”.

O ato de planejar esta sujeito a mudancas, por ser dina-
mico e flexivel. Ainda segundo o autor supracitado, ao falarmos
em planejamento voltado para a educacio, estamos nos reme-
tendo a um detalhamento de todas as atividades que o profes-
sor ira realizar dentro da sala de aula, tendo com meta alcancar
os objetivos educacionais propostos de forma participativa.

A escola € um espaco de multiplas atividades, em que
varios individuos sdo divididos em tarefas conjuntas e indivi-
duais, sendo organizada através da divisdo e distribuicdo de
papéis, com o intuito de cumprir de forma eficiente as fungdes
sociais. Dentro dessas esferas, o planejamento participativo se
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faz presente como instrumento de organizacio e de previsio,
como tambeém de recurso dialégico dos professores para se
alcancar os objetivos pretendidos na educacdo. O processo
educacional demanda esforcos e objetividades, realizados, se-
gundo Liick (2013, p. 22): “[...] a partir da participagdo cole-
tiva e integrada dos membros de todos os segmentos das uni-
dades de trabalho envolvidos”. Para tanto, € preciso se pensar
num ambiente descentralizado e democratico, no qual todos
podem expor sua opinido.

E preciso que a gestio da escola ofereca um espaco
para a construcido do planejamento participativo dos profes-
sores, possibilitando que seus membros possam interagir, dis-
cutir e refletir em conjunto sobre o desenvolvimento social,
cultural e de aprendizagem significativa dos alunos. Dessa
forma, poderdo assumir a responsabilidade pelas efetivacoes
das decisoes tomadas no coletivo. Consoante Liick (2013, p.
57), a gestdo democratica ¢ um processo: “Em que se criam
condi¢des para que os membros de uma coletividade nio
apenas tomem parte, de forma regular e continua, de suas
decisdes mais importantes, mas assumam responsabilidade
por sua implementagio”.

A participacio, dentro da gestio democratica, assume
um papel de aproximar os membros para que juntos possam
compartilhar seus valores e responsabilidades sociais, garan-
tindo que as decisoes tomadas dentro do planejamento de en-
sino possam atingir as necessidades educacionais da escola e
de seus alunos, proporcionando que os mesmos tenham uma
educacdo de qualidade, com responsabilidade social e com-
peténcias que favorecam a cidadania. Dessa forma, de acordo
com Liick (2013, p. 71), é possivel destacar que “[...] a forma-
cdo do aluno e sua aprendizagem constituem-se no objetivo
central da gestdo democratica”.
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Eo planejamento participativo um instrumento de pre-
visdo do trabalho dos professores, que serve como antidoto
para a ma qualidade de ensino ao possibilitar a reflexdo das
tomadas de decisdes e garantir a transformacio atraves da
mediacio do mesmo. E importante que a escola disponibilize
tempo e espaco para que os professores possam atuar de for-
ma coletiva, com divisdes de tarefas que viabilizem a realiza-
¢do dos objetivos propostos para a aprendizagem.

O planejamento escolar participativo serve também para
evitar que os professores trabalhem de forma diferente dentro
de uma mesma disciplina, para um mesmo ano e dentro da
mesma escola, por isso se torna importante que todos sigam as
mesmas regras e objetivos educacionais, que a aprendizagem
possa ser efetiva em todas as salas de aula, funcionando coe-
rentemente. Segundo Luckesi (2011, p. 166), o planejamento
participativo isolado e diversificado impossibilita:

[..] a formac¢do de um corpo, se ndo tnico, a0 menos
semelhante, de atuacdo dentro da mesma escola.
Com isso nido se esta propondo a padronizacio da
conduta dos professores, mas solicita-se que den-
tro de uma mesma institui¢do trabalhem dentro de
um mesmo projeto, buscando um mesmo fim e uma
maneira assemelhada e coerente de acdo.

