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RESUMO

Esta tese, intitulada EDUCACAO INCLUSIVA E IMPLICACOES NO CURRICULO
ESCOLAR: a invencdo de outros processos de ensinar e de aprender, tem como objetivo
discutir as implicagfes que a proposta de Educacdo Inclusiva pode produzir nas formas de
organizacdo do curriculo escolar. O estudo esta inserido no campo dos Estudos Culturais em
Educacdo, em uma perspectiva pés-estruturalista e utilizou uma abordagem qualitativa com
estratégias metodoldgicas de inspiracao etnogréafica. A pesquisa visa analisar de que modo a
proposta de Educacdo Inclusiva, defendida no Plano Politico Pedagdgico da escola
investigada, uma escola publica municipal de Porto Alegre, vem operando mudangas na
organizacdo curricular das turmas dos diferentes Ciclos de Formacao do Ensino Fundamental.
A proposta investigada estd fundamentada no trabalho com alunos com Deficiéncia
Intelectual ou Autismo e também os considerados de vulnerabilidade social, enturmados em
turmas regulares. Dessa forma é dado enfoque aos projetos desenvolvidos na escola, entre eles
0 da Docéncia Compartilhada, as diferenciadas metodologias empregadas nos processos de
planejamento e avaliacdo e a implicacdo de tais estratégias na produgdo do que pode ser
chamado de curriculo inclusivo. Autores como Anténio Flavio Moreira, Michael Foucault,
Tomaz Tadeu da Silva, José Gimeno Sacristan e Maria Teresa Esteban, entre outros, foram
referencias no trabalho desenvolvido. Conceitos como representacdo, identidade, diferenca e
relaces de poder se articularam nas analises empreendidas. O estudo da proposta pedagogica
investigada indica que a partir da presenca de alunos ditos de inclusdo, especialmente,
daqueles com Deficiéncia Intelectual e ou com Autismo, foi possivel produzir alteractes
curriculares. Tais alteragdes, efetivadas por meio dos modos de exercer a docéncia, centradas
nas condicdes e possibilidades dos alunos e planejadas coletivamente, tém produzido o que se
pode chamar de um curriculo inclusivo. Tal curriculo constitui-se atraves de um processo
continuo que tem por finalidade garantir o direito de todos a uma escolarizacdo em que as
formas de conviver com as diferencas produzam relacbes que se pautem no respeito, na
igualdade de direito, no atendimento das necessidades individuais. Enfim, um curriculo em
que todos os alunos possam ser avaliados como sujeitos com diferentes possibilidades. O
estudo também indicou que os alunos considerados de vulnerabilidade social continuam
desafiando as formas de organizacao escolar no que se refere a incluséo escolar.

PALAVRAS-CHAVE: Educacdo Inclusiva. Curriculo Escolar. Ensino. Aprendizagem.
Planejamento. Avaliacéo.
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ABSTRACT

This thesis, entitled INLCLUSIVE EDUCATION AND ITS IMPLICATIONS ON SCHOOL
PROGRAM: the invention of other learning and teaching processes, has as goal to discuss the
implications that an Inclusive Education propose may produce in forms of organize a school
program. This study is in the field of Cultural Studies in Education, under a poststructuralist
perspective, and used a qualitative approach with methodological strategies of ethnographic
inspiration. The research aims to analyze in which way the propose of an Inclusive Education
defended on the Pedagogical Political Plan of the school studied, a public and municipal
school in Porto Alegre, has been operating changes in the program organization of classes of
different Training Cycles of Elementary School. The investigated propose is grounded on
work with students with Intellectual Disability or Autism, and also those considered in social
vulnerability situation, fitted in regular classes. This way, the focus are projects developed at
school, among them the Shared Teaching project, the different methodologies used in the
planning and evaluation processes, and the implication of those in what can be called
inclusive program. Authors such as Antonio Flavio Moreira, Michael Foucault, Tomaz Tadeu
Da Silva, Jose Gimeno Sacristdin and Maria Teresa Esteban, among others, have been
references to the developed work. Concepts like representation, identity, difference e power
relations in the undertaken analysis. The study of the investigated pedagogical propose
indicates that, from the presence of inclusion students, especially those with intellectual
disability and or autism, it was possible to produce changes in the programs. These changes,
done by the ways of exercise teaching, centered in conditions and possibilities of students and
planned collectively, have been producing what can be called an inclusive program. Such
program is constituted through a continuous process that has as goal to guarantee the right of
all to schooling in a way that forms of living together with differences produce relations
which are based on respect, equal rights, support of individual necessities. Ultimately, the
program in which all students may be evaluated as individuals with different possibilities. The
study also identified that students considered of social vulnerability keep challenging forms of
school organization regarding to school inclusion.

KEYWORDS: Inclusive Education. School Program. Teaching. Learning. Planning.
Evaluation.
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APRESENTACAO

Se alguma coisa nos anima a educar é a possibilidade de
que esse ato de educacdo, essa experiéncia em gestos,
nos permita libertar-nos de certas verdades, de modo a
deixarmos de sermos 0 que Somos, para ser outra coisa
para além do que vimos sendo. (LARROSA E KOHAN,
2014, p. 4).

Ao apresentar essa tese, inspiro-me em Larrosa, pois entendo que o percurso de
estudos desenvolvidos no Mestrado e agora no Doutorado me possibilitou avaliar a minha
trajetoria na Educacdo Basica, ao longo de 36 anos. Os Estudos Culturais em Educacdo me
fizeram ver como as verdades que subjetivaram, ou subjetivam, minha préatica constituem os
discursos da Educacdo Inclusiva. Nesse percurso, percebi ainda o quanto minhas
compreensdes sobre esse campo educacional se alteraram, possibilitando outros modos de ser
professora e pesquisadora. Esses estudos na referida linha tedrica me proporcionaram ainda
entender como a Educacdo Inclusiva produziu, a partir da proliferacdo de discursos, verdades
que configuram o campo educacional na contemporaneidade.

Nesse momento, de finalizacdo desse periodo de estudos, ao olhar minha trajetéria
como profissional da educacédo, vejo que aprendi a compreender meu objeto de estudo, que
me move e me apaixona, também, como um campo de producao de significados e de sentidos.

Assim, as andlises aqui elaboradas, que ndo tém a pretensdo de fixar verdades
definitivas, sdo resultados de um modo de olhar pretendeu entender como a presenca de
alunos com algum tipo de deficiéncia, em uma escola regular, vem produzindo sentidos e
significados que atuam através de diferentes projetos, provocando algumas alteracbes no
curriculo escolar. Esse modo de olhar para o objeto de estudo e suas implicagdes no curriculo
€ um entre muitos outros que podem apontar diferentes resultados na interpretacdo dos
acontecimentos do cotidiano escolar. E mesmo esse modo de olhar ndo é capaz de explicitar
na totalidade o que eu havia pensado, objetivado como minhas questdes de investigacdo, ou
com as escolhas metodoldgicas que realizei, porque a maneira como a pesquisa acontece
sempre guarda algo de inédito, de imprevisto. Por isso, a producdo que resultou desse
percurso de pesquisa foi fortemente marcada por desejos, dificuldades, frustracGes e
expectativas.

Por entender a complexidade do processo de pesquisa, tanto nos exercicios
metodolégicos como no da escrita, optei por comecar com as palavras de Larrosa, que dizem

muito acerca de minhas implicagdes nesse processo. Um processo que se inscreve no que
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considero como uma experiéncia em relagdo as vivencias na Escola Municipal professor
Gilberto Jorge Gongalves da Silva', GJ, com alunos ditos diferentes. Uma experiéncia no
sentido explicitado por Larrosa, que da sentido a escritura deste trabalho. “Se alguma coisa
nos anima a escrever é a possibilidade de que esse ato de escritura, essa experiéncia em
palavras, nos permita libertar-nos de certas verdades, de modo a deixarmos de ser o que
somos para ser outra coisa, diferentes do que vimos sendo” (LARROSA, 2014, p.5). Essa
experiéncia produzida na busca de entender as formas de relagdo com a diferenca,
especialmente na escola, certamente me fez questionar os sentidos e significados que atribuia
as possibilidades de viver os processos de escolarizacdo dos alunos com algum tipo de
deficiéncia. Uma experiéncia que continua desafiando o que, em diferentes momentos, adoto
como verdade, mesmo que entendida como parcial e proviséria. Foi essa experiéncia que
tornou necessario voltar a estudar e que me trouxe até esse momento. Assim sendo, a
Educacdo Inclusiva constituiu-se meu objeto de estudo e trabalho, e delimitou minhas
escolhas de pesquisa e as formas como atuei nesse processo.

No trabalho na Gilberto Jorge, que envolvia alunos ditos diferentes, os impasses
cotidianos da efetivacdo de sua proposta pedagdgica se articulavam consideravelmente as
questdes que abrangiam as formas de organizar as situacfes de ensino e a avaliagdo de seus
resultados. Essas questdes, que se vinculavam ao meu trabalho na escola, tornaram-se tambem
parte do problema dessa pesquisa que, entdo, visou apontar possiveis implicagdes da
Educacdo inclusiva no Curriculo escolar. O problema da pesquisa ficou definido da seguinte
forma: De que modo a proposta de Educacdo Inclusiva, defendida no Plano Politico
Pedagogico da escola investigada, vem operando mudancas na organizacdo curricular das
turmas dos diferentes Ciclos de Formacéo do Ensino Fundamental?

Com base nesse problema elaborei as seguintes questdes de pesquisa:

Como a composi¢ao das turmas regulares, nas quais estdo inseridos também criancas
e jovens publicos-alvo da Educacdo Especial e da chamada vulnerabilidade social, tem
produzido estratégias diferenciadas na organizacdo das turmas, no planejamento pedagogico
e nos processos de avaliacao?

No planejamento dos projetos desenvolvidos nas turmas investigadas sdo explicitadas
abordagens pedagdgicas e expectativas diferenciadas de aprendizagens e avaliacdo para

todos os alunos, considerando suas diferencas?

'Doravante utilizarei a abreviatura GJ ou a expressdo Gilberto Jorge para denominar a escola foco dessa
investigacao.
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As estratégias diferenciadas de organizacdo das turmas, de planejamento e dos
processos de avaliacdo, poderiam constituir um curriculo inclusivo, considerando as
necessidades e caracteristicas de todos os alunos?

A partir da abordagem dos Estudos Culturais e da problematizacéo dessa tese, comecei
a entender que, para acontecerem mudancas na forma como o curriculo é implementado nas
escolas, torna-se necessério que ele seja entendido como uma invengdo engendrada em
relacdes de poder e saber, a qual contribui na formacédo da identidade dos alunos. “O curriculo
sanciona socialmente o poder através da maneira pela qual (e as condi¢bes pelas quais) o
conhecimento € selecionado, organizado e avaliado nas escolas”. (POPKEWITZ, 1994, p.
205).

Como decorréncia dessa concepcdo alguns conceitos foram utilizados nas articulagdes
propostas nesse estudo. Assim, o conceito de curriculo nesse trabalho foi articulado ao
conceito de representacdo. Segundo Marisa V. Costa (2005, p. 41), representagdes “sdo
nogdes que se estabelecem discursivamente, instituindo significados de acordo com os
critérios de validade estabelecidos segundo relagbes de poder”. Para a mesma autora as
representacdes instituem as realidades consideradas verdadeiras por meio de enunciados
“construidos discursivamente segundo um regime ditado por relacfes de poder”. (2005, p.42).

Tomaz Tadeu da Silva (2005, p.199-200), ao afirmar que o curriculo também pode ser
analisado como uma forma de representacdo que se vincula com a producéo de identidades

sociais, escreve que:

E no curriculo que o nexo entre representacio e poder se realiza, se efetiva. As
imagens, as narrativas, as estdrias, as categorias, as concepgoes, as culturas dos
diferentes grupos sociais — sobre os diferentes grupos sociais — estdo representadas
no curriculo de acordo com relacBes de poder entre esses grupos sociais. Essas
representacdes, por sua vez, criam e reforcam relacBes de poder entre eles. As
representacdes sdo tanto o efeito, o produto e o resultado de relagdes de poder e
identidades sociais quanto seus determinantes.

De acordo com o mesmo autor (1995, p. 201), no curriculo os significados sdo
produzidos segundo regimes de verdades “instituidos pelas diferentes formas de
representacao’”.

Problematizar as implicacbes da Educacdo Inclusiva no curriculo escolar propiciou
articular nas analises desenvolvidas os conceitos de identidade e diferenca, especialmente
vinculados ao de representacdo através de determinadas relacbes de poder. Sobre essa
vinculacdo Silva (2007, p.91) esclarece que: “a identidade e a diferenca sdo estreitamente

dependentes da representacdo. E por meio da representacdo, assim compreendida, que a
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identidade e a diferenca adquirem sentido. E por meio de representacdo que, por assim dizer,
que a identidade e a diferenca possam a existir”.

Tais conceitos foram associados ao de relacdo de poder e saber. Sobre essa
articulacdo, Costa (2005, p. 41) comenta que 0 poder atua em num “jogo de correlacGes de
forca que estabelece critérios de validade e legitimidade segundo os quais sdo produzidas
representacdes, sentidos, ¢ instituidas realidades”.

Ainda foi importante compreender o conceito de discurso que conforme aborda
Clarice Traversini (2009, p.3), ao mencionar Foucault, constitui-se em:

Um conjunto de enunciados sustentados em formac@es discursivas que pertencem a
um mesmo conjunto de regras e leis. Concebido assim, um discurso consiste em
praticas que definem e formam os objetos de que falam, ou seja, sdo as palavras que
fornecem significados as coisas. Por meio de nomeacd@es, descrices e concepcles
construimos conhecimentos e podemos agir sobre nds mesmos e sobre os outros.

Penso ser importante destacar ainda que o conceito de Educacdo Inclusiva, adotado
neste trabalho, consta na Politica Nacional de Educacdo Especial, na perspectiva da Educacao
Inclusiva (2008) na qual é definida como uma acéo politica social, pedagogica, cultural por
meio da qual a Educacéo Especial é entendida como modalidade de ensino que deve perpassar
todos os niveis, etapas e modalidades da Educacdo. Portanto, a Educacdo Inclusiva deve
acontecer preferencialmente no ensino regular, ndo podendo compor um sistema substitutivo
de ensino.

Assim, de acordo com a legislacdo citada (2008, p. 9), a Educacdo Inclusiva se
fundamenta “na concepcdo de direitos humanos, que conjuga igualdade e diferenca como
valores indissociaveis, e que avanca em relacdo a ideia de equidade formal ao contextualizar
as circunstancias histéricas da producdo da exclusdo dentro e fora da escola”. Essa
perspectiva educacional também compde a meta ndmero quatro do Plano Nacional de
Educacdo com vigéncia entre 2014 e 2024, instituido pela lei 13.005, de 25 de junho de 2014.

Essas conceituacBes, entre outras, foram essenciais na constituicdo das andlises
desenvolvidas nessa pesquisa, que tomou como foco de estudo a proposta pedagodgica da
Gilberto Jorge, a qual tem motivado a realizacdo e o desenvolvimento de muitas pesquisas.
Nesse sentido, vale citar que essas pesquisas vém contribuindo para qualificacdo e o
desenvolvimento da referida proposta. Entre os mais recentes trabalhos, podem-se citar os dos
pesquisadores do Grupo de Pesquisa sobre Educacdo e Disciplinamento coordenado pela

professora Maria Luisa Merino de Freitas Xavier, o grupo de pesquisa coordenado pelo
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professor Luis Armando Gandin, as pesquisas coordenadas pela professora Luciana Piccoli,
entre outros.

Entre as escolhas que precisei fazer, destaco a forma de nomear os alunos ditos de
inclusdo, mesmo sabendo que essas nomeacdes constituem narrativas que os classificam em
relagéo aos conceitos sobre a normalidade, que fortalece regimes de verdade que operam por
meio de enunciados que sdo acolhidos como verdadeiros. No entanto, elas ainda sdo
necessarias nos modos de organizacdo do conhecimento. Todavia, julgo que um aspecto
fundamental, nessas escolhas, é compreender como operam tais nomeacfes e entenderas
relacbes de poder que as sustentam e criam identidades ndo fixas, mas transitérias. Assim,
outras identidades podem ser criadas para desnaturalizar conhecimentos, principalmente sobre
as possibilidades educacionais de tais sujeitos.

Constantemente minhas escolhas para as descricdes desses alunos recaiam nas
nomeac0Oes presentes na Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva de 2008. Essas nomeagdes, porém, se alteraram ao longo do tempo, particularmente,
a partir das defini¢bes propostas pela Associacdo Americana de Deficiéncias Intelectual e de
Desenvolvimento-AADID, que adotou recentemente a denominacdo de Deficiéncia
Intelectual. As publicacbes da AADID sdo referéncias para a nomenclatura adotada nos
documentos oficiais brasileiros, nos quais se encontram as terminologias e suas definicdes,
assim como as descricdes que permitem a identificacdo de pessoas com Deficiéncia
Intelectual. Sendo assim, nesse trabalho optei por essa nomeacdo, tendo em vista que sera
utilizada por algum tempo nas producdes teoricas e oficiais sobre esse grupo de sujeitos,
considerados publico-alvo da Educacao Especial.

Em relacdo aos alunos com Autismo optei por nomea-los apenas com Autismo,
mesmo sabendo que, a partir do Manual Diagnoéstico e Estatistico de transtornos mentais da
Associacdo Psiquiatrica Americana -DMS5, todos os distarbios do Autismo, incluindo o
Transtorno Autista, Transtorno Desintegrativo da Infancia, Transtorno Generalizado do
Desenvolvimento Na&o-Especificado (PDD-NOS) e Sindrome de Asperger, passaram a
integrar um Unico diagndstico chamado Transtornos do Espectro Autista — TEA.

Outro grupo de alunos que precisei nomear foi os de Vulnerabilidade Social. Essa
nomeacao nos ultimos anos, principalmente na Rede Municipal de Porto Alegre, tem servido
para designar uma parcela de alunos que, devido as desigualdades sociais que sofrem, vém
desafiando o sistema de ensino no sentido de evitar os processos de exclusdo social que
experimentam no cotidiano, os quais acabam por interferir também nos modos como vivem o

processo de escolarizagao.
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O conceito de vulnerabilidade, em geral, estd articulado a situagcBes negativas, que
tanto individuos quanto grupos das camadas populares experimentam em relacdo a questfes
sociais, econdmicas, demogréficas, ambientais, entre outras. Sendo assim, qualquer definicdo
mais apurada desse conceito sera inerente a termos de pobreza, de violéncia e de exclusdo.

Com referéncia a escolarizacdo, as consequéncias mais comuns para 0s sujeitos que
vivem tal processo séo evasdo e reprovacdo, ou seja, sdo alunos que vivem processos de
exclusdo escolar. Alceu Ferraro (1999, p. 24) define a de excluséo escolar em duas categorias:
“na forma de exclusdo da escola compreende tanto o ndo acesso a escola, quanto o que
habitualmente se denomina evasdo da escola. J& a categoria exclusdo na escola da conta da
exclusdo operada dentro do processo escolar, por meio dos mecanismos de reprovagdo e
repeténcia”. No processo de exclusdo escolar, os alunos também sofrem os efeitos de relagdes
de poder e saber que operam por discursos que produzem marcas identitarias, posicionando 0s
sujeitos a partir do modo como suas diferencas séo entendidas.

No que se refere a sua organizacao, essa tese estd dividida em seis capitulos seguidos
das consideracdes finais. O primeiro capitulo intitulado Escolhas Metodologicas: trajetos que
constituiram e delimitaram a investigacdo € composto por trés secdes e tem o objetivo de
apresentar os campos de estudos nos quais essa investigacdo esta inserida, o contexto da
escola foco desse trabalho e as estratégias de pesquisa utilizadas.

No segundo capitulo, nomeado de Educacéo Especial e educacédo Inclusiva: a arte de
escolarizar as diferencas, destaco alguns elementos constitutivos da Educacao Especial e seu
deslocamento, na contemporaneidade, para a perspectiva da Educacdo Inclusiva, com
processos implicados em determinadas relacdes de poder.

No capitulo que segue, denominado Curriculo Escolar: producéo e composi¢ao de um
campo de conhecimento pedagdgico, apresento alguns fragmentos historicos sobre a
constituicdo do curriculo escolar, para compreender como relacdes de poder e saber operaram
ao longo do tempo na producdo deste campo de estudo. Busco ainda analisar alguns
elementos que compdem o curriculo, tendo por objetivo entender como eles se articulam para
produzir modos de organizacgéo escolar.

Os capitulos quatro, cinco e seis estdo compostos pelas analises desenvolvidas nessa
tese, que foram organizadas a partir de trés eixos: o texto, a operacionalizacéo e os efeitos da
proposta estudada. No quarto capitulo, desenvolvo as analises sobre alguns projetos e
estratégias constituintes da proposta da Gilberto Jorge a partir dos registros do seu Plano
Politico Pedagdgico, do Regimento Escolar e de outros documentos. Dessa forma, procuro

apontar o0s registros assinalados como possiveis respostas aos desafios da inclusdo escolar,
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como um texto curricular, no qual séo explicitadas as a¢cbes empreendidas, 0s interesses e 0sS
caminhos trilhados.

No quinto capitulo, que denominei A Operacionalizagdo da Proposta: processos de
planejamento e avaliacdo e os desdobramentos em sala de aula, abordo como, no momento
da pesquisa, era efetivada a proposta da escola, considerando os principios gerais da proposta
pedagogica estudada e os dos projetos analisados e a composicdo das turmas selecionadas
para essa investigagao.

No sexto capitulo, designado Efeitos da Proposta: a producdo de um curriculo
inclusivo, destaco as implicacbes das analises desenvolvidas nos capitulos anteriores nas
possibilidades da producdo de um curriculo inclusivo e apresento ainda outras categorias que
atuam na constituicdo de uma proposta curricular comprometida com as condi¢Ges necessarias
para a efetivacdo da Educacéo Inclusiva.

Por fim, teco as consideracdes finais deste estudo, assinalando outras questbes que
ainda podem ser pensadas em relacdo as implicacdes da Educacdo Inclusiva na organizacéao
do curriculo escolar, um processo em continuo desenvolvimento.

Tendo em vista o trabalho aqui desenvolvido sobre a Proposta Pedagdgica da escola
estudada, considerando os projetos que a constituem, a compreensdo de como foram e
continuam sendo operacionalizados, até os efeitos que vem produzindo na organizagédo
curricular, pareceu-me que se confirmou a tese que configura toda essa investigacdo. Minha
tese € que, a partir da presenca de alunos considerados publico-alvo da Educacdo Especial na
escola regular, principalmente aqueles com Deficiéncia Intectual, e da intencdo e vontade de
acolhé-los pode-se produzir altera¢6es curriculares importantes para a garantia das condicoes
de ensino e aprendizagem para todos. Tais alteracOes, efetivadas atraves dos modos de exercer
a docéncia e de ser aluno, de ordenar o tempo de ensino e da oferta das disciplinas, de alguns
procedimentos de enturmacao e de estratégias de planejamento e de avaliacdo, centradas nas
condicdes e possibilidades dos alunos e programadas coletivamente, tém produzido o que se
pode chamar de um curriculo inclusivo. Tal curriculo constitui-se em um processo continuo,
gue ndo objetiva uma conclusdo, mas que tem por finalidade garantir o direito de todos a uma
escolarizacdo no ensino regular. Enfim, um curriculo em que todos os alunos possam ser
acolhidos, atendidos e avaliados como sujeitos com diferentes possibilidades, e
compromissado assim, com a busca de condicGes de aprendizagens para todos. Um processo
em que as alteracfes ndo se restrinjam apenas a mudancas nos conteddos, mas, também, a

outros aspectos que estruturam o funcionamento curricular.



1 ESCOLHAS METODOLOGICAS: TRAJETOS QUE CONSTITUIRAM
E DELIMITARAM A INVESTIGACAO

A pesquisa educacional nos exige um complexo equilibrio
entre compromisso e distanciamento. O distanciamento nos
permite ver o que temos diante de nds, relacionar-nos com a
pesquisa sem nos fundirmos com ela, sem nos
confundirmos, assim como 0 COmpromisso Necessario para
nos envolvermos, deixar-nos afetar por aquilo que
investigamos. (GARCIA, 2013, p. 490).

Tomo as palavras de Nieves Blanco Garcia (2013) como inspiradoras na construgao
deste capitulo, especialmente no que se configurou como o maior dilema no processo de
realizacdo dessa pesquisa: a questdo que envolvia 0 meu lugar como pesquisadora. Quando
propus investigar novamente a experiéncia da Escola Gilberto Jorge?®, particularmente os
projetos e as a¢Oes decorrentes dos desafios da Educacdo Inclusiva, sabia do compromisso de
pesquisar o vivido. Sabia que ndo ocuparia um lugar de estrangeira que precisa se familiarizar
com o desconhecido, mas, pelo contrario, precisaria estranhar o que me era familiar. Ao
considerar minhas relacfes com o campo da pesquisa, tornei-me ciente de que estava entrando
em um jogo no qual ndo existe um lugar fora, afastado, no qual o que me constitui como
pessoa, incluindo a experiéncia de trabalho naquela escola, ndo contribuisse para configurar
0s dados e achados da pesquisa.

Esse jogo é que dispde lugares, alguns desejados, outros desconhecidos e inesperados.
Para participar dele, foi preciso cumprir suas regras, movimentando-me de acordo com as
mesmas, e assumir um sentimento de abandono das verdades que me eram valiosas. E, ao
deixar em suspenso essas verdades, dei lugar a uma auséncia que, embora me colocasse em
movimento por meio das acdes da pesquisa, me interpelou, me questionou a respeito do que
iria encontrar, e sobre 0os caminhos que precisaria trilnar para buscar as respostas, sempre
entendidas como provisorias e datadas, as questdes que problematizaram meu estudo. Juarez
Dayrell (2005, p. 11) ao discutir a relacdo do pesquisador com o0 campo de pesquisa aponta
que:

O pesquisador aparece inevitavelmente situado, movido por interesses, paixdes,

capacidades, papéis institucionais que ndo podem ser esquecidos nem vistos como
impedimento ao conhecimento, mas sim considerados como elementos constitutivos

°A experiéncia pedagégica da escola ja foi tomada por mim como corpus de estudo na dissertacio de mestrado.



19

do campo que torna possivel a reflexdo e a pesquisa e que legitimam o produto
como conhecimento social.

Os dilemas de pesquisar em uma escola na qual desenvolvi meu trabalho como
educadora nos Ultimos dezesseis anos, como diretora, supervisora e professora, participando
da elaboracdo e constituicdo da proposta pedagdgica investigada, me inquietaram produziram
muitos questionamentos sobre como isso me afetaria e como seria afetada pelas préticas
observadas e pelos sujeitos nelas envolvidos.

Em vista disso, foi necessario um processo de reflexdo a respeito do modo de voltar a
escola, agora como pesquisadora, para construir um novo espaco de atuacdo junto a muitos
profissionais que partilharam comigo seu trabalho e suas crengas. Foi um desafio olhar para a
experiéncia dessa escola, ndo desconhecendo a minha participagdo em sua constituicdo, no
entanto, refletindo sobre 0 modo como se daria essa nova relacdo, para que eu pudesse
assumir o lugar de pesquisadora nesse outro encontro com o campo investigado.

Precisei, portanto, reposicionar- me nessa volta, sabedora de que estaria sendo afetada,
subjetivada pelo outro que compartilhou comigo aquele espago social. Essa reflexdo me fez
compreender que minhas analises produziriam sentidos e significados que também afetariam
0s sujeitos desse encontro de determinadas formas e produziriam representacdes que atuariam
nos seus modos de subjetivacéo.

Tais inquietacdes, e a preocupacao com a legitimidade da pesquisa, fizeram com que
eu buscasse certo afastamento do contexto investigado, por compreender que isso era
necessario devido ao meu envolvimento com a problematizacdo proposta na analise, mesmo
entendendo que tanto o objeto de estudo quanto as questbes da investigacdo resultaram,
também, da minha relacdo com o campo analisado. Deixei em suspenso minhas certezas e
verdades, para poder capturar, guiada principalmente pelo objetivo da investigacdo, 0s
componentes éticos, pedagdgicos e sociais que vém inspirando a proposta pedagdgica da
escola. Assim procurei, sem abandonar minha identidade, me situar no campo de pesquisa,
sempre refletindo sobre a ambiguidade do lugar de pesquisadora que ocuparia nessa trajetoria
investigativa.

Mesmo assim, tinha clareza de que esse exercicio de afastamento ndo me colocaria em
uma posicdo neutra em relacdo ao cendrio estudado, pois a pesquisa qualitativa prevé a
interacdo do pesquisador com os atores que atuam no contexto investigado. O conhecimento
que € produzido nesse processo € uma construcdo social que procede, em certa medida, do
tipo de relagdo entre o pesquisador, 0s sujeitos e o contexto pesquisado. Sobre esse aspecto da

pesquisa qualitativa, Alberto Melucci (2005, p. 323) enfatiza que “o fato de que, na pratica
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qualitativa, a relacdo com os sujeitos-objetos de pesquisa esteja em primeiro plano tem, de
fato, ampliado a necessidade de submeter a propria relagdo a reflexdo critica”. Esse exercicio
de distanciamento me auxiliou a ocupar com mais tranquilidade o lugar de pesquisadora,
interagindo com os diferentes sujeitos a partir dessa perspectiva e ainda me ajudou em relacéo
a0 que esperava Ver.

E inegavel que, por causa do meu vinculo com o trabalho da escola, tinha algumas
expectativas sobre o que iria encontrar. Foi necessario refletir também sobre esse aspecto,
pois, como era de se esperar, algumas expectativas se frustraram diante das situacOes
observadas na escola, nesse novo periodo. Mesmo sabendo da dindmica que opera no trabalho
cotidiano de uma instituicdo escolar, por intermédio dos atores sociais que |4 interagem, tinha
muitas expectativas sobre a operacionalizacdo de alguns projetos pedagdgicos que visavam a
inclusdo escolar e que promoveram alteragdes curriculares. Precisei trabalhar com essas
expectativas e com algumas frustragdes que emergiram durante o processo de pesquisa. “No
decorrer da pesquisa, 0 sujeito pesquisador é também trabalhado na medida em que é
interpelado, transformado, desfeito, reconfigurado”. (BALESTRIN E SOARES, 2012, p. 89).

Outro dado importante a considerar refere-se a nova Equipe Diretiva da escola
estudada, composta a partir da eleicdo que aconteceu no final de 2013. A maioria das
professoras que passou a integra-la eram novas no cargo, tendo pouca experiéncia nessa
funcédo, algumas, inclusive, estavam ha pouco tempo ali. Acrescente-se a isso o0 fato de essa
equipe ndo se ter valido da experiéncia de membros das anteriores que permaneceram
trabalhando na escola. Este foi um acontecimento incomum na formacdo de uma Equipe
Diretiva na Gilberto Jorge. A escola, por muito tempo, contou com as mesmas pessoas
desempenhando funcdes importantes como de Orientacdo Educacional e de Supervisao
Escolar, em varios processos eletivos; e quando havia alterndncia, quem saia da funcéo
continuava apoiando o trabalho. E importante refletir ainda que, em decorréncia dessa Gltima
eleicdo, a comunidade escolar ficou dividida. Diante disso, também foi necessario trabalhar
com esse dado durante a efetivacdo da pesquisa, ja que me sentia comprometida com as
gestBes anteriores, autoras da proposta pedagdgica da Escola.

Essa situacdo fez com que o meu primeiro contato com a Equipe para viabilizar a
pesquisa ocorresse no inicio do més de abril de 2014, o que deu algum tempo para que a
mesma se familiarizasse com as novas tarefas e responsabilidades. Mesmo assim, este foi um
momento dificil, pois era a primeira vez que eu voltava a Gilberto Jorge, uma vez que estava
em licenca aguardando a aposentadoria. Participar daquela reunido, que até pouco tempo era

coordenada por mim, agora na condi¢do de pesquisadora, mostrou-me a ambiguidade do lugar



21

que comecei a ocupar na escola. Precisei vencer minhas limitagGes e expectativas para assim
encaminhar da melhor maneira a pesquisa, deixando as questfes que me interpelavam,
enquanto professora, para segundo plano e compreendendo que, como pesquisadora, era
preciso atentar para a complexidade do contexto que pretendia investigar e aceitar os desafios
éticos de pesquisar o vivido. Agora, eu estava la novamente, mas como alguém que pretendia
entender, através do outro, os sentidos e os significados produzidos naquele contexto. Assim
sendo, a reflexdo sobre essa questdo me auxiliou a compreender que, para entrar nesse jogo de
pesquisa e delimitar meu espaco como investigadora, era fundamental observar as relagdes de
poder, que se manteriam ou se transformariam a partir forma como me posicionasse no grupo.
Cuidado que se fez necessario durante todo o transcorrer das diferentes etapas da pesquisa,
pois o0 ato de pesquisar também pode ser tomado como um exercicio de poder. Segundo o
sentido defendido por Foucault (2006), o poder acontece por meio de relagdes que circulam
em todo o campo social, exercidas por sujeitos livres, e abrem sempre a possibilidade de
resisténcia.

Durante a reunido, fui informada de que havia, na ocasido, uma falta significativa de
professores no quadro de recursos humanos da escola, especialmente, na turma do terceiro
ano do Il Ciclo e em todas do Il Ciclo, niveis em quem a grade curricular prevé a entrada de
diversos professores na mesma turma, de acordo com a organizacdo das disciplinas® previstas
para essa fase do Ensino Fundamental.

E importante referir que a Equipe Diretiva participou da escolha das turmas a serem
observadas. No transcurso do trabalho de pesquisa, especialmente a professora que ocupa a
funcdo de supervisora, que muitas vezes alterou horarios e combinagdes com o grupo de
professores para que eu pudesse estar presente em reunides, conselhos de classe, etc.

Tendo em vista esse cenario, torna-se necessario acrescentar que as inquietacdes,
duvidas e conflitos sobre como efetivar a pesquisa implicaram as escolhas metodologicas
feitas. Durante a elaboracéo e defesa do projeto, ja atenta ao meu lugar como pesquisadora,
apresentei a perspectiva tedrica e metodoldgica, junto com algumas alternativas de estratégias
que poderiam ser usadas na investigacao. Assim, esse estudo esta inserido no Campo dos
Estudos Culturais em Educacdo, aliado a uma perspectiva pds-estruturalista, o que significa

dizer que, entre outras possibilidades, ndo procura encontrar respostas prontas, verdades

*Optei por usar o termo disciplina, nesse estudo, embora saiba que de acordo com o parecer CNE/CEB n° 5/97 é
referida a utilizagdo da expressao “componente curricular”, unificando termos correlatos, que aparecem na LDB,
como disciplina, estudo, conhecimento, estudo, matéria, contetdo curricular, componente cuticular. (Nota do
Parecer CNE/CP n° 11/2009).
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absolutas. “A questdo ndo &, pois, a de saber se algo ¢ verdadeiro, mas, sim, de saber por que
algo se tornou verdadeiro™. (SILVA, 2007, p.124).

Assim, utilizando o referencial de Michel Foucault (1979) é possivel entender que
aquilo que acolhemos como verdade ¢ legitimado por meio de “regimes de verdades”, que
constituem os discursos que sio assumidos como verdadeiros no campo social. E importante
mencionar, ainda, como destaca Tomaz Tadeu da Silva (2007), que uma andlise na
perspectiva dos Estudos Culturais em Educacdo vai dar énfase ao processo de construcao
social, tanto do curriculo, quanto dos seus conhecimentos, que resultam das relaces de poder.
As andlises dos Estudos Culturais destacam também o vinculo entre o curriculo e a producéo
de identidades culturais e socialis.

A perspectiva tedrica pela qual optei para embasar esse estudo oferece certa liberdade
em relacdo aos caminhos metodolédgicos que, de um modo geral, ndo precisam ser definidos
de forma a priori, pois podem ser construidos no decorrer do trabalho e s6 no final tem-se
uma visdo geral da metodologia adotada. No entanto, esse fator ndo deve ser entendido como
um “vale tudo”, pois foi necessario estabelecer critérios e realizar escolhas para construir a
trajetéria investigativa. As escolhas metodologicas, nessas ou em quaisquer outras
teorizacOes, direcionam as investigacdes por determinados caminhos, a0 mesmo tempo em
que impossibilitam outros percursos.

Entendendo que as escolhas tedricas sdo responsaveis por um modo de olhar
interessado na producdo e selecdo dos dados, adotei, como ja referido, uma abordagem
qualitativa como metodologia de pesquisa, considerando, entre outros aspectos, que “os
pesquisadores qualitativos ressaltam a natureza socialmente construida da realidade, a intima
relacdo entre pesquisador e 0 que é pesquisado, a as limitacdes situacionais que influenciam a
investigagdo”. (DENZIN e LINCOLN, 2006, p. 23).

Entre as alternativas metodoldgicas inerentes a pesquisa qualitativa, assumi, conforme
anunciado no projeto, uma trajetoria de inspiracdo etnografica. Para adotar essa metodologia
de pesquisa, especialmente no campo educacional, realizei algumas leituras de autores que
abordam os elementos histéricos constitutivos da Etnografia e seu uso em investigacoes
pertinentes a Educacdo, como Claudia Fonseca (1999), Judith L. Green, et. al. (2005), Artur J.
Vidich et al. (2006), Teresa P. do Rio Caldeira, 1988, entre outros. A opc¢do de realizar uma
trajetoria de inspiragdo etnografica no territorio escolar pressupde: “considerar a escola como
espaco social e terreno cultural onde se criam e recriam conhecimentos, valores, significados
e onde ocorrem movimentos de acomodacéo, de contestagdo e de resisténcia”. (BELTRAME

E CAMACHO, 2005, p.5). Ainda nessa revisdo bibliografica, foi possivel verificar que entre
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as ferramentas mais aplicadas nessa abordagem de pesquisa estdo a observacao, as entrevistas,
as analises de documentos, videos, fotos, etc.

Esclarecidas essas premissas, na proxima secdo apresento o cenario da pesquisa,
destacando alguns aspectos historicos e sociais que constituiram a Proposta Politico

Pedagdgica da escola estudada, os quais continuam nela atuando.

1.1 O CONTEXTO DA EXPERIENCIA ESTUDADA

Nesta secdo, que tem por objetivo apresentar a instituicdo foco dessa pesquisa, farei
um breve histérico da escola, com destaque para sua relacdo com a comunidade, sua proposta
pedagdgica e a configuracdo do seu corpo docente e discente. Em seguida, citarei trés
projetos, denominados de Mddulos de Ensino, Movimentando as Diferencas e Docéncia
Compartilhada. Acredito que eles estejam relacionados as questdes que pretendo investigar,
uma vez que foram criados a partir das necessidades de mudancas nas formas de organizacéo
curricular demandadas pela Educacéao Inclusiva.

Selecionar e descrever alguns dos acontecimentos que fazem parte da histéria
institucional da Gilberto Jorge é sempre um ato atravessado pelos sentidos e significados que
formaram minhas representacdes sobre esse processo. Essa escrita, consequentemente
carregada de significados, se traduz em um exercicio nem sempre facil de ser feito. Escrever
novamente sobre a histdria e os projetos da GJ, em especial 0s que tém a ver com a incluséo
escolar, significa buscar, nas minhas memorias, nos registros que ajudei a construir e em
minhas verdades, as experiéncias que me impulsionaram cotidianamente no territorio escolar
em que me habituei a trabalhar. Contar essa histdria significa contar um pouco de mim, do
meu trabalho, dos acertos e desacertos que essa escrita me aponta, das rupturas vislumbradas
e das faltas que me levaram a continuar, visto que a inclusdo é da ordem do inacabado. A
escolha dos acontecimentos narrados ndo objetiva mostrar uma Unica forma de contar essa
historia ao construir determinadas representacdes. Nao pretendo apresentar uma sucessdo de
fatos, mas trazer para o texto o que considero como 0s acontecimentos que possibilitaram as
condicdes para o processo de Educacdo Inclusiva que se desenvolve na escola investigada.

Na historia da escola, uma dessas condicGes de possibilidade € a relacdo com a

comunidade, enfatizada em suas diversas formas de registros. Na introducéo de sua Proposta
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Politico-Pedagdgica* (2009, p. 3), por exemplo, ¢ dito que “a organizacéo desta proposta de
escola procura, permanentemente, atraves de diferentes formas de participacdo, responder as
necessidades e anseios da comunidade local”. A Escola Gilberto Jorge ¢ fruto de movimentos
desencadeados pelos moradores da comunidade na busca para garantir a presenca de um
espaco de escolarizacdo para seus filhos no Morro Alto.

Em 1965, foi construida na comunidade uma pequena escola chamada Escola Estadual
Paraiba, transferida, em 1985, para uma regido préxima a um condominio de classe média. A
partir dessa transferéncia, os moradores do Morro Alto, por meio de uma mobilizacdo
coletiva, se organizaram para reivindicar a manutengdo de uma escola em sua comunidade.
Um grupo de pais impediu o desmanche dos prédios antigos e reivindicou, junto ao poder
publico municipal, a legalizacdo daquele espaco educacional. Em ac¢des conjuntas com a
prefeitura, que encaminhou professores para ali atuarem, os pais passaram a cuidar da
merenda, da limpeza e da manutencédo da escola até 1987, quando ela foi oficializada como
escola da Rede Municipal de Educagdo, denominada Escola Municipal de Ensino
Fundamental Professor Gilberto Jorge Gongalves da Silva. Dessa forma, a luta pela
permanéncia da escola no Morro Alto também estd ligada a historia da comunidade, que
passou a utilizar seu espaco ndo sé para reunides com o objetivo de organizacdo do bairro,
como também para eventos sociais e culturais. Essa mobilizacdo comunitaria conseguiu
também a construcdo de prédios novos, inaugurados em 2007, assim como outras questdes de
interesse comum dos moradores. O que pode ser constatado € que a partir do movimento
vitorioso da permanéncia da escola, a comunidade conseguiu se articular como um grupo
capaz de buscar seus direitos sociais.

No comecgo da década de 1990, ocorreu a eleicdo da direcdo da nova escola e
comegou, entdo, 0 movimento para elaboracao de sua Proposta Politico Pedagdgica.

Ainda, na mesma época, realizou-se uma pesquisa, coordenada pelos membros da
entdo Equipe Diretiva com o apoio de professores do PPGEDU da UFRGS, da qual os
professores da escola participaram de forma efetiva. Foi desenvolvida, entdo, junto a
comunidade, uma pesquisa participante com o objetivo de melhor conhecer as condi¢des de
vida no local, para qualificacdo das suas acdes pedagogicas. O professor Nilton Bueno Fischer
(2006, p. 144), que esteve presente nesse momento da historia da escola, expressou da

seguinte forma um dos significados daquela investigacao:

*Os dados referentes aos projetos apresentados nesse capitulo tém como referencia os registros do Plano Politico
Pedagogico da EMEF. Professor Gilberto Jorge Gongalves da Silva.
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[...] se observa uma demonstragdo de ‘ser pertencente’ que a escola deseja ter com o
espaco onde atua. Isso difere do que normalmente ocorre nessas situacdes, pois
oportuniza um movimento de acolhida das representaces da comunidade a respeito
da escola e aos temas que transcendem o especifico do espaco escolar (sexualidade e
violéncia, por exemplo).

Em 1998, outra questdo discutida com a comunidade foi a alteracdo da organizacéo da
escola para Ciclos de Formacdo, conforme proposta da SMED publicada em 1996 e
sistematizada no Caderno 9, que contém seus principios politico-pedagdgicos. Nessa época, a
comunidade foi chamada para também decidir sobre a implantacdo dessa proposta, de forma
gradual ou total, ao longo do ano seguinte.

Em vista do acima exposto, acredito que o trabalho hoje desenvolvido na escola, em
especial com os alunos considerados de inclusdo, muito deve a sua relagdo com a
comunidade. Esta continuou, ao longo do tempo, sendo chamada a participar e a se posicionar
em relacdo as questdes escolares. Evidentemente, esse grupo social se modificou, tendo-se
alterado ndo sO nas pessoas gque 0 constituem, como também nos entendimentos sobre a
escolarizagéo de seus filhos.

Todo esse processo resultou em uma forma de relacdo entre a comunidade e a escola
na qual suas historias ficaram entrelacadas. Uma histdria reiterada nas diferentes narrativas
que falam sobre esse espago de escolarizagdo. “Uma das virtualidades das narrativas ¢ a
potencialidade criativa e criadora de significados e de sentidos para nossas experiéncias, ndo
SO intima e individual, mas também social e cultural”. (COSTA ¢ SILVA, 2004, p. 67). As
imagens, as falas, os relatos pedagogicos, as pesquisas, as avaliagdes que envolvem os
segmentos da comunidade, séo atividades que reforcam essa forma de relacdo entre a escola e
a comunidade, que construiu uma identidade coletiva alicercada nas redes de saberes e fazeres
do cotidiano escolar. Os saberes de uma comunidade que assegurou a permanéncia da escola
por meio de um exercicio de cidadania; e os fazeres de uma gente simples que se ocupou da
merenda, da limpeza, da busca de professores, da concretizacdo do seu desejo de uma escola
na sua comunidade.

Outro aspecto importante na organizacao da escola, particularmente a respeito de sua
proposta pedagogica, sdo seus principios politicos pedagogicos elaborados no inicio da
década de 1990, através do exercicio coletivo, os quais balizam até hoje o trabalho na
instituicdo. Séo eles:

Todos os alunos podem aprender.

Todos os alunos devem permanecer na escola.
Diferenca ndo é deficiéncia.
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O trabalho em grupo qualifica a aprendizagem.
Aprendizagem e “disciplina” ndo sdo aspectos excludentes, mas ocupam espagos
diferentes.

Ao longo dos ultimos 20 anos, esses principios marcaram as agGes pedagdgicas da
escola, sendo retomados nos momentos de avaliagGes institucionais, na elaboracdo das metas
anuais, nos turnos de formacdo e nas reunides de planejamento. Eles aparecem em banners,
publicacbes e em documentos da escola, sendo, por isso, amplamente divulgados.
Constantemente sdo retomados como orientadores das préaticas escolares e sinalizadores de
uma histdria pedagdgica que precisa ser lembrada e reinventada cotidianamente para enfrentar
os inéditos desafios da diferenca na busca por outras dire¢des, outros caminhos, outras
maneiras de ensinar e de aprender.

A elaboracdo coletiva de tais principios e os sentidos e significados produzidos a partir
deles tém favorecido a constituicdo de um discurso dos professores em que é possivel
observar um comprometimento com as possibilidades de aprendizagens de todos os alunos.
Em suas falas, planejamentos e avaliagdes, verificam-se a valorizagdo dos alunos como
sujeitos singulares, inseridos em um determinado contexto social e cultural. Esse
entendimento tem permitido pensar coletivamente em outras formas de organizacéo escolar,
buscando levar em conta que cada aluno que chega a escola, classificado como publico-alvo
da educacdo especial, tem, na sua historia de vida e de escolarizacdo, vivéncias que
impossibilitaram até entdo sua inclusdo, como sujeito de possibilidades.

Dessa forma, invertem-se as taticas de poder nas quais a diferenca, aqui entendida
como produzida a partir das representacdes da deficiéncia, justifica os mecanismos de
exclusdo dos espacos de escolarizagdo. Muitas vezes, ainda que de forma velada, se
estabelece um jogo em que as relacGes de poder e saber se ajustam as verdades sobre esses
sujeitos e sobre suas condicdes de aprendizagem, verdades essas que 0s acompanham tambem
nos espacos de Ensino Regular. Na experiéncia em questdo, nota-se que a diferenca,
anunciada através dos laudos e pareceres apresentados no momento da matricula ou de
transferéncia desses alunos, tem sido tomada como condicdo que requer investimentos
pedagdgicos diferenciados nas condicGes de ensino e de aprendizagem.

Esse processo vivido coletivamente tem imprimido marcas importantes no grupo de
docentes. Nota-se que a maioria permanece na escola, ndo solicitando transferéncia para
outras unidades da mesma rede. No entanto, isso ndo significa que todos aceitem com
tranquilidade a presenca de alguns alunos e os diferentes projetos criados para assegurar

condicbes de ensino e aprendizagem, que buscam vencer as dificuldades colocadas pela
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inclusdo escolar. E através de um exercicio de reflexdo coletiva, que as diferentes opinides
dos professores sdo discutidas e articuladas na busca de novas formas de atender as
necessidades de aprendizagens, muitas vezes inéditas no contexto do ensino regular.
Evidentemente, cada um é afetado de forma diferente pela experiéncia educativa da escola. Os
conhecimentos profissionais, as teorizages que acreditam, junto com o processo formativo
desenvolvido na escola, constituem as relagbes que permeiam o grupo, instituindo seus
diferentes vinculos com a proposta da escola.