Os professores, dentro da escola, precisam decidir con-
juntamente, conforme o planejamento de ensino participativo,
o que fazer e como fazer, buscando elaborar programas e pro-
jetos com ajuda de outras instancias pedagogicas que ajudem
na aprendizagem em geral dos educandos.

Essa participagdo precisa acontecer também na constru-
¢do do Projeto Politico-Pedagdgico (PPP), que € um dos prin-
cipais instrumentos da gestdo democratica. Ele serve como
guia de direcdo da escola, tornando-a instrumento social, cul-
tural e de aprendizagem.
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Os professores precisam participar ativamente do pla-
nejamento do PPP, para que possam ter clareza dos objetivos
pretendidos na educacio escolar. O PPP sera o norte ou o
caminho que ajudara os professores na elaboracio de suas
aulas e na escolha de contetidos. Através da articulacio e
compartilhamento de opinides e experiéncias, sera possivel
definir a educacido que se pretende e a sociedade que se de-
seja. Padilha (2001, p. 44) afirma que “A direc¢do se fara ao se
entender e propor uma organizacio que se funda no entendi-
mento compartilhado dos professores e demais interessados
em educacio”.

O PPP sera um instrumento capaz de nortear o trabalho
dos professores e da escola quando os envolvidos passarem a
entender que sua construcio precisa ser feita de forma com-
partilhada, coletiva, com a participacio dos professores e dos
responsaveis pela difusio da educacio. E através dele que os
docentes terdo a base para realizar seu planejamento de ensi-
no e de aula.

A organizacdo e construcido do planejamento dos pro-
fessores passam por varias etapas importantes. Iremos desta-
car algumas dessas etapas e a importancia da participacio do
corpo docente.

Uma das etapas que surgem na constru¢io do planeja-
mento ¢ o plano de ensino ou plano de curso, que € a organi-
zagdo dos contetdos que serdo ministrados em sala de aula e
na escola. Esse planejamento ¢ de grande importancia, porque
delimita os conteudos por unidades didaticas, com a divisdo
tematica de cada uma. De acordo com Menegolla e Sant’Anna
(2002, p. 59), o plano de ensino é destacado como:

Organiza¢do de um conjunto de matérias, que vio
ser ensinadas e desenvolvidas em uma escola, du-

rante um periodo relativo a extensio do curso em
si, exigido pela legislacdo ou por uma determina¢io
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explicita que obedece a certas normas ou principios
orientadores.

A realizagdo do plano de ensino é uma tarefa em que
toda a escola trabalha para a sua constru¢io na formacio de
cada curso oferecido pela escola; ao longo do percurso, ele vai
se ajustando para atingir os objetivos desejados.

Outra etapa do planejamento na escola € a elaboracio
do plano de aula ou plano de disciplina, uma ferramenta que
ajuda e facilita o trabalho dos professores, porque trabalha
diretamente na elaboracdo das aulas e na defini¢io dos meios
e recursos necessarios para a execuc¢io dos contetidos que aju-
dardo na aprendizagem dos alunos. De acordo com Libaneo
(1994, p. 214): “O plano de aula &€ um detalhamento do plano
de ensino”, o detalhamento das unidades e dos conteudos que
serdo ministrados, por isso ele deve ser flexivel, para atender
as demandas existentes na sala de aula. Nem sempre sera pos-
sivel realizar toda a unidade em uma aula, portanto € preciso
pensar o plano de aula como um documento que o professor
ira consultar constantemente ou fazer mudancas, caso neces-
sario, ajustando-o de acordo com as turmas em que ensina. O
plano de aula deve ser uma tarefa que atenda aos objetivos
propostos para a turma e que facilite a acdo do professor em
sala de aula, dando-lhe seguranca e evitando os improvisos nas
aulas. Padilha (2001, p. 35) acredita que o plano de aula é “[...]
a tomada de decisdes referente ao especifico da sala de aula:
temas, contetdos, metodologia, recursos didaticos, avaliacio”.