Outra caracteristica relevante na historia da Gilberto Jorge é a configuragcdo do grupo
de alunos. A clientela da escola inicialmente foi composta pelas criancas e jovens da
comunidade. No entanto, com o0 passar do tempo, outras criancas e jovens procuraram
matricula ali, como, por exemplo, alunos abrigados em instituicdes estaduais e municipais.
Esses alunos ali ingressaram ainda na década de 1990 e, inicialmente, a comunidade
estranhou a presenca deles. Alguns pais questionavam as atitudes deles devido a situacdes de
conflito em que se envolviam com os demais alunos. Todavia, com o decorrer do tempo eles
foram se integrando a vida escolar e formando lagos com a comunidade. Atualmente os
membros da comunidade os acolhem como colegas e amigos de seus filhos, alguns, inclusive,
sdo convidados a participarem de festas e celebrages em suas familias.

No transcorrer dos anos de 1990, também chegaram a escola os primeiros alunos com
algum tipo de deficiéncia que foram enturmados conforme seus conhecimentos e historico
escolar. Essa forma de enturmacdo se alterou com a implantagdo da proposta dos Ciclos de
Formacdo. Esses alunos, na sua maioria, passaram a compor, na nova proposta, as chamadas
Turmas de Progressdo, nas quais eram colocados aqueles que apresentavam defasagem entre
sua faixa etaria e escolarizacdo e, também, os que ndo possuiam escolaridade nenhuma. Os
alunos dessas turmas podiam avancar para outra turma, com nivel de escolaridade mais
complexo, e/ou para a turma de Progressdo do Ciclo seguinte a qualquer momento do ano
letivo.

Desde entdo, a clientela da escola vem apresentando um ndmero expressivo de alunos
considerados publico- da Educacdo Especial que, a partir de 2005, passaram a fazer parte de
turmas regulares. Na prética, entdo, as chamadas turmas de Progressdo deixaram de existir,
mantendo-se apenas no sistema para garantir a matricula e enturmacéo desses alunos no seu
ciclo de vida.

No ano de 2014, quando realizei o trabalho dessa investigacdo, a escola contava com

aproximadamente 272 alunos, dentre os quais 33 apresentavam algum tipo de deficiéncia,
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sendo que 25 eram atendidos na SIR®. A presenca deles tem impulsionado os professores na
criacdo de projetos alternativos, com o objetivo de qualificar as a¢cBes pedagdgicas que visam
a inclusdo e a aprendizagem de todos 0s presentes na escola.

Um dos primeiros projetos criados na escola, decorrente da configuragdo do corpo
discente, foi intitulado Mddulos de Ensino, o qual propds uma alteracdo no modo de
distribuicdo do tempo escolar. Esse projeto pode ser entendido como uma mudanca curricular
criada a partir das necessidades especiais diferenciadas dos alunos que chegaram ao 11 Ciclo,
através dos modos de enturmacdo caracteristicos da proposta dos Ciclos de Formacdo. Tal
projeto é descrito como:

[...] uma agdo didatica comum, com um numero reduzido de professores trabalhando
com uma turma e a possibilidade da entrada simultanea em periodos mais longos,
dispondo melhor a distribuicdo do tempo. Trimestralmente, os tempos de cada area
do conhecimento eram negociados entre os professores, de acordo com 0s projetos

desenvolvidos, sem prejuizo ou falta das disciplinas, no decorrer do ano letivo,
atendendo a legislacdo vigente. (MONTEIRO e PERSCH, 2006, p. 54).

O referido projeto foi aplicado em todos os Ciclos em 2001 e, desde entdo, tem
servido de referéncia para a organizacao do tempo em sala de aula e a entrada das disciplinas
nos Projetos de Trabalhos desenvolvidos em todas as turmas.

Esse movimento de reflexdo € constante e inspirado especialmente pela presenca dos
alunos com algum tipo de deficiéncia. Estes rompem com as légicas da organizacao
curricular, embasadas principalmente na crenca de uma suposta normalidade que estabelece
critérios e padrdes, os quais atuam marcando as desigualdades em relacdo as condicdes de
aprendizagem deles.

Outro projeto desenvolvido na escola Gilberto Jorge, que se constitui como condicéo
de possibilidade para o trabalho de Educacdo Inclusiva, € o Movimentando as Diferencas.
Esse projeto pode ser considerado como uma acéo inicial no sentido de alterar as enturmacdes
dos alunos com algum tipo de deficiéncia e/ou defasagens em seus processos de
aprendizagens em relacdo a suas idades.

Ap6s o0 mapeamento das suas necessidades de aprendizagem, foi proposta uma
enturmacdo diferenciada, sugerindo que eles frequentassem em determinados dias da semana
outras turmas, com 0 objetivo de promover trocas e conflitos cognitivos considerados

favoraveis para o avanco de suas hipdteses acerca do conhecimento.

> Sala de Integracdo e Recursos — SIR - Servico de apoio especializado para alunos com Necessidades
Educacionais Especiais matriculados nas escolas comuns da RME. Foi implantado inicialmente em 1995, em
quatro escolas municipais. Hoje sdo os espacos de Educacdo Especial nas escolas municipais, em que se
desenvolvem as atividades do AEE, de avaliacdo de alunos, entre outros.



29

Durante os dois anos seguintes a operacionalizacdo do Movimentando as Diferencgas, a
escola recebeu um nimero expressivo de criancas e jovens com algum tipo de deficiéncia;
alguns ndo haviam ultrapassado a barreira da quarta série; outros tinham frequentado Classes
Especiais. Esse fato agravou a situacdo das Turmas de Progressdo nas quais era matriculada a
maioria deles.

Nos Conselhos de Classe, no final do ano de 2005, a Equipe Diretiva da escola,
juntamente com o grupo de professores, constatou que essas turmas tinham se tornado
espacos de exclusdo ao marcar, de forma significativa, a diferenca dos alunos com algum tipo
de deficiéncia que ali permaneciam. Muitos desses alunos chegavam a dizer que eram burros,
que ndo iriam sair dessas turmas, enquanto outros colegas, principalmente os que
apresentavam defasagem idade/série, ficavam enturmados nesses espacos por pouco tempo e
logo avancavam para as turmas regulares. Essa situacdo preocupou a Equipe que, durante o
més de janeiro de 2006, se reuniu para pensar em algumas alternativas.

Durante o ano 2005, o grupo docente, ja preocupado com tal situacdo, havia realizado
a leitura da obra Inclusédo e Avaliagdo na Escola: de alunos com necessidades especiais, do
professor Hugo Otto Beyer (2005). Essa obra mostrava uma possibilidade de repensar a
docéncia a partir da experiéncia desenvolvida em Hamburgo, na Alemanha, chamada
Bidocéncia. Baseada nessa experiéncia, a Equipe elaborou uma proposta para ser avaliada
pelos professores do Il Ciclo, no qual a Turma de Progressdo contava com um numero
significativo de alunos com NEEs®. Os professores avaliaram a situacéo e fizeram algumas
alteracdes no projeto que foi denominado de Docéncia Compartilhada e apresentado, a
seguir, a secretaria de educacdo. O projeto foi aceito pela secretaria, que designou uma
assessoria da Educacdo Especial para acompanhar sua efetivagéo.

O projeto da Docéncia Compartilhada foi efetivado primeiramente no | Ciclo, no qual
havia uma Turma de Progressdo com sete alunos, todos com algum tipo de deficiéncia.
Assim, os integrantes dessa turma passaram para outra do segundo ano do I Ciclo juntamente
com os 21colegas que ja faziam parte dela, formando uma Unica turma com duas professoras
atuando como referéncia. No Il Ciclo, o projeto sé foi efetivado no més de setembro de 2006
quando chegaram a escola os novos professores nomeados. Nesse Ciclo, também ocorreu uma
nova composicao de turmas. A Turma de Progressdo e a do segundo ano foram reagrupadas,

formando duas novas turmas, ambas com alunos com algum tipo de deficiéncia. Em cada uma

® O conceito de NEEs - Necessidades Educacionais Especiais- foi difundido a partir da Declaragio de Salamanca
de 1994. Desde entdo tem integrado documentos oficiais sobre a Educacdo Inclusiva para designar as
caracteristicas individuais dos alunos considerados de inclusdo.
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delas, havia uma professora referéncia, com o acréscimo de uma terceira com mais vinte
horas para compor a docéncia. Nelas, atuavam, também, as professoras especializadas de
Lingua Estrangeira, Educacdo Fisica, Artes e o professor itinerante. Essas turmas
mantiveram-se com o projeto da Docéncia Compartilnada até a conclusdo do Ensino
Fundamental, ocorrida no ano de 2010.

No Il Ciclo, a efetivacdo do projeto Docéncia Compartilhada ocorreu de forma
diferenciada. Nesse Ciclo, inicialmente manteve-se a Turma de Progressdéo com uma
professora alfabetizadora como referéncia, atuando simultaneamente com o0s demais
professores das disciplinas, conforme o disposto nos Projetos de Trabalho planejados para
esses alunos. O objetivo, naquele momento, era atender as necessidades dos alunos
enturmados na Turma de Progressao, que se encontravam em processo de alfabetizacdo. Essa
forma de organizacédo durou dois anos.

No transcorrer do ano de 2008, o Ill Ciclo experimentou um desafio inédito com a
chegada de alunos com algum tipo de deficiéncia na maioria das turmas. Essa situacao
desencadeou um processo de discusséo e de estudos, provocado, mais uma vez, pela presenca
dos alunos ditos de inclusdo. Depois de muitos conflitos gerados pelas discordancias entre o
grupo, durante o0 més de agosto daquele ano, os alunos da Turma de Progressdo foram
inseridos nas turmas de C10, nas quais acontecia o Projeto Docéncia Compartilhada. Na
ocasido, durante as aulas de Portugués e Matematica, eles eram separados de acordo com seu
nivel de conhecimento. Essa configuracdo, que priorizava 0s aspectos referentes aos niveis de
conhecimentos de alguns alunos, deixou de acontecer a partir do ano de 2010, quando a
Docéncia Compartilhada foi adotada, conforme o modelo que se desenvolvia nos demais
Ciclos. Em 2014, quando realizei a pesquisa, 0 projeto acontecia na turma B31 e em outras
duas do terceiro Ciclo.

A GJ continua recebendo jovens com NEEs que apresentam defasagem significativa
de idade em relacéo ao ano ciclo, fato que demanda cuidado nos modos de enturmacéo. Esses
alunos geralmente chegam ali com uma historia de fracasso escolar, o que reforca suas
dificuldades e marca suas diferencas de forma negativa no espaco escolar. O projeto da
Docéncia Compartilhada, além de outros espacos de atendimento, como o Laboratorio de
Aprendizagem e a SIR, considera, entre outros aspectos, a enturmacdo desses alunos, o que
Ihes possibilita a convivéncia com outros jovens e se constitui, para alguns estudantes, como o
Unico espaco de socializacdo onde podem construir lagos de amizade e de companheirismo.

[...], organizar a escola, os tempos e 0s conhecimentos, 0 que ensinar e aprender
respeitando a especificidade de cada tempo de formagéo ndo é uma opcdo a mais na
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diversidade de formas de organizagdo escolar e curricular, € uma exigéncia do
direito que os educandos tém a ser respeitados em seus tempos mentais, culturais,
éticos, humanos. (ARROYO, 2007, p. 45-46).

Os projetos apresentados ainda serdo tratados, de forma aprofundada, em anélises
posteriores, especialmente em relacdo aos temas propostos nas questdes investigativas.

Nessa secdo, procurei apresentar algumas das caracteristicas que configuram a
Proposta Politico Pedagogica da escola. Elas foram destacadas no sentido de mostrar uma
experiéncia singular que se realizou no contexto estudado. Tenho clareza dos diversos
sentidos que minha escrita pode produzir, pois a mesma esta engendrada em relac6es de poder
e saber que instituem regimes de verdades. Sei, também, que o fato de ser professora da
escola e de ter participado da elaboracdo de tais projetos influi na leitura que fago dos
mesmos. Nesse sentido, é importante considerar, conforme afirma por Paraiso (2012, p. 27),
que “todos os discursos, incluindo aqueles que sdo objeto de nossas analises e o proprio
discurso que construimos como resultados de nossas investigagdes, sdo parte de uma luta para
construir as proprias versoes de verdade”.

Na proxima segdo, apresento as turmas escolhidas para a efetivacdo da pesquisa,
destacando especialmente os aspectos relativos a composicdo de tais espacos, nos quais

interagem os alunos e professores em um ambiente marcado pelas relagdes com as diferencas.

1.2 CARACTERIZACAO DAS TURMAS B12 E B31

Durante a primeira reunido com a Equipe Diretiva, foram debatidos os critérios de
escolha das turmas a serem observadas, sendo um deles que houvesse nelas uma presenca
significativa de alunos avaliados como publico-alvo da Educacdo Especial. Outro critério
indicava a observacdo de uma turma em que estivesse sendo desenvolvido o projeto de
Docéncia Compartilnada e de outra em que isso ndo ocorresse. Estabelecidos os critérios,
selecionaram-se duas turmas para serem observadas e analisadas: uma, do primeiro ano do Il
Ciclo (B12), com alunos com idade entre 9 e 10 anos, equivalente ao 4° ano do Ensino
Fundamental; outra, do terceiro ano do mesmo Ciclo (B31), com alunos de 12 a 14 anos

equivalente ao 6° ano do mesmo nivel de ensino.
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A turma B12 estava composta por 17 alunos’: oito meninas e nove meninos. Dois
deles apresentavam laudos médicos: um de Deficiéncia Mental e outro de autismo. Um
terceiro aluno, com dificuldades de aprendizagem e sem laudo, fazia acompanhamento com
psicdlogo, segundo a familia informou a escola. A maioria dos alunos estava junto desde o
primeiro ano do primeiro ano do | Ciclo.

Apesar da presenca de alunos com NEEs néo fora previsto uma proposta diferenciada
para atendimento dessa turma que ndo conta com recursos humanos além dos habituais em
uma proposta Ciclada: professor referéncia, professor itinerante, professores de Artes e
Educacdo Fisica. O horario de atendimento dos professores observava os principios do projeto
Mddulos de Ensino, com periodos de duas horas semanais para as aulas dos professores
especializados que atendiam a turma.

Dentre os trés alunos com NEEs enturmados na turma B12, havia um menino com o
diagnostico de Autismo, que ingressara na escola no primeiro ano do I Ciclo, tendo, desde
entdo, progredido e acompanhado a turma. Além dos profissionais da escola, 0 seu processo
de escolarizagdo vinha sendo acompanhado por uma assessora de Educacdo Especial,
designada pela SMED, e por uma neurologista pediatra, que mantinham contato com a
assessoria da mantenedora e com a Equipe Diretiva. O aluno também recebia Atendimento
Educacional Especializado (AEE) &, na SIR da escola.

A outra aluna com NEEs dessa turma ingressou na escola no segundo ano do I Ciclo e
também tem sido promovida acompanhando o grupo. Ela apresentava um diagndstico de
Deficiéncia, tendo no referido documento recebido a Classificacdo de F79, de acordo com a
Classificacdo Internacional das Doencas, CID 10. A aluna demonstrava, também, propensao
para criar fantasias, tanto em relacdo aos acontecimentos escolares como aos de sua vida
pessoal. Em relacdo aos atendimentos meédicos, a familia os encaminhava de acordo com as
solicitacbes da escola, no entanto ndo conseguia garantir a manutencdo regular desses

servicos. A aluna também era atendida na SIR da escola.

"No transcorrer das observacdes, verifiquei que o nimero de alunos da turma se alterava com frequéncia.
Segundo a professora referéncia, isso ocorria devido aos acontecimentos de violéncia na comunidade. Algumas
familias haviam transferido os alunos e outros tinham mais faltas quando ocorriam tais acontecimentos.

® De acordo com as Diretrizes da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagéo Inclusiva
(2008) o Atendimento Educacional Especializado tem como fungéo “identificar, elaborar e organizar recursos
pedagdgicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena participa¢do dos alunos, considerando
suas necessidades especificas. As atividades desenvolvidas no atendimento educacional especializado
diferenciam-se daquelas realizadas na sala de aula comum, ndo sendo substitutivas a escolarizacdo. Esse
atendimento complementa e/ou suplementa a formacao dos alunos com vistas a autonomia e independéncia na
escola e fora dela”.
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A terceira aluna com significativas dificuldades de aprendizagem relativas ao processo
de alfabetizacdo e aos conhecimentos matematicos ndo apresentou laudo. Ela ingressou na
escola no ano de 2013, quando foi designada para a turma A32, terceiro ano do I Ciclo.
Segundo as informacdes da familia, ela era atendida por uma psicdloga. No final desse ano,
do mesmo modo que os outros, ela foi promovida, mantendo-se com 0 mesmo grupo na turma
B12. Essa aluna também dispunha do atendimento no laboratorio de aprendizagem no contra
turno.

A outra turma selecionada para compor o estudo foi a B31. Esta turma era composta
por 26 alunos, sendo que 20 estavam matriculados no terceiro ano do Il Ciclo e seis
compunham a listagem dos matriculados em BP?, Turma de Progressao do Il Ciclo, embora
frequentassem realmente a B31. Além destes, na B31estavam alunos de duas turmas regulares
que haviam sido reunidas. Dos seis matriculados em BP, dois apresentam laudos médicos: um
de Deficiéncia Intelectual e o outro tinha diagnostico de autismo. Havia um terceiro aluno,
transferido em 2014 para a Gilberto Jorge, cuja familia declarou ter NEEs, devido as suas
dificuldades de aprendizagem.

Os dados sobre as condi¢cbes dos alunos, acima citados, estdo baseados nos laudos
médicos encaminhados pelas familias e nos registros da escola por mim examinados. Tendo
em vista esses dados e mais outros relativos a sua composicdo desenvolvia-se nessa turma o
projeto de Docéncia Compartilhada, o qual prevé a presenca de uma professora pedagoga
atuando simultaneamente com os demais professores das disciplinas designadas para esse ano
Ciclo. O quadro de horério da turma era elaborado de acordo com os principios do projeto
Modulos de Ensino no que se refere a periodos com duracdo de duas horas.

Dentre os alunos da BP que frequentavam a B31, encontrava-se um menino com
diagndstico de Autismo. No laudo encaminhado a escola, constavam mais algumas indicacoes
como déficit de atencdo, sinais de depressdo, etc. O aluno ingressou na escola em 2010 e,a
partir dai, tem sido promovido com a turma, embora sempre fosse incluido em Turmas de
Progressdo. A assessoria da Educacdo Especial da SMED acompanhava o processo de
escolarizacdo desse aluno. Na SIR, ele era atendido duas vezes por semana, no contra turno.

Outra aluna, na mesma condicdo, apresentava um diagnostico de Deficiéncia

Intelectual. Ela frequentou anteriormente Classe Especial e foi encaminhada para o ensino

°Esse movimento acontece por meio do Projeto Movimentando as Diferencas, permitindo que todos os alunos
possam frequentar efetivamente turmas regulares nas quais se desenvolvem outros projetos com vistas a
qualificar as condic¢@es de ensino e aprendizagem.
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regular mediante o apoio da SIR. Tem sido mantida com o seu grupo, acompanhando a
progressao do mesmo.

Constava tambem entre os alunos da Turma de Progressdo uma menina que residia em
um abrigo estadual, que apresentava dificuldades de aprendizagem. Essa aluna demonstrava
muita resisténcia para permanecer na escola, ausentando-se por longos periodos. Os
responsaveis por ela, quando questionados sobre suas auséncias, explicavam que ndo
conseguiam fazer com ela fosse assidua e que muitas vezes descumpria as combinaces feitas
para manter uma frequéncia regular.

Outro aluno da turma de BP que frequentava a B31 era um menino que sempre foi
aluno da GJ. Durante sua escolarizacdo apresentou algumas dificuldades de aprendizagem e
questdes emocionais relativas ao convivio familiar, j& que vivia com a avd materna, pois era
Orfdo de pai e mée. Esse menino tinha muita dificuldade em manter a atengdo durante as
aulas, distraindo-se geralmente com brincadeiras com os colegas.

Verificou-se, nessa mesma situacdo, o caso de dois alunos novos na escola. Ambos
apresentavam um historico escolar com muitas retengdes e transferéncias, frequéncia em
Turmas de Progressdo e permanéncia por mais de trés anos no mesmo Ciclo. Esses alunos
estavam com idade superior aos demais colegas da B31. Ambos pareciam se encontrar em
uma situacdo de vulnerabilidade social, segundo relatos das familias a escola. De acordo com
a professora que ocupava a funcdo de Orientadora Educacional, a responsavel pela
transferéncia de um deles para a Gilberto Jorge foi a avd, pois os pais, naquele momento,
estavam cumprindo pena no sistema prisional. Os meninos faltavam muito as aulas e, quando
iam a escola, nem sempre retornavam para a sala, depois do término de aulas que aconteciam
em outros espacos.

A descricdo efetivada acima refere-se somente aos alunos enturmados em BP, mas que
frequentavam a B31. Em relacdo aos demais componentes dessa turma, é importante relatar
que havia uma menina com dificuldades de aprendizagem e de locomocao. Quando chegou a
escola, precisava de cadeira de rodas, mas, com o passar do tempo, tem conseguido se
locomover apenas com o apoio de muletas. Ela residia em um abrigo mantido pelo governo
estadual que a encaminhou a escola, através do responsavel pelas questdes escolares. Em um
laudo, consta o diagndstico de CID B24™, do qual se derivam suas dificuldades. A aluna esta

na escola desde o primeiro ano do | Ciclo e vem progredindo acompanhando sua turma.

1Segundo a Classificacio Internacional de doencas esse diagndstico refere-se a doenca pelo virus da
imunodeficiéncia humana [HIV] ndo especificada.
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A escolha dessas turmas como foco de pesquisa, conforme citado anteriormente, foi
motivada, entre outros aspectos, pela presenca dos alunos descritos acima, identificados como
publico-alvo da Educacdo Especial e da chamada vulnerabilidade social. Outro aspecto
determinante nessa escolha foi a possibilidade de investigar uma turma na qual se desenvolvia
um projeto diferenciado, cujo objetivo é qualificar as condi¢des de inclusdo escolar, ou seja, a
DC, comparativamente a outra que, apesar de sua composi¢cdo, ndo contava com 0 mesmo
projeto. Escolhi olhar para essas turmas, procurando encontrar, em diferentes momentos da
rotina escolar, sinais, vestigios, marcas significativas em relacdo as questdes que orientam
esse estudo, que tem como principal objetivo verificar as implicagdes da Educagéo Inclusiva
no curriculo escolar, tomando esse campo como desencadeador dos modos de compreender e
operacionalizar os processos de ensino e de aprendizagem.

Na continuidade do estudo, destaco na proxima secdo 0s procedimentos, as etapas

investigativas e 0s materiais utilizados que estruturaram as estratégias de pesquisa.

1.3 ESTRATEGIAS DE PESQUISA

Antes de descrever os caminhos trilhados nessa investigacao, reitero o problema de
pesquisa:

De que modo a proposta de Educacdo Inclusiva, defendida no Plano Politico
Pedagogico da escola investigada, vem operando mudancas na organizacdo curricular das
turmas dos diferentes Ciclos de Formacéo do Ensino Fundamental?

Reapresento a partir desse problema, as questdes de pesquisa:

Como a composi¢ao das turmas regulares, nas quais estdo inseridos também criancas
e jovens publicos-alvo da educacdo especial e da chamada vulnerabilidade social, tem
produzido estratégias diferenciadas na organizagdo das turmas, no planejamento pedagdgico
e nos processos de avaliacao?

No planejamento dos projetos desenvolvidos nas turmas investigadas séo explicitadas
abordagens pedagdgicas e expectativas diferenciadas de aprendizagens e avaliacdo para
todos os alunos considerando suas diferencas?

As estratégias diferenciadas de planejamento, da organizacdo das turmas e dos
processos de avaliacdo, poderiam constituir um curriculo inclusivo, considerando as

necessidades e caracteristicas de todos os alunos?



36

Com o objetivo de responder ao problema de pesquisa, e as questdes levantadas, e sem
perder de vista 0s aspectos que caracterizam o0 meu lugar como pesquisadora, optei por iniciar
a investigacdo analisando os registros da escola sobre os trés projetos: Modulos de Ensino,
Movimentando as Diferencas e Docéncia Compartilhada e ainda uma estratégia criada na GJ
que , nos ultimos anos, vem beneficiando alunos com NEEs em reacdo a ampliacdo do tempo
de permanéncia na escola, tendo em vista a ndo existéncia, no municipio, de locais e
propostas pedagdgicas adequadas aos mesmos, até o presente momento.

Para iniciar as analises, selecionei alguns documentos da escola, especialmente o
Plano Politico Pedagdgico -PPP- e 0 Regimento Escolar -RE-, que continham registros de tais
projetos, contemplando desde o processo de sua elaboracdo até suas formas de
operacionalizagao.

O estudo desse material me auxiliou a revisitar a proposta da escola, a partir de outro
enfoque, 0 de pesquisadora. Esse processo foi um primeiro movimento de pesquisa, pois,
apesar de conhecé-los e de ter contribuido na elaboracéo de alguns deles, agora era necessario
estabelecer outra relacdo. Era preciso deslocar entendimentos anteriores a procura de outras
formas de olhar para o processo; era importante fazer uma leitura que possibilitasse criar
outras formas de interpretacéo.

Esse exercicio analitico me propiciou, entre outras coisas, ler novamente cada palavra,
cada frase desses registros, tendo como objetivo marcar nas acdes propostas em cada projeto a
articulacdo entre a Educacdo Inclusiva e o curriculo escolar. Eram palavras que eu conhecia,
eram frases que muitas vezes usei quando apresentava a escola em eventos educacionais. E eu
sabia de antemdo que o conjunto desses textos, nos seus ditos, legitimava a Educacao
Inclusiva, que poderia ser tomado como parte de um discurso que orientava naquele contexto
as praticas ditas inclusivas.

Sabendo disso, era preciso perceber como estratégias decorrentes dos projetos criados
se articulavam ao curriculo escolar, propondo mudancas nesse campo educacional, a partir da
presenca do atendimento pedagdgico tdo desejavel aos alunos ditos diferentes. Eles, que
constituiam o publico-alvo da chamada Educacdo Especial, continuavam presentes de forma
significativa na escola.

Assim, além de analisar documentos da escola referentes aos projetos destacados nesse
estudo, realizei ainda observacbes nas duas turmas selecionadas, acompanhando algumas
aulas, reunides de planejamento e conselhos de classe; entrevistei a Equipe Diretiva e alguns
professores das turmas observadas. Além disso, os relatorios de avaliagfes de alguns alunos e

0s registros de projetos desenvolvidos nas turmas selecionadas contribuiram para as analises



37

aqui apresentadas. Essas estratégias metodoldgicas foram pensadas, discutidas e organizadas
na primeira reunido com a Equipe Diretiva da escola, que aconteceu em abril de 2014,
momento em que apresentei minha proposta de tese, destacando a tematica, o problema, as
questBes de pesquisa e as possiveis escolhas em relacdo a metodologia que adotaria.

Desde a elaboracéo do projeto de tese, apontei a intencdo de realizar observagdes em
salas de aulas, como uma estratégia metodolégica. Tendo em vista a problematizacdo
proposta nessa tese e suas questdes de pesquisa, acreditava que o contato com esse espago
podia contribuir de forma significativa na producédo de dados. Assim, busquei olhar e ouvir o
cotidiano da sala de aula com o objetivo de apreender as singularidades das experiéncias de
ensino e de aprendizagem produzidas na convivéncia com a diferencga.

No transcorrer do processo de observacao foi preciso ter cuidado com o tipo de reacéo
gue a minha presenca poderia produzir na sala de aula. Os alunos me conheciam, tinhamos
uma histéria de convivéncia com papeéis determinados. Eu precisei alterar meu papel na
medida do possivel, criando outra forma de estar presente ali. Nesse momento, veio em meu
auxilio aposicdo defendida por Melucci (2005), para quem a presenca do observador nédo €
neutra, pois € sempre uma forma de intervencao, fazendo com que o observador faca parte do
campo social. Melucci (2005, p. 319) destaca ainda que “a atividade de observagdo como
experiéncia ¢ possivel de fato, somente ao prego de certa opacidade do observador”. Sendo
assim, para me situar como pesquisadora, no ambiente da sala de aula, foi indispensavel dar
tempo, para a construcdo desse novo modo de relacdo no contexto observado, especialmente
para os alunos. No comeco alguns me procuravam para tratar de suas demandas no espaco
escolar. Com o passar do tempo eles pararam de solicitar minha intervencdo naqueles
aspectos e passavam a perguntar sobre o trabalho que eu estava fazendo.

Em relacdo aos professores, também foi importante marcar os objetivos que estavam
me levando de volta a escola. Embora tal dado fosse claro para todos, alguns manifestavam
certas expectativas em relacdo a minha presenca e aos resultados da pesquisa. Essas
circunstancias exigiram que o meu papel de pesquisadora fosse reafirmado e construido por
meio de um longo processo que demandou além de “olhar” e de “ouvir’ um dialogo, que me
recolocasse continuamente no espago da pesquisa. Esse didlogo me permitiu gradativamente
assumir o lugar de observadora, fazendo as intervencdes indicadas pelos objetivos da
investigacdo. Nesse caso, novamente foi oportuna a compreensdo de Melucci sobre o aspecto
reflexivo da pesquisa, que Dayrell (2005, p.11) refere da seguinte forma: “[..] a
reflexibilidade é a consciéncia do observador de que ele nunca serd completamente o Outro

em relacdo aquele que observa, que ele € parte do campo de observagao™.
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Iniciei 0 processo de observagdo das turmas com a B12, cujo quadro de professores
estava completo. Ali focalizei as observacGes nas aulas da professora referéncia e assisti,
também, algumas aulas de Educacéo Fisica e de Informética.

Na B31, entretanto, a observacdo foi mais dificil devido a falta de professores nas
disciplinas de Historia, Matematica, Ciéncias e Musica, por isso s6 pude inicia-la depois de
transcorrido algum tempo da chegada desses professores na turma. Entdo, comecei
observando as aulas de Portugués e de Educacdo Fisica.

Dei prioridade, na ocasido, para a observacdo dos Conselhos de Classe e das reunifes
que tinham como pauta questdes de planejamento das turmas selecionadas. Minha escolha
desses espacos decorreu especialmente pela valorizacdo da participacdo dos alunos e dos
professores através de um processo reflexivo sobre as questdes do cotidiano da escola e da
sala de aula.

Os Conselhos de Classe na Gilberto Jorge se caracterizam como um espago de
avaliacdo que proporciona ndo somente constatar 0s avangos e insucessos, mas também
planejar encaminhamentos para as diferentes demandas de aprendizagem, 0s quais Sao
assumidos coletivamente, tanto pela Equipe que coordena esse momento, quanto pelos
professores. Existe todo um planejamento para a efetivacdo do Conselho de Classe, com a
distribuicdo das tarefas de modo a garantir a participacdo dos alunos e a analise dos processos
de aprendizagem de cada estudante.

Um fator importante no planejamento dos Conselhos de Classe da escola € a garantia
da participacdo dos alunos. Existe um esforco para fazer valer a voz desse segmento,
independentemente da idade ou da turma. A primeira parte dos conselhos se destina a
avaliacdo do trimestre pelos alunos e professores. Cabe, entdo, a Equipe Diretiva coordenar a
reunido, distribuindo os tempos de fala e garantindo que esse espaco nao termine sendo usado
apenas para avaliacfes de rendimentos individuais dos alunos, mas para que todos possam
participar da avaliacdo de uma forma mais global, sabendo que esse exercicio de participacao
envolve relagdes de poder.

Foi preciso muito tempo e estudo para que se avangasse no sentido de entender que
ndo basta garantir o espaco de fala, a escuta atenta e o envolvimento dos alunos no processo
de tomada de decisdes também sdo necessarios para fazer valer sua voz, que muitas vezes nao
é valorizada nas relaces de poder frente ao grupo de professores. Um fato que confirma a
desigualdade das relacbes de poder no espaco escolar acontece nos Conselhos de Classe

guando cabe aos professores os turnos de fala. Estes sdo constantemente usados para avaliar
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os alunos e para justificar as suas dificuldades de aprendizagem por meio de questdes
comportamentais.

No segundo momento do Conselho de Classe cabe ao grupo de professores juntamente
com a Equipe Diretiva avaliar os resultados relativos a aprendizagem de cada aluno, assim
como propor encaminhamentos pedagdgicos para superar os problemas contatados e ou dar
continuidade ao trabalho. E solicitado que os professores levem para essa avaliagdo producdes
dos alunos, a Equipe Diretiva se encarrega de ter em maos e retomar as avaliagcdes e
encaminhamentos do trimestre anterior.

No tocante as reunides pedagdgicas semanais, especialmente as que tratam de
planejamento, had um esfor¢o para que todos os professores delas participem e socializem com
0 grupo da turma como tém efetivado suas aulas, além de contribuirem com sugestfes
relativas as questdes dos processos avaliativos dos projetos desenvolvidos nas turmas.

Acredito que o recurso de observacéo desses espacos contribuiu de forma significativa
na reflexdo sobre as questdes propostas nessa investigacdo, especialmente em relacdo ao
planejamento, selecdo e abordagem dos conteidos e aos processos de avaliacdo, levando em
conta as implicag6es produzidas pela Educacgédo Inclusiva nesses componentes curriculares.

A estratégia denominada por observacdo € composta por um conjunto metodolégico
de estratégias das pesquisas realizadas com uma abordagem qualitativa, especialmente as de
inspiracdo etnografica, como no caso desse estudo. Durante as reunibes observadas e 0s
Conselhos de Classe me senti mais a vontade para assumir o lugar de pesquisadora. Nesses
eventos, que muitas vezes planejei e coordenei na GJ, o vinculo com o grupo, e ainda a
problematizardo dessa pesquisa, me permitiram participar das discussdes, entendendo que
minhas intervencdes tinham como objetivo as questBes investigadas, principalmente no que
diz respeito a suas implicacdes no contexto observado. A respeito da atuacdo do observador
etnografo Judith L. Green, juntamente com outras autoras, apoiada nas reflexdes de Spradley
destaca que:

[...] um observador etnografico sempre sera participante, ndo obstante possa assumir
diferentes papéis ao longo do continuum, desde um envolvimento profundo com o

grupo social em determinado momento, até um papel mais passivo de observador e
participante. (GREEN, et al,2005, p. 18).

No transcorrer das observacdes também elaborei um questionario para os professores
das duas turmas. Com esse instrumento esperava colher alguns dados sobre aspectos
referentes ao planejamento, pois aconteceram poucas reunides para tratar desse tema. Em

algumas, apesar da pauta indicar o assunto, o tempo acabava sendo usado para discutir
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problemas disciplinares de determinados alunos. Tendo as questdes de pesquisa como
orientadoras, elaborei o questionario e o encaminhei para os professores das duas turmas
observadas. A maioria deles aceitou responder ao instrumento, apesar de muitos dos que
atuavam nesse momento na B31 serem novos na escola. As perguntas eram as mesmas, mas o
questionario da B31 foi acrescido de uma questdo que enfocava o projeto da DC nela
desenvolvido. A primeira questdo do questionario solicitava que os professores descrevessem
a turma. As demais, apresentadas a seguir, enfocavam aspectos especificos sobre a articulacdo
das disciplinas nos projetos desenvolvidos e ainda abordavam temas especificos do
planejamento como: selecdo de conteldos, atividades pedagdgicas e avaliacdo. Eis as demais
questBes dos questionarios:

1. Que aspectos foram priorizados no planejamento do projeto desenvolvido, na turma
em 2014, considerando:

2 a composicdo da turma;

3 a articulacdo do coletivo de professores;

4. as necessidades de aprendizagem de todos os alunos;

5 a selecédo do conteldo, as atividades pedagogicas e 0s métodos de avaliacéo.

6 Como se deu a articulacao entre as disciplinas que compdem o trabalho pedagdgico do
projeto da turma?

7. Como vocé vem articulando, no seu planejamento e na proposta de trabalho, a
Docéncia Compartilhada na turma B31?

Antes de encerar 0 processo de observacdo e de posse dos questionarios, optei ainda
por entrevistar alguns professores das duas turmas e a Equipe Diretiva. A entrevista é um
recurso metodoldgico que possibilita dar voz aos sujeitos da pesquisa. Embora o controle da
situacdo e a escolha dos temas abordados fiqguem sobre a responsabilidade do entrevistador, a
entrevista pode provocar um exercicio reflexivo em quem é entrevistado, pois é preciso,
muitas vezes, tomar a palavra, para contar o que o interpela, 0 que constitui sua historia. Mais
do que uma resposta, como a dada em questionario, a entrevista exige uma tomada de
posicdo, algumas vezes sobre algo que ndo foi abordado antes ou ndo foi enfocado pelo
entrevistador. Entrevistar é mais do que perguntar e obter respostas Assim cabe ao
pesquisador planejar, além das perguntas decorrentes dos objetivos da investigacdo que
desenvolve, a forma de organizar esse encontro.

O entrevistador é sempre o principal responsavel quer pela instalacdo de um clima

de confianca e de conforto para o encontro, quer pela gestdo do impacte das
condigBes (interpessoais, materiais, sociais e culturais) em que a interagdo decorre,
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tratando de fazer reduzir a0 maximo os fatores que poderdo tender a bloquear a
confianga e a comunicacdo do entrevistado desde o inicio ao final do jogo da
entrevista. (FERREIRA, 2014, p.182).

Optei por esse recurso também com a intencdo de proporcionar aos professores, e
especialmente aos membros da Equipe Diretiva, a oportunidade de se colocarem em relacdo
ao tema e as questdes propostas nessa pesquisa. Considerando os aspectos ja discutidos que
interpelaram a constituicdo do meu lugar como pesquisadora e a composi¢cdo da nova Equipe
Diretiva, também j& apontada anteriormente, achei importante utilizar esse recurso, mesmo
sabendo que ele ndo seria neutro, pois colocaria em jogo significados e sentidos que compdem
discursos diferentes, ancorados em relagdes de poder, ainda mais que as respostas se
destinariam a um interlocutor especifico, no caso a pesquisadora, ex-diretora da escola, o que
marcaria dessa forma as relacdes desta com as pessoas entrevistadas. Nesse sentido, concordo
com Rosa Maria H. Silveira, (2007, p.128) quando expressa que:

[...] as l8gicas culturais embutidas nas perguntas dos entrevistadores e nas respostas
dos entrevistados ndo tém nada de transcendente, de revelacdo intima, de
estabelecimento da “verdade”: elas estdo embebidas nos discursos de seu tempo, da

situacdo vivida, das verdades instituidas para os grupos sociais dos membros dos
grupos.

Outro recurso de que lancei mdo para analise foram os registros dos projetos de
trabalho, constituintes no planejamento das turmas, e o0s registros da avaliacdo de alguns
alunos das turmas estudadas.

No proximo capitulo, apresento uma discussdo sobre as formas de escolarizacdo das
diferencas, abordando alguns aspectos histdricos, constituintes da chamada Educacao Especial
e a producdo na contemporaneidade da Educacdo Inclusiva, processos articulados em

determinadas ralacGes de saber e de poder.



2 EDUCACAO ESPECIAL E EDUCACAO INCLUSIVA: A ARTE DE
ESCOLARIZAR AS DIFERENCAS

Da religido para a Medicina, desta para a Psicologia... O
mito dessa diferenca constitutiva é, sem ddvida, ainda
muito poderoso. (BAPTISTA, 2006, p. 22).

Neste capitulo, tenho como objetivo analisar a Educacdo Especial e a Educacdo
Inclusiva, como resultantes de um processo que, ao instituir normas que operam COmMo
estratégias de poder, estabelecendo padres de normalidade, autoriza a criacdo de saberes e
conhecimentos sobre o0s sujeitos, permitindo marcar suas semelhancas e diferencgas,
posicionando-0s como normais ou anormais*’ e ainda, intervindo nas suas formas de viver e
de aprender.

No titulo desse capitulo, fago referéncia a “escolarizagao das diferencas”. Acredito ser
relevante explicitar que utilizo o termo “diferengas” para me referir aos alunos ditos anormais,
que ha pouco tempo ainda eram encaminhados para o sistema de Educacdo Especial. Aqueles
que chegam as escolas regulares, apresentando laudos que marcam suas condicdes e limites
determinados por algum tipo de deficiéncia. Ndo pretendo tratar nesse trabalho de outras
formas de diferencas vinculadas a categorizacGes sociais e culturais, referentes a questoes
como género, religido, etnia, que também classificam e posicionam as pessoas em relacdo a
uma presumida normalidade. Compreendo, inclusive, que, ao identificar os alunos ditos
anormais — recentemente classificados como alunos de incluséo, alunos com necessidades
educativas especiais ou, ainda, alunos deficientes, conforme as legislacdes sobre educacgéo
especial e inclusiva — para atender minhas pretensdes analiticas, também estarei produzindo
classificagdes, identificacdes e valorizacGes sobre esses sujeitos através de processos de

comparabilidade.

Ao se por a diferenca, no ato mesmo de notd-la ou reconhecé-la, ei-la desde logo
valorizada ou desvalorizada, apreciada ou depreciada, prezada ou desprezada.
Portanto ndo ha diferenca, nos quadros culturais de qualquer sociedade, que ndo
esteja sendo operada pelo valor, como diferenga de valor. (PIERUCCI, 1999, p.
105).

A0 abordar o grupo dos anormais, Foucault (2002), no Curso Os Anormais, ministrado no Collége de France,
em 1975, refere que o anormal se constituiu a partir de trés figuras: 0 monstro humano, o individuo a corrigir e 0
onanista. A constituicdo de saberes e redes de poder, tanto no campo biolégico como no campo juridico, sobre
essas figuras permitiu visualiza-las como doentes ou infratores, produzindo, assim, o sujeito anormal. Entre essas
figuras, descritas por Foucault, a do individuo a corrigir pode relacionar-se hoje a figura do deficiente. O
individuo a corrigir estd vinculado ao saber que nasce das técnicas pedagdgicas, das técnicas de educagdo
coletiva e de formagao de aptiddes.
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Considero ainda importante destacar que nao tive a intencdo de realizar uma pesquisa
centrada somente no referencial foucaultiano. Utilizo essa perspectiva, entre outras, para
compreender como as relacbes de poder e saber produzem ao mesmo tempo em que Sao
produzidas por discursos que constituem representacdes, que delimitam os modos de pensar e
ver as diferencas, especialmente no processo de escolarizagéo.

Para olhar as préticas, as politicas e os acontecimentos historicos que configuraram o
processo de escolarizacdo dos alunos ditos anormais, acredito ser necessario compreender
algumas nocdes, alguns mecanismos pelos quais 0 poder é exercido na constituicdo das
relagdes sociais, culturais, politicas, entre outras. Sendo assim, considero importante destacar,
mesmo que brevemente, como atua o poder por meio das tecnologias disciplinares e das
tecnologias de regulamentacdo, ou seja, 0 poder disciplinar e o biopoder, que contribuiram
para produzir e regulamentar o campo educacional. Nesse sentido, para compreender essas
nocgoes, esses mecanismos de poder, especialmente do poder disciplinar e do biopoder, utilizo
o referencial foucaultiano.

O aparecimento da sociedade estatal esta vinculado ao aparecimento do poder
disciplinar, uma tecnologia que atua no plano individual, “a disciplina ‘fabrica’ individuos:
ela é a técnica especifica de um poder que toma os individuos ao mesmo tempo como objetos
e como instrumento de seu exercicio sobre o individuo”. (FOUCAULT, 2004, p. 143). E uma
tecnologia, um dispositivo de poder “que ndo atua do exterior, mas trabalha o corpo dos
homens, manipula seus elementos, produz seu comportamento, enfim, fabrica o tipo de
homem necessario ao funcionamento e manutengdo da sociedade industrial, capitalista”.
(MACHADO, 2006, p. 173).

Suas caracteristicas principais, conforme escreve Machado (2006, p. 175) séo:

Organizacdo do Espago é uma tatica de distribuicdo dos individuos através da
insercdo dos corpos em um espaco individualizado, classificatdrio, combinatdrio.
[...] Controle do tempo: estabelece uma sujeicdo do corpo ao tempo, com 0 objetivo
de produzir o maximo de rapidez e 0 maximo de eficacia. [...] Vigilancia, um dos
seus principais instrumentos de controle, que precisa ser vista pelos individuos que a
ela estdo expostos como continua, perpétua, permanente: que nao tenha limites, [...]
Finalmente, a disciplina implica um registro continuo de conhecimentos. Ao mesmo
tempo em que exerce um poder, produz um saber. O olhar que observa para
controlar ndo é 0 mesmo que extrai, anota e transfere as informagdes para os pontos
mais altos da hierarquia de poder?

Michel Foucault aponta que, no final do século XVIII, acontece um deslocamento do
poder disciplinar que opera “centrado no corpo, que produz efeitos individualizantes,
manipula o corpo como foco de forgas que ¢ preciso tornar uteis e doceis a0 mesmo tempo”

(1999, p. 297) para outra tecnologia de poder, centrada na vida, que lida com a “nog¢do de
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populacdo”. A respeito dessa outra tecnologia de poder, a biopolitica, 0 autor a explica no
curso Seguranca, territorio, populacdo, que realizou no Collége de France, em 1978 da

seguinte forma:

Este ano gostaria de comecar o estudo de algo que eu havia chamado, um pouco no
ar, de biopoder, isto é, essa série de fendbmenos que me parece bastante importante, a
saber, o conjunto de mecanismos pelos quais aquilo que, na espécie humana,
constitui suas caracteristicas biolégicas fundamentais vai poder entrar na politica,
numa estratégia politica, numa estratégia geral de poder. Em outras palavras, como a
sociedade, as sociedades ocidentais modernas, a partir do século XVIII, voltaram a
levar em conta o fator bioldgico fundamental de que o ser humano constitui uma
espécie humana. (2008, p. 3).

O biopoder ndo substitui o poder disciplinar, ambos continuam atuando, em diferentes
polos, “de forma articulada” o poder disciplinar, operando sobre o corpo organico, € o
biopoder, sobre o corpo espécie, “mediante o jogo duplo das tecnologias de disciplinas, de
uma parte, e das tecnologias de regulamentagao, de outra”. (FOUCAULT, 1999, p. 302).

Essa nova tecnologia de poder, exercida sobre a vida, produziu saberes que serviram
para regulamentar as formas de governar a populagdo. Veiga-Neto (2007, p. 73) argumenta
que “trata-se de uma biopolitica porque os novos objetos de saber que se criam ‘a servigo’ do
novo poder destinam-se ao controle da propria espécie; e a populacdo é o novo conceito que
se cria para dar conta de uma dimensao coletiva [...]”. A populacdo ¢ definida por Foucault
(2008, p. 28) como “uma multiplicidade de individuos que sdo e sO existem profunda,
essencial, biologicamente ligados a materialidade dentro da qual existem”. O proprio Foucault
cunhou a nocao de biopolitica no resumo do curso Nascimento da Biopolitica, de 1979,

quando, ao falar a respeito do tema do curso, disse:

O tema escolhido era, portanto, a Biopolitica: eu entendia por isso a maneira como
se procurou, desde o século XVIII, racionalizar os problemas postos a préatica
governamental pelos fendmenos préprios de um conjunto de viventes constituidos
em populacdo: saide, higiene, natalidade, longevidade, ragas. (FOUCAULT, 1997,
P.89).

Segundo Gadelha (2009, p. 172-173), é possivel marcar, mesmo que de “maneira
coadjuvante”, as implicagdes da Educagdo no funcionamento das disciplinas, do dispositivo
da sexualidade, dos processos de normalizacdo, etc. Sobre essa questdo, o autor afirma que:

[...] é perfeitamente legitimo e factivel posicionar a educa¢do como fator presente e
ligado a problemética da biopolitica, ora apresentando-se & sombra de outros
problemas e questdes, discretamente, como tema transversal, ora, dependendo das
circunstancias, também como uma espécie de mecanismo sem o qual as principais
articulagdes que movem os dispositivos de dominagdo e de governo ndo
funcionariam a contento, conectando-se e ajustando-se uns aos outros, estendendo-
se uns a partir dos outros, tornando-se compativeis entre si.
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Sobre a conexdo entre a obra de Foucault e a educacdo, Gadelha (2009, p. 173)
assinala que “para Alfredo Veiga-Neto e Silvio Galo o fator-chave que conecta a educacéo a
obra de Foucault, servindo-lhe de ‘dobradiga’ é o ‘sujeito”. Ainda de acordo com Gadelha
(2009, p. 173), “o sujeito em Foucault remete a uma ‘invengdo moderna’: ele ¢ da ordem da
producéo, de uma produgédo historicamente situada”.