Portanto, ao se pensar em sala de aula, os educadores
primeiramente devem pensar sobre seus planos de aula ou
disciplina, que servirdo como norte para a realizacao das aulas
e para o repasse de conteudos.

Os planejamentos estdo inteiramente ligados ao traba-
lho do professor, por ser um direcionamento das suas ac¢oes
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em sala de aula. Para se atingir de forma global os objetivos
educacionais estipulados na escola para seus alunos, os pro-
fessores devem pensar sua pratica de planejar de forma co-
letiva, podendo assim abranger um campo de informagdes e
saberes maior, fazendo com que a troca de experiéncias possa
ser enriquecedora e transformadora. Com isso, Menegolla e
Sant’Anna (2002, p. 61) afirmam que:
O planejamento ndo é privilégio de um grupo, pelo
contrario, ele deve ser o resultado da a¢do conjunta
e participativa das pessoas que vdo se envolver na
acdo. Ele deve ser o fruto de um ato democratico,

em que todos possam partilhar das decisdes e res-

ponsabilidades.

Todos os processos do planejamento, como a elabora-
¢do do PPP, do plano de curso e dos planos de aulas, devem
ser feitos de forma coletiva, com o envolvimento das ac¢des
dos professores e demais equipes que trabalham diretamente
com o processo de aprendizagem na escola.

Planejamento de ensino como ferramenta basica do
processo de ensino e aprendizagem

O planejamento de ensino discorre sobre a atuacdo dos
professores nas decisdes do seu cotidiano escolar, envolvendo
as acbes e situagdes do trabalho pedagogico, os objetivos a
serem alcancados, os contetidos das matérias, suas estratégias
de ensino e avaliagdo, promovendo assim um ensino que este-
ja voltado para uma educac¢io de qualidade.

Para compreender como ocorre o desenvolvimento do
planejamento na educacio, € preciso uma reflexdo sobre o que
¢ planejamento, sua importancia, para que serve e Como ocorre
o processo de planejamento de ensino no trabalho do professor.
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Para compreender o que ¢ planejamento, abordamos o autor

Padilha (2001, p. 30), que acredita que:

O Planejamento € processo de busca de equilibrio
entre meios e fins, entre recursos e objetivos, Vi-
sando ao melhor funcionamento de empresas, ins-
tituicdes, setores de trabalho, organizacoes grupais
e outras atividades humanas. O ato de planejar ¢
sempre processo de reflexdo, de tomada de decisio
sobre a ago; processo de previsio de necessidades
e racionalizacio de emprego de meios (materiais) e
recursos (humanos) disponiveis, visando a concre-
tizacdo de objetivos, em prazos determinados e eta-
pas definidas, a partir dos resultados das avalia¢des.

E preciso perceber o planejamento como uma busca de
equilibrio para facilitar a organizacio das atividades humanas,
definindo metas e objetivos, que, ao longo do processo, vio
se ajustando e deixando clara a a¢do que ira realizar. Atraves
dele, é possivel realizar uma reflexdo daquilo que se deseja,
estabelecendo fins, definindo recursos e construindo meios
para atingi-los de forma intencional e racional.

Sua importancia se da pelo fato de ser uma ferramenta
de ordenacdo das a¢des que busca envolver em sua elabora-
¢do conhecimentos estruturados com base nos objetivos edu-
cacionais, deixando de ser um procedimento voltado apenas
para rechear arquivos, tornando-se uma construcao voltada
para o futuro dos alunos e da escola. Luckesi (2011, p. 134)
fala que “[..] o ato de planejar, assim assumido, deixara de
ser um simples estruturar de meios e recursos, para tornar-se
o momento de decidir sobre a construcio de um futuro”.

Quando o planejamento ¢é visto de uma forma sistémica,
ele contribui para o sucesso dos objetivos almejados. Na opi-
nido de Sant’Anna et al. (1995, p. 19), esse tipo de plane-
jamento trata do “[...] processo de tomada de decisdes bem
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informadas que visem a racionaliza¢do das atividades do pro-
fessor e do aluno, na situagdo de ensino-aprendizagem”.

O professor, através do planejamento, tera um norte do
que sera realizado em sala de aula, ¢ um processo em que
serdo definidos o porqué das atividades e dos contetdos,
como sera executado e quais recursos serdo utilizados. Atra-
ves desse processo, sera possivel ter uma visio clara e objetiva
de suas abordagens, visando alcancar os melhores resultados
possiveis. Segundo Libaneo (1994, p. 226), acredita-se que:

Os principais requisitos para o planejamento sao: os
objetivos e tarefas da escola democratica; as exigen-
cias dos planos e programas oficiais; as condicoes
prévias dos alunos para a aprendizagem; os prin-
cipios e as condicoes do processo de transmissdo e
assimilacdo ativa dos contetdos.

Para a elaboracdo dos planejamentos, o autor acima
acredita que € preciso ter uma escola democratica voltada para
a construcdo e formacio dos alunos em todas as areas de sua
atuacio social, cientifica e intelectual. Essa escola tem o papel
de preparar o discente para a assimilacdo dos conhecimentos,
para a vida profissional e para a compreensao das realidades
do mundo, de modo a estar pronto para enfrentar ativamente
os desafios sociais, reconhecendo seu papel como cidadao e
seus direitos. Os professores, ao planejarem, devem ter clareza
de que seus conteudos e ensinos devem estar voltados para
atender aos objetivos da escola democratica.

A auséncia do ato de planejar nas escolas tem prejudi-
cado o processo de ensino e aprendizagem, pois, de acordo
com o Fusari (1998, p. 46), essa auséncia:

Tem levado a uma continua improvisagdo pedagogi-
ca nas aulas. Em outras palavras, aquilo que deveria
ser uma pratica eventual acaba sendo uma regra,

MAELI DA SILVA BRAZ « EMANUELLE OLIVEIRA DA FONSECA




179

prejudicando, assim, a aprendizagem dos alunos e o
proprio trabalho escolar como um todo.

-

E através do planejamento que serdo definidos os ob-
jetivos que se deseja atingir, a forma de execucdo das ativi-
dades e os recursos que o professor ira utilizar. Uma escola
que nio planeja ndo podera chegar aos resultados esperados,
tudo se dara de forma improvisada. O aluno sera apenas um
receptor daquilo que os professores acham importante repas-
sar, sem levar em consideracio a reflexdo de suas ac¢des e a
forma diferenciada de aprendizagem de cada um. Assim, o
ato de planejar sera apenas um ato burocratico, sem reflexio
e conhecimentos prévios envolvidos.

O planejamento ¢ uma ferramenta importante e impres-
cindivel nas atividades do professor em seu cotidiano. Sua
elaboragdo possibilita que os docentes reflitam e avaliem seu
trabalho, proporcionando também a organizacio das acoes e
do tempo do professor em sala de aula e os métodos que se-
rio utilizados.

Planejamento escolar participativo: elemento de
uma discussiao preliminar

Como forma de compreendermos a concepcao dos do-
centes acerca do planejamento, indagamos-lhes a respeito do
que seria o planejamento. A professora “A” afirmou que pla-
nejamento “[..] € um direcionamento das atividades que serdo
trabalhadas em sala, para saber o que sera realizado e como
realizar as atividades propostas no plano que a escola repassa
no comeco do ano”. Nessa mesma linha de raciocinio, a profes-
sora “B” acredita que “[...] o planejamento ajuda nas atividades
em sala. Através dele, eu irei organizar as atividades, para evitar
improvisos nas aulas e saber como adequar a cada turma”.
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De fato, o planejamento ¢ um instrumento fundamental
na busca de uma sistematizacdo da aula, facilitando o trabalho
do professor em sala, na medida em que lhe permite realizar
suas a¢does num determinado tempo de forma pontual e preci-
sa, como relata a professora “C” ao dizer que o planejamento
consiste em “[...] fazer um levantamento das acdes que serdo
desenvolvidas em sala de aula e os objetivos que serdo al-
cancados”. Todavia, acreditamos que nao pode ser percebido
como algo inflexivel, pois pode sofrer altera¢des conforme a
necessidade da turma.