Embora a educacdo ndo tenha sido colocada como um objeto de andlise nas
formulacbes desenvolvidas por Foucault a respeito da Biopolitica, os processo de producdo de
saberes, em cada um dos campos analisados pelo autor, tém operado de forma significativa no
sentido de governar a populacdo, criando sistemas e regulamentando diversos aspectos da
vida social. Um aspecto que tem sido intensamente regulamentado, tornando-se inclusive um
direito universal, é o da escolarizacdo, especialmente quando atua sobre as formas de viver a
infancia na sociedade ocidental. Popkewitz (1994, p. 178), ao refletir acerca de como emergiu
a categoria aprendiz para se referir ao processo de escolarizagdo, expressa que “a crianga
concebida como um aprendiz tornou-se tdo natural no final do século XX que é dificil pensar
nas criangas como qualquer outra coisa que ndo aprendizes”.

No campo da educacdo, evidencia-se, ao longo do tempo, a acdo reguladora de
mecanismos, de regras, de leis que produziram diferentes campos de saberes disciplinados,
como a Psicologia Escolar, a Pedagogia, a Pediatria, a Biologia, com o objetivo de controlar a
populacdo e prevenir seus riscos. Assim, a educacdo se constitui em um campo no qual
operam as tecnologias de poder articuladas nas relagcdes com os saberes. Veiga-Neto (2007, p.

114) expde essa articulacdo da seguinte maneira:

[...] a escola foi a instituicho moderna mais poderosa, ampla, disseminada, e
minuciosa a proceder uma intima articulacdo entre o poder e o saber, de modo a
fazer dos saberes a correia (a0 mesmo tempo) transmissora e legitimadora dos
poderes que estdo ativos nas sociedades modernas e que instituiram e continuam
instituindo o sujeito.

Gadelha (2009, p. 173), ao considerar o processo de constituicdo do sujeito, assinala
como a educacdo se associa ao problema da subjetividade. Destaca o seu envolvimento em
processos, politicas, dispositivos € mecanismos de subjetivagdo, “isto €, de constitui¢do de
identidades, de personalidades, de formas de sensibilidade, de maneiras de agir, sentir e
pensar, normalizadas, sujeitadas, regulamentadas controladas [...]”.

A relacdo entre Biopolitica e educacdo, segundo o referencial foucaultiano, tem seu
ponto de ancoragem na norma € seus processos de normalizacdo. Para Foucault (1999, p.

302), a “norma € o que pode tanto se aplicar a um corpo que se quer disciplinar quanto a uma
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populagdo que se quer regularizar”. Em relagdo a essa intersec¢do, que se opera por meio da
norma, que vai atuar tanto no corpo quanto na populacdo e produzir um processo de
normalizagdo social, Foucault (1999, p. 302) explica que: “a sociedade de normalizagdo ¢é
uma sociedade em que se cruzam, conforme uma articulagdo ortogonal, a norma da disciplina
¢ a norma da regulamentagao”.

Gadelha (2009, p. 175) registra que, em relacdo a educacdo, convém nao perder de
vista como e quando se cruzam a norma da disciplina e a norma da regulamentacdo. Em suas

palavras:

O que ndo podemos perder de vista, portanto, sdo as formas como a norma
disciplinar e a norma da regulamentacdo (biopolitica) se cruzam, e os lugares em
gue esse cruzamento se da, no estrato socio-histérico que se estende do final do
século XVIII a meados do século XX e, relativamente, até mesmo aos dias atuais.
Para o que nos importa, ndo podemos perder de vista o cruzamento de ambas no
campo de praticas e saberes que informam a educacdo, seja ela escolarizada ou nao,
ou nas politicas que a atravessam e a agenciam para determinados fins estratégicos,
determinando sua instrumentalidade, operacionalidade, produzindo determinados
efeitos de saber — poder e incrementando novas formas de governamentalidade.

O autor apresenta, como exemplo, a formacdo do campo de saberes e praticas da
Pedagogia Moderna, os quais provém das ciéncias humanas e das disciplinas clinicas. Destaca
ainda, que esses saberes e praticas vao moldar o sujeito da educacédo, que se constitui como
objeto e objetivo da razéo de ser da acéo dos educadores. (GADELHA, 2009).

Para compreender como se desenvolveram os saberes que constituiram as formas de
escolarizacdo dos alunos considerados diferentes, diagnosticados como deficientes de acordo
com as diversas classificacdes produzidas pelas disciplinas clinicas — Medicina, Pediatria,
Psicologia, Psiquiatria, Psicanalise —, julgo importante entender de que modo a norma
disciplinar e a norma da regulamentacdo operam engendrando saberes e praticas que
constituem a Pedagogia e seus procedimentos, sistemas e métodos na educacdo escolar.

A nocdo de norma permitiu estabelecer padrées, principios de comparabilidade, para
marcar semelhancas e diferencas e posicionar o sujeito como normal ou anormal, de acordo
com determinados critérios e valores. A norma, através dos saberes que produz, ndo
possibilita que ninguém escape, ndo existe exterioridade, todos se tornam conhecidos,
classificados, ordenados. Dessa forma, a norma captura a populacdo, colocando em circulacéo
relacBes de poder e saber.

No curso “Os anormais”, (2002, p. 62) diz que: “a norma ndo ¢é simplesmente um
principio, ndo é nem mesmo um principio de inteligibilidade; é um elemento a partir do qual

certo exercicio de poder se acha fundado e legitimado”. A noc¢do de norma pode ser entdo
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entendida como “um principio de comparagdo, de comparabilidade, uma medida comum, que
se institui na pura referéncia de um grupo a si proprio, a partir do momento que s6 se
relaciona consigo mesmo, sem exterioridade, sem verticalidade”. (EWALD, 1993, p. 86). O

mesmo autor afirma, ainda, que a norma:

[..]1 & medida que, simultaneamente individualiza, permite individualizar
incessantemente e a0 mesmo tempo torna comparavel. A norma permite abordar os
desvios, indefinidamente, cada vez mais discretos, minuciosos, e faz aoc mesmo
tempo esses desvios ndo enclausurarem ninguém numa natureza, uma vez que eles,
ao individualizarem, nunca sdo mais do que a expressdo de uma relagdo
indefinidamente reconduzida de uns com o0s outros.

A norma opera de formas diferenciadas nos dispositivos disciplinares e nos
dispositivos de seguranca. No caso da disciplina, ela produz processos de normalizacdo,
instituindo um modelo que, ao decompor, classificar e ordenar os individuos, podera
enquadrar como normais — aqueles que se encaixarem no modelo — ou anormais — aqueles que
se desviarem dele. O poder disciplinar opera através da norma, produzindo efeitos de

normalizagdo, tornando possivel identificar o sujeito como normal ou anormal.

A normalizacdo disciplinar consiste em primeiro colocar um modelo, um modelo
6timo que é construido em funcéo de certo resultado, e a operacdo de normalizacdo
disciplinar consiste em procurar tornar as pessoas, 0s gestos, 0s atos, conformes a
esse modelo, sendo normal precisamente quem é capaz de se conformar a essa
norma e o anormal quem ndo é capaz. Em outros termos, o que é fundamental e
primeiro na normalizacdo disciplinar ndo é o normal e o anormal, é a norma.
(FOUCAULT, 2008, p. 75).

Nesse sentido, na normalizacdo das técnicas disciplinares, primeiro cria-se a norma,
estabelecendo-se os padrdes, os modelos de normalidade, para entdo observar, classificar e
ordenar os sujeitos, definindo-os como normais ou anormais, “¢ por causa disso [...] a
propdsito do que acontece nas técnicas disciplinares, que se trata mais de uma normacao do
que de uma normalizagdo”. (FOUCAULT, 2008, p. 75). Pode-se dizer, entdo, que 0s
processos normativos, ao articularem os conhecimentos produzidos em diferentes campos das
ciéncias humanas e das disciplinas clinicas, cumprem a funcéo de uma normacao disciplinar.

Em relacdo aos dispositivos de seguranca, acontece uma inversdo do que vimos nos
dispositivos de disciplina. Aqui, a norma € criada a partir das variacdes de normalizacdo do

préprio grupo que é observado.

Aqui, ao contrério, vamos ter uma identificagdo do normal e do anormal, vamos ter
uma identificacdo das diferentes curvas de normalidade, e a operacdo de
normalizacdo vai consistir em fazer essas diferentes distribuicbes de normalidade
funcionarem umas em relacdo as outras [...]. Temos, portanto, aqui uma coisa que
parte do normal e que se serve de certas distribuicBes consideradas, digamos assim,
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mais normais que as outras [...]. S&o essas distribui¢des que vao servir de norma.
[...]. O normal é que é primeiro, e a norma se deduz dele, ou é a partir desse estudo
das normalidades que a norma se fixa e desempenha seu papel operatério. Logo, eu
diria que ndo se trata mais de uma normacdo, mas sim, no sentido estrito, de uma
normalizac¢do. (FOUCAULT, 2008, p. 83).

A estrutura da escolarizacdo baseia-se no principio da homogeneidade, em que o
modelo de aluno € resultado dos discursos que operam a partir dos padrdes de normalidade,
construidos através dos processos citados acima. Esses padres posicionaram os alunos em
relacdo as suas condicdes de educabilidade. Aqueles que correspondiam ao modelo do normal
eram encaminhados para 0 ensino regular e os que se desviavam, os ditos diferentes, eram
conduzidos para a Educacédo Especial. Nesses espacos de escolarizacdo, os alunos passavam a
ser ensinados por meio de um curriculo que também buscava as semelhancas e que
pressupunha um aluno inventado segundo aqueles padrdes.

Para dar continuidade a esse capitulo, é importante explicitar o entendimento acerca da
diferenca que se institui por meio da criagéo de significados produzidos nas esferas culturais e
sociais, e, no caso do estudo que proponho, nos espacos escolares. Esses significados atuam
engendrados em um sistema de representacdo, aqui entendido como ‘“qualquer sistema de
significacdo, uma forma de atribuicdo de sentidos. Como tal, a representacdo é um sistema
linguistico e cultural: arbitrario, indeterminado e estreitamente ligado a relagdes de poder”.
(SILVA, 2007, p. 91).

Nessa perspectiva, a diferenca ndo pode ser reduzida a diversidade, como
frequentemente € referida nas legislacdes e nas falas de professores, relacionadas a incluséo
escolar. A diferenca é produzida por meio dos processos de normalizacdo em que atuam as
relacGes de poder saber que, ao diferenciarem os alunos segundo determinas classificacdes e
formas de ordenar, produzem diferentes identidades individuais e coletivas que s&o
hierarquizadas socialmente. “Dividir e classificar significa, nesse caso, também hierarquizar.
Deter o privilégio de classificar significa também deter o privilégio de atribuir diferentes
valores aos grupos sociais assim classificados”. (SILVA, 2007, p. 82).

Sobre as formas de classificacdo, Silva (2007) destaca que a mais importante € a que
ordena o contexto social por meio de “oposi¢des bindrias”, em que um dos termos € sempre
valorizado de forma positiva, enquanto o outro € visto de forma negativa, posicionando, dessa
forma, os sujeitos segundo a valorizacdo das identidades que lhes sdo atribuidas em:
masculino/ feminino, rico/pobre, normal/ anormal, branco/negro. Em vista disso, pode-se

resumir esse processo como.
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Normalizar significa eleger — arbitrariamente — uma identidade especifica como
parametro em relacdo ao qual as outras identidades sdo avaliadas e hierarquizadas.
Normalizar significa atribuir a essa identidade todas as caracteristicas positivas
possiveis, em relacdo as quais as outras identidades so podem ser avaliadas de forma
negativa. A identidade normal é “natural”, desejavel, tinica. A for¢a da identidade
normal € tal que ela nem sequer é vista como uma identidade, mas simplesmente
como a identidade. (SILVA, 2007, p. 83).

A implementacédo de uma proposta de incluséo escolar para escapar das categorizagdes
que posicionam os alunos de acordo com determinadas identidades, que marcam suas
impossibilidades, seus limites, que descrevem um sujeito fixo em certos padrfes, precisa
considerar a diferenca como uma construcdo cultural e social que atende as exigéncias de
relacbes de poder. Enquanto a identidade fixa uma posicdo que restringe 0S espagos de
aprender, a diferenca rompe com as verdades que identificam e posicionam 0s sujeitos, que
limitam o novo, o singular. Tratar a questdo das implicacbes da Educacdo Inclusiva no
curriculo significa compreendé-lo como um territério produtivo, desnaturalizando o processo
de diferenciacdo, introduzindo em suas narrativas outras historias, outras formas de viver e
aprender. “Na medida em que os significados ndo sdo fixos e estaveis, mas flutuantes e
indeterminados, o curriculo pode se transformar numa luta de representacdo, na qual eles
podem ser redefinidos, questionados, contestados”. (SILVA, 2005, p. 201).

Para relacionar as implicagdes entre a Educacdo Inclusiva e o curriculo escolar,
objetivo desse estudo, sdo trazidos, a seguir, alguns acontecimentos, alguns fatos que podem
ilustrar, embora de maneira breve, como a educacao dos alunos ditos deficientes se constituiu
também pela intervencdo dos processos de normacgédo e normalizacdo, produzindo o que se

convencionou chamar de Educacdo Especial e Educacao Inclusiva.

2.1 EDUCACAOQ ESPECIAL: ALGUNS ELEMENTOS HISTORICOS

Antes da invencdo da Educacao Especial, que pode ser entendida como um sistema de
ensino paralelo e que objetiva incluir os ditos anormais no processo de escolarizacdo, 0s
alunos permaneciam a margem da vida social, isentando a sociedade, em geral, da
responsabilidade com esses sujeitos. Durante o transcorrer da Idade Média, periodo marcado
por uma énfase religiosa, esses sujeitos eram recolhidos em asilos, conventos, igrejas. Embora
ganhassem certa protecdo, permaneciam afastados do convivio social, dependendo, na grande

maioria das vezes, da caridade religiosa para sobreviver. As poucas iniciativas para a
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educacédo deles aconteciam de modo informal, por intermédio de educadores que se tornavam
seus preceptores, 0 que acontecia em familias que tinham melhores condi¢des econdmicas.

No século XVI, acontece um deslocamento, centrando-se na Medicina a explicacdo
das causas e caracteristicas da deficiéncia no corpo e no seu funcionamento. A deficiéncia
comeca a ser entendida como um problema clinico, fazendo emergir a figura do médico, que
passa a ser o senhor, aquele que detém o poder sobre a vida daquelas pessoas. No entanto, 0s
conhecimentos produzidos ndo alteraram 0 modo como a sociedade lidava com aqueles
individuos, que continuavam abrigados em asilos isolados do convivio social.

Em relagdo a educagdo, as primeiras iniciativas se direcionaram ao atendimento das
criangas surdas e cegas. Em 1760, foi fundado o Instituto Nacional dos Surdos-mudos e, em
1784, o Instituto de Jovens Cegos, ambos na Franca. No entanto, a educagdo nessas
instituicOes se restringia a trabalhos manuais que eram vendidos para auxiliar na manutencéo
daqueles espacos.

Quando se aborda a questdo da educabilidade das pessoas deficientes, um caso
classico que serve como referéncia € o do menino selvagem de Aveyron. O menino, que foi
encontrado em uma floresta, em 1800, no sul da Franca, ndo falava, aparentava ter 12 anos e
fugia de qualquer contato social. Foi avaliado por Philippe Pinel, célebre psiquiatra francés,
que o considerou “um individuo ndo desprovido de recursos intelectuais por efeito de sua
existéncia peculiar, mas um idiota essencial como os demais idiotas que conhece no asilo de
Bicétre”. (PESSOTTI, 1984, p. 36).

No entanto, um conhecido médico deste periodo - Jean Gaspard Itard - ndo concordou
com a avaliacdo de Pinel, pois acreditava na importancia dos fatores sociais e culturais, além
dos organicos na producdo das subjetividades humanas. Itard (apud Pessotti, 1984, p. 36)
acreditava que “[...] o homem ndo nasce como homem, mas ¢ construido como homem”.
Assim, atribuiu a situacdo do menino também ao seu isolamento e as condicGes de vida na
floresta onde foi encontrado. Itard, a partir de seus principios e da experiéncia como educador
de surdos-mudos, trabalhou com o referido menino durante seis anos, desenvolvendo um
programa centrado nas suas percepcdes sensoriais. O médico registrou detalhadamente o seu
trabalho redigindo um primeiro relatorio que foi publicado em Paris, em 1801, intitulado: Da
educacdo de um selvagem ou dos primeiros desenvolvimentos fisicos e morais do jovem

Selvagem Aveyron*.

2A publicacdo completa dos relatérios de Jean ltard consta do livro de Banks-Leite & Galvao, 2000, p. 123-229.
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O trabalho de Itard é considerado como a primeira experiéncia médico-pedagogica
sistematizada com uma crianca deficiente mental. Seu discipulo, o médico Edward Seguin,
deu continuidade a seu estudo sobre as condicdes de educabilidade de criangas com retardo
mental. Em 1840, separou essas crian¢as em um pavilhdo préprio no hospicio de Bicétre, fato
considerado por diversos autores como 0 marco inicial de tal tipo de educagdo. (PESSOTTI,
1984).

Os fatos relatados acima contribuem para posicionar a Medicina como um campo que
produziu saberes relativos aos sujeitos considerados deficientes e suas condi¢fes de
educabilidade. E o sujeito médico que se encarrega de produzir saberes sobre a Deficiéncia
Mental, balizados nas experiéncias sobre as condi¢des educativas desses sujeitos. Assim, 0S
saberes produzidos nas experiéncias citadas, entre outras, oportunizaram a construcdo de
praticas e instituicdes que isolaram, identificaram e classificaram 0s sujeitos considerados
anormais. Foram colocadas em acdo tecnologias de poder que se encarregaram tanto do corpo,
como da vida desses individuos. Em outros termos, “O Estado, na Europa, no século XIX,
estd munido de um aparato que permite o isolamento, a identificacdo e o afastamento dos
‘anormais’, portadores de um perigoso potencial de degenerescéncia social™®”. (FARHI
NETO, 2007, p. 46). O anormal é colocado como uma ameaca a sociedade, por isso precisa
ser isolado, identificado e classificado, procedimentos estes que corroboram 0
estabelecimento de padrdes de normalidade, fazendo circular, dessa forma, as tecnologias de
normacéo e de normalizacéo.

Outras experiéncias desenvolvidas por médicos vdo informar o campo da educacéo,
favorecendo a institucionalizacdo da Educacdo Especial e da Educacdo em geral. Um exemplo
significativo é o trabalho desenvolvido pela médica Maria Montessori, que retoma 0s
trabalhos de Itard e Seguin no momento em que se dedicava a trabalhar com criancas
anormais. Seus trabalhos colaboraram para a organizacdo da educacdo infantil, nomeada na
sua época como educagdo pré-escolar. Montessori retomou o “método fisiologico de
tratamento moral dos idiotas e de outras criangas retardadas” de Seguin no qual encontrou
“abundantes informagdes sobre as técnicas de ensino e sobre 0s materiais didaticos
especializados para deficientes mentais”. (PESSOTTI, 1984, p. 179).

Outro médico que teve uma atuacdo significativa no campo educacional foi Ovide

Decroly. Do mesmo modo que Montessori, Decroly também destacava a importancia da

BA teoria de degenerescéncia social a que Foucault se refere foi “elaborada na Franga, em meados do Século
XIX, pelos alienistas, em especial por B.-A. Morel”. Essa teoria da degenerescéncia, fundada no principio da
transmissibilidade da tara chamada ‘hereditaria’, foi nicleo do saber médico sobre a loucura e a normalidade na
segunda metade do século XIX. (Em defesa da sociedade, 1999, p. 301).
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organizagcdo do ambiente escolar de acordo com os interesses e necessidades educativas das
criangas. Fundou, em 1901, um instituto para “retardados mentais” em Bruxelas.

A respeito do trabalho de Montessori e Decroly, entre outros representantes da
Medicina, em instituicdes que abrigavam criancas consideradas anormais, Julia Varela (1996,

p. 91) salienta que:

[...] para fundamentar cientificamente seus sistemas tedricos, ndo apenas irdo
observar as criancas recolhidas em instituicGes especiais e fazer experiéncias com
elas, mas, além disso, procurardo descobrir as leis que regem seu desenvolvimento.
Aceitaram, assim, na busca de um estatuto cientifico para seu trabalho pedagogico, a
ajuda com que lhes brinda a nascente Psicologia.

Varela destaca os trabalhos de Montessori e Decroly que condicionaram a organizacao
do espaco escolar as necessidades infantis, colocadas no centro do processo educativo. Esses
estudos contribuiram significativamente para transformar o estatuto das Pedagogias
Disciplinares, até entdo predominantes, em outro estatuto de saber que denominou de
Pedagogias Corretivas, descritas como “o resultado de estudos experimentais sobre a crianga e
das leis que regem seu desenvolvimento”. Ainda segundo a mesma autora (1996, p. 93-94), as

Pedagogias Corretivas supdem:

[...] a afirmacdo de que existe a possibilidade de uma socializacdo universal,
individualizada, vélida para qualquer sujeito, desligada das classes sociais e do
contexto historico e legitimada por codigos chamados experimentais. As resisténcias
a essa nova forma de socializacdo podem ser, e serdo desde entdo, tratadas como
‘desvios’ individuais.

No transcorrer do século XX, na Europa e na América do Norte, cresceu a oferta de
atendimento educacional em instituicGes especializadas para criancas com Deficiéncia
Mental. Desse modo, formou-se um campo de saber especializado nas condicGes de
educabilidade das criancas ditas anormais. Esses saberes foram produzidos principalmente
pela acdo de médicos que realizaram experiéncias com esses sujeitos, criando-se, assim, 0
aluno da Educacdo Especial, também subjetivado por meio de processos que propiciaram que
fossem classificados, selecionados e ordenados. Diante disso, puderam ser identificados como
alunos que tinham um desenvolvimento diferenciado e necessitavam de um sistema
educacional centrado em métodos clinicos, produzidos pelos saberes da Medicina e demais
disciplinas clinicas, que também emergiram nesse processo operado pelas técnicas do
biopoder, ou seja, processos de normagao e hormalizacéo.

No Brasil, assim como na Europa, a Educacdo Especial inicialmente ocupou-se da

escolarizagéo de criangas surdas e cegas. Em 1854, foi criado o Imperial Instituto de Meninos
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Cegos, hoje Instituto Benjamin Constant. Em 1856, foi fundado o Imperial Instituto dos
Surdos-Mudos, que hoje € conhecido como Instituto Nacional de Educacdo de Surdos (INES).
Em 1874, o Hospital Estadual de Salvador, hoje Hospital Juliano Moreira, iniciou o
atendimento médico-pedagogico para deficientes mentais, segundo Marcos Mazzotta. (1999)

Somente na segunda metade do século XX, nota-se uma preocupacdo maior, por parte
do poder publico, com a politica educacional desses alunos. Nesse periodo, o atendimento
deles, em grande parte, passa a ser realizado em classes especiais que funcionavam junto a
escolas regulares do sistema publico de educacao.

A primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional, Lei n°® 4. 024/61 reafirma
o direito & educacdo escolar dos alunos considerados deficientes, na esfera publica e privada.
Em suas analises sobre a referida legislacdo, Ménica M. Kassar (1999) destaca que foram
normalizados servigos que ja prestavam atendimento no campo da Educagdo Especial, como
por exemplos as APAES™. Assinala, também, o fato da referida legislagdo, no artigo 89,
normatizar, em certa medida, as acfes desenvolvidas por instituicdes privadas de carater
assistencialista, pois 0 apoio financeiro a essas iniciativas se mantinha mediante avaliagdes
dos Conselhos Estaduais de Educacéo.

Dessa forma, é possivel observar que a educacgéo escolar desses alunos passou a fazer
parte das politicas educacionais em nosso pais por intermédio das diversas legislacdes que
vigoraram até o final do século XX, desencadeando, a partir de entdo, um processo de intensa
ampliacdo, tanto no ambito publico quanto no privado. Esse processo, na Educacdo Especial
Publica, “culminou, na década de 70, com a criacao de servicos de Educacao Especial em
todas as secretarias Estaduais de Educagao”. (BUENO, 1993, p. 96).

Assim, a Educacdo Especial se constituiu em um sistema de educacdo diferenciado,
destinado a escolarizacdo de criancas e jovens ditos anormais, operacionalizado de acordo
com as legislacbes educacionais. Apesar de priorizarem o0 atendimento desses alunos no
sistema de ensino regular, essas legislacdes favoreceram as condicGes de funcionamento das
normas que produzem um campo de saber singular sobre os sujeitos que se desviam do
padrdo de normalidade, ou seja, o aluno da Educacdo Especial. Os conhecimentos que
permitiram comparar, diferenciar e ordenar esses sujeitos, tornando possivel identifica-los
como diferentes, sdo resultados, em sua maioria, de atribuigdes do poder medical que “¢
responsavel, por um lado, por estipular as normas, e por outro, por aplica-las aos individuos”.
(FARHI NETO, 2007, p. 17).

1 Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais.
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Mais do que uma sociedade regida pela lei, para Foucault, a nossa sociedade é
regida pela norma e pelos mecanismos, em grande parte medicais, que em seus seios
distinguem o normal do anormal. A Medicina, segundo Foucault, “comega a néo ter
dominio que lhe seja exterior”. A Medicina atual, por assim dizer, esta em todo o
lugar, tem sempre uma palavra a dizer. A Medicina estd presente ndo apenas no
hospital, mas em todos os outros aparelhos disciplinares que comp8em nossas
sociedades e que, por principio, ndo sdo, ou nao eram, diretamente do dominio
medical: a prisdo, a escola, a empresa.

Os fragmentos apresentados sobre a constituicdo da chamada Educacdo Especial, na
Europa e em nosso pais, favorecem a compreensdo de como operam as tecnologias das
disciplinas e da regulamentacdo também no campo educacional. Trata-se do modo de
exercicio do poder “o0 mecanismo pelo qual as diferencas entre os sujeitos sdo produzidas e
coordenadas entre si, pelo qual as relagfes entre 0os humanos se orientam segundo certos fins,

sejam eles fins econdmicos, terapéuticos ou pedagogicos”. (FARHI NETO, 2007, p. 35).

2.2 EDUCACAO INCLUSIVA: OUTRA PERSPECTIVA DE
ESCOLARIZACAO

Nessa secdo, vou priorizar acontecimentos mais recentes, especialmente aqueles
produzidos em nosso pais, relativos as condigdes de possibilidade para um deslocamento nas
formas de organizacdo da Educacdo Especial em direcdo a chamada Educacéo Inclusiva.

As Ultimas décadas do século XX foram marcadas pela busca da concretizacdo da
universalizacdo da educacdo — um dos Direitos Humanos —, desencadeando movimentos de
reformas sociais e politicas que também atingiram as formas de organizacdo da Educacéo
Especial. Essas politicas foram pautadas principalmente nos principios da Declaracdo
Mundial de Educacdo para Todos (Jomtien, 1990), Conferéncia Mundial de Educacdo
Especial (Declaracdo de Salamanca, 1994), Convencdo Interamericana para a Eliminacdo de
Todas as Formas de Discriminacdo contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia, (Guatemala,
1999) e, mais recentemente, a Convencao sobre o Direito das Pessoas com Deficiéncia (Nova
lorque, 2006).

Dentre esses movimentos internacionais, a Declaracdo de Salamanca, que contém
principios, politicas e praticas em Educagdo Especial, é considerada um marco referencial da

Educacdo Inclusiva. Sua questdo central é a inclusdo de alunos com necessidades educativas
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especiais no sistema regular de ensino através de uma proposta pedagodgica centrada na
crianca. Na declaracéo da conferéncia (p. 3), a estruturacdo da Educacéo Especial é orientada
pelo principio de que:
[...] escolas deveriam acomodar todas as criancas independentemente de suas
condig@es fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou outras. Aquelas
deveriam incluir criangas deficientes e superdotadas, criancas de rua e que
trabalham, criancas de origem remota ou de populacio nbémade, criangas

pertencentes a minorias linguisticas, étnicas ou culturais, e criangas de outros grupos
desavantajados ou marginalizados.

Em relacdo a organizacdo do curriculo para escolas inclusivas, é expresso no

documento, nos principios 26 e 27 que:

26. O curriculo deveria ser adaptado as necessidades das criancas, e ndo vice versa.
Escolas deveriam, portanto, prover oportunidades curriculares que sejam
apropriadas a crianca com habilidades e interesses diferentes. 27. Criancas com
necessidades especiais deveriam receber apoio instrucional adicional no contexto do
curriculo regular, e ndo de um curriculo diferente. O principio regulador deveria ser
o de providenciar a mesma educacdo a todas as criancas, e também prover
assisténcia adicional e apoio as criangas que assim o requeiram.

A partir da conferéncia de Salamanca, as demais convengdes tém reiterado o direito a
educacdo das pessoas com deficiéncia e a necessidade da organizacdo de um sistema
educacional inclusivo em todos os niveis de ensino, como forma de prevenir e eliminar a
discriminacdo e proporcionar plena integracdo a sociedade. A decorréncia inicial desses
movimentos foi a integracdo de criancas com deficiéncia e, no transcorrer da década de 1990,
a implantacdo da Educacdo Inclusiva, na perspectiva de uma escola para todos. O Brasil é
signatario dos movimentos citados, tendo se comprometido com a aplicacdo de suas
recomendagdes, principios e determinacoes.

O movimento de Integracdo, iniciado principalmente na Dinamarca, na década de
1960, se propagou no Brasil na década de 1980. Esse movimento orientou o Plano Nacional
de Educacdo Especial — PNEE, de 1994, que condicionava o acesso de alunos oriundos de
escolas especiais as classes comuns de ensino. Essa possibilidade era apenas para os alunos
que possuissem ‘“condigdes de acompanhar e desenvolver as atividades curriculares
programadas no ensino comum, no mesmo ritmo dos alunos ditos normais”. (PNEE, 1994, p.
19) As abordagens da Educacdo Integradora terminaram provocando a categorizacdo de dois
grupos de alunos: daqueles com necessidades educativas especiais e 0s sem necessidades
educativas especiais.

Consequentemente, tratava-se de uma insercdo parcial, considerando as diferencas

centradas nos alunos e em suas condicgdes de aprendizagem no sistema regular de ensino, que
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ndo se alterava para atender a essa demanda. Assim, poderiam ser incluidos apenas os alunos
com ritmo e condi¢Oes de aprendizagem, segundo as formas de normalidade estabelecidas
pela norma.

No Brasil, especialmente nas duas uUltimas décadas, temos assistido a um processo
denso para firmar as condi¢des necessarias para a Educacao Inclusiva. Esse processo ratificou
a nogdo de Educacdo Especial como uma modalidade de educacdo, e ndo como um sistema
que se desenvolve paralelamente ao sistema regular. Esse entendimento j& estava presente na
lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de1996 (LDBEN, n° 9.394/96), nos artigos 58

e 60, da seguinte forma:

Entende-se por educacgdo especial, para efeitos desta lei, a modalidade de educacéo
escolar, oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos
portadores de necessidades especiais. E o paragrafo unico do artigo 60 esclarece: “O
poder publico adotara, como alternativa preferencial, a ampliacdo do atendimento
aos educandos com necessidades educativas especiais na propria rede regular de
ensino [...]".

Em relacédo a organizacéo das situacGes de ensino para alunos com NEEs, a LDB/96,
em seu artigo n° 59, no primeiro paragrafo, estabelece que os sistemas de ensino assegurem
“curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizacdo especificos, para atender as
suas necessidades”.

Desde entdo, o governo vem empreendendo esfor¢os no sentido da normatizacédo do
projeto de inclusdo escolar em todo o pais. Tal projeto pretende incluir no ensino regular o
publico-alvo da Educacdo Especial, definido na Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva como alunos com deficiéncia, transtornos globais de
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo. Esses esfor¢os resultaram, nos altimos
anos, na producdo dos marcos normativos, legais e pedagogicos da politica educacional na
perspectiva da Educacéo Inclusiva.

Um marco normativo importante é a resolucdo CNE/CEB n°2/2001 que institui as
Diretrizes Nacionais para a Educacao Especial na Educacdo Basica, que amplia o atendimento
educacional especializado. No entanto, esse documento, no artigo n°10, prevé a possibilidade
de substituir o ensino regular por classes ou escolas especiais, considerando as necessidades
dos alunos e as dificuldades das escolas em prover as adaptacGes curriculares significativas.
Desse modo, o atendimento escolar dos alunos com algum tipo de deficiéncia ainda ficava
delimitado as condic@es individuais deles, muito proximo ao entendimento que se criou no
movimento de Integracdo. O sistema regular pode ainda hoje encaminhar alguns alunos para

as escolas especiais, 0 que ndo potencializa uma politica de inclusdo. Esse encaminhamento
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também é previsto atualmente na Rede de Ensino Municipal de Porto Alegre, visto que, em
determinada época do ano, as escolas regulares podem encaminhar alunos para as escolas
especiais, de acordo com uma avaliacdo acompanhada pelo setor de Educagdo Especial da
SMED.

Quanto & organizacdo curricular no artigo n° 8 da referida resolucéo, no parégrafo 11,
é previsto que as escolas da rede regular de ensino devem prover:

[...] flexibilizagBes e adaptacGes curriculares que considerem o significado pratico e
instrumental dos contetidos basicos, metodologias de ensino e recursos didaticos
diferenciados e processos de avaliacdo adequados ao desenvolvimento dos alunos
gue apresentam necessidades educacionais especiais, em consonancia com o projeto
pedagdgico da escola, respeitada a frequéncia obrigatoria.

A producdo de marcos politicos e legais na perspectiva da Educacdo Inclusiva,
impulsionada pelas orientagdes das conferéncias internacionais, especialmente as citadas
nesse estudo, contemplou questfes desde a acessibilidade até a organizacdo das condicdes
especiais para alunos com déficit cognitivo, surdos, cegos, entre outros tipos de deficiéncia no
ensino regular.

Nesse sentido, em 2008, orientada especialmente pelo referencial da Convencéo sobre
o Direito das Pessoas com Deficiéncia (Nova lorque, 2006), foi criada a Politica Nacional de
Educacdo Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva, que se desdobrou em decretos e
resolucdes que visam construir diretrizes operacionais para efetivacdo da inclusdo escolar.
Conforme expressa Claudia Pereira Dutra (2010, p. 7), a partir do referencial da convencgéo

citada, a educacéo especial ficou estruturada por trés eixos:

Constituicdo de um arcabougo politico e legal fundamentado na concepcéo de
educacdo inclusiva; institucionalizacdo de uma politica de financiamento para oferta
de recursos e servicos para a eliminacgéo de barreiras no processo de escolarizacdo; e
orientagBes especificas para desenvolvimento de praticas pedagdgicas inclusivas.

Os esforgos para a institucionalizacdo do projeto de Educacéo Inclusiva em nosso pais,
principalmente para atender as diretrizes de movimentos internacionais, tém produzido uma
extensa regularizacdo, o que pode ser constatado através da criacdo de diretrizes, decretos,
programas que constituem os marcos normativos, legais e pedagdgicos da Politica Nacional
de Educacdo Inclusiva na Perspectiva da Educacdo Inclusiva. Esses marcos, de diferentes
campos do saber, operam produzindo resultados que servem de medidas avaliativas, o0 que
permite ao governo conhecer e controlar a efetivacdo do projeto de inclusdo escolar. Um
exemplo a respeito da constituicdo do controle é o levantamento realizado no censo escolar
em 2009:
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[...] acerca do ingresso dos educandos publico-alvo da educacédo especial em classes
comuns do ensino regular, 60% dessas matriculas. Quanto & distribuicdo desses
alunos na esfera publica e privada, em 2009 registram-se 71% estudantes na rede
publica e 29% nas escolas privadas.

Em relacdo aos investimentos do governo para assegurar a incluséo escolar, pode-se,
ainda, destacar as inumeras publicacbes que tém por objetivo subsidiar o trabalho dos
profissionais da educacdo regular. Em geral, é possivel averiguar que o contetdo dessas
publicacBes refere-se aos conhecimentos das areas médica, clinica e pedagdgica sobre as
diversas formas de classificacdo das deficiéncias, tanto fisicas quanto intelectuais. Nelas sdo
abordadas especialmente questBes relativas ao processo de aprendizagem e as possibilidades
de avaliacdo desses alunos. Dessa forma, um novo conhecimento passa a operar na educacéo
regular e da a possibilidade de conhecer para incluir, para normalizar. A respeito das
operagdes de normalizacdo, Maura Corcini Lopes (2009, p. 16) aponta que:

Nas operacOes de normalizacdo - que implicam tanto trazer os desviantes para a area
da normalidade, quanto naturalizar a presenca de tais desviantes no contexto social
onde circulam - devem ser minimizadas certas marcas, tracos e impedimentos de
distintas ordens. Para isso, vé-se a criacdo, por parte do Estado, de estratégias
politicas que visam a normalizacdo das irregularidades presentes na populacao.
Entre as estratégias criadas para que a normalidade se estabeleca, dentro de quadros
onde surge a ameaca do perigo, é possivel citar a criacdo de politicas de assisténcia e
de politicas de inclusdo social e educacional, entre outras.

Outro aspecto importante na organizacdo das condicdes de inclusdo nas Escolas
Regulares € a passagem, ja referida anteriormente, da forma de organizacdo da Educacéo
Especial que, conforme a Politica Nacional de Educacao Especial na perspectiva da Educacao

Inclusiva (p. 16), passa a ser entendida como:

[...] uma modalidade de ensino que perpassa todos os niveis, etapas e modalidades,
realiza o atendimento educacional especializado, disponibiliza os servicos e recursos
proprios desse atendimento e orienta os alunos e seus professores quanto a sua
utilizacéo nas turmas regulares.

Ainda, 0 mesmo documento determina que o atendimento educacional especializado —

AEE — tem como funcéo:

[...] identificar, elaborar e organizar recursos pedagogicos e de acessibilidade que
eliminem as barreiras para a plena participacdo dos alunos, considerando suas
necessidades especificas. As atividades desenvolvidas no atendimento educacional
especializado diferenciam-se daquelas realizadas na sala de aula comum, n&o sendo
substitutivas a escolarizagdo. Esse atendimento complementa e/ou suplementa a
formagao dos alunos com vistas a autonomia e independéncia na escola e fora dela.

Dentre as atividades de atendimento educacional especializado sdo disponibilizados
programas de enriquecimento curricular, o ensino de linguagens e cddigos
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especificos de comunicacéo e sinalizacdo e tecnologia assistiva. Ao longo de todo o
processo de escolarizagéo esse atendimento deve estar articulado com a proposta
pedagdgica do ensino comum.

De acordo com essa politica, a Educacdo Especial passa a integrar o sistema de ensino
comum e deve ser explicitada no Projeto Politico Pedagdgico das escolas regulares atravées da
institucionalizacdo do AEE, que é realizado na sala de recursos multifuncionais,
preferencialmente da prépria escola, no turno inverso da escolarizagdo. ‘“Para atuar na
Educagdo Especial, o professor deve ter como base da sua formacéo, inicial e continuada,
conhecimentos gerais para o exercicio da docéncia e conhecimentos especificos da area”.
(BRASIL, 2008, p. 17).

Consequentemente, essa nova composicao de conhecimentos, até entdo engendrados
em espagos escolares diferenciados, produzira, em meio & vivéncia com a diferenca, outras
relacbes de saber e poder sobre as formas de escolarizacdo daqueles marcados como
diferentes, como anormais.

As préticas de inclusdo precisardo, através da resisténcia, das lutas pontuais e da
criacdo, situar-se as margens das formas politicas instauradas para ndo terminarem
por reproduzir e reforcar, sob a alegacdo da mudanca, os procedimentos de
normalizacdo e objetivacao do sujeito [...]. (PORTOCARRERO, 2004, p. 172).

Outro marco legal importante da Educacdo Inclusiva ¢ a Resolugdo n° 4, de 2 de
outubro de 2009, que institui as diretrizes operacionais para o atendimento educacional
especializado na Educacdo Basica, modalidade Educacdo Especial, regulamentando a
implementacdo do Decreto n°6.571/2008.

Considero importante apresentar nessa se¢do a forma como se organiza a Rede
Municipal de Ensino de Porto Alegre, da qual faz parte a Escola Gilberto Jorge, no que diz
respeito a Educacdo Especial e Educacédo Inclusiva.

Até o ano de 1970, os alunos com NEE’s eram encaminhados para instituigdes
conveniadas, principalmente a Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais, pois a rede
ndo contava com espacos escolares para o atendimento dessa clientela. A politica de
Educacdo Especial da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre criou, na década de 1970,
classes especiais em escolas de Ensino Fundamental com o objetivo de atender alunos com
Deficiéncia Mental que ndo apresentavam condicdes de cursar a primeira série. Esse tipo de
atendimento cresceu na rede municipal, tanto que, em 1989, ja contava com 21 classes
especiais. No periodo de 1989 até 1991, iniciou o funcionamento de quatro escolas de

Educacéo Especial.
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Com a proposta politico pedagdgica da Escola Cidadd, implantada pela Administracéo
Popular, que assumiu o governo municipal em 1989, e, em consonancia com os principios do
Movimento de Integracdo no ano de 1992, as classes especiais foram redimensionadas para
seis e posteriormente também foram extintas. Os alunos desses espa¢os foram encaminhados,
na sua maioria, para escolas de Ensino Fundamental e alguns para escolas de Educacédo
Especial. Esse movimento gerou agdes por parte das escolas regulares para garantir a
qualificacdo das condicdes diferenciadas de atendimento desses alunos, de modo a lhes
permitir acompanhar a classe regular, o que resultou na implantagdo de uma forma de
atendimento inovadora. O projeto, denominado de Sala de Integracdo e Recursos — SIR,
criava um espaco de avaliacdo, acompanhamento e atendimento dos alunos com NEEs,
inseridos nas escolas regulares, no qual atuariam profissionais com formacdo em Educacao
Especial. A SIR funcionou inicialmente em quatro escolas, atendendo diferentes regifes da
cidade.

Nas Gltimas décadas, com a propagacdo dos movimentos para a consolidagdo da
Educagdo Inclusiva, em ambito internacional e nacional, a Rede Municipal de Ensino tem
enfrentado um processo de dissonancias envolvendo grupos de profissionais das escolas
especiais, das escolas regulares e a assessoria da SMED. Esse processo resultou em
encaminhamentos que, a0 mesmo tempo, garantiram a manutencdo das quatro escolas de
Educacdo Especial da Rede de Ensino e produziram alternativas de apoio para os alunos
incluidos nas escolas regulares. Esses movimentos tém se apoiado em uma producdo
discursiva sobre a inclusdo escolar que tanto € usada para justificar a necessidade da
manutencdo das escolas especiais, quanto para a invencdo de apoios diferenciados que
permitam a escolarizacdo dos alunos com NEESs nas escolas regulares.

Um exemplo das contradicdes de tal processo é a proposta pedagogica de Educacéo

Especial de SMED quando se refere a inclusdo dos alunos com NEE’s na qual se 1é:

Historicamente, a Secretaria Municipal de Educacdo de Porto Alegre vem
trabalhando no sentido de que alunos com necessidades educacionais especiais
(NEEs) estejam matriculados, preferencialmente, na rede regular de ensino. Ao
mesmo tempo, a educacdo dos alunos com NEESs pode realizar-se na escola especial,
sempre que, em funcdo das condicdes especificas destes, ndo for possivel a sua
inclusdo no ensino comum (LDB 9394/96). Nesse sentido, a SMED/POA concebe
as quatro escolas especiais e a escola bilingue de surdos como espacos de
escolarizacdo inclusivos. A tomada de decisdo sobre 0 espa¢o mais adequado para
educacdo dos alunos com NEEs envolve um processo de avalia¢do que possui fluxos
e critérios distintos em cada nivel ou modalidade de ensino (Educagdo Infantil,
Ensino Fundamental, Educacéo de Jovens e Adultos).

Salienta-se que a inclusdo dos alunos com NEEs é determinada por uma avaliacéo
pedagdgica, ndo estando, portanto, condicionada ao diagndstico médico.
(POA/SMED, 2013).
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A Educagdo Especial constituiu-se, ao longo do tempo, em um sistema de
escolarizagdo para os alunos ditos anormais, produzindo conhecimentos significativos sobre
suas possibilidades educativas. Esses conhecimentos foram construidos, principalmente,
através das areas da Medicina e da Psicologia que, ao caracterizar as chamadas fases do
desenvolvimento humano, entre outros estudos, mapearam 0s casos de criangas que vivem
esse desenvolvimento de maneira diferenciada. Ou seja, ao serem estabelecidos os padrdes de
desenvolvimento considerados normais, criancas foram classificadas de acordo com tais
normas, que, mais uma vez, atuaram no sentido de criar espacos de escolariza¢do baseados no
critério de homogeneidade.

A partir disso, o sistema de Educacdo Especial recebe alunos que apresentam algum
tipo de deficiéncia em um espaco de escolarizacdo diferenciada para alunos considerados
diferentes. Em vista disso, esse funcionamento ndo atende ao principio central da Educacéo
Inclusiva, embora, na proposta da rede municipal, algumas escolas sejam consideradas
espacos inclusivos, o que justifica a manutencdo de tais espacos escolares, apoiada nas
condicdes especiais dos alunos, e ndo na falta de iniciativas para uma reestruturacdo dos
modos de escolarizacao no ensino regular.

Por outro lado, entre os apoios criados para a inclusdo nas escolas regulares da Rede
Municipal, é importante destacar 0 aumento de Salas de Recurso e Integracdo nas escolas
regulares, espaco entendido como de Educacdo Especial no qual acontece o atendimento
educacional especializado, para atender as determinacdes da Politica Nacional de Educacéo
Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva. A SMED optou por manter a organizacao da
SIR para a efetivacdo do AEE em lugar das chamadas salas multifuncionais propostas pelo
governo federal. Qutra iniciativa importante foi a extensdo do Programa de Trabalho
Educativo que também passou a atender alunos matriculados nas escolas regulares através do
servico de uma SIR especifica para isso. As escolas regulares contam, inclusive, como o
projeto de estagiario de apoio a inclusdo. Recentemente algumas escolas de Ensino
Fundamental, como a Gilberto Jorge, receberam um “monitor” para auxiliar aqueles alunos
que tém necessidades especificas de higienizacdo, locomocdo, etc. Essa funcdo ainda ndo foi
efetivada, no entanto sabe-se que a SMED estuda uma forma de legalizar esse atendimento,
tendo em vista as demandas dos alunos incluidos nas escolas regulares. Apesar dos servicos
de apoio criados para a efetivacdo da inclusdo de alunos com NEE’s nas escolas regulares,

pouco tem sido criado para a reestruturagdo do sistema, condicdo fundamental para que o
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processo de Educacdo Inclusiva rompa os padrdes que estruturam os modos de entendimento
e de organizagéo da escolarizagéo.

A despeito das inimeras legislacbes e acdes criadas pelos governos na busca pela
concretizacdo da Educacdo Inclusiva, assistimos a um embate entre as associagdes e
movimentos representativos dos alunos considerados anormais, as quais pretendem garantir a
manutengdo de suas ideias e entendimentos sobre a escolarizagdo desses sujeitos. Algumas
delas defendem a continuidade do sistema de Educacdo Especial; enquanto outras buscam
assegurar o projeto de Educacdo Inclusiva. Essa situacéo pode ser verificada na legislacdo que
ainda determina o espaco das escolas regulares como preferencial para a matricula de tais
alunos, a0 mesmo tempo em que legaliza e aponta algumas condicGes para a Educacao
Inclusiva. H& uma infinidade de questbes da Educacdo Inclusiva a serem observadas pelo
sistema de ensino regular. Entre elas: a compreensdo dos pontos de conflito entre Educacao
Especial e Educacéo Inclusiva; a luta pela hegemonia de ideias, de saberes que se articula em
redes de poderes; o entendimento de como a Educacdo Especial serviu, em certa medida,
como condicdo de possibilidade para a emergéncia da Educacdo Inclusiva; a percepcao de
como operam, nesses processos de incluséo, tanto no espaco da Educacdo Especial quanto no
espaco da escola regular, as estratégias de poder que instituiram e constituiram o processo de

escolarizacdo baseado em critérios de semelhancas e diferencas.



3 CURRICULO ESCOLAR: PRODUCAO E COMPOSICAO DE UM
CAMPO DO CONHECIMENTO PEDAGOGICO

O curriculo é lugar, espaco, territério. O curriculo é
relagdo de poder. O curriculo € trajetdria, viagem,
percurso. O curriculo é autobiografia, nossa vida,
curriculum vitae: no curriculo se forja nossa identidade.
O Curriculo é texto, discurso, documento. O curriculo é
documento de identidade. (SILVA, 2007, p. 150)

As reflexdes sobre o curriculo hd muito tempo compBem a pauta da educacdo
escolarizada. E possivel verificar que, de modo geral, a preocupagio com o qué, quando e
como ensinar esteve presente em diferentes momentos histéricos, produzindo teorizacdes que
constituiram de diversas formas as propostas de escolarizacdo. Esse processo permitiu que o
curriculo fosse produzido, ao longo do tempo, como um conjunto de componentes que
estruturou a organizacdo da instituicdo escolar, tais como: a definicdo dos objetivos dos
processos de ensino e de aprendizagem; a distribuicdo dos saberes e dos conhecimentos de
forma disciplinar; a selecdo dos chamados contedos escolares; a construcdo de metodos de
ensino; a elaboracdo de planos pedagdgicos e a formulagdo dos procedimentos de avaliacao.
Componentes esses que, de um modo geral, acabaram por constituir o que foi denominado
como curriculo escolar.

No final do século XIX e no transcorrer do século XX, a configuracdo do curriculo
adquiriu centralidade nas discussdes académicas e, consequentemente, na estruturacdo do
trabalho escolar, o que resultou em sua legitimacgéo através de leis e diretrizes. Em relacédo a
importancia do curriculo no processo educativo escolar, Anténio F. Moreira e Vera Maria

Candau (2007, p. 19) afirmam que:

[...] € por intermédio do curriculo que as ‘coisas’ acontecem na escola. No curriculo
se sistematizam nossos esforgos pedagdgicos. O curriculo é, em outras palavras, o
coracdo da escola, 0 espago central em que todos atuamos, 0 que nos torna, nos
diferentes niveis do processo educacional, responsaveis por sua elaboragéo.

Essa centralidade que o curriculo assumiu na escolarizacdo institucionalizada foi
resultado de um longo processo que, em diferentes tempos e lugares, produziu diversas

teorias’® que o tornaram um campo de estudo sistematizado. Ao examinarmos 0 modo como o

> A noc#o de teoria neste estudo é compreendida conforme as discussdes de Tomaz Tadeu da Silva. De acordo
com o autor, a teoria, ao descrever um objeto, esta implicada na sua producdo. Ao descrever um objeto, a teoria 0
inventa. “O objeto que a teoria supostamente descreve ¢, efetivamente, um produto de sua criagdo”. (SILVA,
2007, p. 11)
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curriculo foi produzido em diferentes épocas, verificamos sua conexao com aspectos sociais,
politicos e culturais engendrados em determinadas relagdes de poder e de saber.
Ao discutir a relagédo entre poder e saber, Foucault (2004, p. 27) refere que:

Temos antes que admitir que o poder produz saber (e ndo simplesmente
favorecendo-o porque o serve ou aplicando-o porque € Util); que poder e saber estdo
diretamente implicados; que ndo ha relagdo de poder sem constituigdo correlata de
um campo de saber, nem saber que ndo suponha e ndo constitua a0 mesmo tempo
relacbes de poder. Essas relagdes de ‘poder-saber’ ndo devem ser analisadas a partir
de um sujeito do conhecimento que seria ou ndo livre em relacdo ao sistema de
poder; mas é preciso considerar ao contrario que o sujeito que conhece, os objetos a
conhecer e as modalidades de conhecimento sdo outros tantos efeitos dessas
implicagdes fundamentais do poder-saber e de suas transformagdes histéricas.

Segundo essa perspectiva, 0 poder deve ser compreendido como produtivo, circular e
capilar, atravessando todo o tecido social. Nesse sentido, Foucault (1979, p. 175) diz que “o
poder ndo se da, ndo se troca nem se retoma, mas se exerce, sO existe em acao”. Assim, €
fundamental, nessa abordagem, a estreita ligacdo entre poder, saber e verdade™®, lembrando,
como explica Sylvio Gadelha (2009, p. 50), que “saber, aqui, deve ser entendido como um
discurso que se propde a producdo de verdade, a vinculagdo de verdade”. A intensidade e a
constancia da relacdo entre poder e verdade sdo descritas por Foucault (1999, p. 29) da

seguinte forma:

[...] somos forcados a produzir a verdade pelo poder que exige essa verdade e que
necessita dela para funcionar; temos que dizer a verdade, somos coagidos, somos
condenados a confessar a verdade ou a encontra-la. O poder ndo para de questionar,
de nos questionar; ndo para de inquirir, de registrar, ele institucionaliza a busca da
verdade, ele a profissionaliza ele a recompensa.

Essas relacdes, em diferentes momentos histéricos, legitimaram no curriculo escolar
determinadas verdades que passaram a operar na hierarquizacdo e sequenciacdo dos
conteddos, na organizacdo dos tempos e dos espacos escolares e na producao de concepcdes
sobre os processos de ensino e aprendizagem.

A partir disso, o presente capitulo tem por objetivo abordar alguns elementos
historicos do processo de escolarizacdo, algumas teorizacbes curriculares. e ainda o que
denominei de composicdo curricular com a finalidade de compreender como alguns elementos
constitutivos do curriculo escolar foram produzidos e operam na organizacdo dos modos de

escolarizacdo. Tanto a producdo, social e cultural do curriculo, quanto os elementos que o

16 «[_..] por verdade nio quero dizer ‘o conjunto das coisas verdadeiras a descobrir ou a fazer aceitar’ mas o

‘conjunto das regras segundo as quais se distingue o verdadeiro do falso e se atribui aos verdadeiros efeitos
especificos de poder’; entendendo-se também que néo se trata de um combate ‘em favor’ da verdade, mas em
torno do estatuto da verdade e do papel econdmico — politico que ela desempenha”. (FOUCAULT, 1979, p. 13)
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compdem estdo implicados na fabricacdo de determinadas representacées, entendidas como
efeitos de relacdes de poder e saber.

Silva (2005, p. 199-200) define representagdo como “um processo de produgdo de
significados sociais através dos diferentes discursos”. A respeito do estreito vinculo entre
representacdo e poder, esse autor expressa que “os significados ndo sdo criados e colocados
em circulacdo de forma individual e desinteressada — eles sdo produzidos e s&o postos em
circulagdo através de relagdes sociais de poder”.

Nesse trabalho investigativo, em que proponho analisar as implicacGes da Educacao
Inclusiva no curriculo escolar, considero importante apresentar alguns elementos do processo
de constituicdo do curriculo que contribuiram para que ele se tornasse um campo do
conhecimento pedagdgico. Por isso, destaco, nesse estudo, o porqué das diferentes formas de
selecdo e organizagdo dos contetidos escolares nas teorias enfocadas. Para tanto, tomo por
base Moreira e Silva (2005, p. 8) quando dizem que o curriculo “ndo ¢ um elemento
transcendente e atemporal — ele tem uma historia, vinculada a formas especificas e
contingentes de organizagdo da sociedade e da educagao”.

E interessante destacar, inicialmente, que a constituicdo histérica do termo curriculo
emergiu da reunido de diferentes movimentos sociais e culturais na Europa. David Hamilton

(1992, p. 47), ao pesquisar sobre as origens dos termos classe e curriculum, assinala que:

[...] como parte da agitacdo politica do século XVI, a adogdo de “curriculum” e
“classe” foi iniciativa de duas vagas separadas da reforma pedagdgica. Primeiro,
veio a introducéo de divisbes em classes e a vigilancia mais estreita dos alunos; e,
segundo,veio o refinamento do conteldo e dos métodos pedagdgicos. O resultado
liquido, entretanto, foi cumulativo: o ensino e a aprendizagem tornaram-se, para 0
mal ou para o bem, mais abertos ao escrutinio e ao controle externo.

Nesse sentido, alguns acontecimentos historicos, ocorridos durante a Modernidade,
podem ser tomados como condi¢des de possibilidade para a compreensdo do processo de
construcdo social e cultural do curriculo. Pode-se citar, a titulo de exemplo, de como a
constituicdo do curriculo vem sendo produzida ao longo do tempo pelos embates sociais de
cada época, as iniciativas protestantes vivenciadas durante a chamada Reforma Protestante e
0s consequentes movimentos da Contra Reforma das escolas catolicas, especialmente por
parte das escolas dos jesuitas. Nesses movimentos, ocorridos no transcorrer do século XVI, no
continente europeu, ja existia uma determinada organizacdo da atividade educacional,
principalmente no sentido do qué e de como ensinar.

Esse processo de construcdo social e cultural, expressa a dependéncia da organizacéo

dos saberes as relacdes de poder. Essas relacbes colocam em funcionamento modos de
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subjetivacdo’’de um tipo de aluno ajustado as condicdes de cada época. Em outras palavras, é
possivel constatar que, desde 0 comego da escolarizagdo institucionalizada, “é¢ em grande
parte a escola que tem sido atribuida a competéncia para concretizar um projeto de individuo
para um projeto de sociedade”. (COSTA, 2005, p. 51).

Dessa maneira, a escola é compreendida como uma instituicdo capaz de se adequar as
demandas das mudancas sociais, econdmicas, politicas e culturais, operando através do
curriculo que pretende regular as condutas e constituir determinados tipos de sujeitos. “O
curriculo, pois, pode ser visto como uma invencdo da modernidade, a qual envolve formas de
conhecimento cujas fungdes consistem em regular e disciplinar o individuo”. (POPKEWITZ,
1994, p. 186).

Um importante exemplo de organizagdo curricular em que existe uma preocupacao
com 0 qué e com 0 como ensinar esta na obra de Jan Amos Comenius, a Didatica Magna
(1621-1657). Essa obra também influenciou de forma significativa o projeto de escolarizagédo
da Modernidade, propondo uma didatica para “ensinar tudo a todos”, principalmente a partir
da infancia. Sacristan (2005, p. 169), ao referir os esquemas de acdo criados por Comenius
para comunicar os saberes, destaca, entre outras, as seguintes recomendagdes: “aprender a
lingua mais pelos textos do que pela gramatica; distribuir o ndcleo de estudos em categorias;
cada matéria deve ter um unico professor, todas as matérias devem ter um s6 método”.

E importante assinalar, também, a criacdo dos sistemas escolares estatais, processo que
provocou transformacfes significativas na cultura curricular escolar. Com o advento da
Modernidade, principalmente com as mudancas sociais trazidas pela Revolucdo Industrial e
pela Revolucdo Francesa, fez-se necessario a intervencdo do Estado no processo de
escolarizagdo, desvinculando o carater religioso do processo de instru¢cdo em favor de uma
escola publica, laica e gratuita, capaz de transformar os suditos em cidad&os e, alguns desses,
em operarios. “O Estado deve pronunciar-se acerca dos programas e dos métodos, sobre 0s
tipos de estabelecimentos e suas relagdes com a divisdo do trabalho”. (PETITAT, 1994, p.
146).

Em muitos paises da Europa, como Franca, Inglaterra e Italia e nos Estados Unidos, a
partir da segunda metade do século XVIII, foram discutidos, nas assembleias representativas,

projetos organizativos da instrucao estatal, que se consolidaram como uma responsabilidade

7 De acordo com Nikolas Rose, 2001, p. 36 (apud Paraiso 2012, p. 30), os processos de subjetivacio sio
entendidos como “praticas e processos heterogéneos dos quais 0s seres humanos vém a se relacionar consigo
mesmo e com 0s outros como um sujeito de um certo tipo”.
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politica do Estado, a fim de promover uma instru¢do universal vinculada, entre outros
aspectos, aos conhecimentos da ciéncia e as necessidades da industria moderna.

Maria Luisa M. Xavier (2003, p. 64), ao analisar esse processo, salienta que:

A divisdo do trabalho na fabrica trouxe varias consequéncias. Mas, sem dlvida, a
dissociacdo do saber e do fazer, tornando a ciéncia uma forga produtiva
independente do trabalho e multiplicando os fazeres em operacdes cada vez mais
especificas, torna-se uma questdo vital para o capitalismo industrial, repercutindo na
organizacdo curricular da escola.

Em relacdo aos conteldos, a organizacdo da escola publica, marcada pelas exigéncias
da dupla revolucdo, Industrial e Politica, reorganizou os programas escolares, atribuindo ao
ensino da Matematica e da Ciéncia a mesma importancia do ensino das Linguas Classicas. No
curriculo das diferentes disciplinas, sdo destacadas questfes especificas da realidade nacional:
“leitura, escrita, histOria, geografia, economia, direito, todas as disciplinas encontram sua
substincia na propria realidade nacional”. (PETITAT, 1994, p. 142).

Os fragmentos historicos e sociais, apresentados acima em referéncia ao inicio da
Modernidade, possibilitam questionar a compreensdo do curriculo como um mecanismo
neutro de escolha e transmissdo de conhecimentos, de organizacdo das situacdes de ensino e
aprendizagem e das formas de avaliacdo. Nos exemplos apresentados, € possivel verificar que
a “sele¢ao de conhecimento implica ndo apenas informacdo, mas regras e padrdes que guiam
os individuos ao produzir seu conhecimento sobre o mundo”. (POPKEWITZ, 1994, p. 192).

Apos a apresentacdo de alguns elementos historicos, do inicio da Modernidade, sobre
a organizacdo das atividades educacionais, passo a abordar como o curriculo tornou-se um
campo de estudo sistematizado do conhecimento pedagogico, enfocando principalmente os

estudos das teorias curriculares nos Estados Unidos.

3.1 DAS TEORIAS CRITICAS AS POS-ESTRUTURALISTAS: O
CURRICULO TORNA-SE FONTE DE CONHECIMENTO

No inicio do século XX, a sociedade estadunidense vivia um momento marcado pelas
demandas da industrializacdo, da urbanizacdo e da presenca de um namero significativo de
emigrantes com uma cultura diferente da americana. Segundo Moreira e Silva (2005), se
tornou urgente consolidar um projeto nacional comum com vistas a buscar a homogeneidade
social e cultural ameacada e ensinar para os filhnos dos emigrantes os valores dignos de serem

adotados da cultura da classe média americana.
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Assim, a escola, no contexto americano do comeco do século XX, precisou responder
as necessidades de formar trabalhadores para a industria, capazes de participar da nova
sociedade urbana e industrializada que emergia nos Estados Unidos. Diante disso, dois
movimentos destacam-se, inicialmente, na busca de novas formas de organizagdo escolar:
Eficientismo Social e o Progressivismo, que ficou conhecido no Brasil como Escolanovismo.

O Eficientismo, também chamado no Brasil de Tecnicismo, teve como principal
objetivo preparar os estudantes para a vida adulta, priorizando as tarefas e os objetivos que
podiam ensinar os alunos a resolver problemas da vida prética, ou seja, por seu valor
funcional em detrimento dos conteddos tradicionais.

A obra intitulada The Curriculum, escrita por John Franklin Bobbitt em 1918, foi
considerada uma referéncia no campo dos estudos curriculares em um contexto que
objetivava estabelecer as finalidades da escolarizacdo de massas. Para esse autor, a escola
deveria funcionar como uma empresa econémica, organizando um programa de treinamento,
com objetivos claros, visando a formacdo de profissionais capazes. Sobre a relacdo entre o
modelo proposto por Bobbitt e a economia, Silva (2007, p. 23) expressa que “sua palavra-
chave era a eficiéncia. O sistema educacional deveria ser tdo eficiente quanto qualquer outra
empresa econdémica. Bobbitt queria transferir para a escola 0 modelo de organizagdo proposto
por Frederick Taylor”.

Refere ainda Silva (2007, p. 24) que, na perspectiva de Bobbitt, o0 compromisso da
educacdo com a formacdo da vida profissional adulta faz com que o curriculo se transforme

em uma questdo de organizacao, uma questdo técnica:

O curriculo é simplesmente uma mecéanica [...]. Ndo € por acaso que o conceito
central, nessa perspectiva, ¢ ‘desenvolvimento curricular’, um conceito que iria
dominar a literatura estadunidense sobre o curriculo até os anos 80. [...] Tal como na
indUstria, é fundamental na educacéo, de acordo com Bobbitt, que se estabelecam
padrdes.

Também no inicio do século XX, uma segunda vertente denominada de Progressista se
constitui como teoria curricular. Os progressistas valorizavam, no planejamento curricular, 0s
interesses e as necessidades das criancas, entendendo a aprendizagem como demanda
continua do desenvolvimento humano e ndo apenas como preparacdo para a vida adulta. Um
nome importante dessa teoria curricular ¢ John Dewey (1859-1952).

Lopes e Macedo (2011, p. 23-24) enfatizam que Dewey defendia que a organizacao

curricular educacional, centrada na resolucdo de problemas sociais, deveria priorizar
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experiéncias e praticas voltadas para o exercicio dos principios democréaticos. Para Dewey 0
curriculo compreenderia trés niicleos: “as ocupagdes sociais, os estudos naturais e a lingua”.

Podemos destacar do trabalho do filésofo e educador Dewey, no que interessa a esse
trabalho investigativo, a Pedagogia de Projetos, uma forma de organizacdo das praticas de
ensino em que o objetivo central é a vida em comunidade e a resolucéo de seus problemas por
meio de experiéncias partilhadas pelos alunos.

O Movimento Progressista repercutiu na organizacgao educacional no Brasil nos anos
1920, principalmente pelas iniciativas de educadores como Anisio Teixeira e Fernando de
Azevedo. Nas obras e no trabalho de Anisio Teixeira, que buscavam, principalmente, a
concretizacdo de uma escola publica e laica no Brasil, destaca-se o aspecto politico das ideias
de Dewey em que a democracia e a atividade pratica eram foco da acdo educativa.

Em 1949, com o livro de Ralph W. Tyler, Principios Basicos de Curriculo e Ensino,
embora o autor se propusesse a vincular os principios do Eficientismo e do Progressivismo, se
consolidou a ideia do curriculo como forma de organizagdo e desenvolvimento.

A proposta de Tyler girava em torno de quatro questdes centrais para elaboracdo do
curriculo: os objetivos educacionais que a escola deve procurar atingir; as experiéncias
educacionais apropriadas que possibilitem a consecucdo desses objetivos; a organizacdo
eficiente dessas experiéncias e a avaliacdo para determinar se esses objetivos estdo sendo
alcancados.

Tyler dedicou-se prioritariamente a primeira questdo, criando uma conexdo entre a
elaboracdo curricular e a formulacdo de objetivos que ainda hoje orientam, em alguma
medida, as proposic¢6es sobre o curriculo. O autor reconhece trés fontes das quais derivam 0s
objetivos: estudos sobre os alunos; estudos sobre a vida contemporanea e sugestdo de
especialistas sobre os contetdos.

Destaco a seguir alguns movimentos ocorridos no campo educacional, ainda no
contexto europeu e dos Estados Unidos, que resultaram nas chamadas teorias criticas do
curriculo. Nessas teorizac6es, os conceitos de ideologia, cultura e poder foram fundamentais
nas analises sobre o curriculo escolar.

A organizacdo escolar e curricular, embasadas nos aportes das teorias desenvolvidas
nas primeiras décadas do século XX, foram alvo de duras criticas, especialmente em relacédo a
seu carater de controle social. As criticas centravam-se principalmente nas perspectivas
marxistas, que denunciavam o papel reprodutor da escola numa sociedade de classes.

Nesse periodo, o trabalho de Louis Althusser, no livro Aparelhos Ideoldgicos de

Estado, de 1971, no qual foi ressaltada a atuacdo da escola na formacéo de sujeitos segundo
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os interesses do sistema capitalista, 0 que, sem dlvida, auxiliou na manutencdo da estrutura
social, serviu como suporte para a analise das chamadas Teorias Criticas-Reprodutivas. Na
sua obra, Althusser assinalou a conexdo entre educacao e ideologia, que aconteceria também
por meio da organizagdo das disciplinas no curriculo. Nessas teorias, a escola era entendida
como reprodutora das relagdes de producao, difundindo a ideologia da classe dominante. “[...]
a escola contribui para a reproducdo da sociedade capitalista ao transmitir, através das
matérias escolares, as crencas que nos fazem ver 0s arranjos sociais existentes como bons e
desejaveis”. (SILVA, 2007, p. 32).

Nessa mesma década, obras, como A escola capitalista na Franca,de Baudelot e
Establet (1971), Escolarizacdo na América capitalista, de Bowles e Gintis (1976), e, ainda, A
reproducdo, de Bourdieu e Passeron (1970), também ressaltaram em suas analises o papel
reprodutivo da escola, uma organizacéo curricular voltada para o controle social e cultural.

Essas obras e suas analises sobre as formas de organizacdo curricular influenciaram de
modo determinante o desenvolvimento das chamadas Teorias Educacionais Criticas, que
guestionaram 0s pressupostos da organizacéo técnica do curriculo, os quais, em geral, eram de
aceitacdo da ordem social vigente. “Para as teorias criticas o importante nao ¢ desenvolver
técnicas de como fazer o curriculo, mas desenvolver conceitos que nos permitam
compreender o que o curriculo faz”. (SILVA, 2007, p. 30).

Na Inglaterra, a trajetoria da critica ao curriculo aconteceu prioritariamente a partir da
Sociologia. O livro Knowledge and control, publicado em 1971, organizado por Michael
Young, foi apontado como o inicio da critica a organizacdo curricular que se estruturou
através do movimento chamado de Nova Sociologia da Educacdo (NSE). Esse movimento
pretendia entender como a desigualdade social era produzida e mantida por intermédio do
curriculo. Questdes sobre a selecdo e organizacdo do conhecimento escolar foram vistas como
resultados de conflitos e disputas de uma sociedade estratificada em classes sociais. A relacdo
entre conhecimento e curriculo € colocada na pauta das analises. “Abre-se uma nova tradicao
nesses estudos, qual seja, a de entender que o curriculo ndo forma apenas os alunos, mas o
proprio conhecimento, a partir do momento em que seleciona de forma interessada aquilo que
¢ objeto da escolariza¢dao”. (LOPES e MACEDO, 2011, p. 29).

Para a NSE interessa caracterizar o curriculo como uma invencdo social em que a
selecdo e a organizacdo do conhecimento estavam estreitamente ligadas aos interesses sociais
e a distribuicdo dos recursos econdmicos. “Em suma, a questdo basica da NSE era a das
conexdes entre curriculo e poder, entre a organizagdo do conhecimento e a distribuicdo do
poder”. (SILVA, 2007, p. 67).
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Na emergéncia da NSE, o foco central das analises de Young era o conhecimento
escolar enquanto socialmente construido. Naquele momento, Young estabeleceu uma relagéo
entre a estratificacdo do conhecimento com a estratificacdo social, caracteristica da sociedade
capitalista. No entanto, em suas reflexdes sobre as atuais politicas educacionais desenvolvidas
no Reino Unido, Young (2011, p. 617) tem defendido uma organizagdo curricular centrada
nas disciplinas que denominou de “curriculo de engajamento”, no qual destaca trés papéis

dessas disciplinas:

O primeiro papel é curricular. As disciplinas garantem, por meio de seus elos com o
processo de producdo de novos conhecimentos, que o0s estudantes tenham acesso ao
conhecimento mais confiavel disponivel em campos particulares. O segundo papel é
pedagdgico. As disciplinas oferecem pontes aos aprendizes para que passem de seus
conceitos cotidianos aos conceitos tedricos a elas associados. O terceiro € um papel
gerador de identidade para professores e aprendizes.

Em relacdo a sua discussdo anterior, Young (2011, p. 620) argumenta que “Seria
ingenuidade imaginar que qualquer curriculo pudesse superar desigualdades geradas em outro
lugar. Sociedades capitalistas, em graus diferentes, sempre produziram desigualdades em
educacdo, saude, moradia ou qualquer outro servigo publico”.

A mudanca de foco na analise de Young é decorrente, entre outros fatores, das
significativas mudancas no contexto social desencadeadas pelas politicas neoliberais ocorridas
na Inglaterra, as quais favoreceram outras analises curriculares, fazendo com que a influéncia
do enfoque sociologico trazido pela NSE diminuisse.

No contexto americano, é o trabalho de Michael Apple, com a publicacdo de Ideologia
e Curriculo, em 1979, que critica o papel ideoldégico do curriculo e d& énfase a
correspondéncia entre dominacdo econdmica e cultural, ou seja, entre organizacdo econémica
e organizacao curricular. Para desenvolver seu trabalho, o autor utiliza os conceitos de
hegemonia e ideologia. A partir de suas andlises da leitura que Raymond Williams faz de
Gramsci, o autor refere-se a hegemonia como um conjunto organizado de significados e
praticas, eficaz e dominante que “leva ao controle social e econdomico desigual, sendo também
proveniente dessa desigualdade” (APPLE, 2006, p. 39). Ja4 em relacdo e ideologia Apple,
partindo de tradicdo Marxista, destaca que essa “foi avaliada historicamente como uma forma
de falsa consciéncia que distorce o quadro que temos da realidade social e serve aos interesses
da classe dominante de uma sociedade”. (APPLE, 2006, p. 53-54).

Em analises apoiadas nesses conceitos, Apple destacou 0s processos que relacionam a
selecdo dos conhecimentos curriculares com interesses econdmicos e culturais das classes

dominantes, atribuindo um carater de legitimidade aos conhecimentos selecionados que
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passam a ser considerados verdadeiros em relagdo a outros e a representar 0s aspectos
culturais e sociais que devem ser ensinados. O autor pondera que a escola, além de transmitir,
também produz um conhecimento que chamou de “técnico”, indispensavel a sustentagdo dos
aportes econdmicos, politicos e culturais da sociedade capitalista. “E a tensdo entre
distribuicdo e producdo que em parte responde por algumas das formas de atuacgéo das escolas
no sentido de legitimar a distribui¢do de poder econémico e cultural existente”. (APPLE,
2005, p. 45).

Outra teorizacdo que influenciou as analises das teorias educacionais criticas, embora
diferindo em alguns aspectos de outros autores dessa linha, é a obra do filésofo e educador
Paulo Freire. Nela destaca-se Pedagogia do Oprimido, livro escrito em 1968, durante seu
exilio no Chile, e publicado no Brasil em 1974. Apesar de ser inegavel a influéncia do
marxismo na obra de Freire, suas analises centraram-se mais na filosofia do que na sociologia.
“O foco esta, aqui, muito menos na dominacdo como um reflexo das relagdes econdmicas e
muito mais na dindmica prépria do proprio processo de dominagao”. (SILVA, 2007, p. 58).

A teorizagéo de Freire propds uma pedagogia voltada para o0 mundo da vida na qual os
individuos se educam dialogicamente. O filosofo e educador defendia a educagdo como ato
politico, comprometida com a mudanca social através da acdo critica e dialogada. O ato de
conhecer € um ato dialogico que ndo pode ser reduzido a “um ato de depositar ideias de um
sujeito no outro, nem tdo pouco tornar-se simples troca de ideias a serem consumidas pelos
permutantes”. (FREIRE, 1987, p. 79) O educador (1987, p. 79) conceituou dialogo como:

[...] encontro de homens que pronunciam o mundo, ndo deve ser doacdo do
pronunciar de uns a outros. E um ato de criagio. Dai que ndo possa ser manhoso
instrumento de que lance mao um sujeito para a conquista de outro. A conquista
implicita no didlogo é o do mundo pelos sujeitos dialdgicos, ndo de um pelo outro.
Conquista do mundo para a libertagdo dos homens.

Para Freire, os conteudos que chamou de “programaticos”, em torno dos quais se da o
dialogo entre o educador e o educando, sdo definidos como “a devolu¢do organizada,
sistematizada e acrescentada ao povo daqueles elementos que este lhe entregou de forma
desestruturada”. (FREIRE, 1987, p. 84). Assim, envolvendo educador ¢ educando em suas
experiéncias vividas no mundo, no mundo que se constitui como o objeto do conhecimento, o
conteddo programatico ¢ definido dialogicamente.

Em Pedagogia do Oprimido, Paulo Freire (1987, p. 178) também aborda a questéo
cultural referindo que “toda a ag@o cultural ¢ sempre uma forma sistematizada e deliberada de

acdo que incide sobre a estrutura social, ora no sentido de manté-la como estd ou mais ou
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menos como estd, ora de transforma-la”. Em sua analise, Silva (2007, p. 62) considera que a
ampliacdo proposta por Freire “do que constitui cultura permite que se veja a chamada
‘cultura popular’ como um conhecimento que legitimamente deve fazer parte do curriculo”.
As teorizagGes curriculares criticas, até aqui destacadas e focadas especialmente nos
temas da ideologia, da cultura e do poder, assinalam as relagdes entre o conhecimento
curricular e os interesses sociais e culturais. Os estudos apresentados a respeito da questdo da
ideologia na educacdo mostram que as ideias vinculadas no curriculo sdo fundamentais para a
manutencdo de interesses e vantagens das classes sociais dominantes, sendo possivel verificar,
também, que a selecdo e organizacao dos conhecimentos curriculares legitimam determinadas
relacdes de poder. “Ligar o conceito de ideologia a relagdes de poder e a questdo de interesse
significa contestar a no¢do de conhecimento como representacdo da realidade implicita na
perspectiva ‘epistemologica’ de ideologia”. (MOREIRA e SILVA, 2005, p. 24).
Alem das teorizagdes criticas, que ainda se constituem em uma abordagem importante
nas analises curriculares, emergiram na contemporaneidade outras perspectivas analiticas e
teoricas. Entre essas perspectivas analiticas se encontram teoriza¢des alinhadas ao chamado
Pds-estruturalismo e também aos Estudos Culturais, que em suas analises tém possibilitado
desnaturalizar a compreensdo do curriculo, o que permite enfocar suas praticas discursivas
implicadas na forma¢ao de um determinado tipo de sujeito. Assim, “o curriculo pode ser visto
como um discurso que, ao corporificar narrativas particulares sobre o individuo e a sociedade,
nos constitui como sujeitos — e sujeitos também muito particulares”. (SILVA, 2005, p. 195).
A perspectiva Pos-estruturalista diverge da nocdo de sujeito natural e universal do
humanismo. O Pds-estruturalismo, inspirado principalmente em Foucault, questiona a nogéo
do sujeito moderno, centrado e autbnomo, que passa a ser compreendido como produto de um
processo historico, cultural e social. A partir disso, no campo dos Estudos Culturais, o
curriculo pode ser visto como um mecanismo de producéo de significacdo e de identidades.
Tais andlises também tém questionado as relacGes de poder que operam nos processos
de selecdo, organizacdo e transmissdo dos chamados conteudos escolares. Para os Estudos
Culturais, de acordo com Silva (2007, p. 136), as formas de conhecimento podem ser

entendidas como:

[...] o resultado dos aparatos — discursivos, praticas, instituicfes, instrumentos,
paradigmas — que fizeram com que fossem construidas como tais. As implicacdes
dessa perspectiva ndo devem ficar restritas & analise. E possivel pensar num
curriculo que enfatizasse precisamente o carater construido e interpretativo do
conhecimento.
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Nessas perspectivas analiticas, é fundamental entender o curriculo como um
dispositivo que atua através de praticas discursivas em que a linguagem, por meio de
enunciados aos quais se atribui status de verdade, constitui representacdes sobre a realidade.
Assim, o carater discursivo da realidade esta implicado em relacbes de poder que produzem
significados sociais a respeito do mundo, sendo tomados como verdadeiros. Dessa maneira, 0
curriculo é lugar de producdo de significados, de atribuicdo de sentidos instituidos por
relagbes de poder e saber.

As andlises, enfocadas especialmente na perspectiva dos Estudos Culturais,
possibilitam desnaturalizar os conhecimentos corporificados no curriculo escolar como algo
dado, natural, que, ao ser transmitido, revela verdades inquestionaveis sobre a forma de
organizacdo da sociedade nos seus aspectos sociais, culturais, politicos e econdémico, entre
tantos outros.

Na contemporaneidade, principalmente na sociedade ocidental, outro discurso tem
interpelado o processo de escolarizagdo: o da chamada Educacdo Inclusiva, que apresenta
indagacgdes importantes para a vigente estrutura da escolarizacdo, notadamente, para as formas
de organizacdo e composicdo do curriculo escolar. Assim, é possivel afirmar que, desde
meados do século XX, outras praticas discursivas vém instituindo o que se chamou de
Educacdo Inclusiva como um novo campo discursivo importante, sobretudo no campo
pedagdgico.

Tais préaticas discursivas, implicadas na producdo de regimes de verdades, fazem
emergir outros campos de saberes, saberes que legitimam, interpelam, produzem e
questionam a Educacdo Inclusiva, isto €, produzem discursos que funcionam como
verdadeiros. Esses saberes, além do discurso pedagdgico, também sdo produzidos pelos
discursos da Midia, da Medicina, da Politica, da Psicologia, entre outros.

As préticas discursivas referentes a Educacdo Inclusiva interpelam a organizacdo
curricular que legitima um padrdo de aluno considerado normal dentro dos conhecimentos e
critérios produzidos em diferentes disciplinas cientificas, como, por exemplo, a Medicina e a
Psicologia. E, de uma maneira radical, elas vao desestabilizar as crencas sobre as condicdes
de ensino que, de modo geral, se estabelecem segundo um determinado ordenamento e
sequenciacao dos contetdos, dos tempos e dos espacgos escolares.

Dessa maneira, a Educacdo Inclusiva problematiza as diversas abordagens sobre a
organizacdo curricular da escolarizacdo. Abordagens que, de modo geral, atuaram no sentido

de estabelecer padrdes sobre os processos de ensino e aprendizagem e que resultaram no
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silenciamento das diferencas, colocadas hum processo que opera no sentido de tudo avaliar e
posicionar segundo 0os modelos de normalidade.

3.2 ACOMPOSICAO CURRICULAR

Nesta secdo, abordarei a composicdo curricular entendida aqui como um conjunto de
elementos que se entrelagcam e se articulam por meio de a¢des pedagogicas desenvolvidas no
territério escolar, orientadas também pelas Diretrizes Curriculares Nacionais, que estipulam
as normas para a organizacdo da Educacdo Basica. Assim, pretendo destacar, no que
denominei de composicdo curricular, os processos que operam legitimando os conhecimentos
selecionados do campo social para compor os conteudos curriculares, os diferentes modos de
planejar as acOes pedagogicas, 0 processo de avaliacdo e alguns aspectos referentes a
organizacdo curricular na atual legislacdo educacional do Brasil.

Esses processos serdo estudados separadamente, com o objetivo de favorecer o
entendimento do seu modo de atuar na constitui¢cdo do curriculo escolar, ao configurarem as
prioridades e demandas da educacéo em diferentes periodos; na atualidade, a énfase sera dada
para a Educacéo Inclusiva. Eles s@o produzidos nas teorizagdes curriculares ao mesmo tempo
em que estdo envolvidos na producdo dos diferentes entendimentos sobre o que é e como
opera o curriculo.

Esses entendimentos estdo diretamente implicados quando se trata de incluir alunos
com algum tipo de deficiéncia nas salas de aulas regulares. A inclusdo escolar configura-se
como uma experiéncia singular no sentido da construcdo de novas formas de escolarizacao,
centradas na diferenca, entendida, aqui, ndo somente do ponto de vista biolégico, organico,
mas também como uma producéo cultural e social. Uma experiéncia que pode alterar normas
e critérios que conformam os modos de escolarizacdo e que estabelecem uma determinada
maneira de se relacionar com a diferenca. A experiéncia produzida pela inclusdo deixa de
buscar padrbes de semelhancas, descobrindo e valorizando as possibilidades Unicas de cada
aluno, como sujeitos que carregam uma historia de vida tecida nas tramas culturais e sociais
da sociedade em que vivem. Essa experiéncia que se constitui nas praticas cotidianas da
escola pode legitimar outros saberes que resultardo da convivéncia entre alunos e professores

num contexto escolar em que as incertezas podem dar lugar a novas maneiras de olhar e
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compreender as distintas indagacOes, colocadas pela inclusdo escolar sobre os modos de
ensino e de aprendizagem.

Inicialmente, apresentarei uma possivel distincdo entre o0s termos saberes e
conhecimentos, com o objetivo de compreender de que maneira seus significados, no campo
curricular, foram constituidos e naturalizados. Em seguida, assinalo alguns processos que
atuam na constituicdo do curriculo no sentido da selecdo e legitimacdo de saberes e
conhecimentos e nas suas formas de organizacdo. Abordarei, ainda, questdes relativas ao
planejamento curricular, em especial sobre 0 método chamado de Projetos Pedagdgicos de
Trabalho, e ao processo de avaliacdo. Para finalizar, analiso algumas politicas e diretrizes
curriculares que determinam os principios e procedimentos que orientam a organizacao, o

desenvolvimento e a avaliacdo das propostas pedagdgicas das escolas de Ensino Fundamental.

3.21 O que ensinar: saberes, conhecimentos, disciplinas e conteudos
escolares

Nessa secdo, tratarei de alguns processos pelos quais saberes e conhecimentos séo
curricularizados, ou seja, passam a compor o curriculo como contetdos escolares dispostos
em diferentes disciplinas que sustentam o processo de escolarizacdo. Para tanto, julgo
importante distinguir inicialmente os termos saber e conhecimento. Ambos integram de forma
recorrente os diversos discursos sobre o curriculo, tanto nos textos oficiais das legislacdes
educacionais, quanto nas diferentes formulagdes teoricas, assim como nos instrumentos de
registro e nas praticas que orientam o trabalho pedagdgico das instituicoes escolares.

De um modo geral, esses dois termos tém sido usados nos documentos e instrumentos
curriculares, como se seus significados convergissem para um sentido Unico, comum, fixados
em um campo fechado de definicdo. Desse modo, limita-se a possibilidade de desnaturalizar
os significados e sentidos que lhes foram atribuidos nas diversas teorizacbes sobre a
organizacdo curricular, as quais atuaram na formacdo de regimes de verdades que ainda
moldam o processo de escolarizacéo.

De acordo com a perspectiva tedrica dos Estudos Culturais, influenciada pelo Pos-
estruturalismo, e assumida nesse trabalho investigativo, o saber pode ser entendido como
resultado de praticas discursivas que operam na constituicdo de diferentes discursos. Ou como

colocam Veiga-Neto e Noguera (2010, p. 10):
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Num sentido amplo, tais discursos, enquanto produtos das praticas discursivas
seriam o que Foucault chama de saber, e, ainda que o saber néo seja o conhecimento
cientifico, esse Gltimo ndo pode existir sem aquele. Nesse sentido, Foucault (1969,
p. 238) é claro: pode-se chamar de saber a ‘esse conjunto de elementos, formados de
maneira regular por uma pratica discursiva e que sdo indispensaveis a constituicdo
de uma ciéncia, ainda que ndo se destinem necessariamente a constitui-la’.

Nessa direcdo da analise arqueoldgica do saber'®, Roberto Machado (2006, p. 154)
aponta que “os saberes sdo independentes das ciéncias, isto ¢, também se encontram em
outros tipos de discurso; mas toda a ciéncia se localiza num campo de saber e pode ser
analisada como tal”. O autor diz que o saber como campo préoprio da analise da arqueologia ¢
definido nas formagdes discursivas como “documentos cientificos, filosoficos literarios ou
outros”. Ainda segundo Foucault (2012, p. 221), “o saber ndo esta contido somente em
demonstragdes; pode estar também em ficgdes, reflexdes, narrativas, regulamentos
institucionais, decisdes politicas”.

J4 o conhecimento, a partir dessas analises, pode ser entendido como “categoria
metodologica que indica um tipo de discurso teorico, saber cientifico ou que tem pretensédo a
cientificidade”. (MACHADO, 2006, p. 56)

[...] o conhecimento é, de modo geral, um ato de comparacdo, a qual pode ser
realizada em termos de medida ou de ordem. [...]. Portanto, conhecer é comparar;
comparar é fundamentalmente ordenar; e como a ordenacéo se faz segundo a ordem
do pensamento, conhecer é analisar. (MACHADO, 2006, p. 122-123).

Mais um aspecto importante nessa distingdo € destacado por Veiga-Neto e Noguera
(2010) quando dizem que, sobre os conhecimentos, sempre se pode dizer se séo falsos ou
verdadeiros, o que nao é possivel afirmar sobre os saberes. Esse valor de verdade é que opera
legitimando os conhecimentos.

Outro ponto dessas analises na diferenciacdo entre saber e conhecimento refere-se a
questdo do sujeito. Nas andlises arqueoldgicas, ndo existe um sujeito produtor de saber ou
conhecimento, ndo ha um sujeito essencial, idealizado, ele é, sim, efeito das relacdes de saber-
poder. Dessa maneira, desnaturaliza-se a ideia de um sujeito autbnomo, protagonista, o sujeito
é efeito de formacdes discursivas que ordenam saberes/conhecimentos que atuam criando
diferentes posicbes a serem ocupadas por todos nés, segundo determinados regimes de

verdades.

'8 De acordo com Veiga-Neto e Noguera (2010, p. 9), “recorrer a arqueologia significa examinar a produtividade
que podemos extrair da metodologia que Michel Foucault desenvolveu quando tratou de estudar a constituicao
histérica do sujeito moderno nas tramas dos saberes de uma época”. “A Arqueologia [...] € uma perspectiva, um
enfoque, uma forma de olhar, compreender e analisar os discursos”.
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De outro lado, na perspectiva genealdgica, descrita por Machado (2006, p. 177) como
“uma andlise historica das condi¢des politicas de possibilidades dos discursos”, as pesquisas
enfatizam as relagdes entre poder e saber, marcando que “ndo ha saber neutro. Todo o saber ¢é
politico. [...] porque todo o saber tem sua génese em relagdes de poder”. Ainda, como aponta
o referido autor ao escrever sobre as analises genealogicas feitas por Foucault, “todo o
conhecimento, seja ele cientifico ou ideoldgico, s6 pode existir a partir das condi¢des politicas
que sdo a base para que se formem tanto o sujeito como os dominios de saber”. (2006, p.
177).

Dessa maneira, Foucault distingue em suas analises saber e conhecimento. Judith

Revel (2005, p. 77) refere da seguinte forma essa distin¢do concebida pelo filosofo:

Enquanto o conhecimento corresponde a constituicdo de discursos sobre classes de
objetos julgados cognosciveis, isto é, a construcdo de um processo complexo de
racionalizacdo, de identificacdo e de classificacdo dos objetos independentemente
dos sujeitos que os aprende, o saber designa, ao contrario, o processo pelo qual o
sujeito do conhecimento, ao invés de ser fixo, sofre uma modificacdo durante o
trabalho que ele efetua na atividade de conhecer.

Outro autor que explicita uma forma de distingdo entre saber e conhecimento é Jorge
Larrosa (2002, p. 26), ao trabalhar sobre a educacao “a partir do par experi€éncia/sentido” no
texto Notas sobre a experiéncia e o saber de experiéncia, no qual, a partir de Heidegger,
especifica que a experiéncia ¢ “aquilo que nos passa, Ou que nos toca, ou que nos acontece, e
ao passar-nos, nos forma e nos transforma. Somente o sujeito da experiéncia esta, portanto,
aberto a sua propria transformagao™.

De acordo com Larrosa, depois de ler um livro, fazer uma viagem, assistir a uma
conferéncia, podemos dizer que sabemos mais coisas, que adquirimos mais informacoes sobre
algo, mas também podemos afirmar que, apesar de termos mais informagdo, “nada nos
tocou”, “nada nos sucedeu”. Sendo assim, conhecimento nao ¢ o mesmo que informagao;
aprender ndo € somente adquirir e processar informacbes. Ao se referir a sociedade da
informacao, o autor deixa claro que: “uma sociedade constituida sob o signo da informacao ¢
uma sociedade na qual a experiéncia ¢ impossivel”. (idem, p. 22-23).

Na continuidade de suas analises, Larrosa destaca que na atualidade “o conhecimento
é essencialmente a ciéncia e a tecnologia, algo essencialmente infinito, que s6 pode crescer:
algo universal e objetivo, de alguma forma impessoal; algo que estéa ai, fora de nds, como algo
de que podemos nos apropriar e que podemos utilizar”. (idem, p. 27) Em rela¢do ao saber da
experiéncia, o filosofo enfatiza que ¢ “particular”, “subjetivo”, “relativo”, “contingente e

pessoal”.
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Trata-se de um saber finito, ligado a existéncia de um individuo ou de uma
comunidade humana particular; ou, de um modo ainda mais explicito, trata-se de um
saber que revela ao homem concreto e singular, entendido individualmente ou
coletivamente, o sentido e o sem sentido de sua prdpria existéncia, de sua propria
finitude. (idem, p. 27).

E interessante ressaltar ainda que, a partir da Ciéncia Moderna, a experiéncia €
convertida em um método, um experimento “no modo como o mundo nos mostra sua cara
legivel, a série de regularidades a partir das quais podemos conhecer a verdade do que séo as
coisas e domina-las”. (idem, p. 28) Esse processo fez com que o conhecimento se
transformasse em “uma acumulagdo progressiva de verdades objetivas que, no entanto,
permanecerdo externas ao homem”. (idem, p. 28) Assim, o saber da experiéncia se opde ao
conhecimento, pois “ndo se trata da verdade do que sdo as coisas, mas do sentido e do sem
sentido do que nos acontece”. (idem, p. 27) O saber da experiéncia ndo pode ser separado do
sujeito que 0 possui uma vez que a experiéncia ¢ unica e singular. “Este é o saber da
experiéncia: 0 que se adquire no modo como alguém vai respondendo ao que lhe vai
acontecendo ao longo da vida e no modo que vamos dando sentido ao acontecer do que nos
acontece”. (idem, p. 27).

A experiéncia singular de inclusdo escolar traz questdes fundamentais sobre as
condicdes de ensino e de aprendizagem dos contetdos curriculares, tais como: de que modo
ensinar a todos os alunos os mesmos conteddos em turmas cuja composicdo € muito
diversificada? Como significar esses conteudos, tendo em vista as possibilidades individuais
dos alunos?

A democratizacdo da escolarizacdo e a experiéncia de inclusdo escolar retomam ainda
a hierarquia de algumas disciplinas consideradas prioritarias e, também, a questdo de
adaptac0es curriculares que sao pensadas para os alunos que aprendem em um ritmo diferente
dos padrdes considerados normais. Em tais adaptacdes sdo previstos contetidos considerados
mais simples para facilitar a aprendizagem dos alunos que, embora enturmados aos seus
pares, ndo tém condicdes de acompanhar o que é previsto para ser ensinado, ou seja, nao se
altera a organizacdo curricular nem as condices de ensino. Muitas vezes essas adaptacdes
propdem um trabalho descontextualizado, que reforca o lugar da falta, da dificuldade dos
alunos ditos de incluséo.

Os usos das palavras saber e conhecimento, no campo curricular, entre outros,
certamente possuem distintos significados, sentidos ou defini¢bes, especialmente se

considerarmos as diferentes teorizacdes sobre o curriculo, como as apresentadas nesse
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trabalho. Quero destacar, no entanto, que aqui foram trazidas abordagens possiveis que, de
acordo com a linha tedrica desta pesquisa e suas questdes de anélise, explicitam determinadas
diferencas entre saber e conhecimento. No campo dos Estudos Culturais, o conhecimento, por
sua vez, é entendido como campo cultural sujeito a disputas e interpretaces na luta pelo
estabelecimento da hegemonia de diferentes grupos sociais. “O conhecimento corporificado
no curriculo carrega as marcas indeléveis das relagdes sociais de poder”. (SILVA, 2007, p.
147).

Depois de apontar algumas diferencas entre saber e conhecimento, delineio a seguir
dois processos, pedagogizacdo do conhecimento e disciplinamento interno dos saberes, que
operaram na criacdo de campos especificos de saberes e conhecimentos. Esses processos, ao
se agruparem, segundo determinados critérios, criaram as chamadas disciplinas,
procedimentos que classificaram e ordenaram saberes e conhecimentos que ja existiam e
possibilitaram a criacdo de outros.

Conforme Varela (1994), a pedagogizacdo do conhecimento é um processo produzido
a partir século XVII, especialmente na organizacdo das instituicdes escolares religiosas. Esse
processo, engendrado em uma nova concepcao de infancia, emerge a partir do Renascimento,
produzindo uma separacdo entre o0 mundo dos adultos e o das criangas. A ordem dos jesuitas
ao capturar a definicdo dos “moralistas” e dos “humanistas” a respeito da infincia, colocou
em a¢do uma “maquinaria escolar” que serviu de modelo para a organizacdo de outras
instituicbes escolares. Em decorréncia disso, a partir das escolas jesuiticas, vai surgir um
campo especifico de saber, 0 campo do saber pedagogico, descrito pela autora (1994, p. 88-9)

da seguinte forma:

O ensino das “boas letras” e da “virtude” obrigou-0s [a0s jesuitas] a por em pratica
toda uma série de procedimentos e técnicas que foram gradualmente aperfeicoando,
com a finalidade de conferir, tanto aos colegiais, como aos saberes, uma natureza
moralizada e moralizante. Essas técnicas e procedimentos converteram-se, nas suas
mdos, em instrumentos privilegiados de extracdo de saberes e dos préprios
escolares, assim como uma fonte de exercicio de poderes que tornaram possivel o
surgimento da “ciéncia pedagogica”, do saber pedagdgico.