A fala dos sujeitos aponta claramente para a relacio do
planejamento com as a¢des de sala de aula, ndo abrangendo
os demais tipos de planejamentos. Para Luckesi (2011, p. 131):
“O planejamento ¢ a previsdo das situacdes especificas do pro-
fessor com a classe”, sendo, portanto, algo que abrange uma
esfera macro e micro do ato de planejar.

Ao perguntarmos como ¢ feito o planejamento de en-
sino na escola, a professora “A” respondeu que “[...] € feito
no comec¢o do ano. Os professores se retinem para fazer o
plano anual, também com troca de informagdes nos dias es-
colhidos para cada professor se reunir”. Com isso, podemos
destacar que os encontros no comec¢o de cada ano podem
ajudar a definir as tarefas e projetos que serdo realizados ao
longo do curso, e a troca de informacdes facilita na elabora-
cdo das aulas. Contudo, iremos pensar em um planejamen-
to mais articulado entre os professores, como destacaram as
professoras “B” e “C”, que afirmaram que o coordenador
dividiu o planejamento em dias especificos, nos quais os pro-
fessores de cada area se reiinem, debatem e trocam informa-
¢oes, possibilitando, assim, um planejamento coletivo.

O planejamento deve atender as necessidades dos alu-
nos. Para isso, os professores precisam elaborar seus planos
de aulas com os mesmos objetivos. Os sujeitos apontam que a
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escola trabalha de forma a atender as necessidades de ensino e
aprendizagem dos alunos e a organizar as atividades dos pro-
fessores a fim de que os mesmos possam ter momentos para
refletir e pensar sua pratica em conjunto com outros professo-
res. Como destacam os autores Menegolla e Sant’ Anna (2002,
p- 62): “[...] o ato de planejar ndo € imposi¢do, mas discussio e
abertura, onde todos os envolvidos no processo ensino-apren-
dizagem agem e interagem, durante todo o processo”.

Sobre a participacdo dos professores em todos os plane-
jamentos da escola, como o PPP e projetos, a professora “A”
respondeu que “[..] alguns planejamentos da escola, como o
PPP, sdo feitos no comeco da gestao do diretor na escola”. A
docente afirmou ter conhecimento do documento, pois traba-
lhava na escola quando o diretor assumiu, mas nio participou
da elaboracio. Acreditamos que o PPP ira direcionar as acdes
da escola, por isso torna-se importante a participacio e contri-
buigdo dos professores para se chegar aos objetivos que visam
toda a unidade escolar. As professoras “B” e “C” afirmaram
participar da elaboracdo do PPP junto com o diretor e a equipe
pedagogica, assim como dos projetos da escola, principalmen-
te os que sdo voltados para a area de Linguagens e Codigos, na
qual estdo inseridas. No entanto, nio mencionaram a atualiza-
¢do desse documento, que deve acontecer anualmente.

Podemos evidenciar que a escola ¢ um corpo no qual
cada membro possui uma fung¢do, mas ambos precisam traba-
lhar juntos para atingir os objetivos desejados, por isso que
a participa¢do dos professores e dos demais profissionais que
compdem a escola & importante e contribui para a pratica do
planejamento. Como cita Padilha (2001, p. 35): “[...] valorizar
a participagdo € considerar importante o proprio processo de
planejamento, e ndo apenas o produto final, que ¢ o plano
com suas propostas”. Todavia, o planejamento precisa estar
sempre atualizado para que as melhorias acontecam de fato.

PLANEJAMENTO ESCOLAR PARTICIPATIVO: UM FACILITADOR DAS ACOES
PEDAGOGICAS DO PROFESSOR



Para compreendermos se acontece o planejamento par-
ticipativo na escola, perguntamos as docentes se realizavam
seus planejamentos de forma coletiva e qual a contribuicao de
se planejar dessa forma. As trés professoras responderam que
a escola dividiu dias especificos na semana para os professores
de cada area de conhecimento se reunirem e realizarem seus
planejamentos. Segundo a professora “A”: “Eu sou professo-
ra da area de Linguagem e Codigos e participo dos encon-
tros as quintas-feiras”. Ela, por lecionar Portugués, participa
dos encontros junto com os outros professores dessa area as
quintas-feiras. A proposta do planejamento participativo sur-
giu para garantir que as escolas trabalhassem dentro dos mes-
mos objetivos. Essa necessidade faz com que a escola repense
sua forma de organizacdo, como dizem os autores Menegolla
e Sant’Anna (2002, p. 63): “[..] o planejamento participativo
surge da necessidade de um grupo, devido as suas urgéncias,
dos seus problemas e dos seus objetivos”.

Com isso, podemos perceber que a escola seguiu as
normas da Secretaria da Educa¢do (Seduc) ao proporcionar
um ambiente favoravel a realizacio do planejamento partici-
pativo através da mudanca na organizacio dos horarios dos
professores, assim os mesmos podem ter tempo para se en-
contrar e debater seus planos. As trés profissionais relataram
as contribuicoes de tal planejamento. A professora “A” disse
que: “Contribui para discutir o que pode ser melhorado nas
aulas e o que pode ser mudado em algumas atividades”. Ja a
professora “B” disse: “Contribui porque realizamos trocas de
informacoes, podemos saber sobre o aprendizado dos alunos”.
E a professora “C” disse: “Nesses encontros, fazemos trocas
de experiéncias, compartilhamos a¢des que sio realizadas em
sala, podemos ajustar nossos planos para os objetivos deseja-
dos para cada série e disciplina”. Os professores precisam estar
interligados para decidirem conjuntamente sobre seus planos
de ag¢des, como cita o autor Luckesi (2011, p. 134):
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A atividade de planejar, como um modo de dimen-
sionar politica, cientifica e tecnicamente a atividade
escolar, deve ser resultado da contribuicdo de todos
aqueles que compdem o corpo profissional da esco-
la. E preciso que todos decidam, conjuntamente, o
que fazer e como fazer.

A escola que opta por realizar o planejamento participa-
tivo tera um diferencial em seu processo de ensino e apren-
dizagem porque os professores estardo mais preparados para
enfrentar as dificuldades, devido a troca de experiéncias e de
informacgoes e ao compartilhamento de acdes, circunstancias
realizadas nos encontros.

As dificuldades tambem fazem parte do processo de
execucdo do plano de ensino. Para identificarmos quais sio
essas, perguntamos quais as principais dificuldades enfrenta-
das pelas docentes. As professoras “A” e “B” responderam que
sentiam dificuldades de tempo para reunir-se com os outros
professores a fim de debaterem sobre os planos, mas que essa
dificuldade ja foi resolvida pela escola. Por isso, € importante
que os coordenadores e gestores estejam atentos as dificulda-
des enfrentadas pelos professores e busquem soluc¢des para
resolvé-las. Todavia, a professora “C” disse que sente dificul-
dades “[..] em planejar algo possivel de se adequar as varias
turmas, por conta de suas especificidades, e tornar o planeja-
mento viavel, mensuravel, com foco nas prioridades”.