Apresento a seguir, de forma resumida, os trés efeitos dessa pedagogizacdo dos
conhecimentos descritos por Varela (1994): primeiro, a aquisi¢do de saberes moralizados ndo
demandava uma cooperacdo entre mestres e aprendizes. Os mestres passaram a ser 0s Unicos
detentores dos saberes, restando aos estudantes adquirir 0s ensinamentos propostos para
também se tornarem seres virtuosos; os saberes transmitidos eram selecionados dos textos dos

autores classicos, sendo descontextualizados e censurados de acordo com a doutrina do
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catolicismo. Assim, os saberes ligados ao mundo do trabalho, as lutas sociais, as culturas
locais foram desqualificados, ndo compondo o0 que se converteu em uma cultura dominante,
considerada neutra e verdadeira; finalmente o processo da pedagogizacdo dos conhecimentos
instaurou e aperfeicoou um aparato disciplinar. Foi desse modo que a disciplina ocupou a
centralidade no interior do sistema de ensino e na transmisséo do conhecimento.

Outra alteracdo produzida em conexdo com esse processo de pedagogizacdo do
conhecimento foi a que Foucault denominou de disciplinamento interno dos saberes, descrito
por Varela (1994, p. 90) como “[...] multiplo e imenso combate que entdo se travou no campo
do saber, em relacdo com a formacédo e o exercicio de determinados poderes, 0 que implicou
uma reorganizagao dos proprios saberes”.

Para compreender esse processo que permitiu selecionar, classificar e hierarquizar os
saberes, organizando o conhecimento em diferentes disciplinas, € importante destacar o
deslocamento histérico operado pela emancipacdo dos Estados Nacionais e pela Revolugédo
Industrial, ao final do século XVIII. O processo de estatizacdo da educacéo, tarefa exercida
até entdo pela Igreja, produziu um processo de selecdo e graduacdo dos saberes. A
intervencdo do Estado, nesse processo, acontece, de acordo com Foucault (1999, p. 215-216),

por meio de quatro operacgoes:

Primeiro, a eliminacdo, a desqualificacdo daquilo que se poderia chamar de
pequenos saberes inlteis e irredutiveis, economicamente dispendiosos [...]. Segundo,
normalizacdo desses saberes entre si, que vai permitir ajusta-los uns aos outros, fazé-
los comunicar-se entre si, derrubar as barreiras do segredo e das delimitages
geograficas e técnicas [...]. Terceira operagdo: classificagdo hierérquica desses
saberes que permite, de certo modo, encaixa-los uns aos outros, desde os mais
especificos e mais materiais, que serdo ao mesmo tempo os saberes subordinados,
até as formas mais gerais, até os saberes mais formais, [...]. E, enfim, a partir dai,
possibilidade da quarta operacdo, de uma centralizacdo piramidal, que permite o
controle desses saberes, que assegura as sele¢des e permite transmitir a um s6 tempo
de baixo para cima os contelidos desses saberes, de cima para baixo as direcfes de
conjunto e as organizagdes gerais que se quer fazer prevalecer.

A respeito dos efeitos desse processo de reestruturacdo, Foucault (1999) enfatiza que
essas quatro operagdes que oportunizaram o disciplinamento dos saberes no século XVII sdo
resultado de efeitos do poder disciplinar. Esse processo que organizou cada disciplina num
campo proprio, permitiu selecionar o falso do verdadeiro, na busca por uma legitimidade
cientifica, constituindo-se, dessa maneira, “um campo global ou disciplina global a que
chamam precisamente de ciéncias”. (FOUCAULT, 1999, p. 218).

Nessa perspectiva, as disciplinas sao efeitos de poder, o que Foucault denominou de
poder disciplinar “que atua ao nivel dos corpos e dos saberes, do que resultam formas

particulares tanto de estar no mundo — no eixo corporal — quanto de cada um conhecer o
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mundo e nele se situar — no eixo dos saberes”. (VEIGA-NETO, 2007, p. 71) Sobre a atuacdo
do poder disciplinar, Foucault (1999, p. 45) nos diz que: “[...] as disciplinas tém seu discurso
préprio. Elas mesmas sdo, [...], criadoras de aparelhos de saber, de saberes e de campos
multiplos de conhecimento”.

Dessa forma, podemos constatar que a constituicdo do campo de saberes da pedagogia
estd implicada, em certa medida, nos dois processos descritos acima, ou seja, a pedagogizacdo
do conhecimento e o disciplinamento interno dos saberes. Esses processos resultaram em uma
determinada forma de organizar os saberes e 0s conhecimentos pedagdgicos que permitiu
regular o curriculo escolar como um dispositivo que legitima e exclui saberes e
conhecimentos de acordo com as relagdes de poder e saber que emergem em diferentes
épocas.

Esses processos que operaram no inicio do projeto de escolarizacdo, no transcorrer da
Modernidade, continuam atuando de modo a produzir outros saberes e conhecimentos que séo
disciplinados para constituirem o curriculo. No entanto, os saberes e 0s conhecimentos ndo
sdo extraidos diretamente do contexto social e inseridos no curriculo, eles precisam ser
transformados para se adequarem aos objetivos do processo de escolarizacdo. Moreira e
Candau (2007), ao tratarem do modo como os conhecimentos escolares, também chamados de
conteddos, sdo selecionados dos saberes e conhecimentos produzidos no contexto social,
enfatizam os processos de transformacbes pelos quais esses conhecimentos passaram a

constituir o curriculo e a serem ensinados nas salas de aula. Os autores expressam que:

[...] os conhecimentos ensinados na escola ndo sdo cdpias exatas de conhecimentos
socialmente construidos. Assim ndo h4 como inserir, nas salas de aula e nas escolas,
0s saberes e as préaticas tal como funcionam em seus contextos de origem. Para se
tornarem conhecimentos escolares, os conhecimentos de referéncia sofrem uma
descontextualizardo e, a seguir, um processo de reconstituicdo. A atividade escolar,
portanto, supde uma certa ruptura com as atividades proprias dos campos de
referéncia. (MOREIRA e CANDAU, 2007, p. 23).

Os autores assinalam que o0s processos de descontextualizacdo e de reconstrucdo que
operam na fabricacdo do conhecimento escolar podem resultar em conhecimentos
descontextualizados, o que ndo permite “que se evidencie como os saberes e as praticas
envolvem, necessariamente, questdes de identidade social, interesses, relacdes de poder e
conflitos interpessoais”. (MOREIRA e CANDAU, 2007, p. 24). Outro fator destacado pelos
mesmos autores nesse processo de fabricacdo do conhecimento escolar é a sujeicdo da
organizacdo e a selecdo dos conhecimentos escolares com as fases do desenvolvimento

humano propostas pela Psicologia. Alertam, também, que “os conhecimentos escolares
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tendem a se submeter aos ritmos e as rotinas que permitem sua avaliacdo”. (MOREIRA e
CANDAU, 2007, p. 25). Assim sendo, nem todos os conteudos sdo avaliados da mesma
forma, pois na avaliacdo também opera a hierarquizacdo dos conhecimentos, ou seja, aqueles
conhecimentos tidos como mais “importantes” sofrem uma avaliagio mais rigorosa,
principalmente por meio de testes e provas escritas.

E finalmente, Moreira e Candau enfatizam os efeitos das relacdes de poder na
construcdo dos conhecimentos escolares e na forma hierarquica com que sdo posicionados no
curriculo. Esses processos acabam produzindo os conhecimentos curriculares, que devem ser
ensinados as criangas e aos jovens, como algo pronto, inquestionavel, fazendo desaparecer 0s
“interesses”, “conflitos” e “disputas” que atuam no interior deles.

Dessa maneira, no campo do curriculo, de acordo com as finalidades priorizadas em
suas diversas teorias, 0s conhecimentos precisam ser submetidos ao crivo de regras e metodos
para serem selecionados e legitimados como verdadeiros. Segundo as relagdes de poder e
saber situadas historicamente, sdo criadas, entdo, prioridades e concepc¢des diferentes de
conhecimento que devem ser ensinados, conforme foi abordado ao longo da secdo anterior.
Nas teorizagdes criticas, por exemplo, Apple vai problematizar o vinculo da selecdo, da
organizacdo e da avaliagdo dos conhecimentos legitimados no curriculo com os valores
sociais e econdmicos. J& para Educacdo Popular, que tem em Freire seu legitimo
representante, os saberes locais, com os saberes dos oprimidos, tém prioridade na composicéo
do curriculo.

Os conhecimentos, que sdo, por meio dos processos destacados, selecionados e
transformados em conteddos para serem ensinados, continuam sendo organizados de forma
disciplinar. Essa organizacdo disciplinar configura diversos aspectos do processo de
escolarizacdo. De acordo com Lopes e Macedo (2011), essa forma de organizacdo atua na
definicdo e legitimacdo dos conhecimentos escolares nas atividades, no tempo e no espaco
escolar, nas metodologias de ensino, além de definir também principios para formacdo de
professores e para 0s processos de avaliagéo.

As referidas autoras enfocam que a relacdo entre curriculo e disciplina é abordada de
forma diferente nas teorizacdes curriculares. Existem autores que defendem um curriculo
centrado nas disciplinas académicas (disciplinas dos cursos universitarios) e outros nas
disciplinas cientificas (campos do conhecimento derivado da investigacdo cientifica). No
entanto, num enfoque historico sobre as disciplinas, Lopes e Macedo (2011, p. 121),

concordando com Popkewitz e Goodson, defendem que:
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[...] as disciplinas s&o construgdes sociais que atendem a determinadas finalidades da
educagdo e, por isso, reinem sujeitos em determinados territérios, sustentam e sdo
sustentadas por relacdes de poder que produzem saberes. Como constituicdes sociais
e historicas proprias do processo de escolarizagdo, envolvem lutas, conflitos e
acordos vinculados a essa instituicao.

Dessa forma, os conteldos escolares organizados em diferentes disciplinas sdo
produtos de lutas, também operacionalizadas no contexto escolar e engendradas em relacdes
de poder e saber que categorizam os saberes e 0s conhecimentos do campo social. Estes, por
sua vez, estdo implicados com a producdo de determinadas identidades sociais, as quais se
associam a representacgdes de cultura, de género, de classes sociais, entre muitas outras. Desse
modo, o “curriculo ndo ¢ um produto de uma luta fora da escola para significar o
conhecimento legitimo, ndo é uma parte legitimada da cultura que é transportada para a
escola, mas ¢ a propria luta pela producao do significado”. (LOPES e MACEDO, 2011, p.
93).

No momento atual, especialmente a partir da década de 1990, testemunhamos o
movimento internacional em favor da Educacgdo Inclusiva, do qual o Brasil participou. As
conferéncias e convengdes desse movimento geraram protocolos que ampararam a criacdo de
marcos politicos e legais que buscam assegurar o direito de todos os alunos a estudarem no
Sistema Regular de Ensino, principio fundamental da Educacdo Inclusiva. Nesses
documentos, ¢ destacado o comprometimento da Educagédo Basica de organizar o curriculo no
sentido de atender as diferentes necessidades dos alunos com algum tipo de deficiéncia e que
se constituem no publico-alvo da Educagédo Especial. No entanto, o que tem sido oferecido a
esses alunos, na maioria das vezes, além da possibilidade de matricula no ensino regular, € a
escolarizacdo em um sistema que ndo considera as diferencas e estd embasado em padrbes
homogéneos.

O Ensino Regular ainda se estrutura em padrdes que pressupdem um modelo de aluno,
um modelo de ensino e de aprendizagem, desvalorizando a diferenca, como se ela fosse algo a
margem, como desvio do que é normatizado. Nesse sentido, a educacgdo Inclusiva apresenta-se
como outra possibilidade, como o desconhecido, como uma experiéncia da ordem do inédito,
do que ainda ndo pode ser classificado e nem ordenado dentro dos conhecidos padrdes da

escolarizacdo regular.
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3.2.2 Modos de organizar o ensino e a aprendizagem: a questdo do
planejamento e dos processos avaliativos.

Nesta secéo, abordarei com maiores detalhes, o planejamento do ensino por meio dos
Projetos de Trabalho, por considerar ser esta a forma assumida no Plano Politico Pedagdgico
da escola foco desse trabalho investigativo. Reconheco, no entanto, a relevancia de outras
modalidades de organizacdo do ensino e da aprendizagem adotadas principalmente a partir
dos projetos da chamada Escola Nova, como Centro de Interesses, Complexo Tematico,
Unidade Didatica e Temas Geradores, entre outros, e suas implicacbes nas diferentes
teorizacdes do curriculo.

Na organizacdo do ensino, Dewey propds a chamada Pedagogia de Projetos, que foi
posteriormente sistematizada por Willian Kilpatrick, a qual busca integrar os aspectos da vida

em comunidade e a solucdo, em sala de aula, dos problemas reais do cotidiano dos alunos.

A funcéo primordial da escola seria, ento, a de auxiliar a crianca a compreender o
mundo por meio da pesquisa, do debate e da solucdo de problemas, devendo ocorrer
uma constante inter-relacdo entre as atividades escolares e as necessidades e 0s
interesses das criancas e das comunidades. (BARBOSA E HORN, 2008, p. 17).

Na planificacdo de um projeto, séo consideradas quatro etapas: definicdo do proposito
do projeto; definicdo de um plano de trabalho para resolucdo do projeto; execugdo do plano;
avaliacdo do trabalho realizado. Lopes e Macedo (2011) explicitam que essas etapas
vinculam-se as perguntas que orientam a proposi¢do de um projeto: Como o aluno aprende?
Como a aprendizagem contribui para uma vida melhor? Que tipo de vida é melhor? Nos
projetos de trabalho, os alunos assumem o protagonismo, propondo e organizando as
atividades; cabe aos professores orientar a relacdo entre os contetdos trabalhados e a solugédo
das questdes determinadas no projeto.

Dewey enfatizava o vinculo entre o curriculo e a democracia na escola como
facilitador na busca de solucdo de problemas sociais. As disciplinas que assumem relevancia
no curriculo sdo aquelas que contribuem para o desenvolvimento da vida social e comunitaria,
especialmente as que enfocam tematicas como problemas de saude, cidadania e meios de
comunicacdo. De acordo com Lopes e Macedo, (2011, p. 110), no planejamento do ensino por
meio de Projetos, Dewey indicava que a organizacdo das disciplinas se basearia em trés
dimensdes: a experiéncia da vida dos alunos; o desenvolvimento gradual da complexidade do

conhecimento e a vinculacdo a aspectos da vida social mais ampla, como emprego, relagdes
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sociais e comunitarias. Na perspectiva do trabalho desenvolvido por Dewey, o curriculo é
centrado nos interesses e nas necessidades dos alunos, ndo sendo dependente da logica
disciplinar, o que déa relevancia a dimensdo psicoldgica do conhecimento.

O planejamento das situacdes de ensino através de projetos € utilizado até os dias de
hoje, embora tenha sofrido alteracdes ao longo do tempo nos diferentes contextos escolares
nos quais foi aplicado. Um exemplo significativo se encontra no trabalho realizado na Escola
Pompeu Fabra, de Barcelona, que é descrito e analisado por Fernando Hernandez em seu livro
intitulado A organizagdo de Ensino Por projetos de Trabalho. Essa obra referenda o trabalho
na escola investigada nessa pesquisa, desde o ano 2000, quando o grupo de profissionais
optou por planejar o ensino nessa modalidade. Nela, Herndndez (1998, p. 61) ao falar sobre os
Projetos de Trabalho como uma forma de organizar os conhecimentos escolares, destaca que:

A funcdo do projeto é favorecer a criacdo de estratégias de organizacdo dos
conhecimentos escolares em relacdo a: 1) o tratamento da informac&o, e 2) a relacdo
entre os diferentes contelidos em torno de problemas ou hip6teses que facilitem aos
alunos a construgdo de seus conhecimentos, a transformacdo da informacéo
procedente dos diferentes saberes disciplinares em conhecimento préprio.

Herndndez (1998) ainda indica alguns aspectos importantes no desenvolvimento de
um projeto, entre eles estdo: a) a escolha do tema, que pode fazer parte do curriculo oficial,
decorrer de uma experiéncia vivenciada pela turma, surgir de uma questdo pendente em outro
projeto ou derivar de um fato da atualidade; b) a atividade docente, que abrange a
especificacdo dos conhecimentos que servirdo de fio condutor para aprofundar o tema tratado,
a selecdo dos conteudos e das atividades, a organizacdo dos recursos, o planejamento e o
desenvolvimento do projeto de forma a permitir o encadeamento com as formas de avaliacao;
c) a atividade dos alunos, que compreende a elaboracdo de um indice com previsdo dos
diferentes aspectos do projeto e atividades que envolvam a turma, entre outras; d) a busca de
fontes de informacao que envolve os professores e os alunos.

A organizacdo do ensino através de Projetos de Trabalho, assim como outras
modalidades de planejamento, resulta de relagdes de poder e saber que determinam o que
pode ser dito e ensinado e o que deve ser excluido e qual a concepcdo de cultura e sociedade
que sera priorizada.

Tendo como pretensdo de analise as implicacdes dos processos de educacdo inclusiva
no curriculo escolar, passo a referir e problematizar, a partir de agora, 0S processos
avaliativos, de particular importancia nesse trabalho de investigacdo. Minha intencdo é

procurar entender como esses procedimentos, que envolvem a avaliacdo do rendimento dos
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alunos, ao longo do tempo, constituiram-se, juntamente com outros componentes ja descritos
nesse capitulo, em parte do curriculo escolar que atua, no interior das instituicdes, na
construcdo de processos de subjetividades e que produz, com isso, determinadas identidades.

Em uma breve retrospectiva, veremos que a avaliacdo vinculada aos processos de
escolarizagdo aconteceu inicialmente por meio dos exames. Foucault (2004) diz que o
emprego do exame na escola serviu para acompanhar todas as operagcdes de ensino,
produzindo um complexo sistema de registro que gerou uma acumulacdo documentaria sobre
0S comportamentos e desempenhos dos alunos.

No século XVII, nas experiéncias educacionais propostas por Comenius em sua
Didéatica Magna e no Guia dos Irméos das Escolas Cristds, encontram-se exemplos das formas
de institucionalizacdo dos exames nas praticas educativas. Ao longo do tempo, essas praticas
permitiram medir, comparar, classificar, ordenar e distribuir os alunos, segundo suas
diferencas individuais, nos diversos espacos do processo de escolarizagdao. “Finalmente, o
exame esta no centro dos processos que constituem o individuo como efeito e objeto de poder,
como efeito e objeto de saber”. (Idem, p. 160).

Até nos dias atuais, podemos perceber efeitos produzidos pelas praticas do exame na
escolarizagdo, como por exemplo, o uso dos procedimentos avaliativos como instrumento de
controle e as avaliacdes técnicas que desconsideram 0s aspectos sociais e culturais do sujeito
avaliado. Desse modo, como resume Philippe Perrenoud, (1999, p. 9), “a avaliagdo nao ¢ uma
tortura medieval. E uma invengdo mais tardia, nascida com os colégios por volta do século
XVII e tornada indissolivel do ensino de massas que conhecemos desde o seculo XIX, com a
escolaridade obrigatoria”.

No século XX, especialmente nos Estados Unidos, de acordo com Angel Diaz Barriga
(2001), o termo exame € substituido por teste, buscando uma cientificidade e, posteriormente,
por avaliacdo, pretendendo, entdo, uma conotagdo académica. “Ambas as concepgdes (teste e
avaliacdo) sdo o resultado do processo de transformacdo social que a industrializacdo
monopdlica provocou nos Estados Unidos”. (BARRIGA, 2001, p. 63).

Barriga enfoca que a construcdo das provas de inteligéncia, desenvolvidas por Alfred
Binet em 1905, contribuiu para marcar as diferencas sociais como resultado das diferencas
biologicas. “O teste foi considerado como um instrumento cientifico, valido e objetivo que
poderia determinar uma infinidade de fatores psicolégicos de um individuo. Entre eles se
encontram a inteligéncia, as atitudes, interesses e a aprendizagem”. (BARRIGA, 2001, p. 64).

Os testes, amparados no seu carater de cientificidade, foram aplicados em diversas

areas da sociedade norte-americana na primeira metade do século XX. O uso da teoria dos
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testes na escolarizacdo marcou a discussdo sobre as questdes biologicas e as diferencas
individuais, ressaltando suas determinacGes sobre as possibilidades de aprendizagem. Foram
produzidos testes sobre o rendimento escolar que, por intermédio de escalas, mediam o
rendimento de aprendizagens especificas como aritmética, escrita, leitura, entre outras.
Barriga (2001, p. 67) aponta que, como resultado do emprego de tais testes nas escolas, “se
estabeleceria que alguns estudantes mereciam receber uma educacdo em virtude de uma
qualidade congénita: a inteligéncia. Enquanto que outras criangas e jovens estavam destinados
a ser operarios”. Desse modo, conclui a autora que “no plano politico os testes de inteligéncia
e aprendizagem permitiram justificar o acesso a escola de acordo com as condicdes
individuais”. (2001, p. 67).

Ainda segundo Barriga (2001), a teoria dos testes, apoiada na Ciéncia, articulada aos
0s objetivos da Psicologia, foi introduzida na Educacao devido a suas determinacgdes sobre as
condicbes de aprendizagens, fazendo com que gradualmente 0s processos de
operacionalizacdo dos exames fossem transformados em relacdo aos aspectos técnicos,
enfocados nessa outra forma de avaliar a aprendizagem. Assim, a avaliacdo centrou-se na
construcdo de provas, no enfoque da estatistica e na atribuicdo de notas, de tal modo que o
debate pedagogico do século XX enfatizou a dimensdo técnica da Educacdo, como ja foi
apontado anteriormente. Em tempos de industrializagdo, emerge na Pedagogia o carater
instrumental voltado ao controle social e individual, diferenciando as condi¢es de acesso a

educacdo. A respeito desse processo, Barriga (2001, p. 72) expressa que:

S8o os principios da administracdo cientifica os que utilizam o termo controle. Na
evolucdo do seu manejo, este termo conforma um mais sutil, porém igualmente
efetivo: avaliagdo. A substituicdo de um por o outro se deve a necessidade de utilizar
um termo neutro (avaliacdo) que reflita uma imagem académica e simultaneamente
possibilite a ideia de controle. Assim, no século atual (XX), o debate sobre o exame
transitou em direcdo aos testes e recentemente se firmou no termo avaliagéo.

As consideracdes apresentadas acima mostram alguns elementos que contribuiram
para que a avaliacdo fosse institucionalizada no sistema educacional, constituindo-se como
parte da acdo educativa, operando processos de selecdo e classificacdo, criando, assim,
condic@es para a homogeneidade na organizacao curricular. Avaliar, no entanto, € muito mais
que planejar e aplicar provas, atribuir notas ou conceitos. Avaliar € uma entre tantas acdes do
processo pedagogico educativo e ndo pode ser analisada separadamente dos propositos e
teorizacbes que compdem as politicas educacionais.

Considerando minhas intengdes de estudo, apresento, a seguir, a proposta de avaliagéo

assumida na organizacao dos Ciclos de Formacao na Proposta Politico Pedagogica da Escola



89

Cidada e reiterada no Projeto Politico Pedagdgico da escola em que se desenvolve essa
investigacdo. Tal proposta de avaliacdo se inscreve nos pressupostos da Pedagogia Critica.
Com o objetivo de acompanhar e investigar os processos de aprendizagem dos alunos,
considerando as diferencas individuais e sociais na proposta da Escola Cidada'®, a avaliacdo é
entendida como “processual, continua, participativa, diagnostica e investigativa”. Os registros

devem conter informagdes que:

Propiciem o redimensionamento da acdo pedagdgica e educativa, reorganizando as
préximas acdes do educando, da turma, do educador, do coletivo de ciclo e mesmo
na escola no sentido de avancar no entendimento e desenvolvimento do processo de
avaliacdo. (POA/SMED, 1996, p. 28).

E possivel verificar que o referido processo de avaliagdo ndo apresenta apenas
constataces sobre o desempenho cognitivo dos alunos, pressupde, também, um olhar para
todas as acdes da escola no sentido de buscar as condi¢cdes para que o aluno avance no seu
processo de aprendizagem e socializagdo. Sendo assim, pretende examinar a organizacao e a
efetivacdo das situacGes de ensino, buscando, no coletivo de profissionais que atua nos
diversos espagos escolares, alternativas no sentido de proporcionar o avanco das
aprendizagens e socializacdo dos alunos.

Para atingir esse objetivo, existem trés modalidades de avaliacdo: formativa, sumativa
e especializada. Conforme expresso na proposta da Escola Cidadd, a avaliacdo formativa é
realizada trimestralmente e envolve Conselho de Classe participativo, elaboracéo de relatorio
descritivo sobre o rendimento dos alunos realizado pelos professores, a auto - avaliagdo dos
alunos e da turma, que é feita durante o Conselho de Classe. Contempla ainda a analise do
dossié do aluno feita pela familia. Os resultados dessa avaliacdo sdo registrados em pareceres
descritivos individuais. A avaliagdo sumativa é o diagndstico realizado ao final do ano letivo,
0 qual descreve o processo do aluno durante todo o ano, informado pela avaliacdo formativa,
e aponta o “modo de progressdo do educando”. A avaliacdo especializada ocorre quando os
educadores a solicitam com o objetivo de analisar os processos de aprendizagem dos
educando que necessitam apoio educativo especial e envolve outros profissionais como o
professor do Laboratério de Aprendizagem e/ou da SIR, o Orientador Educacional ou outros
servicos especializados.

Discutir os modos pelos quais sdo avaliadas as aprendizagens dos alunos, sabendo-se

gue nem tudo que é ensinado é aprendido e que ndo se aprende somente na escola, passa

9 Nas informagdes destacadas sobre a modalidade de avaliagio da Proposta da Escola Cidadd, usarei como
referéncia o caderno n® 9, que contém os principios politicos pedagogicos de tal proposta e que faz parte de um
conjunto de 23 Cadernos Pedagdgicos, publicados pela SMED.
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necessariamente pela avaliacdo das condigdes de ensino. Nao é possivel avaliar processos de
aprendizagem sem avaliar, de igual maneira, os processos de ensino. O modo como 0s
professores avaliam seus alunos, como descrevem seus éxitos e suas dificuldades produz
sentidos e significados implicados em suas percepcOes sobre o aluno, a escola e o seu
trabalho. A producéo social e cultural do éxito e do fracasso escolar esté vinculada a forma de
organizacdo do curriculo, especialmente através das relacdes de poder e saber que definem o

que ensinar, como ensinar e finalmente como avaliar.

3.2.3 O curriculo na legisla¢éo educacional atual do Brasil

As politicas educacionais estdo ancoradas em uma racionalidade na qual determinadas
verdades sdo estabelecidas e legitimam formas de instituir a escolarizacéo. Essas verdades séo
produtos dessa racionalidade que opera articulada as prioridades sociais, culturais,
econémicas e politicas de cada época, criando maneiras de entender e intervir no mundo. As
politicas curriculares séo constituidas em um processo articulado com as praticas

desenvolvidas no cotidiano escolar.

Trata-se de um processo de selecdo e de producdo de saberes, de visdes de mundo,
de habilidades, de valores, de simbolos e significados, portanto, de cultura capaz de
instituir formas de organizar o que é selecionado, tornando-o apto a ser ensinado. Ao
mesmo tempo séo estabelecidos principios de distribui¢do aos alunos e as alunas do
que foi selecionado, uma distribuicdo frequentemente desigual. (LOPES, 2004, p.
111).

De acordo com os objetivos dessa investigacdo entendo politicas de educacdo como
produtos de disputas pela hegemonia, definida tanto nas deliberagbes oficiais quanto nas
praticas do cotidiano escolar, conforme enfatiza Moreira (2007, p. 267) quando diz que
“politica ¢ tanto texto como acao, ¢ tanto palavras como efeitos, € tanto o que ¢ intencionado
como o que € realizado”.

Considero, ainda, importante trazer algumas legislacGes que dispdem os principios e
0s procedimentos da organizacdo curricular no Ensino Fundamental, um dos niveis que
compde a Educacdo Bésica. Para tanto, recorro a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional — LDB —, Lei n° 9394, de 20 de dezembro de 1996; as resolucdes de n° 4, de 13 de
julho de 2010, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagdo Bésica

e a de n° 7, de 14 de dezembro de 2010 que fixa Diretrizes Curriculares Nacionais para
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Ensino Fundamental de nove anos. Vou ressaltar, dessas leis, alguns aspectos que
fundamentam o curriculo, escolhidos em razéo das questdes que problematizam esse estudo.

O artigo 1° da LDB diz que “a educagdo abrange os processos formativos que se
desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituices de ensino
e de pesquisa, nos movimentos sociais e organizacdes da sociedade civil e nas manifestacoes
culturais”. Esse artigo, assim como outros que poderiam igualmente ser citados, reforca a
funcdo da escola como institui¢do socializadora, principalmente no sentido de criar vinculos,
sentidos referentes a sociedade através dos contetdos das diferentes disciplinas que compdem
o curriculo. Também no contexto escolar foram produzidos diferentes significados e sentidos
por meio dos modos como tais conteldos foram selecionados, organizados, ensinados e
avaliados. Com relacdo a composicédo curricular do Ensino Fundamental, a LDB, no capitulo
I, artigo 26, estabelece que:

Os curriculos de ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional comum,
a ser complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento escolar, por uma
parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da
cultura, da economia e da clientela.

O caput do mesmo artigo, paragrafo primeiro, referindo-se aos curriculos que devem
compor a base nacional comum, explicita que “devem abranger obrigatoriamente, o estudo da
lingua portuguesa e da matematica, o conhecimento do mundo fisico e natural e da realidade
social e politica, especialmente do Brasil”. No decorrer desse artigo, sdo dadas as orientagcoes
para a organizacdo de outras disciplinas como, por exemplo, Artes, Educacéo Fisica, Musica,
Lingua Estrangeira. Ele traz, ainda, a questdo da obrigatoriedade dos estudos dos “contetidos
referentes a histdria e a cultura afro-brasileira e dos povos indigenas brasileiros”.

Ja no artigo 27, é destacada, entre outras diretrizes dos conteddos curriculares, a
consideracdo das “condicoes de escolaridade dos alunos em cada estabelecimento”.

O chamado nucleo comum apresenta 0s conhecimentos historicamente legitimados
nos curriculos das escolas, enquanto que a parte dita diversificada, composta pelas questdes
sociais, culturais e regionais, permite que cada escola observe em seus curriculos outras
dimensdes educativas referentes a comunidade e a clientela que atende. Esse exercicio para
compor o curriculo com os conhecimentos legitimados articulados as questBes sociais e
culturais, que permeiam a comunidade e os diferentes grupos de alunos da escola, pode
favorecer uma ressignificacdo dos contetidos escolares ensinados tradicionalmente em cada
area do conhecimento. Isso pode, principalmente, auxiliar os alunos a significarem sua relacéo

com o conhecimento e a qualificarem seu processo de aprendizagem, o que, possivelmente,
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resultaria em um novo olhar em relagéo ao lugar que ocupam como sujeitos inseridos em um
contexto social e cultural, possivel de ser explicado, valorizado e entendido como parte
constitutiva da sociedade.

Na resolucdo n° 4, de 13 de julho de 2010, que define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Bésica, o artigo n° 9 expbe 0s requisitos de uma escola de
qualidade social, que tem sua centralidade no estudante e na aprendizagem. Entre 0s
requisitos adotados, ¢ apontada a “considerag¢do sobre inclusdo, a valorizacao das diferencas e
o atendimento a pluralidade e a diversidade cultural, resgatando e respeitando as varias
manifestagdes de cada comunidade”. O artigo n° 10, que associa a avaliagdo ao planejamento
coletivo, destaca “a riqueza da valorizagdo das diferengas manifestadas pelos sujeitos do
processo educativo, em seus diversos segmentos, respeitando 0 campo e 0 contexto
sociocultural”.

A insercdo das novas modalidades de educacéo, especialmente de Educagdo Especial
nas diretrizes curriculares, é relevante. A Educacdo Especial, proposta na resolucéo n°® 4 como
modalidade educativa, perpassa todos 0s niveis, etapas e as demais modalidades da Educacéo
Basica. No entanto, sua consolidacdo nas escolas regulares — ndo mais como um sistema
paralelo de educagdo — vem sofrendo os efeitos das disputas entre diferentes grupos sociais
que tém entendimentos diferenciados sobre a forma de organizar os projetos educacionais,
voltados ao atendimento escolar dos alunos com necessidades educativas especiais. Essas
disputas acontecem nos movimentos da sociedade civel e também nos 6rgdos de governo.

No mesmo documento, no artigo 11, a escola ¢ definida como “o espago, em que se
ressignifica e se recria a cultura herdada, reconstituindo-se as identidades culturais, em que se
aprende a valorizar as raizes proprias das diferentes regides do pais”. No artigo n°13, que trata

das formas para organizar o curriculo, o segundo paragrafo diz que:

Deve-se assegurar o entendimento de um curriculo como experiéncias escolares que
se desdobram em torno do conhecimento, permeadas pelas relagBes sociais,
articulando vivéncias e saberes dos estudantes como 0s conhecimentos
historicamente acumulados e contribuindo para construir as identidades dos
educandos.

Nesses artigos, destaca-se o lugar que a escola ocupa como instituicdo socializadora,
sendo enfatizada a importancia de suas praticas culturais. O curriculo, entdo, como dispositivo
gue também atua na hegemonia de determinadas representac6es sobre a cultura, deve ter suas
praticas implicadas na constituicdo e na valorizacao de certas verdades relativas aos diferentes

grupos sociais que compdem a sociedade. “O curriculo ndo ¢ um veiculo que transporta algo a
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ser transmitido e absorvido, mas sim um lugar em que, ativamente, em meio a tensdes, se
produz e se reproduz a cultura”. (MOREIRA E CANDAU, 2007, p. 28).

Outra questdo importante na efetivacdo de mudancas na formulagdo dos curriculos é o
estudo e a interpretacdo das possibilidades apontadas na legislacdo que, como mostram o0s
artigos 10 e 11 da resolugdo n° 4, citados acima, pontuam a relevancia das questfes
relacionadas a diversidade cultural. Por isso, € preciso que 0s professores mudem o modo de
olhar a legislagdo e busquem nela brechas, rupturas que oportunizem a formulacdo de
curriculos em que outros saberes, que fazem parte do processo cultural e histérico, possam ser
estudados. Dessa forma, abre-se um caminho através do qual torna-se possivel superar
concepcoes sociais e culturais que produzem efeitos na forma como os alunos interpretam seu
lugar e suas possibilidades na sociedade. N&o estou defendendo uma visdo romantica da
legislacdo, mas uma mudanca na forma reducionista que marca geralmente a relacdo da escola
e dos professores com as determinagdes legais. Essa forma de olhar contribui para a
manutengdo da hegemonia no curriculo dos conhecimentos historicamente legitimados e
recontextualizados como conteudos das disciplinas destacadas no ndcleo comum das politicas
educacionais aqui apresentadas.

A resolugdo n°® 7, de 14 de dezembro de 2010, que fixa Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental de nove anos e determina o ingresso obrigatorio de
todas as criancas de seis anos nessa etapa da escolarizacdo para garantir-lhes o direito a
educacdo, apresenta o principio da continuidade da aprendizagem no transcorrer dos trés
primeiros anos do Ensino Fundamental, quando os alunos passam pelo processo de
alfabetizacdo. No artigo n° 30, paragrafo 1° a resolucdo orienta no sentido da garantia, da

necessidade de:

[...] considerar os trés anos iniciais do Ensino Fundamental como um bloco
pedagdgico ou um ciclo sequencial ndo passivel de interrupcdes. Voltado para
ampliar a todos os alunos as oportunidades de sistematizacdo e aprofundamento das
aprendizagens bésicas, imprescindiveis para o prosseguimento dos estudos.

Esse principio rompe com a logica centrada em resultados anuais que determinavam a
continuidade ou a repeténcia dos alunos nos anos iniciais, conforme eram avaliados seus
conhecimentos de escrita e leitura. Nas escolas que adotam a organizacao por meio dos Ciclos
de Formacdo, a continuidade dos estudos, considerando o processo e ndo apenas resultados
avaliados, ja norteava o trabalho educativo.

No que diz respeito a matricula de alunos com algum tipo de deficiéncia, essa

configuracdo do processo de alfabetizacdo pode favorecer, em determinada medida, suas
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necessidades de aprendizagem. Ndo havendo a possibilidade de retencdo dos alunos, eles
poderdo construir e manter lagos de aprendizagem e amizade com a sua turma, evitando,
assim, um constante recomeco tanto das aprendizagens especificas desse periodo escolar,
como da socializacdo em turmas diferentes. Essa condigdo beneficiard os alunos ditos de
inclusdo que forem matriculados na idade apontada pela legislacdo para o primeiro ano do
Ensino Fundamental, fato ainda pouco observado em relagéo a essas criangas. O que acontece
comumente € a chegada desses alunos com mais idade nas escolas regulares, pois devido a
suas condicdes fisicas e cognitivas permanecem por mais tempo na educacao infantil, nas
escolas especiais ou em casa. Situacdo essa que tende a melhorar com a efetivagdo das
politicas de Educacdo Especial e das organizacdes das escolas no sentido de acolher esses
alunos e buscar as condi¢Oes necessarias para suas aprendizagens.

Destaquei, nessa secdo, algumas orientacdes e definicdes sobre a organizacdo da
Educacdo Basica, especialmente do Ensino Fundamental, etapa em que a inclusdo escolar ja
conta com marcos normativos e legais que procuram definir as condigdes e 0s recursos de
permanéncia dos alunos com algum tipo de deficiéncia nas escolas de Ensino Regular. As
politicas educacionais produzem efeitos nos processos de escolarizagdo, especialmente nas
prescricdes sobre o curriculo que legitimam as disciplinas e seus conhecimentos. Elas também
indicam modos de planejamento e instituem processos de avaliacdo que se articulam as
praticas desenvolvidas nas escolas, sobretudo nas salas de aula. Sendo assim, para analisar as
implicacdes da Educacdo Inclusiva no curriculo escolar, faz-se necessario entender como as
politicas educacionais fabricam, inventam significados sobre as formas de ensinar e de

aprender.



4 O TEXTO DA PROPOSTA: PROJETOS E ESTRATEGIAS DE
EDUCACAO INCLUSIVA QUE AFETAM A ORGANIZACAO
CURRICULAR

A experiéncia é sempre do singular, ndo do individual
ou do particular, mas do singular. A experiéncia tem a
ver com 0 ndo-saber, com o limite do que sabemos.
(LARROSA, 2014, p.68-69)

As palavras de Larrosa dizem muito sobre a intencionalidade deste capitulo. Trata-se
de realizar uma analise sobre alguns projetos e estratégias que compdem o Plano Politico
Pedagdgico -PPP- e 0 Regimento Escolar da escola estudada, com o objetivo de perceber o
carater singular das praticas desenvolvidas em um contexto marcado pela convivéncia com
alunos considerados de Incluséo, que podem, em alguma medida, romper com as conhecidas
formas de relacdo com a diferenca no espaco escolar. Tal objetivo implica analisar os
registros desses projetos procurando nas recorréncias destacadas mostrar as singularidades da
experiéncia estudada como resultado do olhar, da escuta, da reflexdo sobre as possibilidades
de aprendizagem desses Alunos. Uma experiéncia que produz outros sentidos sobre o
processo de ensino, mas que, contudo, ndo pode ser capturada como um Unico caminho, como
uma receita, o que faria com que perdesse sua potencialidade criativa. Talvez a potencialidade
dessa experiéncia resida na capacidade de inspirar outros contextos, outros espacos educativos
na busca pela qualificacdo das condigcdes de ensino e de aprendizagem. Utilizo aqui a palavra
experiéncia, como ja dito anteriormente, de acordo com Larrosa (2002, p. 24), destacando que
esse exercicio analitico que realizo sobre a referida proposta, devido ao lugar que atualmente

ocupo nesse territorio escolar, requer, como enfoca o autor:

[...] um gesto de interrupgdo, um gesto que é quase impossivel nos tempos que
correm: requer parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar mais
devagar, olhar mais devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir, sentir mais
devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo, suspender
a vontade, suspender o automatismo da acéo, cultivar a aten¢do e a delicadeza, abrir
os olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar
aos outros, cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e
espaco.

Vale lembrar ainda que as escolhas das recorréncias, dos excertos destacados e das
unidades de andlises sdo resultados do olhar do interessado do pesquisador e das relacfes
subjetivas estabelecidas no transcorrer da investigacao.

Para responder as questdes da pesquisa, as analises aqui apresentadas focalizam a

experiéncia desenvolvida de um modo geral na EMEF. Professor Gilberto Jorge Gongalves da
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Silva, que se intitula Uma escola para todos e uma escola para cada um, e o Projeto Politico
Pedagdgico voltado, entre outros aspectos, para efetivacdo de uma proposta de Educacao
Inclusiva.

Iniciei o trabalho investigativo analisando os registros sobre trés projetos que a escola
produziu, até o presente momento e que continuam presentes em sua organizacdo curricular.
Foram eles: Modulos de Ensino, Movimentando as Diferencas e Docéncia Compartilhada.
Esses projetos foram pensados em diferentes ocasides, para atender as especificidades de
aprendizagens, particularmente dos alunos ditos incluidos, em especial dos entdo enturmados
em Turmas de Progressdo. Tais alunos eram mapeados como de inclusédo e desafiavam 0s
modos de organizagdo da escola. Analiso, também, algumas estratégias criadas na escola com
0 objetivo de permitir a alguns alunos a continuidade da escolarizagéo.

Julgo, no entanto, importante referir, mais uma vez, que participei da elaboragédo e
efetivacdo da proposta da escola e dos projetos em questdo. Alguns materiais empiricos que
subsidiaram o trabalho aqui apresentado foram produzidos, inclusive, através das agdes de
que participei enquanto professora e membro da Equipe Diretiva da escola.

O exercicio analitico significa o retorno a um caminho muito familiar em busca de
outros trajetos. Um exercicio que abandona certezas, que suspende verdades e interrompe um
modo de olhar naturalizado no trabalho cotidiano. Um exercicio que me possibilita assumir o
papel de pesquisadora, mesmo sabendo que continuarei a ser uma professora identificada com

a proposta estudada.

4.1 MODULOS DE ENSINO

Diante dessas consideracdes, passo a apresentar as analises sobre o primeiro projeto
intitulado Maddulos de Ensino, que foi pensado a partir do desafio trazido pela configuracéo da
Turma de Progressdo do Ill Ciclo — CP, do ano de 2000. A referida turma apresentava um
namero significativo de alunos com algum tipo de dificuldade de aprendizagem e de
socializacdo, devido a suas histdrias de escolarizacdo. Muitos estavam abrigados em casas-
lares e, apesar da idade, entre 12 e 15 anos, tinham frequentado a escola por pouco tempo e
outros apresentavam algum tipo de deficiéncia, comprovada em alguns casos por laudos

médicos, encaminhados pelas familias e ou responsaveis legais. Um grande namero deles
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ainda estava em processo de alfabetizagdo, fato que inquietava os professores do Il Ciclo,
etapa do Ensino Fundamental organizada por meio do curriculo por areas de conhecimento.

O projeto propunha uma alteragdo na distribuicdo do tempo de aula das diferentes
disciplinas, com modulos de duas horas consecutivas em substituicdo a organizagdo por
periodos de cinquenta minutos. Previa, também, a reducdo do numero de professores que
iriam atender essa turma durante cada trimestre, 0 que possibilitava a entrada planejada e
simultanea de alguns deles em sala de aula. A professora Maria Beatriz Titton (2000, p. 2)

descreve da seguinte maneira o processo que desencadeou tal projeto.

No final de 99, os professores do 3° Ciclo levantaram a necessidade de implantacéo
de uma outra alternativa de organizacdo dos espacos e tempos na escola,
especialmente para a turma de Progressdo do Ciclo, onde se percebia a pouca
diferenciacdo da intervencdo docente em relagdo aos grupos regulares (ano ciclo).
Essa visdo e a experiéncia positiva vivida com o trabalho interdisciplinar apontaram
para uma proposta de projeto especifico para a CP, no ano 2000, que acabou
estendendo-se para todo o 3° Ciclo, podendo ainda, atingir os outros Ciclos. Esse
projeto previa, para sua implantacdo, uma reorganizagdo dos horarios dos
professores, de modo a possibilitar a entrada simultanea, espacgos de planejamento e
avaliacdo, a garantia de atividades integradas e, principalmente, a organizacdo do
ensino sob a forma de projetos.

Segundo os registros da escola (2000), o projeto Modulos de Ensino tinha inicialmente
como eixos: “participagdo ampla e efetiva dos alunos nos planejamentos, interdisciplinaridade
entre as areas de conhecimento e trabalho coletivo dos professores, organizacdo diferenciada
de tempos e a avaliagdo com uma apropriagdo mais ampla dos resultados”.

Para atender o eixo de participacdo dos alunos foi organizada uma consulta, como
atividade desencadeadora no inicio do ano de 2000 na turma em questdo, conforme

explicitado sinteticamente no quadro®® abaixo.

12 PARTE

Diga do que vocé mais gosta e do que ndo gosta (sem restringir-se a escola).

28 PARTE

Diga o que vocé sabe fazer bem e 0 que sabe e pode ensinar.

3* PARTE

Se no curriculo da nossa escola s6 pudessem existir seis disciplinas, numere-as em ordem de
importancia (marcando 1 na mais importante). Quais aquelas que vocé escolheria para permanecerem,
justifique a escolha oralmente:

() Lingua Portuguesa () Ciéncias () Musica
() Artes Plasticas () Geografia () Inglés
() Matemética () Historia () Francés
() Filosofia () Educacéo Fisica

20 Optei por apresentar os excertos dos questionarios, das entrevistas e dos documentos analisados dentro de
molduras.
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A partir da tabulacdo dos dados coletados, apds a consulta, o quadro de horério da

turma, no primeiro trimestre daquele ano, foi organizado da seguinte forma:

Segunda-feira Terca-feira Quarta-feira Quinta- feira Sexta-feira
Artes Portugués Hist./Geo. Artes/Port. Hist./Geo.
Recreio Recreio Recreio Reunido Recreio
Filosofia Filosofia Musica Reunido E. Fisica

Essa forma de organizacdo alterou o tempo semanal e diério previsto para a entrada de
cada professor nas turmas do Il Ciclo, com a ado¢do do mdédulo de duas horas para cada
disciplina. Com tal mudanga, os professores acreditavam que poderiam criar melhores
condicdes de ensino para atender as necessidades, especialmente dos alunos da entdo chamada
Turma de Progressdo, destinada, naquela época, aqueles com necessidades educativas
especiais ou com defasagem idade/série.

Outra questdo possivel de verificar no quadro de horario apresentado ¢ a prioridade na
entrada de somente disciplinas da chamada area humanistica, no projeto de trabalho elaborado
para o primeiro trimestre. Este horério foi feito levando em consideracdo a consulta realizada,
na qual as disciplinas de Ciéncias e Matematica - as chamadas exatas - ficaram nos ultimos
lugares na preferéncia dos alunos, tendo por isto sido transferidas para 0s demais trimestres.

Esse projeto e sua efetivacdo nos ajudam a compreender a inegavel importancia que a
distribuicdo do tempo adquiriu na organizacdo mais ampla do processo de escolarizacao,
determinando periodos diarios, semanais, mensais e anuais diferenciados. Assim, as formas
tradicionais de organizacdo do tempo escolar se naturalizaram, marcando 0s espacos, 0S
horérios, a distribuicao das disciplinas nos diferentes niveis e graus de ensino e determinando,
entre outros aspectos, o tempo para a aprendizagem. Essa experiéncia se mostrou tdo positiva
que ainda hoje a escola estudada se vale dela para a distribuicdo dos tempos e espacos
escolares.