Desse modo, as dificuldades existentes entre as profes-
soras vdo para aléem da sala de aula, sendo encontradas no
momento da elaboracio do planejamento, por se fazer neces-
sario executar uma aula direcionada para varios alunos, com
caracteristicas e modos diferentes de aprender. Diante disso,
podemos destacar que o planejamento dos professores precisa
ser uma ferramenta flexivel e que atenda aos objetivos gerais
dos alunos e da escola, como destaca o autor Fusari (1998, p.
47) sobre as competéncias docentes na elaboragio do plano:

PLANEJAMENTO ESCOLAR PARTICIPATIVO: UM FACILITADOR DAS ACOES
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Faz parte da competéncia teorica do professor, e dos
seus compromissos com a democratizagdo do ensi-
no, a tarefa cotidiana de preparar suas aulas, o que
implica ter claro, também, quem é seu aluno, o que
pretende com o conteudo, como inicia rotineiramen-
te suas aulas, como as conduz e se existe a preocupa-
¢do com uma sintese final do dia ou dos quarenta ou
cinquenta minutos vivenciados durante a hora-aula.

E uma tarefa que levard o professor a refletir sobre sua
pratica e a buscar atender as demandas existentes no cotidiano da
sala de aula, a fim de conseguir superar as dificuldades existentes.

Sabemos que o coordenador tem uma tarefa importante
na execucio do planejamento, que ¢ a de direcionar e coor-
denar as atividades dos professores. Diante disso, indagamos
aos professores se o coordenador pedagogico se faz presente
no momento do planejamento. As entrevistadas mostraram
que a escola escolheu alguns professores para trabalhar como
coordenadores de area; a escolha foi realizada pelos profes-
sores por vota¢do. Os docentes selecionados tém o papel de
acompanhar os encontros dos professores de acordo com sua
area, fazer anotagdes de gabaritos e trazer informacdes do co-
ordenador pedagogico.

Sendo assim, podemos destacar que a escola divide tare-
fas entre os profissionais, com vistas a atender a demanda do-
cente e as ocorréncias existentes no ambiente escolar. Porém,
o coordenador pedagdgico exerce maiores responsabilidades
sobre sua equipe, como cita o autor Padilha (2001, p. 75) so-
bre o coordenador pedagogico ser:

Aquele que durante o ano articula a equipe peda-
gogica em torno do melhor cumprimento do que
foi estabelecido no projeto politico-pedagogico. Ele
exerce uma responsabilidade da maior relevancia
durante todo o processo, desde a fase de organi-
zac¢do das reunides de planejamento das atividades
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pedagogicas da unidade escolar até a da execucio,
desenvolvimento e avaliacdo do projeto da escola.

As tarefas exercidas pelo coordenador ajudario os pro-
fessores a executarem melhor sua funcio, pois, através da sua
orientacio e experiéncia, os docentes poderio executar melhor
as atividades pedagogicas, desenvolvendo um planejamento
coletivo a fim de cumprir as normas e objetivos da escola.

As observagdes realizadas na escola proporcionaram co-
nhecer o ambiente escolar pesquisado, garantindo um apro-
fundamento sobre o planejamento participativo dos profes-
sores, porém nao foram suficientes para identificar se todos
os papéis, programas e encontros sio exercidos como nos foi
repassado nas entrevistas. A escola deixou claro que conhece
sobre a importancia de se planejar de forma participativa, por
isso precisa que tal ato seja exercido para a efetiva construcao
do ambiente escolar.

Consideracoes finais

Diante do exposto, podemos afirmar que o planejamen-
to participativo € uma tarefa voltada para a escola democratica,
que defende o direito de participagdo de todos os seus mem-
bros, principalmente os professores que exercem a funcio de
levar o aprendizado de forma integral para seus alunos.

As analises dos entrevistados possibilitaram que chegas-
semos a algumas conclusdes sobre a pratica do planejamento
participativo no ambiente escolar. De acordo com as professo-
ras entrevistadas, o planejamento ¢ um direcionamento, um fa-
cilitador das atividades docentes em sala de aula, podendo-se,
atraveés dele, fazer um levantamento das ac¢des para chegar
aos objetivos desejados. Portanto, podemos afirmar claramen-
te que o planejamento esta voltado para as acdes em sala de
aula. Todavia, precisamos pensar em um planejamento mais
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articulado, no qual os professores possam discutir e trocar
experiéncias. A escola também precisa estar atenta as necessi-
dades dos educadores, organizando-os para que eles possam
ter o momento de planejar juntos.

A participagdo dos professores em todos os ambitos es-
colares ajuda na definicdo de objetivos, planos e projetos que
possam atender as necessidades e aos objetivos da escola. Per-
cebemos que os docentes participam da elaboracio do PPP e
dos projetos, contribuindo com suas informacdes, todavia nio
existe uma atualizagio desse documento, o que pode acarretar
praticas cristalizadas. Portanto, podemos evidenciar a impor-
tancia de todos trabalharem juntos em prol de objetivos em
comum.

E papel da gestio escolar promover um ambiente favora-
vel a praticas democraticas, em que os sujeitos da escola se tor-
nem autores de suas praticas, construindo um plano de ensino
de forma participativa e colaborativa. Quando o planejamento é
feito de forma coletiva, fica facil perceber as contribui¢des das
trocas de experiéncias para o aprimoramento das aulas. E atra-
ves das mudangas nas organizagdes realizadas pela escola que
o processo de ensino e aprendizagem pode sofrer mudangas
qualitativas que visam a melhoria da formacido dos educandos.
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encontro de professores com formandos do curso de
Pedagogia da Faculdade Ateneu para desenvolver este projeto
me desperta imensa alegria e entusiasmo. Nio se trata de ape-
nas mais um livro sobre educag¢do, mas de uma semente que o
curso planta na intencio de fortalecer e provocar o incentivo a
produgio académica. Alem disso, possibilita a imersdo de seus
estudantes no campo da pratica.

A rica experiéncia oriunda do processo de produgio
do Trabalho de Conclusao de Curso deste grupo de autores
esta muito bem organizada em forma de artigos, de modo que
facilita a leitura e o acesso dos leitores as experiéncias e resul-
tados de cada pesquisa, cujo foco ¢ a formacio de professores.

Aqui neste livro, busca-se fazer reflexdes sobre visdes
didaticas, possibilidades metodologicas e descricio de uma
experiéncia real. E isso que enriquece o contetdo desta obra,
que aborda temas diversos e distintos tdo importantes e im-
prescindiveis para a formacdo de professores.

Ao ler os artigos que compdem este livro, fica claro o
empenho dos autores em propor uma discussdo com uma lin-
guagem clara, direta e acessivel ao leitor, favorecendo, assim,
a adesdo a obra. Alem de se colocar como um registro das
pesquisas dos referidos autores, este trabalho também pode
contribuir para novos pesquisadores que queiram conhecer
experiéncias exitosas nas areas de ensino de Portugués, Edu-
cacdo Especial, Educacio Inclusiva, Educacao Infantil, Gestio
e Planejamento Pedagogico.

Aos professores parabenizo pela iniciativa e pelo en-
gajamento de promover uma formacio a partir de uma tes-
situra entre ensino e pesquisa. Ao grupo de formandos fica
a felicidade de acreditar o quanto compreenderam sobre a
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necessidade da pesquisa para a formagao do professor. Nao
sO a pesquisa académica, mas a pesquisa que se coloca como
instrumento metodolbgico que deve ser levado por vocés para
os ambientes formadores em que irdo atuar, seja em qual for o
nivel de ensino, na educacdo formal ou na educacio informal.
Neste trabalho pioneiro do curso de Pedagogia da Faculdade
Ateneu, podemos encontrar uma discussao viva, potente e ne-
cessaria para a formacio de novos pedagogos.

Francisco Jahannes dos Santos Rodrigues
Doutorando em Educacio Brasileira pela
Universidade Federal do Ceara (UFC)
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