A respeito da distribuicdo do tempo na organizacdo escolar, Sacristan (2005, p. 149)

expressa que:

O modelo do tempo escolar linearmente considerado (cursos, graus, etapas, ciclos ou
niveis) ficard ligado a sequéncia dos contetdos do curriculo e & aprendizagem dos
mesmos, de maneira que seguir ou ndo essa sequéncia temporal e curricular do
progresso académica (nos ensinos fundamental e médio) se transforma em padréo
que serve como modelo.
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Tal modelo de organizacdo propiciou que a categoria tempo se tornasse indissociavel
da organizacdo curricular. Embora o curriculo tenha sofrido influéncia das diferentes
teorizacOes educacionais que objetivavam provocar mudangas na forma organizacional da
escola, as categorias tempo e espaco ainda contribuem de maneira significativa na producéo

de modelos padronizados sobre o aluno e a aprendizagem.

Se o tempo de sujeito aluno (seu ritmo de aprendizagem, o que precisa para cumprir
determinada tarefa) ndo se acomoda ao tempo regulado escolar e ao estabelecido
para desenvolver o curriculo por ser mais lento, entdo o aluno serd tachado de

atrasado e até podera ser excluido. “Atrasar-se” ‘“ndo terminar a tempo” sdo

anomalias na sincronia entre o tempo pessoal e o escolar. (SACRISTAN, 2005, p.
149).

O processo de escolarizacdo estd enquadrado por medidas, divisdes, fracionamentos,
separacOes que pressupdem um modelo idéntico de escolarizacdo para todos os alunos,
desconsiderando as diferencas do tempo de aprendizagem dos mesmos. Os quadros de
horarios que distribuem os tempos, 0s espacos e as disciplinas, nem sempre favorecem as
condicdes individuais de aprendizagem dos grupos heterogéneos de alunos, hoje presentes nas
salas de aula das escolas regulares.

No entanto, no exemplo apresentado, o quadro de horario da turma, é possivel
verificar uma tentativa de minimizar a fragmentacdo do tempo de aula e da distribuicdo das
disciplinas. Ao substituir os periodos de cinquenta minutos por modulos de ensino de duas
horas, com o objetivo de melhor atender as especificidades de aprendizagem dos alunos e de
aprofundamento na abordagem dos contetdos de uma forma mais interdisciplinar, o grupo de
professores alterou 0 modelo tradicional, implantando uma nova gestdo dos tempos de ensino
e de oferta das disciplinas. Essa mudanca aconteceu a partir da historia escolar de insucesso
dos alunos enturmados na referida Turma de Progressdo. Alunos que nao tinham conseguido
seguir sua escolarizacdo dentro das previsdes de tempo e da oferta padronizada de disciplinas
que o modelo curricular ainda hoje estabelece.

Nas ultimas décadas, temos assistido a um nimero consideravel de alunos que, devido
as politicas educacionais, como a da Educacéo Inclusiva, tem garantido o acesso a escola, mas
gue ndo se enquadram nos mecanismos organizacionais do processo de escolarizacdo. Entre
esses mecanismos, 0s modelos padronizados de disposicdo do tempo escolar e da oferta de
disciplinas representam um desafio que requer mudancas que operem além da garantia do
acesso. Para incluir é essencial garantir condi¢Bes de aprendizagem adequadas, especialmente

para os alunos com algum tipo de Deficiéncia Intelectual. “A escola e os professores tém um
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grande problema ao fazer do tempo escolar de aprendizagem um tempo cujo ritmo de
progressdo devera ser seguido por todos a0 mesmo tempo”. (SACRISTAN, 2005, p. 149).

Tal situacdo amplia 0 compromisso da escola. J& ndo é mais possivel, pois, atribuir o
fracasso de uma parcela significativa de alunos aos mecanismos até entdo existentes, como a
organizacdo rigida dos tempos e das grades de disciplinas. As demandas atuais sinalizam para
que a escola repense, entre outros aspectos, a sua organizacdo temporal e espacial que,
geralmente, estad em descompasso com as necessidades desses alunos. As formas tradicionais
de organizacdo do tempo escolar estabelecem também o tempo de aprendizagem segundo
padrdes de homogeneidade, buscando sempre um modelo padrdo de aluno e dos modos de
aprender.

Os direitos dos alunos, porém, principalmente o de aprender, colocam no centro das
discussdes pedagdgicas as relacdes entre homogeneidade e heterogeneidade, essencialmente a
partir das politicas de incluséo escolar. Sobre essa relacdo Maria Teresa Esteban (2004, p.
161) expressa que:

A propria ideia de diferenca precisa ser posta em discussao, pois a complexidade do
processo pedagégico demanda uma constante tensdo entre homogeneidade e
heterogeneidade. Ndo se pode abrir mao, por exemplo, da garantia do direito a
educacdo, simultaneamente ndo se pode vincular a conquista desse direito a que
todos fagam o mesmo percurso de aprendizagem, a existéncia de um curriculo Unico,
e a uma producdo de resultados idénticos.

Para garantir o direito a aprendizagem, a relagdo ente homogeneidade e
heterogeneidade precisa ser pautada nas discussdes pedagdgicas dos professores, nos diversos
momentos em gue planejam e avaliam as condi¢cdes de ensino e de aprendizagem de todos 0s
alunos.Com isso seria possivel escapar principalmente de antigas solucdes que ndo efetivam
alteracdes significativas nos modos de composicdo curricular, os quais continuam operando
de maneira a reproduzir, atraves de relacdes de poder, determinados conceitos e categorias,
como de aluno e de aprendizagem. Conceitos esses que ndo respondem aos desafios
configurados pela inclusdo escolar. “As formas de raciocinio sobre a escola sdo sistemas de
inclusédo e exclusdo na medida em que categorias, diferenciacdes e distingdes particulares sdo
aplicadas as rotinas e acdes do processo de escolarizagdo”. (POPKEWITZ, 2002, p. 183).

As categorias e concepcdes que regulam o trabalho escolar estdo vinculadas a sua
forma organizacional. Dentre essas formas, a do tempo também configura, entre outros
aspectos, as condicdes de ensino e de aprendizagem contribuindo, assim, pelo modo como

historicamente vem sendo efetivada para que muitos alunos sejam avaliados negativamente
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em relacdo as suas possibilidades de aprendizagem, o que colabora para a produgdo do
fracasso escolar.

No projeto analisado, contudo, pode-se verificar que quando héa tentativas de colocar
os alunos como o centro da acdo educativa, especialmente aqueles marcados pelo fracasso
escolar, torna-se possivel alterar a sistematizacdo naturalizada dos tempos escolares, que
posicionam os alunos, dentro de padrdes homogéneos. Esses padrdes operam por meio de
critérios que classificam e ordenam de acordo com semelhangas, desconsiderando a
heterogeneidade nos processos educativos.

Uma questdo, igualmente importante, diz respeito a distribuicdo das disciplinas
curriculares. Ao privilegiar disciplinas das areas humanisticas para iniciar o ano letivo, na
tentativa de atender os desejos e as necessidades dos alunos da turma em questdo, 0s
professores provocaram, em alguma medida, outras alteracdes nos tempos de ensino e de
aprendizagem. Alteracdes essas que contribuiram para desconstituir identidades produzidas
pela vivéncia de situagdes de fracasso escolar, provocadas muitas vezes pela dificuldade dos
alunos nas areas ditas exatas. Essas identidades sdo reforgadas no espago escolar através de
mecanismos que constituem a composicdo e a operacionalizacdo curricular, como, por
exemplo, os processos de enturmacdo e de avaliacdo, os quais produzem a diferenca ao
identificar e classificar as condic¢des individuais dos alunos em relacéo as pretensdes do modo
de organizacdo escolar. Conforme expressa Hall (2007), as identidades sédo fragmentadas e
produtos de um processo social e cultural, sofrem mudancas e transformacdes estando,
portanto, sujeitas as relacdes de poder que operam com a marcacdo da diferenca e da
excluséo.

Ainda segundo Hall (2007, p. 112), “as identidades sdo, pois, pontos de apegos
temporarios as posi¢des — de — sujeitos que as praticas discursivas constroem para nos”. Dessa
forma, tal projeto, que objetivou atender as especificidades dos alunos no sentido de
proporcionar melhores condicdes de ensino e de aprendizagem, provocou, em certa medida, a
desnaturalizacdo de procedimentos que os identificavam como incapazes e que 0S nomeavam
como diferentes, criando com isso outras formas de organizar o curriculo.

Essa nova distribuicdo curricular alterou as relacbes de poder que hierarquizam as
disciplinas no curriculo, que em geral valoriza as ditas cientificas, em detrimento das demais,
produzindo mudancas nas grades curriculares. Entretanto, a escola ndo deixou de cumprir a
carga horéaria exigida pela legislacdo educacional, para essa etapa do Ensino Fundamental,

alterando apenas a distribuicéo das mesmas no ano letivo.
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E preciso destacar que a legislacio educacional atualmente nio impede que outros
arranjos possam ser construidos, para qualificar o ensino e produzir outras possibilidades de
aprendizagem. Em vista disso, os profissionais da educacdo, implicados com os desafios da
escola contemporanea, ndo devem esquecer que as formas tradicionais de organizacdo do
curriculo séo resultados de lutas de poder que naturalizaram e fixaram tais modelos. Sacristan

(2005, p. 149) expressa que:

A pretensédo de estabelecer sequéncias muito precisas de contetidos e atividades de
aprendizagem, que imperou na organizacao do curriculo e na programacéao do ensino
sob a orientagdo cientifica e tecnoldgica, contribuiu para consolidar a rigidez na
organizacdo do tempo linear escolar, que o sistema e os professores assumem como
modelo da normalidade.

Por isso, torna-se muito dificil para os professores pensarem em alterar aquilo que €
compreendido como natural, em termos de curriculo, ja que ele foi produzido em um processo
que acaba apagando os contextos historicos especificos no qual emergiu. Esses modelos da
escolarizagdo curricular naturalizaram os modos de ensino e de aprendizagem por meio de
sequéncias temporais que atuam, de certa maneira, na sele¢cdo, na organizacéo e na avaliacéo
dos conhecimentos escolares.

O projeto analisado também colocou os professores como aprendentes, pois
precisaram enfrentar os desafios e as consequéncias provocados pela proposta de incluséo,
que encaminhou para o Il Ciclo alunos que habitualmente ndo chegariam a essa etapa de
ensino.

Ao alterar o tempo semanal e diario de cada disciplina, o projeto apresentado produziu
um novo desafio para os professores, acostumados a planejar aulas de no maximo 50 minutos
e em algumas disciplinas de 100 minutos, no caso de haver dois periodos consecutivos nas
turmas. As mudancas trazidas pelo projeto estudado demandavam planejar uma aula com duas
horas de duracdo, independentemente da disciplina. A partir desse desafio e também com a
possibilidade de professores de diferentes areas de conhecimentos trabalharem juntos, o
planejamento do ensino passou a adotar a metodologia de Projetos de Trabalho. Essa decisdo
favoreceu, inicialmente, a distribuicdo do tempo das reunides pedagogicas, pois agora teriam
que contemplar, de maneira mais significativa, o trabalho em grupo no planejamento docente.

Desde entdo, os professores vém determinando na primeira reunido do ano letivo os
procedimentos de investigacdo que deverdo ser aplicados nas duas primeiras semanas,
visando a um diagnéstico das caracteristicas, necessidades e interesses das turmas. Esses

procedimentos, desenvolvidos em duplas pelos professores, sdo estratégias executadas com o
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objetivo de escuta dos alunos sobre temas e ou problemas que os mobilizam cotidianamente.
Posteriormente, os dados produzidos s&o analisados pelo grupo de docentes de cada ciclo. Do
resultado dessas analises constitui-se a questao central que, de acordo com o planejamento por
Projetos de Trabalho, se apresenta como uma problematizacdo com enfoque em uma questao
social. A partir dessa questéo central, o grupo devera listar os conceitos que podem contribuir
para responder a problematizacao de cada Projeto de Trabalho. Em face desses conceitos, sdo
selecionados os contetdos e as disciplinas que serdo priorizadas, em cada trimestre, durante a
efetivacdo dos projetos conforme as possibilidades de articulagdo com o tema adotado.

Essas estratégias buscam permitir a participacéo efetiva dos alunos ja que, depois que
os professores organizam geralmente em forma de um mapa conceitual os dados produzidos
através dos procedimentos de investigacdo, conforme descrito acima, o material retorna para
as turmas a fim de ser complementado. Assim, o planejamento dos Projetos de Trabalho
possibilita a participacdo de alunos e professores, envolvidos em um trabalho coletivo tanto
nas turmas, quanto entre o grupo de educadores.

Destaco um exemplo do que a escola convencionou chamar de mapa conceitual. O
material se refere ao projeto intitulado de “Ressignificando e reconstruindo a Cultura Afro-
Brasileira”, desenvolvido no ano de 2012 na turma C20, segundo ano do terceiro Ciclo. No
ano anterior, essa turma havia estudado a Cultura Indigena na formacgéo do povo brasileiro e
em 2013 estudaram a contribui¢do dos povos europeus.

No material destacado é possivel observar um quadro que apresenta as frases colhidas
na turma durante as chamadas estratégias iniciais e logo abaixo as palavras, também trazidas
pelos alunos, que, segundo eles, desencadeiam o preconceito racista. Partindo das analises
desses materiais, 0s professores elaboraram um quadro conceitual que tem como seu centro o

termo preconceito, do qual decorrem outros conceitos.
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Tais procedimentos, principalmente durante os primeiros anos de sua implantacéo,

atribuiram novos sentidos e significados para as formas de organizar o ensino com a

finalidade de atender as necessidades da cada turma. Foram desnaturalizadas ndo s as

representacdes sobre as condi¢Oes de aprendizagem dos alunos, tomando o planejamento

coletivo como uma agéo politico-pedagogica, comprometida com as especificidades sociais e
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culturais, entre outras, do grupo de alunos da escola, como também, determinadas
representacfes expressas no curriculo, que atuam na formacédo de identidades, nas narrativas e
nas relagdes sociais, entre outros aspectos. Essas representacdes se referem especificamente
aos alunos das escolas publicas, que muitas vezes se localizam nas periferias, atendem
criancas e jovens das classes sociais mais pobres do pais.

A respeito do enfoque politico da acdo pedagdgica, Jurjo Torres Santome (2005,
p.166) ressalta que “o ensino e a aprendizagem que ocorrem na sala de aula representam uma
das maneiras de construir significados, reforcar e conformar interesses sociais, formas de
poder, de experiéncia, que tém sempre um significado cultural e politico”.

As alteracdes propostas no projeto dos Mdédulos de Ensino podem ser tomadas como
mudancas curriculares, provocadas inicialmente pela presenca dos alunos da Turma de
Progressdo na escola, ditos de inclusdo. Entretanto, acredito que elas ndo podem ser avaliadas
apenas como adequacdes curriculares, que muitas vezes sdo recomendadas para atender aos
alunos que sdo avaliados como tendo dificuldades de aprendizagem. Essas alteracGes
propostas, aqui apresentadas, transformaram rotinas temporais e espaciais assim como
representacdes sobre os modos de ensinar e de aprender. E relevante enfatizar, todavia, que
tais transformacdes, dos modos de organizacgéo curricular, criam rotinas que precisam também
ser avaliadas constantemente, especialmente em relacdo a singularidade e as necessidades
sociais, culturais e educativas do grupo discente, para que nao se cristalizem como respostas
definitivas, visto que sdo datadas e sempre parciais, pois a diferenca nunca é capturada em sua
totalidade.

Outro desafio provocado pelo projeto dos Modulos de Ensino refere-se a configuracao
das duplas de professores que atuariam juntos, 0 que aconteceu durante pouco tempo, devido
a reducdo do numero de professores da escola. Alguns deles argumentavam que era
necessario existir uma relacéo entre aqueles que estariam atuando simultaneamente, sobretudo
na Turma de Progressdo. Esse foi um aspecto complexo de administrar para a efetivacdo do
projeto, pois causava certo mal-estar entre o grupo, especialmente, quando alguns professores
ndo se dispunham a atuar com os colegas, alegando que preferiam entrar sozinhos nas turmas
em que trabalhavam. Outros, no entanto, organizaram-se em duplas e desenvolveram
trabalhos significativos, como, por exemplo, professores das areas de Geografia, Historia,
Ciéncias e Artes.

Em vista disso, é possivel observar que mesmo quando as decisdes sdo planejadas no
coletivo, com foco em uma proposta politico-pedagdgica, existem resisténcias individuais que

precisam ser consideradas na efetivacdo do trabalho, pois elas impossibilitaram a entrada
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simultanea de professores em algumas areas. No caso estudado, foi 0 que ocorreu, na ocasiao,
com a disciplina de Matematica. Essas resisténcias, particularmente de professores das
chamadas areas exatas do conhecimento, podem suscitar questdes relativas a hierarquia das
disciplinas na composicdo do curriculo escolar e a formacdo desses profissionais, tendo em
vista que, geralmente, tal formacdo ndo privilegia 0s aspectos humanisticos, implicados de
forma significativa no exercicio da docéncia.

Assim, mesmo entendendo os resultados desse movimento coletivo como uma
inovacgdo, que se caracterizava pela interacdo dos professores na definicdo, na efetivacéo e na
avaliacdo do projeto pedagogico, este também produziu resisténcias que remeteram aos
enfoques tradicionais da composicdo curricular. No caso, a hierarquia de certas areas do
conhecimento, a qual pode ser entendida como um efeito das relagdes de poder. “Nessa
hierarquia, se supervalorizam as chamadas disciplinas cientificas, secundarizando-se 0s
saberes referentes as artes € ao corpo”. (MOREIRA e CANDAL, 2007, p. 35).

As analises, até aqui apresentadas, apontam ainda que em um projeto que pretende,
por meio da acgdo coletiva, tornar os professores responsaveis pela selecdo e organizacdo do
conhecimento, em que naturalmente também operam as resisténcias do grupo, impde-se uma
reflexdo constante sobre o processo de construcao social e cultural do chamado conhecimento
escolar. Esse conhecimento atua na composi¢do curricular, padronizando as formas de
organizar 0s tempos, 0s espacos, a escolha dos conteudos e os métodos de planejamento e de
ensino. Para tanto, é preciso reforcar os momentos de planejamento coletivo, ainda que para
isso seja inevitavel lidar ndo s6 com as diferencas que se manifestam no grupo de professores,
mas que certamente qualificam as acOes pedagogicas, como também com 0s entraves

administrativos inerentes a efetivacdo de espacos para reunides pedagogicas.

4.2 MOVIMENTANDO AS DIFERENCAS

Outro projeto produzido na escola foco deste estudo e originado igualmente do
descontentamento da Equipe Diretiva e dos professores em rela¢do aos resultados referentes
as aprendizagens dos alunos enturmados em Turmas de Progressdao foi o chamado
Movimentando as Diferencas. Ele foi pensado para transformar a dinamica dos tempos e dos
espacos escolares, desnaturalizando as formas pelas quais se efetivavam o processo de

enturmacdo, que, em geral, estabelece a permanéncia dos alunos em uma mesma turma,
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durante todo o ano letivo. Esse projeto surgiu em 2003, quando foi constatado, no primeiro
trimestre, na avaliagcdo da Turma de Progressdo do I Ciclo, que alguns alunos néo avangavam
em suas hipoteses relativas ao processo de alfabetizagdo, ainda que estivessem frequentando o
Laboratério de Aprendizagem ou a SIR.

O principal objetivo do Movimentando as Diferengas foi permitir a alguns alunos,
avaliados pelos professores e SOP, a possibilidade de frequentar outras turmas em
determinados dias da semana, com uma periodicidade determinada, a fim de diversificar suas
experiéncias de aprendizagem por meio de interagdo com outros professores e colegas. A
escolha das turmas para onde os alunos seriam encaminhados tinha como critério as
necessidades especificas de aprendizagem dos alunos que frequentavam entdo as Turmas de
Progressdo. No Plano Politico Pedagdgico (2009, p. 32) é descrita da seguinte forma a
implantagéo do projeto:

[...], apds avaliagdes do servico pedagogico (o SOP), foi constatada a necessidade de
tracar novos caminhos, criando diferentes estratégias para que os referidos alunos
pudessem avancar em suas hip6teses acerca do conhecimento, principalmente nos |
e Il ciclos. Ap6s 0 mapeamento desses alunos e de suas hipéteses sobre a leitura e a
escrita, 0 SOP propde uma nova alternativa de reagrupamento, visando a oportunizar
experiéncias com outros grupos de alunos, considerando a necessidade de conflitos
cognitivos nos processos de aprendizagem. Essa nova experiéncia, apés a escuta do

grupo de professores e a avaliacdo da equipe, foi denominada: Movimentando as
diferencas.

Merece ser comentado que alguns mecanismos, que se consolidaram na escola seriada,
ndo sofreram alteracGes significativas na Proposta por Ciclos de Formacdo, um exemplo disso
foi o mecanismo de homogeneizacdo que opera, entre outros aspectos, na organizacdo dos
grupos que compBem as turmas de cada ano Ciclo. Nela, os alunos sédo enturmados em tal
proposta, por exemplo, a partir de critérios como idade e conhecimento. Embora avalie que tal
proposta apresenta avangos significativos em relacdo ao sistema seriado, particularmente ao
considerar o tempo de vida deles como um critério que muitas vezes se sobrepde a questdo
dos niveis de conhecimento, verifico que a homogeneiza¢do ainda permanece atuando no
processo de enturmacado. Vejo isso quando cada turma, de acordo com seu nivel e ou etapa, se
torna um espaco unificado e homogéneo no qual todos 0s meninos e as meninas devem fazer
as mesmas coisas, a0 mesmo tempo, da mesma maneira para chegarem ao mesmo resultado,
durante todo o ano letivo.

Ao criar a possibilidade de os alunos, de acordo com suas necessidades de
aprendizagem, frequentarem mais de uma turma, simultaneamente, o referido projeto atentou

para as dificuldades provocadas pela manutencdo de determinados modelos nas condicGes de



108

ensino. Desnaturalizar critérios de enturmacao perenes ainda é uma grande dificuldade para a
escola, de um modo geral.

No projeto destacado, nota-se uma tentativa de olhar para as necessidades dos alunos,
com algum tipo de dificuldade de aprendizagem, para além da ldgica das turmas fixas, nas
quais os alunos, de maneira geral, mesmo nas turmas de Progressdo, permanecem durante
todo o ano letivo. E importante salientar que especificamente as Turmas de Progressdo,
devido a critérios de enturmacao, acabavam por receber os alunos com diferentes dificuldades
de aprendizagem, o que dificultava a organizagdo do ensino, desafiando a escola, no sentido
de superar mecanismos de excluséo que operam no seu interior.

Mesmo que seja previsto para os alunos das Turmas de Progressdo avangar para uma
turma regular de acordo com sua idade ou para a Turma de Progressdo do proximo Ciclo a
qualgquer momento do ano letivo, na pratica, criou-se uma situacdo em que muitos alunos
permaneciam mais de um ano em tais turmas, o que contrariava a legislagéo.

Ainda e preciso acrescentar que o projeto Movimentando as Diferencas se coloca
como uma tentativa de promover para os alunos aprendizagens pela oferta de novas
experiéncias em espacos diferentes, com novos colegas e outros professores, no momento em
que estariam sendo tratadas dificuldades especificas deles naquelas salas de aula. Também,
esta modalidade pode ser vista como outra forma de organizar 0s recursos humanos no
ambiente escolar.

E preciso referir que atender os alunos que apresentam dificuldades para percorrer os
niveis e etapas da escolarizacéo ainda é uma questéo que tenciona especialmente o curriculo,
uma vez que € por intermédio de suas praticas que se institui e se legitima o que é concebido
como verdade sobre as necessidades e as possibilidades educacionais dos mesmos. No
entanto, é necessario destacar que as praticas também terminam por regular o curriculo. No
caso estudado, acredito que as praticas de projetos que objetivam a Educacéo Inclusiva, como
ja referido, podem contribuir para a instituicdo de outras configuracdes curriculares, ao
inventarem outras maneiras de ser aluno e de permanecer na escola, com vistas a garantir
melhores condi¢des de aprendizagem.

O projeto visou inicialmente ao atendimento dos alunos da Turma de Progressédo do |
Ciclo, especialmente nos aspectos relativos ao processo de alfabetizacdo. A operacionalizacao
coube ao SOP: mapear os alunos das Turmas de Progressdo que necessitavam uma nova
enturmacado por um determinado periodo; determinar as turmas que os receberiam por estarem
tratando de suas necessidades especificas; reorganizar os horarios de todo o Ciclo,

possibilitando o atendimento diferenciado previsto, mas mantendo para 0s mesmos a oferta
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das demais disciplinas em suas turmas de origem. Dessa maneira foi importante no
planejamento que as intervengdes e atividades relativas ao processo de alfabetizagédo
acontecessem ao mesmo tempo em todas as turmas que os recebiam.

Também na operacionalizacdo desse projeto, o planejamento coletivo do Ciclo foi
importante para garantir as trocas entre as professoras que receberiam os alunos e a professora
referéncia da Turma de Progressdo. Projetos como esse requerem uma atuacdo diferenciada
do grupo de professores, que precisa se responsabilizar conjuntamente pela aprendizagem de
alunos que ndo pertencem a sua turma. De tal modo, € relevante que tais profissionais aceitem
essas mudangas, que muitas vezes desconstroem suas representacdes sobre suas formas de
atuar e de organizar o trabalho pedagdgico na sala de aula. As implicacBes colocadas pela
Educacdo Inclusiva, especialmente para a organizacdo curricular, exigem que os professores
alterem suas representacdes e estejam atentos as formas pelas quais a organizagédo do trabalho
pode continuar marcando os alunos como atrasados ou incapazes.

No caso do projeto apresentado, coloca-se a dificil tarefa de compor o grupo com 0s
alunos que n&o sdo da turma, mesmo que de forma temporaria, de modo a proporcionar outras
condicdes de ensino e de aprendizagem, que escapem dos modos pelos quais eles sdo
identificados e marcados por meio de critérios que operam sempre através das semelhancas.

Apesar de avaliar que o referido projeto apresentou possibilidades de realizar
mudancas significativas para a efetivacdo da inclusdo escolar, ndo se pode fazer uma analise
ingénua sobre a operacionalizacéo de projetos que propdem algumas mudangas nas formas de
organizacdo do sistema de escolarizacdo. Assim, é porque, no funcionamento institucional
desse sistema, operam diferentes elementos como as conhecidas ordenacfes e sequéncias
curriculares que estruturam os modos graduados da organizacdo escolar e do trabalho
pedagdgico, assimilando muitas vezes as alteracdes propostas dentro de suas tradicionais
maneiras de regular o trabalho na escola.

Tal modo de funcionamento pode atuar mesmo quando se coloca em pratica alteracdes
como as promovidas pelo projeto aqui destacado. O Movimentando as Diferencas, ao propor
alteracdes nas formas de enturmacdo dos alunos, que poderiam, de acordo com suas
necessidades educativas, frequentar simultaneamente duas turmas no mesmo ano letivo, por
um determinado periodo, promoveu mudancas nas praticas de ensino e na operacionalizacdo
do curriculo. Todavia, alterar a configura¢do dos grupos que compdem a sala de aula ndo é
suficiente para garantir mudancas na estrutura escolar. Tal proposta precisa ser gestada e

avaliada pelo coletivo de professores para evitar a manutencdo de formas homogéneas de
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ensinar e de aprender. E preciso, como ja citado, um trabalho em equipe do corpo docente
para que tal projeto se torne produtivo.

Dessa maneira, pode-se avaliar que incluir de fato todos os alunos, procurando
observar, na medida do possivel, suas necessidades e suas possibilidades singulares para
organizar as experiéncias educativas, que produzam sentidos e significados para eles préprios,
é desejavel e produtivo.

Portanto, experiéncias como as destacadas nessas analises, quando o grupo de

professores prioriza os alunos com NEEs, podem, possivelmente, mudar:

“[...] a organizagdo e a natureza da categoria institucional do curriculo, de tal
maneira que este deixe de ser a forma de definicdo do plano de instrucéo para ser o

modo de reflexdo tanto das propostas oferecidas quanto daquelas que nascem do
encontro educacional, [...]”. (DOMINGO, 2013, p. 472).

E importante destacar que a avaliacdo final dos alunos, que foram encaminhados para
0 projeto, no ano de 2003, mostrou avancos em relacdo ao processo de alfabetizacéo, o que
permitiu, no ano seguinte, que a maioria fosse enturmada em turmas regulares do Gltimo ano
do Ciclo ou na Turma de Progressdo do Ciclo seguinte, conforme os critérios de progressao
da Proposta dos Ciclos de Formacdo. Alguns alunos, contudo, permaneceram na Turma de

Progresséo do I Ciclo.

4.3 DOCENCIA COMPARTILHADA

Apesar das alteracGes promovidas pelos projetos estudados, a escola até 2006 ainda
mantinha, como ja mencionado, as Turmas de Progressdo destinadas aos alunos que
apresentavam alguma defasagem devido a dificuldades de aprendizagem, ou que ndo tinham
frequentado a escola no tempo previsto pela legislacdo. Este Ultimo é o caso das criangas
abrigadas em instituicdes governamentais, que ndo haviam sido matriculadas na idade certa
pelas familias ou foram abandonadas, passando a viver na rua. Para essas turmas, também,
eram encaminhados ainda os alunos ditos de inclusdo que apresentavam laudos de Deficiéncia
Intelectual e ou de algum tipo de Transtorno do Desenvolvimento, como o Autismo.

Essa forma de enturmacgdo, no entanto, acabou por fazer com que alguns alunos,

principalmente aqueles que mostravam algum tipo de deficiéncia, ndo avancassem e
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permanecessem por muito tempo nessas turmas pela falta de desafios cognitivos que tal forma
de organizacdo ndo conseguia propiciar. Desse modo, mais uma vez, a configuracdo das
turmas de Progressdo evidenciava impasses que foram discutidos em reunifes com a Equipe
Diretiva e com os professores, que apontavam para a necessidade de revé-la. Depois de
algumas discussdes e de estudos no coletivo, foi elaborado um projeto intitulado de Docéncia
Compartilhada que tinha por objetivos superar os processos de exclusdo a partir de uma nova
organizacdo dos tempos e dos espacos propostos pela escola, a forma tradicional da
composicdo da docéncia e também a percepcao do lugar das diferencas.

Apesar de em janeiro de 2006 ter sido planejado que o projeto comecaria nas turmas
de 1l Ciclos, ele s6 pode iniciar no | Ciclo porque a escola contava apenas naquela etapa de
ensino com 0s recursos humanos essenciais para sua efetivagdo. Em setembro de 2006,
efetivou-se no Il Ciclo, em 2008, os alunos da Turma de Progressao do Il Ciclo tambem
foram enturmados em turmas regulares em que vinha sendo desenvolvido o projeto em
questdo. Nos | e Il Ciclos, a docéncia era compartilhada por duas professoras com a mesma
habilitacdo, ou seja, nas series iniciais. J& no Il Ciclo compartilhavam-na uma pedagoga
juntamente com os professores das diferentes areas do conhecimento que compdem o
curriculo dessa etapa do ensino.

Destaco que as analises aqui desenvolvidas foram fundamentadas em trés principios
que subsidiaram a implantacdo desse projeto e alguns registros presentes no regimento escolar
da escola estudada.

Durante a elaboracdo do projeto, uma das questdes inicialmente discutidas foi a
composicao das turmas de Docéncia Compartilhada, para atender ao que se configurou como
seu primeiro principio: incluir todos os alunos de Turma de Progressdo, com algum tipo de
necessidade educativa especial, em turmas regulares. Por causa dele, as turmas regulares
selecionadas, apos integracdo das turmas de progressdo, ficaram com um namero significativo
de alunos com NEEs, em torno de sete ou oito. Esse numero foi considerado excessivo,
precisaria ser menor para as condigdes de inclusdo. Por isso, no momento da escrita do
projeto, foi especificado que, a partir de entdo, nas turmas de Docéncia Compartilhada,
deveria haver sempre no maximo cinco e no minimo trés alunos com necessidades educativas
especiais, ou dificuldades significativas na aprendizagem. Outras questdes também orientaram
a configuracdo de tais turmas, como é possivel verificar no regimento da escola, definido em

2009, na pagina 26, nos artigos 75 e 76 do capitulo I:
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Art. 75 - As turmas de docéncia compartilhada serdo formadas por alunos com
diferentes condicOes de aprendizagem, respeitando os principios da organizagdo da
proposta por Ciclos de Formacdo, avancando na organizacdo das condicOes para a
educacéo inclusiva.

Art. 76 - A escola ndo poderd organizar a turma utilizando apenas o critério de
insercdo de alunos que apresentam defasagem idade/série, retencéo, dificuldades de
aprendizagem ou deficiéncia.

Essa forma de composicdo das turmas, nas quais vinha se desenvolvendo esse projeto,
tem a intengdo de evitar as conhecidas enturmacgdes que adotam os critérios baseados em
niveis de conhecimento, que reproduzem determinados modelos, vinculados a uma
padronizacdo da categoria aluno. Ao serem classificados e ordenados em relacdo aos seus
niveis de conhecimento, os alunos séo identificados como diferentes, o que reforca um modo
de relacdo com as diferencas. Um modo de relacdo que opera sempre identificando os iguais,
os semelhantes, excluindo aqueles que escapam dos padrbes, e que, por isso, produz
oposi¢des como normal e anormal.

Tal processo tem naturalizado a relacdo com a diferenca no espago escolar, uma
relacdo calcada em representacdes sobre os alunos com algum tipo de deficiéncia.
Representacdes essas que enunciam, em geral, as dificuldades desses alunos relativas ao
processo de aprendizagem conforme concebido nos campos de saberes que constituem,
também, o processo de escolarizagdo como o campo da Pedagogia e da Psicologia. No
entanto, em projetos que pretendem efetivar propostas de Educacao Inclusiva € indispensavel
desnaturalizar representacfes que dizem quem somos nds e quem sdo 0S outros. Nesse
sentido, € interessante a reflexdo de Carlos Skliar (2003, p. 70) sobre o processo de

representacgéo.

Desde a perspectiva de uma das correntes mais difundidas dos assim chamados
Estudos Culturais, a representacdo € entendida como préticas de significacdo e
sistemas simbolicos por meio dos quais se produzem significados que nos
posicionam como sujeitos (Woodward, 1997). [...]. Posicionar-se, posicionar-nos
como sujeitos, parece sugerir o fato de interrogar (nos) pelo lugar desde qual parte o
olhar — e ndo pelo que é efetivamente olhado — e pelos efeitos culturais
necessariamente vagos, imprecisos, que supdem a trajetdria consequente do olhar e
dos significados que, entdo, sdo atribuidos.

Diante disso, fica evidente que nenhum projeto se efetiva sem a identificacdo dos
sujeitos aos quais se destina, como foi feito neste e nos demais projetos apresentados. No
entanto, tal processo de identificacdo que posiciona os alunos, como nesse caso tratado,
principalmente em relacdo as suas condicdes de aprendizagem, ndo pode ser visto como
natural, ou esvaziado de relagGes de poder, as quais se instituem em “um jogo de correlagdo

de forgas que estabelece critérios de validade e legitimidade, segundo os quais sdo produzidas
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representacdes, sentidos, e instituidas realidades”. (COSTA, 2005, p.41). Ao desnaturalizar
processos como esse é possivel compreender como a diferenca vem sendo significada
tomando o normal como referéncia.

Nesse sentido, é importante apontar que na inclusdo desses alunos no Ensino
Fundamental ainda tém muita forca as representacbes produzidas no campo de Educagéo
Especial. Os conhecimentos que estruturam tais representacées, ancorados especialmente em
campos de saberes como a Medicina e a Psicologia, ainda sdo hegemdnicos, acolhidos como
verdadeiros, especialmente quando se trata de possibilidades educacionais. Entretanto,
considero importante referir que, como expressa Costa (2005, p. 47), “o poder, na politica da
representacdo, transita pluridirecionalmente, produzindo configura¢bes inusitadas nas
multiplas possibilidades da correlagdo de forgas”.

Quero ainda lembrar que as identidades ndo podem ser tomadas como fixas ou
verdadeiras, que sdo socialmente e culturalmente construidas, particularmente no campo
curricular que pode ser entendido como um “territorio de disputa, como arenas sociais em que
estdo em jogo as proprias identidades” (COSTA, 2007, p. 103). Sendo assim, a implantacao
de uma proposta de Educacéo Inclusiva, no espaco escolar regular, pode resultar na producéo
de saberes que propiciem desconstruir verdades e significados fixados no curriculo, o que
favorece outras relacdes com a diferenca.

Projetos, como o aqui destacado, tém potencial para provocar alteragdes nessas
representacdes, questionando saberes acolhidos como verdadeiros sobre esses alunos que
muitas vezes apagam as marcas singulares de cada um deles. Ao identificarmos um aluno
como deficiente intelectual, por exemplo, ndo podemos apagar outras marcas suas, que dizem
da sua histdria de vida e das suas possibilidades com uma pessoa singular. As suas condicdes
de escolarizacdo ndo se restringem somente ao que diz um laudo que, em geral, expressa
caracteristicas de uma pessoa com algum tipo de deficiéncia. “Trata-se, portanto de um
movimento no sentido da desconstrucdo de hegemonias, ndo com a esperanca de substitui-las
por contra hegemonias, mas com o objetivo de impedir que se fortalecam de tal maneira que
se torne impossivel questiona-las”. (LOPES e MACEDO, 2011, p. 232).

Sobre a complexidade da desconstru¢cdo de representacbes, tendo em vista
principalmente os alunos ditos de inclusdo na operacionalizacdo do projeto da Docéncia
Compartilhada, é importante comentar que, mesmo apds 0s cuidados com os critérios de
formac&o das turmas, notou-se que essas representacdes continuaram atuando.

Um aspecto em que se podem constatar efeitos dessas representacdes em relacdo a

composicao das turmas principalmente do projeto, refere-se ao risco de, ao enturmar os alunos
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das Turmas de Progressao nas regulares, passando a coexistir duas turmas, ou seja, uma turma
dentro da outra. As turmas ficariam, entdo, formadas por dois grupos, um de alunos regulares
e outro dos alunos da Progressdo. O desafio de trabalhar no sentido de que todos os alunos
formassem de fato uma sé turma demandava atencdo, especialmente, em relacdo a atuacao
conjunta dos professores, ja que este era um dos principios do projeto: garantir a entrada de,
no minimo, dois professores articulando a docéncia em sala de aula. Inclui-se a isso o risco
de também a docéncia ser exercida de forma dividida, com uma professora dando apoio e
atendendo sempre aos alunos oriundos das Turmas de Progressao e a outra, 0s demais.

No Regimento Escolar, na pagina 23, no artigo 62 do capitulo I, a forma de
composicdo da acdo pedagdgica proposta para o exercicio do Projeto da Docéncia
Compartilhada é definida da seguinte maneira:

Art. 62 - A docéncia compartilhada pressupora a atuacédo de dois professores na
mesma turma.

Paragrafo Unico - O exercicio da pratica docente podera ser compartilhado de
formas distintas, considerando os objetivos da proposta, assim como as
caracteristicas de cada grupo de alunos e da escola. N&o se tratara, portanto, de
um atuar como professor regente e o outro como professor de apoio, mas sim, de
uma composicdo de partilha da reflexdo e da préatica pedagogica.

No Projeto da Docéncia Compartilhada, que possibilitou enturmar todos os alunos em
turmas regulares, o exercicio simultaneo de dois professores na mesma sala de aula foi muito
discutido e problematizado em reunibes e nos projetos de formacao. Essa maneira de compor
o trabalho docente causou mal-estar inicial em algumas duplas de professores que precisaram
de um tempo para organizar o trabalho de forma compartilhada e aceitar todos os alunos como
seus. Essa nova composicdo exigia romper com relacbes de poder e saber que estruturam
formas de exercer a docéncia que sdo familiares a eles, ja que foi necessario alterar rotinas de
organizacdo das turmas e das situacdes de ensino.

O desafio de trabalhar com todos os alunos, compartilhando a docéncia, pode
produzir, principalmente para os professores, questionamentos sobre suas concepcdes a
respeito dos processos de ensino e de aprendizagem. Essa experiéncia significava sair de um
lugar conhecido e acolhedor para passar a habitar um territorio que, além de desconhecido,
contestava crencas a concep¢des. Embora os professores dessa escola ja tivessem alguma
experiéncia em relacdo ao trabalho com alunos incluidos nas turmas regulares e de
Progressdo, o que foi proposto, por meio de Docéncia Compartilhada, exigia mudancas

importantes no modo de exercer a docéncia. Era fundamental abrir sua sala de aula para outro
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colega a fim de compartilhar o trabalho, que em geral acontecia de forma individual. 1sso
significava compartilhar os espacos, 0s modos de organizagéo do ensino, as tarefas cotidianas
da sala de aula, as intervenges com os alunos, os modos de avaliar as aprendizagens; em
outras palavras, era preciso reinventar a docéncia, fato que desestabilizava as identidades
docentes.

No regimento escolar em seu artigo 61, na pagina 23, entre os principios do trabalho
docente nas turmas do projeto em estudo, destaco:

Os profissionais deste coletivo deverao:

| — atentar para os alunos e as suas diferencas;

Il — disponibilizar-se para trabalhar apoiando-se em um territorio educativo mais
incerto, permanentemente problematizado;

Il - adotar uma postura investigativa, que permita questionar constantemente a
pratica pedagdgica;

IV - propor diferentes modos de ensinar;

V - estabelecer relacdes de aprendizagem — aprender com o aluno e com o colega de
trabalho.

Os professores questionavam o0 quem, como ensinar e avaliar, principalmente em
relagéo aos alunos que agora faziam parte das turmas de 111 Ciclo, muitos ainda em processo
de alfabetizacdo. Esses questionamentos eram e continuam sendo fundamentais para que a
inclusdo ndo se restrinja apenas a proporcionar aos alunos com NEEs a ocupacdo do mesmo
espaco com os demais alunos, ditos regulares, na sala de aula. Acredito que, para que o
processo de inclusdo ocorra, é necessario qualificar e organizar de forma diferenciada as
situacOes de ensino, objetivando atender as necessidades de todos.

A respeito das tensbes, provocadas no exercicio da Docéncia Compartilhada,

Traversini et al. (2012, p. 302-303) assinala que:

[...], o desenvolvimento do trabalho e as relacdes entre as professoras nem sempre se
desencadeiam de forma tranquila. Observamos, muitas vezes, as dificuldades dos
docentes em individualizar o ensino e compreender as particularidades de cada
aluno, tendo em vista o procedimento pedagégico, arraigado nas instituicdes
escolares, que contempla propostas homogeneizantes e simultaneas para 0s grupos.
Para os professores de “area”, no inicio, parecia que a responsabilidade pela
aprendizagem dos alunos “especiais” era s6 do “generalista”. Mas, no presente
momento, inclusive por demanda dos préprios alunos, que os procuram para solugdo
de suas duvidas, nem sempre especificas de determinada rea de conhecimento, vem
acontecendo uma interagdo maior entre esses professores e seus alunos.

As tensbes provocadas pela atuacdo compartilhada em sala de aula mostraram a
importancia de valorizar outro dos principios do projeto, qual seja: organizar um maior
espaco de formacdo e planejamento com o coletivo de professores das turmas em questao.

Nas reunibes, o coletivo de professores discutiu os desafios produzidos pelas formas de
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organizagdo dos alunos e do trabalho docente decorrentes do projeto da Docéncia
Compartilhada. Com um maior tempo de planejamento, eles puderam expressar suas ddvidas
e insegurancas em relacdo as condi¢des do exercicio da docéncia compartilhada, aos
contelidos necessarios a serem desenvolvidos nas turmas, as praticas de ensino e ainda acerca
da avaliacdo das aprendizagens, atentando especialmente para a multiplicidade do grupo de
alunos.

Projetos, como o aqui estudado, ao modificar as formas de exercer a docéncia,
produzem uma série de questionamentos, especialmente para os professores, sobretudo, nos
aspectos relativos a organizacgdo curricular. Como mostram os excertos do Regimento Escolar
apresentados, a efetivacdo do projeto da Docéncia Compartilhada desencadeou um processo
que favoreceu a desnaturalizacdo de certas representacdes sobre o curriculo e as condigdes
necessarias para uma proposta de Educacéo Inclusiva em uma escola publica. Os professores
precisaram se responsabilizar pela aprendizagem de todos os alunos, uma vez que,
independentemente das condi¢fes individuais, todos eram da mesma turma, que passou a
contar com uma docéncia que se recriou ao compartilhar as estratégias de planejamento, a
acdo na sala de aula e a avaliacédo das aprendizagens.

Nesse sentido, como ja visto, ndo basta garantir a presenca dos alunos ditos de
inclusdo nas turmas regulares, é indispensavel alterar a composicdo do curriculo escolar,
especialmente no que se refere a organizagdo do tempo e do espaco, as formas de
planejamento e de avaliacdo e aos modos de ser professor, especialmente no Ill Ciclo. O
projeto da Docéncia Compartilhada modificou também os critérios de enturmar os alunos ao,
considerar seus tempos de vida e as suas possibilidades de aprendizagem, rompendo, com
iSS0, UM mecanismo caracteristico do sistema seriado que privilegia prioritariamente os niveis
de conhecimento.

Outro aspecto importante para os professores foi a analise de suas dificuldades frente
as necessidades educacionais de todos os seus alunos. A partir dela, perceberam que
precisavam buscar outras formas para organizar a a¢do educativa, construindo no debate e no
confronto de ideias, uma docéncia que na acdo conjunta objetivasse assegurar o direito de
aprendizagem.

Uma questdo suscitada pela efetivacdo do projeto da Docéncia Compartilhada se
refere a disponibilidade de recursos humanos para qualificar as condicdes de inclusdo escolar.
No projeto analisado, houve o acréscimo de um professor com vinte horas nas turmas, de cada
Ciclo, nas quais se desenvolvia essa forma de docéncia. E comum as escolas apontarem para a

falta de recursos humanos como um impedimento para implantacdo de propostas de Educagéo
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Inclusiva. Ndo h& duvidas deque contar com mais recursos humanos, tanto professores,
quanto monitores e estagiarios, pode qualificar as condi¢Ges de inclusdo, no entanto, acredito
que 0 mais importante para isso seja a forma como se planejam as intervencdes dirigidas a
toda a turma.

Na situacdo analisada, o fato de todos os alunos serem atendidos pelos dois
professores foi importante, porque evitou saidas para atendimentos individualizados,
principalmente se saem sempre os mesmos. Quando se retiram alunos da turma e as atividades
continuam sendo feitas, eliminamos a possibilidade da continuidade e a condicdo de aprender
junto com os demais. Apesar disso, acredito que é importante planejar atendimentos
diferenciados no contra turno, conforme esta disposto no AEE, feitos por uma professora da
Educacdo Especial, ndo é s6 importante quanto necessario. Eles poderiam, inclusive, ser
previstos para os diferentes grupos que compéem a turma, desde que estes se alternem,
evitando, dessa forma, marcar as dificuldades de aprendizagem; os professores, por sua vez,
também se revezariam no atendimento a todos.

Os recursos humanos se constituem em uma condi¢cdo importante para a inclusao
escolar, desde que sejam organizados a partir de propostas comprometidas com todos o0s
alunos da escola e com o processo de formacéo desses profissionais. E inegavel que algumas
criancas, devido as suas condicGes, precisem de um professor ou monitor de apoio, para
permanecerem na escola. Essa condicdo, no entanto, deve ser avaliada e organizada de forma
a nao limitar ainda mais a participacdo dos alunos ditos de inclusdo, ja que esse atendimento
individualizado, algumas vezes, pode torna-los inseguros e dependentes, 0 que marcaria ainda
mais o lugar da diferenca decorrente da deficiéncia. O planejamento, as intervencdes e a
avaliacdo desses atendimentos também necessitam envolver todo o grupo de professores e a
Equipe Diretiva, para que assim as novas intervencdes possam ser qualificadas e atender as
possibilidades de aprendizagem de todos os alunos.

As andlises até aqui apresentadas, sobre o projeto da Docéncia Compartilhada, foram
fundamentadas em trés dos seus principios: incluir todos os alunos de Turma de Progressao,
com algum tipo de necessidade educativa especial em turmas regulares; garantir a entrada
de, no minimo, dois professores em sala de aula e organizar um maior espaco de formacao e
planejamento com o coletivo de professores das turmas em que se desenvolve o projeto.

Procurei destacar até aqui como foram operacionalizados tais principios e os efeitos
que produziram, especialmente no curriculo da escola. Efeitos como mudancas na maneira de
enturmar os alunos, no exercicio da docéncia e no planejamento de maneira coletiva, fatores

importantes na composi¢do curricular que influenciaram de forma significativa as
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possibilidades para todos os alunos da escola. O projeto que comegou em 2006, no primeiro
Ciclo, e gradualmente foi implantado no Il e 11l Ciclos, tem favorecido a produgéo de outros
sentidos sobre as possibilidades de ensinar e aprender na e/com a diferenca. Entre esses
sentidos, julgo importante destacar que, a convivéncia escolar, num ambiente particularmente
heterogéneo, vem possibilitando um movimento comprometido com outro aluno, que ndo
pode ser classificado, ordenado dentro dos padrdes operantes da norma. Assim, pode-se
verificar que a presenga dos alunos ditos de incluséo, entre outros fatores, favoreceu a
emergéncia de projetos como 0s aqui estudados que, ao produzirem algumas préticas
pedagogicas inclusivas, provocaram mudangas no curriculo escolar.

O processo desencadeado pela presenca de tais alunos tem permitido a construcao de
uma cultura inclusiva na escola, modificando as formas de relacdo com as diferencas,
especialmente a diferenca marcada pela deficiéncia. Nesse ponto, busco as palavras de Silvio
Gallo (2011, p. 14), para me auxiliar a destacar esta outra relacdo possivel com a diferenca no
territorio escolar. Vejamos o que diz o autor sobre a educacédo da diferenca.

[...] é possivel pensar uma outra educacao que, através da diferenca, possa ser vetor
de producdo de singularidades, em sentido deleuziano e anarquista. E a chave para
isso encontramos no préprio Deleuze, quando afirma, em Diferenca e Repeticao,
que ndo é possivel saber e controlar como alguém aprende (2006, p. 237). Podemos
inventar métodos para ensinar, mas o vinculo que une o aprendizado ao ensino, de
uma forma que pode ser prevista e controlada, s6 faz sentido no &mbito da filosofia
da representacdo e ndo passa, portanto, de uma ficcdo. Ndo h& métodos para
aprender e ndo é possivel saber de antemdo que forcas se movem numa
singularidade quando sua poténcia é aumentada pelo aprendizado.

Nessas analises, € destacado que a composicao das Turmas de Progressao provocou o
grupo de professores no sentido de se engajar em um processo de reflexdo que teve como
efeitos as estratégias que configuram os projetos aqui estudados. A presenca na escola de um
namero significativo de alunos ditos de inclusdo produziu, nesse contexto, uma experiéncia de
Educacdo Inclusiva que ndo se restringiu as turmas que tais alunos frequentavam, mas foi
gradativamente expandida para toda a escola. Essa experiéncia visou acolher todos os alunos
na sua singularidade, ndo se deixando aprisionar por processos que instituem lugares e
possibilidades, fazendo da diferenca uma condicdo para marcar identidades negativas dos
alunos com algum tipo de deficiéncia em relacdo a suas possibilidades educacionais.

N&o se trata de reconhecer e celebrar a identidade e a diferenca, mas de identificar a
diferenca, especialmente no que ela interpela dos principios de organizacdo do Ensino

Fundamental, criando outras maneiras de inclui-la no processo educativo e possibilitando o



119

direito & aprendizagem, 0 que se constitui como principal pressuposto de uma proposta de
inclusdo escolar.

Foi no convivio cotidiano com criangas e jovens que escapam do entendimento sobre
como ser aluno, como viver a infancia e a adolescéncia e como se processa a aprendizagem
que os sujeitos envolvidos nesse encontro — alunos, familiares e professores —, se colocaram
no espaco produzido pela experiéncia, espaco do ndo saber e também de criagdo. “Um espago
para 0 pensamento, para a linguagem, para a sensibilidade e para a agéo (e, sobretudo para a
paixdo)”. (Larrosa, 2014, p. 75).

Essa experiéncia desencadeou outras maneiras de organizacdo curricular sem,
contudo, negar ou trazer a diferenca para o campo da normalidade, em que tudo é conhecido e
classificado na tentativa de obter resultados comuns. A diferenca também é uma producéao
cultural e social que como tal precisa ser problematizada. Assim, em um projeto de Educacéao
Inclusiva é preciso aceitar a impossibilidade de traduzir, de capturd-la por meio de
representacdes das quais emergem os significados e sentidos que instituem os modos de se
relacionar com ela também no territorio escolar.

A experiéncia estudada que, como tal, ndo pode ser tomada como uma receita,
produziu outros modos de organizacdo curricular. No caso deste trabalho, nos textos
pesquisados, foi possivel apontar as estratégias diferenciadas no planejamento que, a partir da
implantacdo do projeto Modulos de Ensino, passou a ser por Projetos de Trabalho,
oportunizando: a participacdo dos alunos; mudancas na oferta das disciplinas nas turmas e na
selecdo e abordagem dos conteudos, que decorrem dos conceitos listados nos projetos.

Nas estratégias diferenciadas adotadas no planejamento e na operacionalizacdo dos
projetos apresentados, notam-se abordagens pedagogicas e expectativas de aprendizagem para
todos os alunos. Um exemplo é a distribuicdo dos alunos em turmas diferenciadas por
determinado periodo, oportunizada no projeto Movimentando as diferencas, entre outras
estratégias apresentadas e discutidas nessas analises.

Essas observacGes se referem aos documentos em que o0s projetos estudados foram
registrados, diferentes portadores, onde os autores procuraram, cada um a seu modo, registrar
a experiéncia. Esses registros, que foram denominados como o texto da proposta, expressam
as formas de organizacédo curricular da escola.

Retomando as reflexdes sobre minha relagdo com o contexto pesquisado, considero
importante referir que procurei evitar focalizar aspectos que ndo estavam registrados nos
documentos estudados, embora minha memdria sobre a elaboragdo e implantacdo dos projetos

investigados tenha atravessado estas analises. E evidente que, ao produzir o trabalho, as
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relagcbes de pertencimento ao campo estudado, me interpelaram e interagiram, constituindo

assim o0 jogo dessa pesquisa.

4.4 ALTERNATIVAS PARA A CONTINUIDADE DA ESCOLARIZACAO

Uma estratégia que merece ser discutida, pois alterou os modos de ser aluno e
permanecer na escola, diz respeito a continuidade dos estudos de alguns jovens que
apresentavam Deficiéncia Intelectual. Apesar da existéncia dos projetos destacados nesse
estudo, a falta de politicas e propostas de Educacdo Inclusiva, especialmente no Ensino Médio
e em escolas nas quais se desenvolve a modalidade do EJA, tem criado impasses para a
continuidade dos estudos principalmente de alunos classificados como puablico-alvo da
Educagdo Especial.

Em vista disso, o critério mais usado para a permanéncia desses alunos na GJ € o de
garantir, no minimo, os nove anos do Ensino Fundamental, independentemente das turmas
que frequentam. Alguns, contudo, quando procuram a escola ja estdo com treze ou quatorze
anos, idade avancada para essa etapa do ensino, fato que dificulta manté-los ali por muito
mais tempo, pois teriam que conviver com colegas de outras faixas etarias. Sobre essa
questdo, Suzana Moreira Pacheco (2014, p. 138) explicita que “a preocupacdo da GJ é ndo
infantilizar estes alunos, procurando incentivar e respeitar seu ciclo de vida, ainda que possam
viver esses tempos de forma diferenciada”. Nesse sentido, foi acertado, com as representantes
da SMED, que tais alunos poderiam permanecer na Gilberto Jorge até completarem 21 anos,
idade também considerada limite nas Escolas Municipais de Educacéo Especial.

Tais alunos, classificados como publico-alvo da Educacdo Especial, eram
matriculados oficialmente em Turmas de Progressdo?' devido a suas idades e defasagens.
Frequentavam, no entanto, turmas regulares, principalmente aquelas nas quais se desenvolvia
0 Projeto da Docéncia Compartilhada e também eram encaminhados, no turno inverso, para o

AEE; aqueles que se encontravam em face & conclusdo do Ensino Fundamental, para o PTE%.

“!Depois de instituido o projeto Docéncia Compartilhada, nos trés ciclos, todos os alunos com NEES frequentam
turmas regulares. Contudo, as Turmas de Progressdo foram mantidas no quadro da escola para garantir a
matricula de alunos com defasagens em relagdo a idade e aos processos de aprendizagem e 0s recursos humanos
necessarios para a efetivacdo de tal projeto.

#programa de Trabalho Educativo (PTE): Servico da Educacio Especial que prepara alunos com deficiéncia
e/ou transtornos globais do desenvolvimento, em fase de conclusdo do Ensino Fundamental, para o mercado de
trabalho, oferecendo novas possibilidades de aprendizagem para além do espaco escolar. Esse programa &
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Os impasses devido a falta de propostas de Educacéo Inclusiva, para a continuidade da
escolarizagédo desses alunos, comecaram a acontecer quando o Conselho de Classe das turmas
do ultimo ano do Ill Ciclo avaliou que alguns deles poderiam concluir seu tempo de
escolarizagdo na GJ, mas que ainda necessitariam continuar no Ensino Fundamental. Tomada
essa decisdo cabe a Equipe Diretiva e a alguns professores conduzir um processo junto ao
aluno e a sua familia para discutir as possibilidades de continuidade de seus estudos em outras
escolas. Em alguns casos, os préprios alunos e ou as familias apontam a alternativa de sair da
Gilberto Jorge, devido ao tempo de permanéncia deles na escola. A Equipe Diretiva também
se encarrega de fazer contato com outras escolas municipais para pleitear vaga em turmas de
EJA, com o objetivo de que eles continuem seus estudos na convivéncia com outros jovens, 0
que respeitaria as necessidades de seu tempo de vida.

De um modo geral, o processo acontece em reunifes com as equipes dessas escolas,
quando os avancos e as necessidades desses alunos séo relatados, visando a uma transi¢cdo em
que as possibilidades de cada um sejam observadas nas diferentes formas de continuidade de
sua escolarizagdo. E comum também os familiares e um representante da SMED participarem
desse processo.

Para aqueles alunos com NEEs que recebem o certificado de conclusdo do Ensino
Fundamental, a escola procede da mesma forma, assessorando as familias e estabelecendo
parcerias com escolas de Ensino Médio da regido Sul.

No caso dos alunos com NEESs que ainda necessitem continuar no Ensino Fundamental
a escola tem oferecido como alternativa o que chama Formatura por Tempo de Escolarizacao
na GJ. Tais alunos ndo recebem um certificado de conclusdo do Ensino Fundamental, porque
isso impossibilitaria a continuidade de seus estudos neste nivel, pois a falta de politicas
institucionais e governamentais de Educacdo Inclusiva no Ensino Médio ndo permite ainda
gue a maioria desses jovens curse essa etapa de ensino. Entdo, os alunos em questdo
participam da formatura, na qual recebem um certificado de conclusdo na Gilberto Jorge. Vale
ressaltar mais uma vez que esses encaminhamentos sdo combinados anteriormente com as
familias.

N&o obstante, nem todos os alunos conseguem ingressar em outra escola municipal

com condicdes e disponibilidade para atendé-los, principalmente em funcdo de suas

oferecido para alunos das 4 escolas especiais, CMET Paulo Freire e alunos do ensino regular atendidos na Sala
de Integracdo e Recursos/ PTE.[...]. O programa conta com parcerias importantes, tais como SENAI, SENAC,
Superintendéncia Regional do Trabalho, Comité Prd-Inclusdo e Grupo de Apoio Local, na oferta de cursos de
capacitacao e no encaminhamento ao mercado de trabalho. Disponivel em:
http://www2.portoalegre.rs.gov.br/smed/default. php? psecao=264. Acesso em: 13 fev 2015.
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deficiéncias. Situacdo essa que se agrava para aqueles que precisam manter o vinculo escolar
para permanecer no PTE.

Essas circunstancias motivaram o coletivo da Gilberto Jorge para a organizacdo de
outros espacos que mantivessem o vinculo do aluno com a escola, com o cuidado, porém, de
ndo permanecerem por muito tempo em uma mesma turma, o que acabaria reforcando uma
situacdo de fracasso escolar. Nesse sentido, a escola viu se repetir uma experiéncia conhecida,
quando os alunos com um tipo de deficiéncia mais grave, ou com pouco tempo de
escolarizagdo, acabavam permanecendo mais tempo nas turmas de Progressdo, o que
restringia as experiéncias educativas. Novamente, acontecia que, apesar de ndo estarem mais
enturmados em Turmas de Progresséo, alguns deles permaneciam mais tempo nas turmas de
final de 111 Ciclo, agora com o agravamento de assistirem a seus colegas concluirem o Ensino
Fundamental, participando, inclusive, de alguns eventos de preparacdo da formatura.

Desnaturalizar determinados mecanismos que produzem os modos de ser aluno, com a
instituicdo de outros tempos e espacos, continua sendo um problema para que a inclusdo
escolar de fato aconteca para cada um, superando situac6es de exclusao no espaco escolar.

Tais circunstancias operaram mudancas na oferta de tempos, espacos e atividades
curriculares para esses alunos. Assim, para aqueles que ndo conseguiram ingressar em outras
escolas, apesar de terem recebido o “Certificado de Formatura por Tempo na Gilberto
Jorge”, tem sido mantida a matricula em turmas de final de 111 Ciclo e organizada a oferta de
atividades diferenciadas levando em conta as possibilidades e necessidades de cada um nessa
situacéo.

A Equipe Diretiva vem elaborando para esses casos um plano individual para tais
alunos a partir das sugestdes dos professores, no qual € mantido para todos eles o atendimento
na SIR. Dependendo das necessidades e das possibilidades de cada um, é programada a
participacdo em algumas oficinas do Programa Mais Educacdo, como, por exemplo, oficinas
de informatica, letramento e fotografia. Também, é oferecido para os mesmos o lugar de
monitor, tanto em sala de aula como na biblioteca, auxiliando a professora responsavel. Tais
atividades séo alguns exemplos, pois, dependendo do aluno, sdo pensados lugares de atuacéo
diferenciados. Este é o caso de uma aluna que, entre outros espagos, atuou como auxiliar na
secretaria da escola e como monitora em uma turma de Docéncia Compartilhada no 111 Ciclo,
especialmente, ajudando nas questdes relativas ao processo de alfabetizacdo. Sendo assim, as
possibilidades ndo se esgotam, pois precisam atender as necessidades e possibilidades

especificas desses alunos.
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Dessa maneira, tem sido garantido que alguns jovens concluam o PTE e para outros,
gque nem mesmo podem participar de tal programa, estendeu-se a possibilidade de ampliacéo
da experiéncia escolar, geralmente por mais um ano. Esse processo ndo pode ser tomado
como uma solucdo, especialmente para aqueles que, pelo menos no presente momento, nao
tém como continuar sua escolarizagdo em outros espagos escolares ou assumir algum tipo de
trabalho, como no caso dos alunos com Autismo.

Essa forma de reorganizagéo curricular precisou ser criada em face das necessidades
de tomar os alunos como sujeitos de direito, oferecendo-lhes outras maneiras de estar na
escola, de aprender, de ensinar. Alunos como estes sdo 0s protagonistas desse processo que
implica mudancas importantes na forma de pensar e organizar a instituicdo escolar naquilo
que seria sua tarefa principal: oferecer as condigdes necessarias para que todos aprendam, se

socializem e sejam respeitados como cidad&os.

S4o estes 0s sujeitos concretos que acodem as escolas publicas a procura da garantia
do seu direito a educacdo, ao conhecimento e a cultura. Ndo devem ser eles, em sua
concretude humana, o parametro para o ordenamento curricular? E justo medi-los
com perfis de alunos tdo distantes da realidade em que lhes é dado viver suas
existéncias? (ARROYO, 2007, p. 39).

Como pode ser visto ao longo desse capitulo, apesar dos projetos e das estratégias
operacionalizadas, a inclusdo ndo se constitui em um processo de formas determinadas,
continuas e conclusivas. Mesmo no transcorrer da efetivacdo dos projetos aqui analisados, 0s
alunos voltavam a viver situacGes de in/exclusdo. Refiro-me ao conceito de in/excluséo
desenvolvido no Grupo de Estudo e Pesquisa em Inclusdo -GEPI- da UNISINOS, que de
acordo com Lopes e Fabris (2013, p. 74) “passa a ser um conceito que abrange tipos humanos
diversos que vivem sob variadas condi¢cdes, mas que carregam consigo uma historia de
discriminag¢do negativa”. Ainda sobre o conceito de in/exclusdo as mesmas autoras enfocam

que:

Este surge para mostrar que, embora muitos estejam incluidos nas estatisticas e em
alguns espacos fisicos, boa parcela dos individuos ainda sofre com as praticas de
inclusdo excludente. Dito de outra forma, muitos sofrem por estarem no interior de
grupos discriminados e impedidos/limitados de se relacionar ou ainda de participar
das mesmas préticas dos grupos que integram.

Enfim, a escola vem reinventando-se a partir dos alunos que habitam seu territorio
escolar. Em consequéncia da presenca significativa dagqueles considerados de inclusdo, o
curriculo vem sofrendo alteragdes importantes, a partir da acdo do coletivo da escola, com

vistas a superar seus mecanismos de exclusdo, que produzem situagdes de in/excluséo para os
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diferentes grupos de alunos no cotidiano escolar. Ao se reinventar a escola altera o curriculo,
articulando multiplas estratégias que configuram o planejamento, a sele¢éo e a abordagem dos
contelidos, os processos de avaliacdo, 0s tempos e 0s espagos escolares e, fundamentalmente,

0s modos de exercer a docéncia e de ser aluno, enquanto sujeito de direitos.



5 A OPERACIONALIZACAO DA PROPOSTA: PROCESSOS DE
PLANEJAMENTO E DE AVALIACAO E OS DESDOBRAMENTOS EM
SALAS DE AULA

Precisamos ter a coragem de ensinar como quem lanca
sementes ao vento, com a esperanca dos encontros que
possam produzir, das diferencas que possam fazer
vingar, nos encantando com as mdultiplas criaces que
podem ser produzidas a partir delas, ndo desejando que
todos facam da mesma maneira, sejam da mesma
maneira. (GALLO, 2012, p.9).

No capitulo anterior, analisei alguns projetos e estratégias desenvolvidos na GJ,
considerando-0s como resultantes da composicao das turmas regulares, das quais faziam parte
criancgas e jovens, publico-alvo da Educacgéo Especial e da chamada vulnerabilidade social.

Apesar de ja ter abordado, no capitulo anterior, os modos de planejamento adotados na
escola nos ultimos anos, particularmente a partir dos projetos estudados, tenho a intengéo de
retomar esse tema, entendido aqui como uma das maneiras de operacionalizar a proposta da
GJ. Cabe enfatizar que a operacionalizacdo de uma proposta de Educacao Inclusiva acontece
por intermédio de diversos mecanismos que atuam e configuram os modos de escolarizacdo
nessa perspectiva como, por exemplo, a relacdo familia-escola, a formacéo dos educadores, as
garantias de acesso e de permanéncia dos alunos e especialmente as formas de compor e
efetivar o curriculo escolar.

Os modos de organizacdo e efetivacdo do planejamento e da avaliacdo na escola
estudada contribuiram de maneira significativa nas analises que tiveram por objetivo
investigar as possiveis implicacdes de uma proposta de Educagdo Inclusiva no curriculo
escolar.

As analises relativas aos processos de planejamento adotados na escola aconteceram
em dois momentos distintos. No primeiro, analisei 0s diversos registros da instituicéo,
examinando principalmente o Plano Politico Pedagdgico e o Regimento Escolar. Nesses
documentos, as estratégias de planejamento sdo apresentadas como decorréncia da efetivacao
de projetos gestados pelo coletivo dos professores, que buscavam responder aos desafios de
uma escola que se pretendia inclusiva.

Em paralelo a essa analise, realizei observacbes das reunides destinadas ao
planejamento dos projetos de ensino das turmas selecionadas para investigacao e das formas

de execugdo dos mesmos nas salas de aula. Atraves de questionarios e entrevistas, ampliei a
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interlocucdo com membros da Equipe Diretiva e com o0s docentes, protagonistas, juntamente
com os alunos, das praticas pedagdgicas realizadas.

Para as analises sobre o processo de avaliacdo, para o qual destino a segunda secao
deste capitulo, priorizei a observacdo dos Conselhos de Classe, 0s registros sobre a
aprendizagem dos alunos e, ainda, a entrevista realizada com alguns professores na qual inclui
esse processo.

Examinei o material empirico, acima referido, procurando recorréncias, pistas que
pudessem responder, mesmo que de forma provisoria, as minhas inquietacbes sobre as
condices em que se realizam o ensino e a aprendizagem quando se consideram as
necessidades e possibilidades de todos os alunos, entre eles os ditos incluidos. No exame
desse material, dei prioridade a questionarios e entrevistas, procurando neles aspectos
implicados na escolha e na abordagem de conteudos, na articulacdo entre as disciplinas, nos
processos de avaliacéo.

A centralidade de tais aspectos torna-se uma questdo prioritaria quando estudamos a
realizacdo de uma proposta de Educagdo Inclusiva, tomando esse termo ndo somente com
referéncia aos alunos com NEEs, nomeados como publico-alvo da Educacdo Especial, mas
também considerando uma parcela significativa da populacdo estudantil que ndo tem
respondido com o desempenho esperado ao processo de aprendizagem, entre eles aqueles
classificados como de vulnerabilidade social. Alunos que acabam sendo retidos nos anos
iniciais do Ensino Fundamental ou sendo promovidos sem 0s conhecimentos determinados
para 0 ano escolar que frequentam; em geral, eles acabam se evadindo das escolas, muitas
vezes sem concluir aquela etapa de ensino. O debate em torno da Educacdo Inclusiva tem
possibilitado certa visibilidade sobre tais alunos e consequentemente sobre o fracasso dos
métodos de ensino habituais.

Assim sendo, o objetivo deste capitulo é abordar como os processos de planejamento e
de avaliacdo foram sendo produzidos e como aconteciam no momento da investigacao,
periodo em que a escola contava com uma nova Equipe Diretiva recém empossada e também
recebia muitos professores novos. Esses fatores precisaram ser levados em consideracdo, pois
produziram inevitaveis alteragdes no contexto estudado. Inicio a préxima secdo tratando do

gue denominei de planejamento coletivo.
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5.1 PLANEJAMENTO COLETIVO: SELECAO E ABORDAGEM DOS
CONTEUDOS

No transcorrer da investigacdo, por meio das estratégias de pesquisa, pude constatar
que a discussdo do planejamento foi um foco recorrente, ndo somente sob meu olhar de
pesquisadora, mas também na preocupacdo manifestada pelos professores, especialmente
aqueles mais antigos na escola. Essa preocupacao foi referida tanto em reunides pedagogicas
quanto nos Conselhos de Classe, e também nos diferentes momentos de interlocucdo que eles
tiveram comigo.

O que e como ensinar sdo questdes relevantes quando se trata de criar condi¢des que
favorecam as possibilidades de todos os alunos. “O debate ndo é entre uma pedagogia de
conteldos e uma pedagogia vazia de conteudos, mas sobre quais sdo 0s conteudos que
propomos e com que metodologia eles sdo ensinados e aprendidos”. (SACRISTAN, 2013, p.
263).

A Gilberto Jorge adotou a organizacdo do ensino por meio de Projetos de Trabalho a
partir do ano de 2000, quando foi implantado o projeto Mddulos de Ensino, conforme
apresentado no capitulo anterior. Desde entdo, a instituicdo vinha acrescentando algumas
estratégias a essa metodologia de planejamento para responder aos desafios que se
apresentavam a cada ano, conforme avangava a sua proposta pedagogica, especialmente no
sentido da inclusdo escolar.

Apresento a seguir, de forma resumida, o processo de planejamento que a GJ vinha
adotando, a partir da sistematizacdo dos dados trabalhados no capitulo anterior.

1°passo: nas duas primeiras semanas do ano letivo os professores planejavam
atividades diversificadas, que eram desenvolvidas em todas as turmas, tais como: discussées
em grupo, elaboracdo de cartazes sobre os temas tratados, escrita de algum texto,
apresentacdo e discussdo de videos e ou musicas, entre outros tantos recursos. Essas
atividades tinham o objetivo de fazer uma sondagem sobre as expectativas e 0s temas que,
naquele momento, mobilizavam a vida dos estudantes e da comunidade. Através delas,
também se realizava uma certa avaliacdo das condi¢des individuais de cada aluno e da turma
como um todo. Os resultados eram registrados no que se denominava de Mapa Conceitual, no
qual as tematicas tratadas eram agrupadas com o objetivo de elaborar uma questdo com

conteddo social sobre as mesmas e, a partir delas, articulavam-se os conceitos tratados.
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N&o existia um modelo Unico para esse tipo de sistematizagdo. Em alguns casos eram
priorizados elementos como as falas dos alunos ou uma ideia central da temdtica, conforme
apresentado na pégina 105deste estudo. Em outros casos, 0s professores listavam palavras
chave a partir das questdes trazidas pelos alunos, que terminavam desencadeando a escolha
dos conceitos a serem trabalhados nos projetos. Na turma B31, por exemplo, no ano de 2011,
a questdo que sistematizou as discuti¢des dos alunos foi: de que forma as invengdes humanas
contribuem para a qualidade de vida? Essa questdo desencadeou para o projeto alguns
conceitos como: tecnologia, sustentabilidade, energia, ética, linguagem, etc.

2° passo: no final desse periodo de sondagem, a partir do Mapa Conceitual construido
em cada turma, os professores, juntamente com a Equipe Diretiva, elaboravam os Projetos de
Trabalho. Desse processo resultavam algumas vezes projetos diferenciados para cada turma
ou em algumas ocasides um projeto Unico para cada Ciclo.

Em decorréncia da articulacdo entre a temética do projeto e os conceitos relacionados,
eram escolhidas as disciplinas que atuariam em cada turma, durante o trimestre. Dessa forma,
em um projeto centrado na questao dos esportes, por exemplo, a disciplina de Educacao Fisica
poderia ter mais horarios na turma. Ja outro projeto com um tema relativo a questfes sobre a
historia do bairro poderia haver uma carga horaria maior nas disciplinas de Historia e
Geografia. Também era considerada, nessa distribuicdo das disciplinas, a avaliagdo das
condicdes individuais dos alunos, o que poderia determinar que alguma disciplina tivesse uma
carga horaria maior em determinadas turmas naquele trimestre. Entdo, nem todas as
disciplinas atuavam da mesma forma e em todas as turmas ao mesmo tempo.

3° passo: a partir dessa distribuicdo das disciplinas de acordo com 0s projetos, cada
professor elaborava o planejamento da sua disciplina para o trimestre, selecionando 0s
contetdos que seriam desenvolvidos nas diferentes turmas com base nos conceitos que se
conectavam as problematizacdes neles propostas.

4° passo: os trabalhos desenvolvidos em cada projeto eram socializados e avaliados
nas reunides pedagogicas e de formacao dos professores. De modo geral, 0 encerramento dos
mesmos acontecia ap0s a constatacdo de que o tema havia se esgotado; naquele momento, era,
entdo, organizada uma atividade integradora. A avaliacdo do trabalho realizada pelos
professores, com a participacdo dos alunos, apontava, entdo, outros temas e necessidades para
serem trabalhados na continuidade do ano letivo. Nessas avaliacGes e nos planejamentos dos
proximos trabalhos, previa-se a entrada das disciplinas que ndo tinham atuado nas turmas no

trimestre que se encerrava, sempre tendo o cuidado de atender as orientacGes da legislacéo
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vigente, no que diz respeito a distribuicdo da carga horéria exigida nas turmas para todo o ano
letivo.

O processo descrito acima foi sendo implantado ao longo do tempo e acontecia sempre
em meio a muitas discussdes do grupo de professores e da Equipe Diretiva, que buscavam
superar 0s entraves do planejamento em cada inicio de ano. Nas discussdes eram apontadas
questdes como a dificuldade do grupo docente de realizar uma leitura da dita realidade dos
alunos e da prdpria comunidade.

Outra questdo emblematica era encontrar maneiras de trabalhar problemas sociais que
afetavam a comunidade e a escola como, por exemplo, o trafico de drogas e o crime
organizado. Problemas como esses eram muito discutidos na inten¢do de ser encontrada uma
forma de abordagem que mostrasse ndo somente as dificuldades de se viver em comunidades
como aquela, mas que também potencializasse o que havia de bom ali. Nesses momentos, os
professores e 0s membros da Equipe Diretiva participavam intensamente e atraves do conflito
de ideias e de avaliacGes constantes efetivavam o processo de planejamento descrito.

E necessario referir que, apesar de todo o esforco dispendido, muitas vezes nem todos
os professores participavam com o mesmo empenho do trabalho proposto. Vale citar ainda
gue nos ultimos anos nem sempre foi possivel contemplar todos os passos acima mencionados
na consecucdo do planejamento, principalmente pela falta de professores no quadro da escola.

Apos apresentar, de forma sintética, as formas e acdes que compunham o processo de
planejamento adotado na escola estudada, destaco a seguir as analises referentes ao periodo de
investigacdo, que ocorreu durante o ano de 2014. Inicialmente enfoco a turma B31, na qual se
desenvolvia o projeto de Docéncia Compartilnada, logo a seguir analiso o processo

desenvolvido na turma B12.

5.1.1 O Planejamento em uma Turma de Docéncia Compartilhada, a B31

Quando comecei o presente trabalho na escola, em abril de 2014, observei que no
corredor de entrada se encontrava exposto um esquema com as tematicas dos projetos daquele
ano. Solicitei a Equipe Diretiva uma coOpia dos que seriam desenvolvidos nas turmas
escolhidas para a pesquisa. A supervisora me explicou que para registra-los havia adotado um

esquema como o proposto por Hernandez, na obra A Organizacdo do Curriculo por Projetos
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de Trabalho: o conhecimento é um caleidoscépio, de 1998. Esse esquema adotado pela escola
constava de trés questdes apresentadas aos alunos sobre um determinado tema, do interesse
deles: O que sei? O que gostaria de aprender? O que preciso fazer para aprender?

Quando recebi o projeto da turma B31, intitulado A seguranca no Morro Alto,
perguntei para supervisora como tinha surgido a proposta. Ela me relatou que a professora de
Historia, juntamente com a pedagoga que atuava como docente na turma, comecaram o
planejamento por meio de uma musica de carnaval, estratégia adotada também pelos demais
professores do Il Ciclo. O ano letivo de 2014 comegou antes do carnaval, fato que fez com
que os professores optassem por desencadear as atividades iniciais através de musicas de
carnaval para trabalhar o conceito de transformacgédo no bairro, na escola e na cidade.

A professora de Histdria e a pedagoga organizaram, entdo, atividades para a B31 tendo
como estratégia inicial uma reflexdo a partir da letra da masica Daqui ndo saio, Daqui
ninguém me tira, que trata, em certa medida, do assunto da moradia. Foi organizado um
painel com trés colunas no qual os alunos deveriam colocar motivos para ndo sair do Morro
Alto, motivos para sair dele e sugestes para melhorar o que ndo estava bom.

As duas professoras, apos refletirem sobre o que os alunos haviam trazido nas
discussdes realizadas, verificaram que o topico da moradia ficou fortemente vinculado a
tematica da seguranca, que se tornou central para desencadear o projeto. Com o afastamento
da professora de Historia, que solicitou aposentadoria, na ocasido, a supervisora entrou na
turma e sistematizou junto com os alunos os aspectos abordados nas estratégias iniciais,
utilizando as questdes do esquema ja citado.

Esses registros foram entregues posteriormente para os professores que, a partir dai,
deveriam selecionar 0s conceitos, 0s contetdos e os indicadores de avaliacdo a serem
utilizados nas suas disciplinas. Para ilustrar tais procedimentos apresento a seguir o

planejamento sistematizado pela supervisora em conjunto com os alunos.

A SECURANGA MO MORRO ALTO

TURMA B31-2014

O QUE SEI? O QUE GOSTARIA DE APRENDER? | O QUE PRECISO FAZER
PARA APRENDER?

Seguranca é protecao, Como se faz para resolver o problema da | Ouvir os professores falando.

cuidado com as pessoas ea | inseguran¢a? Ler jornal.

comunidade. Por que alguns policiais aceitam propina | Assistir noticias na TV.

Ter alguém préximo, se dos bandidos? Fazer entrevistas com policiais,

sentir seguro. Por que o governo ndo coloca mais guardas e moradores.

Seguranca é ter guarda da policiais?

Brigada Militar. Por que algumas pessoas viram

Ficar dentro de casa, ndo bandidos?
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sair a noite. Por que quem tem dinheiro também

A responsabilidade pela rouba e manda matar?

seguranca é da presidente, Por que alguns pais ndo impedem os

do governo, da policia e da filhos de usar drogas?

guarda. Os amigos podem levar os outros amigos

para as drogas?
Como a pessoa fica viciada e como
consegue sair do vicio?

No projeto apresentado, nota-se que a tematica era um assunto recorrente,
especialmente nos Gltimos anos, devido a fatos concretos que vém agravando a situacao de
seguranca na comunidade, fazendo com que os alunos demonstrem tal preocupacdo. Em vista
disso, esse tema, mesmo que tenha sido produzido por um processo que nao resultou de uma
reflexdo coletiva entre professores e alunos, foi significativo para o grupo, e por isso poderia
ter sido enriquecido pelo planejamento coletivo dos professores da turma; no entanto, eles
definiram o0s conceitos e contetdos de forma individual. Nesse momento, devido a falta de
docentes, o quadro da escola estava reduzido, fato que pode ter dificultado a realizagcdo de um
planejamento coletivo.

A defesa dessa metodologia de planejamento, habitualmente adotada na Gilberto
Jorge, baseia-se na crenca de que contribui para que os professores possam compartilhar as
ideias e os saberes construidos nas a¢des cotidianas, assim como as dificuldades que precisam
superar. Tal metodologia parece favorecera criacdo de vinculos entre os docentes, o que
facilita a elaboracdo de formas de atender os diferentes modos de aprendizagem dos alunos.
Javier Moreno Acosta (2013, p. 203) enfatiza que é “importante apelar a uma elaboragéo
compartilhada, por meio de equipes docentes conscientes do seu trabalho, suficientemente
organizadas e capacitadas para abordar, sem rodeios, 0 que se ensina nas instituicdes de
educacao”.

Diante disso, é importante lembrar que no exercicio do planejamento coletivo, o0s
professores ao argumentarem a respeito das escolhas dos conceitos e dos decorrentes
conteldos a serem adotados, terminam por colocarem disputa seus entendimentos sobre o
processo de ensino e de aprendizagem, assim como sobre o tipo de sociedade e de aluno
desejado. Acredito que seja um momento importante principalmente porque € quando se
articula o que e como ensinar aos fatos concretos que os alunos vivem cotidianamente na
comunidade onde moram, o que é pretendido pelo método de Projetos de Trabalho.

Para dar continuidade as analises, apresento, a seguir, o planejamento das disciplinas
de Portugués e Geografia da turma B31, que tinha como tema de estudo o projeto acima

destacado, relativo a seguranga na comunidade.
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Projeto da turma B31: A seguranga no Morro Alto | Trimestre/2014

P | CONCEITOS CONTEUDOS INDICADORES

o | -Linguae -Leitura com fluéncia - L& em voz alta com fluéncia e desenvoltura,
r linguagem -Producdo textual (dialogo, observando pontuacao

t -Andlise e sintese | entrevista, diario,...) -produz textos primando pela qualidade e

u |de textos -Onomatopeia, adjetivo e observando paragrafo, uso de letra maitscula,
g -Conhecimento de | substantivo pontuacao e progressao semantica

u |si -Ortografia através de -Resume textos lidos, de forma clara e coesa,
é -Estrutura da exercicios ludicos de fixacdo observando as ideias principais dos mesmos.
S lingua escrita

G | -Interferéncia do -espaco natural e espaco Diferencia espago natural de espaco

e homem no espago | humanizado humanizado

0

g -Cartografia -Cartografia Domina as nogdes basicas da linguagem

r cartografica

a8 | -Nogdo espacial -Espaco geografico

‘; Localiza-se no espaco geografico

a

Nos planejamentos apresentados acima, observa-se uma abordagem centrada nos
conteddos disciplinares, ndo contemplando, pelo menos no registro analisado, a tematica
proposta no projeto mais amplo, que se propunha tratar da seguranga na comunidade. Os
alunos haviam manifestado conhecimentos, dividas e sugestdes para o desenvolvimento
dessa tematica, 0s quais poderiam, por meio da reflexdo coletiva, auxiliar na definicdo de
conceitos a serem trabalhados e na organizacdo dos conteddos para enfrentamento da questdo
proposta. Os conceitos destacados pelos professores ndo parecem estar articulados a tematica
do projeto proposto, o que pode ter sido causado pela auséncia de um processo de discussao
coletiva sobre como articular os conhecimentos de acordo com as demandas do grupo e sobre
como melhor organizar as situac6es de ensino.

Essa falta de articulacdo deixa de potencializar o curriculo como um mecanismo que
vem a contribuir para que os alunos possam entender as configuracdes, as demandas e as
possiveis formas de intervir em seus contextos sociais e culturais. Moreira e Candau (2007, p.
21), ao discutirem questdes sobre o que consideram conhecimento escolar, afirmam que é
indispensavel que “facilitem ao (&) aluno (a) uma compreensdo acurada da realidade em que
esta inserido, que possibilitem uma acéo consciente e segura no mundo imediato e que, alem

disso, promovam a amplia¢do do seu universo cultural”.
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Um planejamento centrado em conteudos disciplinares descontextualizados ndo parece
possibilitar aprendizagens significativas que auxiliem os alunos a estabelecerem conexdes
com mundo em que vivem, no sentido de serem participativos e responsaveis enquanto
cidaddos, principalmente se considerarmos ainda as questdes relativas as necessidades
colocadas pela incluséo escolar.

A turma estudada (B31) apresentava uma composi¢do diferenciada, com varios alunos
ditos de incluséo, fato que determinou a ado¢do do projeto de DC, o qual tem entre seus
principios a adocdo de um planejamento coletivo. O objetivo desse principio é articular a
atuacdo dos professores que atendem as turmas do projeto para evitar que a presenca de uma
pedagoga se caracterize apenas como um mero apoio aos alunos ditos de incluséo.

Acredito que durante o ano de 2014 a falta de muitos professores e ainda a pouca
experiéncia dos membros da nova Equipe Diretiva contribuiram para que fossem poucos 0s
momentos em que de fato o planejamento coletivo se efetivou.

Em vista disso, essas questdes se constituiram no foco de questionarios e entrevistas
realizados com o grupo de professores e com membros da Equipe Diretiva. Apresento abaixo
um excerto da resposta da professora que desempenhava a funcdo de pedagoga a minha
solicitacdo para que destacasse como ocorreu o projeto da Docéncia Compartilhada em 2014,

na turma B31.

[...] Compartilhar presume tu participar, tu estar compartilhando. O professor tem que abrir a sua aula, tem
que preparar junto, tem que planejar junto e isso ndo aconteceu. O planejamento ndo aconteceu, 0s projetos
no meu entendimento ndo aconteceram nessa turma. [...].

A mesma professora abordou da seguinte forma, no questionario, a questdo do
planejamento ao responder as perguntas que destacavam as necessidades de aprendizagem de

todos os alunos e as que dizem respeito a selecdo de contetdos e das atividades pedagdgicas.

E complicado falar em aprendizagem e de que aspectos foram considerados no planejamento, uma vez que
ele ndo existia no sentido do que se entende por projeto. Se os alunos fossem perguntados sobre o projeto
diriam que estavam estudando animais, conta de dividir, etc. Cada professor fazia um levantamento das
aprendizagens e a partir disso programavam o que iam dar para todos. A sele¢do dos conteldos era feita
para todos [sem considerar as caracteristicas da turma].

No primeiro excerto, a professora salienta como condi¢do para que a Docéncia
Compartilhada aconteca o planejamento conjunto, principalmente se considerarmos a

configuracdo da organizagéo curricular que dispde véarios professores de diferentes disciplinas
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atuando na mesma turma. Diante disso, a composicdo da turma torna-se um desafio, ja que
eles precisam atentar ainda para as demandas impostas pelo projeto de incluséo escolar. Por
isso, compartilhar a docéncia, levando em conta a heterogeneidade da turma e suas diferencas,
significa refletir coletivamente para que os projetos resultem desse processo de analise das
condi¢des necessarias para que todos sejam atendidos naquilo que possuem de possibilidades
e de necessidades de aprendizagem. Caso contrério, veremos, como ja mencionado
anteriormente, os professores das disciplinas exercendo a docéncia como 0s Unicos
responsaveis por propor os conteldos e as formas de ensino dos mesmos, em atividades
pensadas para todos, sem considerar as diferencas da turma; a pedagoga, por sua vez, se
ocupando apenas em ajudar individualmente os alunos ditos de inclusdo. Essa situacéo,
inclusive, pode reforcar, perante os colegas, as dificuldades de tais alunos, o que contribuiria
para colocar em funcionamento historicos mecanismos de exclusdo. Ha, ainda, o risco de
caracterizar a atuacdo da pedagoga como um recurso de apoio para os alunos de incluséo, o
que faz com que nem todos os professores se sintam responsaveis pelas propostas para todos
0s alunos.

A questdo a respeito das formas de compartilhar a docéncia vem desafiando a escola
desde a implantacdo desse projeto. Em alguns periodos constatou-se avancos nesse sentido,
principalmente quando foi possivel manter por dois anos consecutivos 0 mesmo grupo de
professores atendendo as mesmas turmas. No entanto, durante a pesquisa, a escola atravessava
um momento diferenciado, pois a maioria de professores era nova, tendo chegado ao
transcorrer do ano de 2013 e de 2014. Em vista disso, é possivel que compartilhar o
planejamento, assim como seu desdobramento em sala de aula, requer, entre outros aspectos,
a criacdo de vinculos também entre o grupo de professores.

Na entrevista que realizei com a Equipe Diretiva abordei o planejamento coletivo,
especialmente como condicdo de operacionalizacdo do projeto da Docéncia Compartilhada.
Destaco, a seguir, dois excertos das respostas obtidas a respeito de como acontecia e de como

eram avaliadas questdes sobre tal planejamento, principalmente em relacéo as turmas de DC.

O planejamento aconteceu um pouco mais de uma vez no més. Ele acontecia nas reunides sempre durante
uma hora, uma hora e quinze, cada vez priorizando uma das trés turmas de DC do turno da manhad. O que
ficou, que nos acreditamos que tem que ser melhorado, mais consolidado, é o planejamento dos pequenos
coletivos durante a semana.

Na chegada da maioria dos professores novos, especialmente nos meses de junho e julho, foi dado um espago,
no horério, para esse planejamento, mas ele ndo aconteceu. Os professores saiam do espaco, da sala, para
fazer outros trabalhos. Apesar de existir um horario, os professores ainda ndo sentiram necessidade do
planejamento coletivo. Foi criado um horério para a DC com a Itinerante e para teatro e masica.
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Pela resposta do primeiro excerto, foi possivel verificar que o tempo destinado a esse
tipo de planejamento era muito pouco, considerando a composicdo da turma. Esse tempo,
bastante restrito, ficou insuficiente para garantir a operacionalizagdo da DC que envolve uma
discussdo que precisava levar em conta as possibilidades e necessidades da turma, o que
demanda uma reflexdo que exige olhar para todos os alunos como capazes de aprender 0s
contetdos selecionados, embora de forma e em tempos diferentes.

O planejamento efetivado em conjunto pelos professores e a Equipe Diretiva auxilia
no sentido de desnaturalizar representacGes sobre as condi¢fes de aprendizagem dos alunos e
no sentido de modificar também representacdes sobre 0 que e como se pode ensinar a todos
em turmas cuja composicdo foi modificada, a fim de atender as demandas do processo de
inclusdo.

Desse modo, nédo estou defendendo, de forma alguma, uma abordagem menos rigorosa
dos conhecimentos por causa da presenca, na turma, de alunos ditos de inclusdo. A
aprendizagem do conhecimento escolar é indispensavel para a efetivacdo da inclusdo escolar.

No segundo excerto destacado da entrevista com a equipe diretiva, é dito que 0s
professores novos ainda ndo sentiam a necessidade do planejamento coletivo, utilizando o
horéario para realizar suas tarefas individuais. De acordo com o que me foi informado durante
a entrevista, quando chegaram, esses professores participaram de uma conversa na qual lhes
foram apresentados os principios e a proposta da escola, com destaque para a parte referente a
incluséo escolar e ao projeto da Docéncia Compartilhada.

Parece-me, no entanto, que seria tarefa da Equipe Diretiva criar a necessidade do
planejamento coletivo, além de coordenar e acompanhar o seu desenvolvimento em todas as
etapas previstas. Evidentemente, tambeém é preciso considerar o fato dos membros da referida
equipe apresentar pouca experiéncia na gestdo da GJ, uma escola que contempla, em sua
proposta politico-pedagdgica, projetos diferenciados que demandam formas de
operacionalizacdo diferentes, com o objetivo de atender as necessidades de todos os alunos,
especialmente o publico-alvo da Educacao Especial.

Apesar de entender que as novas configuragdes no contexto da escola pesquisada
precisam ser lavadas em conta na operacionalizacdo de processos como o de planejamento,
considero, no entanto, importante destacar o lugar relevante da atuacdo de qualquer Equipe
Diretiva para que se efetive uma proposta na qual todos os direitos dos alunos possam ser
legitimados por meio das escolhas tedricas e metodoldgicas. Sdo elas que norteiam a
compreensdo sobre os processos de ensino e de aprendizagem de todos 0s segmentos que

compdem a instituicdo escolar. Em vista disso, caberia & Equipe planejar intervengdes junto
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ao grupo de professores, principalmente junto aos novos, com o objetivo de defender ndo sé a
proposta, mas também seu necessdrio desdobramento nas acfes cotidianas no ambiente
escolar.

Os professores que chegam para compor o grupo docente da escola precisam ter
condicBes de conhecer os alunos com os quais véo trabalhar. Estou me referindo & caminhada
de cada um deles, a qual pode enfocar sua historia anterior no que importa para as acdes
estabelecidas a partir de seu ingresso na Gilberto Jorge. Precisam conhecer também o0s
encaminhamentos que foram sendo criados para atender suas necessidades e possibilidades,
os atendimentos na SIR ou em outros espacos especializados. Além disso, ouvir com atencdo
o relato dos antigos professores € importantissimo para isso, pois lhes permitiria fugir das
rotineiras conversas sobre os alunos, as quais geralmente em nada contribuem para alterar as
representacdes de fracasso escolar que limitam os processos de aprendizagem desses
segmentos. Entdo, se um professor ndo conhecer os avancos de tais alunos na escola,
sobretudo pela forma como foi efetivada sua escolarizacdo nessa instituicdo, ou seja, ndo
conhecer o0s aspectos singulares das historias de cada um, sua compreensao inicial podera
ficar restrita aos aspectos referentes as representacdes sobre a deficiéncia. Saber apenas que
um aluno apresenta um laudo de Autismo ou de Deficiéncia Intelectual ndo explicita suas
possibilidades e necessidades e nem o que ja foi produzido na escola para atendé-lo.

Evidentemente, fazer com que todos os professores participem de forma cooperativa
nas reunides de planejamento de turmas que contam com tal multiplicidade de sujeitos na sua
composicdo é uma tarefa complexa, que exige também de quem coordena tal processo um
posicionamento frente as questdes que sdo discutidas e avaliadas, especialmente sobre os
direitos de todos os alunos.

Em momentos anteriores, essa participacdo também ndo acontecia de forma tranquila,
era necessario muitas vezes acompanhar o planejamento dos grupos de professores e, nas
reunides gerais a isso destinadas, criar condi¢des para que eles pudessem socializar suas acoes
e em grupo planejar a continuidade do trabalho, contando assim com a ajuda tanto da Equipe
como dos colegas nessa tarefa. Esse processo vivenciado de forma coletiva permitia criar no
grupo relacbes que se articulavam por meio do trabalho, favorecendo a superacdo das
diferencas, particularmente sobre as possibilidades de aprendizagem dos alunos.

Sobre a problematica das formas de programar e efetivar o planejamento coletivo, a
Equipe me informou, durante a entrevista realizada, que pretendia retomar em 2015 essa

discussdo no grupo de professores e realizar alguns estudos sobre o tema. A deciséo
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demonstra preocupagédo com a qualificacdo desse processo, especialmente no que se refere aos
desafios decorrentes da proposta de Educacdo Inclusiva adotada pela escola.

Para dar continuidade as analises sobre as formas de planejamento desenvolvidas na
turma B31, focalizo a seguir alguns aspectos observados durante as reunifes destinadas para
ISSO.

Na primeira reunido que observei, no dia 10 de abril de 2014, foi discutida, conforme
encaminhamento da, a participacdo da escola em um circuito de atividades oferecido pela
Coca-Cola envolvendo a Copa de Mundo de Futebol. Para isso, nenhuma acdo relativa ao
processo de planejamento especifico da turma B3laconteceu, centrando-se a discussdo na
proposta da SMED. Verifica-se com esse fato que muitas vezes o periodo de reunido
destinado para planejar, ja tédo reduzido frente as demandas que precisariam ser priorizadas,
acaba sendo ocupado por outras questdes que s indiretamente se articulam ao processo de
planejamento das turmas.

Na reunido do dia 24 de abril do mesmo ano, foi solicitado que os professores
fizessem um relato individual do trabalho desenvolvido na turma. Eles trouxeram muito
poucos dados do que estavam fazendo, limitando-se, em geral, a destacar aspectos relativos a
organizacgdo do grupo de alunos. Em relacdo ao contetdo e ao como estavam organizando as
situacOes de ensino apenas citavam atividades referentes, de certa forma, ao projeto de

trabalho sobre seguranca, conforme explicitado nos excertos abaixo:

Portugués- Realizar entrevistas com as familias sobre as condicfes de moradia e seguranca no bairro.
Matematica- Organizar um grafico com os alunos tabulando os dados das entrevistas.
Geografia. Trabalhar com a representacio cartografica de espaco: trajeto até a escola.

Diério de Campo 24/ 04 /2014

Durante a reunido, o projeto Seguranca no Morro Alto ndo foi retomado, de uma
forma mais ampla, nem pela Equipe nem pelos professores. Ndo aconteceu uma revisao das
questdes colocadas inicialmente no projeto e suas possiveis articulacdes com o0s contetdos ou
com assuas formas de abordagem em sala de aula. Cada professor apresentou o que pretendia
realizar, sem uma discussdo que suscitasse a abordagem das implicacdes do trabalho com
projeto elaborado para a turma. Néo foi possivel verificar também uma maior integracédo entre
o trabalho desenvolvido nas disciplinas e o da pedagoga. Constatei, entdo, que os professores
e a pedagoga nao fizeram qualquer comentario nesse sentido, e, inclusive, os membros da
Equipe também ndo focaram algum aspecto relativo a necessidade de um planejamento

coletivo.
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Acredito que aquele poderia ter sido um momento importante ndo sé para articular os
contetdos trabalhados ao projeto da turma, como também para integrar a atuacdo dos
professores, fazendo com que na agdo compartilhada as necessidades de inclusdo fossem mais
bem observadas e melhor avaliadas. N&o observei ainda nenhuma referéncia, por parte deles
ou dos membros da Equipe, a respeito das possiveis abordagens diferenciadas dos contetdos
devido a heterogeneidade da turma. Os alunos ditos de inclusdo, assim como os de
vulnerabilidade social, também necessitam estar integrados na turma, principalmente através
das acdes propostas e pelos meios de desenvolvé-las em sala de aula. Os professores de
Portugués e Matematica, em suas falas na reunido citada, indicaram uma possibilidade desse
tipo de agdo entre suas disciplinas, que poderia ter sido analisada e ampliada para que o0s
demais professores pudessem se integrar a ela e contemplar, além das aprendizagens dos
conteudos, as questdes sociais que envolvem os alunos na comunidade, destacando ainda o
desafio de conviver com a diferenga.

Apos citarem o que pretendiam fazer, os professores se centraram na dificuldade em
relagéo a dois alunos novos na escola. A maioria questionou a enturmacdo deles na B31, pois
tinham idade superior aos colegas, e apontou, de modo geral, dados a respeito do
comportamento deles, focando nas suas dificuldades de seguirem as combinacbes e de
realizarem as atividades. O tema sobre a questéo disciplinar foi tratado até o final da reuniao,
sendo combinado que a professora de Portugués, juntamente com a pedagoga, realizariam
uma eleicdo de grupos, visando organizar os alunos para o trabalho em sala de aula.

O fato do espaco da reunido pedagogica ser ocupado por demandas como questdes
disciplinares dos alunos € recorrente no espago escolar e, por isso, creio que cabe a Equipe
pensar maneiras de abordar esse assunto articulado ao planejamento proposto, e ndo como é
tratado, de forma desvinculada dos aspectos pedagdgicos. E importante ressaltar que as
metodologias por meio das quais sdo determinadas as tarefas e suas formas de abordagem
estdo vinculadas as formas de interacdes que acontecem na sala de aula.

As reunides de planejamento da turma B31 foram retomadas depois de um longo
periodo devido a paralisacdo dos municiparios; paradas previstas no calendario em razdo da
Copa do Mundo de Futebol; efetivacdo dos Conselhos de Classe e ainda por causa das
reunides do grupo de professores com a SIR, que serdo tratadas no proximo capitulo. Esses
fatos restringiram as possibilidades da Equipe Diretiva e dos professores darem continuidade
ao planejamento e a seus desdobramentos em sala de aula.

Assim sendo, a outra reunido que observei sobre planejamento foi no dia 21 de agosto,

quando ja haviam chegado todos os professores e preenchido as vagas no quadro da escola. O
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assunto que foi tratado durante toda a reunido foi a dificuldade dos alunos para manter as
combinagdes feitas durante a elei¢do dos grupos, segundo os professores.

Pude constatar, no entanto, durante as observagdes em sala de aula, que também 0s
professores ndo mantinham os alunos sentados em grupo, nem planejavam, de um modo
geral, atividades que pudessem ser realizadas dessa maneira. Essa insatisfacdo deles em
relagdo ao modo de organizar os alunos para o trabalho produziu, por iniciativas de alguns
deles, o chamado “espelho de classe” %. Espelho esse que foi colocado na sala para auxilia-
los a manter os alunos em seus lugares individuais, pois eles mudavam de lugar durante as
aulas de algumas disciplinas. Chamou-me atencdo que ndo foi questionado o uso dessa
estratégia disciplinar, uma vez que ela contraria os principios de uma proposta de trabalho em
grupo.

Entretanto, durante o debate acontecido nessa reunido, a professora que desempenhava
a funcdo de Orientadora Educacional salientou a necessidade dos alunos permaneceram em
grupos e dos professores organizarem atividades que pudessem ser realizadas dessa forma.
Também sugeriu que houvesse uma tabela em sala de aula para registrar diariamente
presencas, atrasos e faltas, pois eles se mostraram preocupados com 0 nimero excessivo de
faltas de alguns alunos. A professora sugeriu ainda a realizacdo de assembleias na turma como
uma estratégia de envolver os alunos nas combinagGes e encaminhamentos relativos as
dificuldades, especialmente as relacionadas a disciplina na turma. Estratégia essa bastante
usada em anos anteriores.

Ainda, em relacdo ao trabalho em grupo, a pedagoga salientou a necessidade de
estudar com os professores novos as questdes sobre esse modo de organizar os alunos em sala
de aula, que, segundo seu entendimento, muda a compreensdo sobre as questBes que
envolvem a aprendizagem e a avaliacéo.

Nessa reunido, o planejamento especifico do projeto e de cada disciplina nao foi
abordado, sendo utilizado o tempo, mais uma vez, para tratar do comportamento dos alunos e
da maneira de manter a organizacdo dos grupos. A discussdo desse tema aconteceu,
novamente, desvinculada de uma abordagem pedagogica, apesar das tentativas da professora
orientadora e da pedagoga. Essa situacdo revela que os problemas enfrentados séo resultado
da falta, em certa medida, de um trabalho articulado entre os professores, que potencialize 0s

alunos como sujeitos aprendentes, o0 que destaca a dimensdo formativa dos modos de ensino,

0 espelho de classe é entendido nesse trabalho segundo proposto por Xavier e Souza (2010, p. 5), como uma
estratégia disciplinar direcionada a fixacdo, a vigilancia e ao controle de cada um para a transmissdo do
conhecimento.
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desde a selecdo dos conteudos até as maneiras aborda-los em sala de aula. Lembra Sacristan
(2007, p. 124), que o “curriculo contém um projeto educativo a servico do qual estdo as
disciplinas e o trabalho dos professores”.

Assim sendo, parece-me que 0s assuntos abordados na reunido poderiam ter produzido
uma reflexdo apoiada em um dos principios pedagdgicos do projeto educativo da escola, a
organizacdo da turma em grupos. Esse principio deveria ter sido analisado, levando-se em
consideracdo suas conexdes com as redes de saberes e de conhecimentos que constituem tal
projeto. Um projeto que explicita determinadas maneiras de entender o conhecimento, as
formas de ensino, o processo de aprendizagem e de avaliagdo, fatores que configuram a
compreensdo e o lugar das questdes que envolvem o tema da disciplina no contexto escolar.

Na Gltima reunido de planejamento da turma B31, observei os professores relatarem o
que estavam trabalhando, sendo que, mais uma vez, a questdo da indisciplina dos dois alunos
novos na escola, j& mencionados anteriormente, teve centralidade na fala de alguns. Foi
possivel perceber, no entanto, que a maioria referia em seus relatos um novo projeto que teria
decorrido das aulas de Ciéncias, sobre a cadeia alimentar. A partir das discussdes acerca dessa
tematica os alunos falaram a respeito dos animais que tinham em suas casas € na comunidade,
sendo, entdo, proposto um novo projeto sobre os animais no Morro Alto.

Nesse momento, ndo foi elaborada uma questdo central sobre o assunto estudado, cada
professor explicitou como articularia seus conteudos a nova tematica. A professora de
Portugués, por exemplo, disse que ja vinha trabalhando com algumas fabulas; a de Historia
apontou que poderia enfocar a relagdo do homem com os animais na pré-histéria. Quando o
horéario de planejamento terminou, os professores continuaram falando sobre as possibilidades
de articular os conteudos que pretendiam desenvolver ao projeto.

A partir das observacOes dessa reunido, e posteriormente em sala de aula, constatei
que o projeto ndo avangou no sentido de abordar questdes de cunho social e cultural que
poderiam ser desencadeadas por tal tematica. Mais uma vez aconteceu, em algumas
disciplinas, apenas uma articulacdo entre os conteddos com o tema proposto, 0 que ndo
contempla as etapas de operacionalizacdo previstas nos modos de planejamento que a escola
costumava adotar.

Nas reunides que observei sobre planejamento da turma B31, de modo geral, as falas
dos professores, a maioria nova na escola, sobre a indisciplina dos alunos, ocuparam um
tempo significativo, ndo ocorrendo uma reflexdo que lhes permitisse avancar, a partir das
situacOes relatadas na compreensao da escola como um espago sociocultural, principalmente a

sala de aula.
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Acredito que essas reunides sdo fundamentais para a efetivacdo de uma proposta de
inclusdo, em turmas com uma composicdo heterogénea como a B31, com muitos alunos ditos
de incluséo, além dos que denominei de vulnerabilidade social. No exercicio compartilhado
de planejamento, os professores poderiam ter produzido modificacdes nas préaticas de ensino
geralmente associadas a ideia de homogeneidade. A reflexdo sobre a heterogeneidade da B31
proporcionaria a eles interpelar os discursos e as praticas que envolvem o planejamento do
ensino, principalmente na perspectiva das incertezas provocadas pela inclusdo escolar, pois
“ndo ha lugares fixos nos quais os sujeitos serdo incluidos, tampouco processos uniformes que
conduzam indiscutivelmente a inclusdo e a democracia”. (ESTEBAN. 2004, p. 164).

Em situagcdes como a vivida na GJ, no momento da pesquisa, ou seja, no quadro de
professores muitos eram novos, assim como as pessoas que atuavam na Equipe também eram
novas nessa funcdo, parece-me importante trabalhar com a ideia da existéncia de uma
proposta que tem entre seus objetivos a inclusdo escolar, criando-se, assim, “a possibilidade
de compartilhar poder e saber, processos, praticas, projetos, esperancas, mas tambem o
insucesso, 0 erro, a davida, a impossibilidade, a incapacidade, o que demanda uma
redefini¢do das praticas que temos realizado na escola” (ESTEBAN, 2004, p. 170).

Ainda que tenha verificado que nos momentos destinados ao planejamento raras vezes
tenha sido abordada a necessidade das propostas de trabalho serem diversificadas e as acdes
desenvolvidas em sala de aula serem compartilhadas pelos professores em funcdo da
necessidade dos alunos, foi possivel constatar nas observacdes da disciplina de Matematica,
que apesar do trabalho ser encaminhado para todos os alunos da mesma forma, o professor se
alternava com a pedagoga para atender aos alunos ditos de inclusao.

Na observacao realizada na aula do dia 14 de julho de 2014, em que a tarefa consistia
em resolver operacBes de Adicdo e Subtracdo, depois de algumas tentativas de organizar a
turma, que se mantinha conversando, o professor sentou-se ao lado de alguns alunos, os ditos
de inclusdo e auxiliou-os na realizacdo da atividade. Antes de finalizar a aula sentou-se ainda
com um aluno com diagnostico de Autismo, auxiliando-o na tarefa que realizava, que eraa
montagem de um domind de ndmero, organizado pela pedagoga. Durante as quatro
observacOes realizadas nas aulas de Matematica notei que essas atitudes do professor foram
recorrentes e ainda que trazia material diversificado quando abordava um novo conteldo,
utilizando de forma que todos os alunos pudessem participar das atividades.

No decorrer da entrevista com esse professor, ele referiu que ndo tinha experiéncia

docente com alunos de inclusdo, como pode ser constatado nos excertos relativos as questes
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que envolviam as implicacbes da presenca dos alunos de incluséo no planejamento,

considerando a selecdo e abordagem dos contetidos na disciplina de Matematica.

Na realidade a maior preocupagao que eu tenho quando vou fazer meu planejamento esta relacionada ao tempo
para cada aluno. [...]. Quando tu trabalhas com a inclusdo tem que respeitar o tempo do teu aluno para
determinada atividade. O que eu percebo é que eles tém tempos diferentes para realizar as atividades. Seja por
dificuldade de mobilidade, parte motora, ou até mesmo cognitiva. Claro que no planejamento ainda com
alguns alunos eu sinto muita dificuldade sobre de que forma eu vou estimula-los a trabalhar os conceitos. Eu
vejo que a pedagoga tem um trabalho muito mais voltado, ela j& se apropriou muito mais desse trabalho do que
eu. Claro, é uma caminhada, ndo tem nem como comparar a trajetoria profissional dela com a minha. Eu estou
entrando agora, mas no sentido que eu me espelho muito nela. Eu vejo que ela tem muitas ideias estimula o
aluno de diversas formas. [...].

Para os professores novos, com pouca experiéncia em relacdo a Educacdo Inclusiva,
esse modo de exercer a docéncia se torna um desafio, que exige deles compartilhar o
planejamento e execucdo em sala de aula dos processos de ensino dos conteudos especificos
de sua disciplina com colegas que ndo conheciam, em um ambiente escolar novo, atuando
com alunos que apresentavam niveis de conhecimento heterogéneos considerando o ano Ciclo
onde estdo enturmados.

Essa situacdo requer uma abordagem sistematica e sensivel da Equipe Diretiva, a fim
de acolher esses professores, dando-lhes oportunidade de conhecerem os aspectos histéricos,
sociais e pedagdgicos implicados na proposta da escola, de modo que possam, dessa maneira,
construir condi¢cdes de exercerem a docéncia nesse contexto.

E relevante citar mais uma vez a pouca experiéncia da Equipe Diretiva na gestdo dessa
proposta. Assim como os professores novos também precisam de tempo e oportunidades de
estudos e de reflexdo conjunta sobre a complexidade do cotidiano para qualificar suas ac6es
frente aos novos desafios de uma proposta de Educacéo Inclusiva, a equipe Diretiva também
necessita disso para poder exercer 0 seu papel a frente desse desafiador processo que €é a
proposta da Educacéo Inclusiva.

Pelas analises desenvolvidas, pode-se verificar que o planejamento para a turma B31,
em de 2014, ndo se efetivou como nos anos anteriores. E importante, no entanto, referir que
nem sempre 0 grupo, sob a coordenacdo de outras Equipes Diretivas, conseguia realizar todos
0S passos descritos nesse estudo. Esse processo acontecia em meio a dilemas que 0s
professores precisavam assumir para dar continuidade a uma proposta pedagogica
comprometida com a inclusdo de todos os alunos.

No entanto, ndo se trata apenas de seguir um modelo implantado nos anos anteriores,

pois “aquilo que esta vigente em determinado momento ndo deixa de ser um produto incerto,
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que poderia ter sido de outra maneira, e que pode ser diferente tanto hoje como no futuro”
(Sacristan, 2013, p. 23).

Os momentos de planejamento na GJ sempre foram tensos, porque envolviam
discussdes realizadas no coletivo sobre como organizar o Projeto de Trabalho, a escolha de
contetdos e as formas de abordagem em sala de aula. Pareceu-me, no entanto, pelo que foi
observado, que a escola passa por um momento especial, no qual é necessario trabalhar com
0s professores, para que esse processo possa se renovar e buscar, através da acdo coletiva, a
participacdo dos alunos, dos professores e dos membros da Equipe Diretiva. Manter um
projeto de Educacdo Inclusiva, principalmente nos aspectos que se cruzam com as escolhas
curriculares, requer um processo de planejamento em que as problematizagdes sobre a selecéo
e abordagem dos contetdos sejam explicitadas, fazendo emergir representacfes sobre 0s
processos de ensino que produzem diferentes entendimentos sobre processos de
aprendizagem. As escolhas a respeito das formas de organizar o ensino envolvem “aspectos
que ndo se improvisam nem se geram de forma espontanea a partir do simples exercicio da
pratica, mas que requerem dedicacdo e indagacdo metodologica permanente”. (SACRISTAN,
2013, p. 266).

5.1.2 O Planejamento na Turma B12

Desenvolvo a seguir algumas analises acerca do planejamento pedagogico da turma
B12, que equivalente ao quarto ano do Ensino Fundamental. Para tanto, apresento o projeto de

trabalho nela desenvolvido, durante o ano de 2014.

PROJETO: IGUAIS E DIFERENTES

JUSTIFICATIVA CONCEITOS: | OBJETIVOS: ESTRATEGIAS:

Os alunos  foram | Relagdo, igual; Reconhecer que h& fatores de | Literatura; pesquisa; estudo
apontando desde o | diferente; igualdade e de desigualdade | e debate de textos e
inicio do ano letivo | semelhante; entre as pessoas, entre os seres | situacdes problemas; filmes;
problemas nas relacdes | respeito e vivos e 0S mesmos podem | videos; jogos e brincadeiras;
interpessoais, cooperacao. parecer em uma situacdo ou | assembleias; trabalhos em
demonstrados através fato; grupo; passeios; etc.

de gestos, palavras Demonstrar através de atitudes

e/ou bilhetes respeito as  diferencas e
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pejorativos e também
algumas falas do tipo:
“Os colegas doentes
precisam de nossa
ajuda”, “As meninas
sdo manhosas”, “Os
meninos sao Chatos”
Percebe-se que ainda

se faz  necessario
abordar 0 tema
respeito a toda e
qualquer diferenca.
Surgindo entdo, o

projeto intitulado:

solidariedade  nas  relaces
dentro e fora da sala de aula;
Procurar resolver os conflitos
através do dialogo ou buscar
alternativas que evitem as
agressoes fisicas e/ou verbais.

CONTEUDOS:

Leitura e Interpretacdo;

Pontuacéo; Paragrafo; Ortografia;
Producdo Textual;

Adicdo simples e com transporte;
Subtracdo simples e com empréstimo;
Conceito de multiplicacao e diviséo;
Sistema Monetario Brasileiro;

NUmeros ordinais até 100;

NUmeros romanos até100;

Graficos;

Ampliacdo do campo numérico até 1000;
Hora, meia hora, minutos, segundo;
SituacBes problemas envolvendo o0s
conteudos trabalhados;

Calendario ano, meses, semanas e dias;
Histéria da Comunidade e da escola;
Histéria de Porto Alegre monumentos
historicos;

Formacdo do povo porto-
alegrense (indigenas, europeus,
africanos: cultura contribuicdes
e desses povos);

Porto Alegre e a Copa do
Mundo;

Relevo, vegetacdo e hidrografia
de Porto Alegre;

Globo, mapas, (representacao,
leitura, localizacdo e legendas);
Sindrome de Down e Autismo
(causas caracteristicas e
convivéncia);

Pré- adolescéncia (Conceito,
caracteristicas, sexualidade);
Masculino e Feminino;

Animais (caracteristicas,
classificacdo, macho e fémea);
Alimentacgdo saudavel,
Obesidade/desnutricdo

AVALIACAO

Sera realizada durante todo o
ano letivo através das
observacdes diarias, das
propostas, das pesquisas
individuais e do grupo. A
avaliacdo também servira
para o professor refletir
sobre sua acdo podendo

haver mudancas nas
estratégias de ensino, para
gue 0s oObjetivos sejam
atingidos.

Foi possivel constatar que a partir dos dilemas que emergiram na convivéncia do

grupo de alunos, principalmente os referentes as questdes de género e as diferencas de alguns

alunos, os ditos de inclusdo, as professoras organizaram o projeto de trabalho. Essas

circunstancias destacadas pelas professoras sdo produtoras de significados e de sentidos que

sdo construidos no convivio cotidiano do grupo de alunos.

No projeto apresentado, os conceitos foram tomados como critérios para a escolha de

alguns contetdos, o que rompeu, de certa forma, com representacdes tradicionais sobre a

selecdo e organizacdo disciplinar dos mesmos. Nessas representaces, de um modo geral,

desconsideram-se as necessarias articulacdes com os modos de organizacdo social e cultural

dos alunos.

Nos objetivos, também, constata-se que as questdes que mobilizavam os alunos foram

priorizadas, enfocando o0s aspectos constitutivos do processo de aprendizagem, ou Seja,
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referentes ao processo de socializacdo e de aprendizagens dos contetdos tradicionais, que
estruturam o curriculo.

A forma de compor projetos como esse suscitava questionamentos que eram
discutidos exaustivamente durante as reunibes de planejamento na Gilberto Jorge. Os
professores sempre retomavam a discussdo sobre um curriculo forte ou fraco em decorréncia
das ac¢des de Educacéo Inclusiva desenvolvidas na escola. No projeto analisado da turma B12,
verifica-se uma abordagem direcionada para temas como diferengas e questdes de género,
mas também contempla uma listagem significativa de contetdos indicados para esse ano
Ciclo. A respeito da complexidade do processo de planejamento da GJ, Pacheco (2014, p.
114) expressa que:

Outro aspecto que afeta os professores da GJ tem a ver como planejam e que
contetdos sdo colocados em discussdo frente aos projetos estudados. Os caminhos
que os professores escolhem trilhar, muitas vezes, os colocam na berlinda: escola
fraca versus escola forte. Precisam negociar suas escolhas pedagdgicas com outras
vozes. Com aqueles que vém de outros espagos com experiéncias diversas e, muitas
vezes, contrarias aos principios da GJ, com colegas de outras instituicdes, de outras
redes de ensino, com alguns pais, que por forca dessas vozes, que também escutam,
guestionam essas escolhas.

Nas discussdes que configuram a pauta de debates sobre a Educacdo Inclusiva, um
aspecto recorrente diz respeito a implicacéo entre a presenca dos alunos ditos de inclusdo nas
classes regulares com as possibilidades de ensino dos contetdos tradicionais, o que reforca a
ideia de que a pretensa semelhanca em relacdo as condi¢bes de aprendizagem dos alunos

facilita o desenvolvimento das situacdes de ensino e, por conseguinte das aprendizagens.

A relacdo entre exclusdo, semelhanca e qualidade parece 6bvia e necessaria, mas é
preciso refletir que o que esta sendo desqualificado, tratado como indesejavel e
descartado sdo estudantes, seus processos de aprendizagem, seus conhecimentos, as
singularidades que se expressam em diferengas. (ESTEBAN, 2004, p.166).

Na turma analisada, observei que o projeto contemplava uma significativa listagem de
conteddos, apesar da presenca de alunos com deficiéncias, ja que as situacdes de ensino
levavam em conta o que foi proposto no planejamento. Durante as observacdes verifiquei que
os conteudos desenvolvidos foram articulados a temdtica indicada no projeto e as
recomendacgdes curriculares habituais desse ano Ciclo. Nesse sentido, em relagdo aos
conteldos de Matematica, foram trabalhados com os alunos operacdes de adicdo com
transporte e subtracdo com empréstimo com numeros da classe do milhar, também foi

trabalhada a raiz quadrada de nameros até 99 e ainda a potenciacdo de nimeros até 9.
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Observei, também, que os conteldos referentes ao estudo sobre a cidade de Porto
Alegre aconteceram envolvendo atividades culturais, uso de mapas, leitura e escrita de textos,
videos, etc. Nas aulas em que presenciei constatei ainda que os alunos puderam estudar temas
sobre os quais tinham interesse e curiosidade embora ndo constassem do projeto. Para ilustrar

esse fato destaco um fragmento do Diéario de Campo do dia 16 de julho de 2014:

Nesse dia os alunos estavam na sala de Informatica. Quando me aproximei de alguns, eles me contaram que
estavam estudando sobre os tigres, ledes, focas, passarinhos, relampago, etc. Mesmo as duas alunas que ainda
estavam em processo de alfabetizagfo estavam envolvidas na atividade, realizando a pesquisa e os registros. A
professora da turma estava sentada junto do aluno que tinha diagndéstico de autismo. Ela me explicou que
estava buscando imagens de carros, pois segundo a mée tinha informado, o aluno gostava deste assunto. A
intencdo da professora, conforme me informou, era acrescentar outros elementos para o aluno na informatica,
pois sempre ficava olhando cenas do mesmo filme: Procurando Nemo. No retorno para a sala foi solicitado
que os alunos organizassem seus registros juntamente com os realizados em outras aulas. Depois a turma se
organizou em um circulo e alguns alunos apresentaram para os colegas o que tinham descoberto sobre o
assunto pesquisado. Segundo me falou a professora, todos apresentariam suas pesquisas para os colegas.

Tais fatos permitem perceber que ndo houve um prejuizo no desenvolvimento dos
conteddos na turma, pela presenga dos incluidos, mesmo com a inclusdo de temas nao
contemplados no projeto. Temas pelos quais alunos dessa idade geralmente demonstram
interesses como, por exemplo, estudos sobre animais e fendmenos da natureza. Moreira
(2007, p. 287), ao escrever sobre a definicdo de conhecimentos relevantes em propostas
curriculares alternativas, expressa que ‘“relevancia, nesse caso, precisa incluir tanto a
preocupacao com conteudos significativos, que levem em conta interesses e necessidades dos
alunos, como a preocupacdo com a sequéncia dos conteudos, necessaria a uma apreensao
l6gica e ordenada dos mesmos”.

Através do projeto e dos excertos apresentados, nota-se que, na defini¢do do conteudo,
foi considerada sua implicacdo na vida dos alunos e nas necessidades da etapa de ensino da
turma. A abordagem dos contetudos em sala de aula deu-se atraves de tarefas individuais e em
grupos, recursos materiais diversos, individualizacdo de tarefas para atender as necessidades
especificas dos alunos.

Outro fato que corrobora essas afirmac6es foi observado no dia 20 de maio de2014,
quando a professora responsavel pela Orientacdo Educacional realizou o pré-conselho,
organizando a turma e suas contribuicdes pertinentes para o Conselho de Classe. Em resposta
ao que estavam estudando os alunos, citaram contetdos relativos a classificacdo dos animais,
aos fendbmenos da natureza e as diferentes operacdes matematicas. Sobre o que estava

interessante no trimestre a turma destacou o seminario no qual socializaram suas pesquisas
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sobre temas diversos e o trabalho com as bandeiras dos paises que participaram da Copa do
Mundo de Futebol.

Considerando a configuracdo da turma B12, na qual, além das diferengas que
comumente estdo presentes nas turmas regulares, estavam enturmados alunos ditos de
inclusdo com diagnosticos diferenciados, acredito que o processo de ensino possibilitou
desnaturalizar praticas discursivas que apontam como prejudicial a presenca de alunos com
algum tipo de deficiéncia para o desenvolvimento dos contetdos selecionados para cada etapa
de ensino, o que afetaria a aprendizagem dos alunos ditos regulares. No projeto analisado, no
entanto, percebe-se que foi a partir dos impasses provocados pelas diferencas que as formas
de organizacdo do ensino foram planejadas, sem que isto prejudicasse o andamento do
trabalho para todos.

Para continuar analisando o processo de planejamento efetuado na turma B12, destaco
a seguir a resposta da professora referéncia quando perguntei se a presenca dos alunos ditos
de inclusdo dificultou ou qualificou o planejamento, a selecdo e abordagem dos contetidos e 0

processo de avaliagéo.

N&o ajudou nem prejudicou, porque quando se comega a trabalhar com esses alunos no inicio é muito dificil,
pois ndo se sabe o0 que fazer para dar conta. Mas com o tempo vai se adquirindo experiéncia e isso acaba
sendo uma coisa natural, a gente acaba tendo um olhar para cada um dos alunos. Entdo, todos eles, pra mim,
sdo alunos diferentes. Todos eles em determinados momentos vao precisar de atencdo. Tem alunos, por
exemplo, que na leitura precisavam de uma atencgdo especial para qualificar o processo. Outros precisavam
de mim na escrita e reescrita. Outros precisavam de tarefas diferenciadas para desafia-los, pois sdo alunos
muitos bons. E uma turma muita boa, eles colaboram, séo organizados, da para atender todos.

Como € possivel perceber, no excerto selecionado, a professora ndo distinguia 0s
alunos da turma através de classificacbes usuais, que acabam separando os alunos regulares
dos ditos de inclusdo. Ela se referia a turma com um todo, assinalando que cada um tem uma
necessidade prépria no que diz respeito aos seus processos de aprendizagem.

Diante dessa resposta, observa-se que a partir do entendimento das possibilidades e
necessidades de cada aluno é viavel planejar situacdes efetivas de ensino para todos, tendo em
vista a execucdo de um projeto comum, evitando préticas que se estruturam por meio de
critérios centrados em padrdes que indicam os conteudos e suas possibilidades de abordagem
pedagdgica.

A experiéncia da professora, trabalhando em um contexto de inclusdo escolar, parece
ter contribuido para 0 modo como olha para os seus alunos, colocando todos como capazes de
aprender. Isso produz no seu fazer pedagdgico uma sensibilidade para trabalhar em turmas

como a B12.
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Os processos que lidam com a complexidade de planejar agdes pedagdgicas
implicadas nas relagdes interpessoais marcadas palas formas de significar as diferencas
podem produzir outros modos de pensar e ver 0 outro nas relagcdes escolares, tanto as que
acontecem de forma esponténea como nas intervencgdes programadas pelos professores. Dessa
forma, abrir o curriculo a diferenca significa, entre outros entendimentos, romper com
processos hegemdnicos que fixam identidades que posicionam a diferenca de forma negativa,
como uma incompletude. A definicdo das identidades, especialmente no caso desse estudo,
dos alunos com algum tipo de deficiéncia, sdo efeitos de relagdes de poder que operam
também por meio do curriculo. “Por isso, o curriculo é muito mais que uma questao cognitiva,
é muito mais que a construcdo do conhecimento, no sentido psicolégico. O curriculo € a
construcdo de nés mesmos como sujeitos”. (SILVA, 2005, p. 196).

Para dar seguimento a essa reflexdo destaco a seguir um fragmento dos registros do
Diario de Campo do dia 6/05/2014.

No comeco da aula a professora referéncia organizou no quadro, com o auxilio dos alunos um roteiro:

Em seguida a professora retomou com os alunos o projeto da turma Somos lguais e Diferentes.

Logo ap6s deu seguimento ao trabalho sobre os alimentos, salientando as necessidades e os beneficios de
determinados alimentos para a salde. Depois elaborou com a ajuda dos alunos duas listagens no quadro. Uma
sobre os alimentos que devemos comer e outra sobre 0s que devemos evitar.

Cada grupo recebeu material e orientacdo da professora para fazer um cartaz sobre os alimentos.
Posteriormente a professora passou em cada grupo retomando as orientaces gerais € as individuais, pois 0s
cartazes se referiam a enfoques diferentes em relacdo ao tema estudado.

Observei que no grupo em que estava uma aluna dita de inclusdo, que ainda estava em processo de
alfabetizacdo e apresentava algumas dificuldades de motricidade fina, uma colega a ajudou a encontrar em
uma revista gravuras sobre os alimentos, depois pediu que ela recortasse em volta das gravuras. Conforme ela
terminava o recorte, seguindo a orientagdo que recebeu da colega, outro aluno do mesmo grupo terminava o
recorte seguindo as bordas do desenho.

A situacdo descrita ilustra a convivéncia em uma sala de aula em que todos se
envolvem nas atividades e aprendem a colaborar com o0s colegas, nas suas diferentes
necessidades. Observei que em nenhum momento a referida aluna foi excluida pelos colegas
da atividade proposta. Eles se encarregaram de ajuda-la construindo possibilidades para sua
participacdo. Acredito que essas atitudes sdo favorecidas pelo modo como a professora
atendia a todos os alunos em suas diferencas, sem deixar de cobrar a participacdo de todos.

O fato dos alunos ditos de inclusdo acompanharem a mesma turma, na maioria dos
casos, faz que o grupo os conheca e construa com eles relagdes de amizade e de coleguismo
gue rompem com as barreiras colocadas pelas formas de olhar os alunos com algum tipo de

deficiéncia. Essa relacdo, entretanto, ndo pode ser entendida como uma aceitacdo passiva do
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grupo de alunos. Houve ocasides em que essa aluna se envolveu em conflito com os colegas,
principalmente quando disputava a atengéo e o atendimento individual dos professores que
atuavam na turma. Nesses momentos, 0s colegas também disputavam com ela esse
atendimento ndo parecendo haver uma relacdo passiva dos mesmos frente aos colegas com
algum tipo de deficiéncia. “N&o se pode esquecer, sob pena de uma abordagem inocente, que
ha poder envolvido nas relagfes entre 0s grupos e em seu interior” (LOPES E MACEDO,
2011, p.222).

Enquanto a aula transcorria o aluno com Autismo era atendido de forma individual por uma monitora. Notei
que nesse dia ele estava mais agitado do que de costume, produzia sons incompreensivos e se movimentava
no espaco da sala, ndo permanecendo sentado em seu lugar, apesar das tentativas da monitora nesse sentido.
Como de costume, observei que no comec¢o da aula se dirigiu ao seu lugar, largou o material e abriu um
armario onde pegou jogos e livros que colocou em sua mesa. Mas nao conseguiu ficar parado. A monitora
saiu para o patio com ele. Quando retornou, continuava com as mesmas atitudes. A professora referéncia
sentou-se com ele e depois de pedir que se acalmasse 0 convidou para realizar uma atividade sobre os
alimentos, que consistia em pintar desenhos dos alimentos estudados que contribuiam para a nossa salde.
Com o auxilio da professora, o aluno se envolveu na atividade. Durante a aula de Educacéo Fisica, o aluno
continuou muito agitado, no entanto a professora daquela disciplina se manteve préxima, auxiliando- o na
realizacdo das atividades com a bola. No transcorrer dos diversos exercicios, ela continuou auxiliando-o e
apesar de sua agitacdo ele conseguiu realiza-los. A monitora permaneceu apenas observando as atividades,
sem que fosse necessaria sua intervencdo junto ao referido aluno.

Nos dias em que observei as aulas na turma B12, era comum a presenca da
monitora®* ,ocupando-se apenas do aluno com Autismo. Geralmente ela ficava junto ao aluno
enquanto ele folhava livros e revistas ou manipulava pecas de jogos. A professora da turma,
depois de organizar as atividades programadas para cada dia, sentava-se com ele e propunha
uma tarefa relativa a temética que era trabalhada com os demais alunos. Por exemplo, no dia
que os alunos receberam uma folha com o desenho de onze camisetas para escreverem o
nome dos jogadores da selecdo brasileira, ele recebeu a mesma folha para pintar explorando
as cores com o auxilio da professora. O citado aluno quase sempre se acalmava com a
intervencdo da professora e tentava realizar suas atividades. Notei que conseguia manter
contado visual com a professora e entendia quando ela pedia algo. E possivel inferir que a
monitora ndo tinha a mesma habilidade para lidar com o aluno, demonstrada por algumas de
suas professoras.

Os colegas também demonstravam entender o que ele queria, sendo que algumas

vezes se dirigiam a professora perguntando se poderiam acompanha-lo para solicitar a ajuda

*A monitora é uma profissional que tem como funcdo atender os alunos em necessidades como de
deslocamento, de higiene, de alimentacéo, entre outras. Esse recurso, comum nas escolas de educacdo Infantil e
de Educacdo Especial, é recente nas escolas regulares.
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da monitora ou na sua auséncia de outro responsavel para leva-lo ao banheiro. Os colegas
também o auxiliavam quando ele pedia ou dizia alguma coisa para a professora, pareciam que
entendiam suas intengdes de fala.

Em relacdo a aula de Educacdo Fisica, notei em outros dias 0 mesmo procedimento da
professora. Nas aulas dessa disciplina, observei que o aluno, com seu auxilio realizava do seu
jeito as atividades propostas, como alguns exercicios fisicos e brincadeiras com bola. Chamou
minha atengdo que, para os demais alunos da turma, essa atitude da professora ndo gerava
dificuldades para que eles pudessem também participar da aula e quando necessario contar
com sua atencéo e ajuda. A presenca de um aluno que apresentava dificuldades significativas,
precisando de um atendimento individual diferenciado, executando movimentos repetitivos e
produzindo sons incompreensiveis, pareceu nao ter causado, tanto para a professora como
para os colegas, nenhuma impossibilidade na efetivacdo da aula. A professora e os colegas
pareciam nado ficar incomodados com o comportamento do aluno em questé&o.

Os exemplos assinalados mostram que, atraves da convivéncia e das intervengdes das
professoras, vdo sendo construidas oportunidades de cooperacdo entre o grupo de alunos.
Quando se trata da escolarizacdo de criangas como aquela, que apresentam dificuldades de
relacionamento, de comunicacdo e com comportamentos repetitivos, entre outros aspectos,
acredito ser de fundamental importancia o trabalho conjunto dos professores. No caso
destacado, essa premissa € contemplada nas acBes desenvolvidas pelas professoras de
Educacdo Fisica e pela professora referéncia da turma. As intervencdes delas para que o aluno
participasse da melhor maneira possivel das aulas foram recorrentes, durante o periodo de
observacéo.

Havia, inclusive, uma correspondéncia das proposicdes planejadas, como pode ser
visto através do projeto da turma, destacado anteriormente, e seus desdobramentos na

disciplina de Educacéo Fisica, conforme mostrado no instrumento abaixo.

EMEF. Gilberto Jorge Gongalves da Silva | Trimestre/2014
Projeto da turma B12: IGUAIS E DIFERENTES
Ed. | CONCEITOS | CONTEUDOS INDICADORES
Igual Participa de todas as atividades propostas com respeito
F | Diferente Jogos pré-desportivos as regras, aos colegas, & professora, e ao ambiente,
I | Regras Jogos competitivos buscando superar seus limites, desenvolvendo sua
S | Convivéncia Atletismo: saltos, corridas | velocidade, forga, coordenacdo motora e flexibilidade?
| Respeito e arremessos. Reconhece e dispde-se a ajudar os colegas em suas
C | Cooperagdo diferentes  necessidades, contribuindo com a
A aprendizagem de todos.
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No planejamento individual de outras disciplinas, no entanto, ndo era possivel notar
essa correspondéncia com o Projeto de Trabalho da turma. Nos instrumentos foram
destacados apenas 0s conteudos especificos que seriam desenvolvidos. Como se pode
observar no instrumento de planejamento da disciplina de Inglés que, embora apresente
contetdos significativos para esse ano Ciclo, ndo faz referéncia aos conceitos que poderiam se
articular as situac6es de ensino, considerando a configuracdo da turma. Na avaliacdo também
ndo é possivel inferir, no registro analisado, indicadores que atentem para as questdes das
diferencas significativas que caracterizam os modos de aprendizagem dos alunos incluidos na

turma e dos demais.
Projeto da turma B12: IGUAIS E DIFERENTES

CONCEITOS | CONTEUDOS INDICADORES
| | Imerséono Numeros até 10 Tem seu caderno organizado e o utiliza como
N | idioma Cores fonte de pesquisa para realizar os trabalhos
G | Vocabulario Saudacdes Participa das aulas dialogadas a fim de exercitar
L | eminglés Meses do ano a prondncia
E | Cultura Dias da semana Realiza as atividades de escrita
s | inglesa Sentimentos Demonstra  entendimento  dos  contetdos
Participacédo Vocabulario relativo ao piquenique | trabalhados
Organizacéo Palavras e express@es do cotidiano | Identifica o vocabulario explorado em aula e o
do aluno utiliza nas suas producdes

As decisdes tomadas sobre o curriculo, tendo em vista os desafios colocados pela
inclusdo escolar a escola regular, precisam considerar alguns critérios importantes, como o
trabalho conjunto dos professores, que vai além de ter um projeto comum. Mesmo quando o
grupo docente partilha o mesmo projeto ndo fica assegurado que a sua efetivacdo possa
acontecer de forma a atender as possibilidades e necessidades do grupo de alunos em relacédo
a aprendizagem. No exemplo analisado, aparecem indicadores sobre a forma de conceber a
aprendizagem. A questdo do respeito, as oportunidades de cooperacao, o reconhecimento das
semelhancas e das diferencas indicam uma preocupacdo com 0s aspectos da socializacdo dos
alunos, fator constituinte do processo de aprendizagem. Da mesma forma, a apropriacdo de
determinados conteldos também estd contemplada no projeto. No entanto, esses
entendimentos precisam ser compartilhnados no grupo de profissionais que trabalha com a
turma toda ou com alguns dos alunos. Ou seja, € preciso que o planejamento seja produto de
um processo em que as decisdes sejam compartilhadas por todos os profissionais que
desempenham fun¢des de docéncia, de apoio ou de assessoramento em turmas cujo contexto €
composto de maneira heterogénea, tendo em vista a presenca de alunos com algum tipo de

deficiéncia. Caso contrario, mesmo que exista um Projeto Politico Pedagdgico da escola, as
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decises estardo atreladas as visdes individuais de cada profissional que atua no espaco
escolar. O destaque naturalmente recai sobre os professores que tomam decisdes sobre as
estratégias metodoldgicas que determinam os conteldos, as formas de abordagem e de
avaliagéo.

Outro critério importante a considerar diz respeito a essas decisfes, ou seja, sobre a
organizacdo curricular. Nos entendimentos sobre processos de aprendizagem € necessario
também refletir sobre os saberes e conhecimentos que podem contribuir para que todos 0s
alunos avancem nos seus percursos de escolarizacdo. Em processos compartilhados, os
critérios para a escolha dos contetidos sdo fruto de decisdes coletivas em que tanto os aspectos
sociais como as necessidades dos alunos séo favorecidos.

No processo de ensino em turmas como a B12 ou como a B31 ndo significa que ndo
seja possivel trabalhar determinados contetdos com todos os alunos, convicgdo que poderia
produzir adaptac@es curriculares que operam na discriminacdo das diferencas, na criagdo de
guetos dentro da sala de aula, fazendo muitas vezes que os alunos ditos de inclusdo recebam
atendimentos paralelos, sendo afastados da turma, no horario de aula. Os atendimentos
diferenciados sdo importantes, mas acredito que ndo devem ocorrer no horario da aula,
afastando os alunos do grupo.

Incluir no espacgo regular pressupde, a meu ver, desenvolver um curriculo comum
como o destacado no projeto apresentado da turma B12, no qual os contetidos sdo trabalhados
com diferentes graus de complexidade, com intervencdes e atividades favoraveis para o
avanco de cada um, ndo restringindo a participacdo de todos os alunos nas experiéncias de
aprendizagem desenvolvidas na turma.

E importante, porém, destacar que muitos alunos com Deficiéncia Intelectual
necessitam de atendimentos e apoio individuais, que nas suas efetivacbes podem
problematizar o modo de organizacdo curricular. E preciso, contudo, ter cuidado para nio
criar adaptacdes que considerem mais os diagndsticos e as representacfes sociais sobre a
deficiéncia centrando-se, para isso, em um enfoque compensatério. As adaptacdes
pedagdgicas mais fecundas, acredito, devem contemplar a presenca do aluno na sua turma,
levar em consideracdo suas possibilidades e necessidades educativas, sendo produzidas em
um processo em que todos os profissionais que trabalham com o aluno sdo ouvidos.
Fundamental também é se incluir igualmente a participacdo da familia e do préprio aluno, que
pode, inclusive, opinar nas decisfes que implicam a necessidade de criar um percurso fecundo

de aprendizagem.
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5.2 PROCESSOS DE AVALIACAO EM CONTEXTOS DE EDUCACAO
INCLUSIVA

Essa secdo tem por objetivo analisar os procedimentos de avaliagdo utilizados nas
turmas B12 e B31, marcadas pela diferenca, produzida a partir da presenca de alunos com
Deficiéncia Intelectual e ou Transtornos do Desenvolvimento junto de alunos ditos regulares.
Para tanto, busco compreender se essa diferenca pode potencializar a producdo de estratégias
diferenciadas nos modos de avaliar as aprendizagens e consequentemente 0s processos de
ensino. Além disso, a partir dos dilemas colocados pela inclusdo escolar, procuro entender o
processo avaliativo como um componente curricular significativo no trabalho com a inclusao
escolar, que desafia as formas tradicionais de organizagdo que estruturam a escola regular.

Os processos de avaliacdo estéo inseridos nos de planejamento, principalmente no que
se refere a selecdo e a abordagem dos conteudos. Por isso, a avaliagdo ndo pode ser
considerada como uma pratica que acontece separada de tais processos com o objetivo de
conhecer o0 saber e 0 ndo saber dos alunos.

Articulado a teorizacOes que se estruturam na ideia de homogeneidade, o processo de
avaliacdo institui, na maioria das vezes, através da uniformidade de procedimentos e de
resultados, padrdes que desconsideram a complexidade dos processos pedagogicos e do

cotidiano da sala de aula.

Os instrumentos de avaliagdo com que contamos funcionam como peneiras que
separam o que pode ser incorporado ao trabalho escolar, o que deve ser descartado e
0 que é posto a margem do processo, deixando de ser considerado como relevante,
embora ndo deixe de -silenciosamente, invisibilizado—participar do processo.
(ESTEBAN, 2004, p. 166).

Nas discussdes sobre o processo de avaliagdo € recorrente sua articulacdo ao fracasso
escolar, sendo, por isso, considerada como produtora dos processos que geram a exclusao
escolar, ainda tdo presente nos sistemas de escolarizacao.

Nesse sentido, os processos de avaliagdo impactam as possibilidades de escolarizacdo
de alunos com algum tipo de deficiéncia nas escolas regulares, principalmente quando sédo
ressaltados os seus aspectos técnicos, como: classificar e posicionar os que sabem e os que
ndo sabem, a partir de um rendimento considerado ideal, atrelado a representacdes sobre as

formas de organizagdo curricular. Assim sendo, de acordo com 0 modo como geralmente é
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instrumentalizado, o processo de avaliagdo classifica e seleciona os alunos, regulando os
percursos que devem seguir, ao posiciond-los nos tempos e espacos escolares, visando
garantir a qualidade do processo de aprendizagem.

A Educacdo Inclusiva, todavia, tem contestado a veracidade dos padrbes de
organizagéo do processo de avaliagcdo, dando destaque para a necessidade de examinar 0s Sseus
efeitos quando se trata de pensar processos alternativos frente as diferencas que constituem os
modos e os tempos de aprender, que necessariamente exigiriam outros procedimentos
avaliativos. “A igualdade nos procedimentos ndo favorece a producdo da igualdade nos
direitos por haver a busca do resultado comum como Unica expressdo da qualidade e da
conquista do direito, o que atribui valor negativo a diferenca, entendida como auséncia de
qualidade”. (ESTEBAN, 2004, p. 167). E preciso considerar que os resultados da avaliacio
sobre as possibilidades de aprendizagem dos alunos sdo sempre situados em contextos
culturais e sociais e informados por determinadas praticas.

Mais do que distinguir os que sabem e 0s que nao sabem, a avaliacdo deveria ser vista
como um processo de investigacdo que informa o que sabe cada aluno, quais 0s processos
mais produtivos de ensino com vistas a aprendizagem, principalmente daqueles que
apresentam dificuldades para aprender de acordo com o0s modos tradicionais de ensino.
Destacaria, desse modo, o processo de construcdo do conhecimento realizado pelos alunos, o
qual ndo pode ser delimitado por resultados padronizados.

Nessa perspectiva, a inclusdo escolar vai indagar, além dos processos de ensino e
aprendizagem, os aspectos constituintes do processo de avaliacao, sua natureza discursiva que
opera marcando o certo e o0 errado e desconsiderando a complexidade das diferencas que
configuram o contexto escolar.

A proposta da Gilberto Jorge tem produzido algumas alteracbes em seus
procedimentos de avaliacdo, especialmente a partir das orientagdes da Proposta por Ciclos de
Formacdo e das questbes da inclusdo escolar. No seu regimento, no capitulo I, artigo 81,

pagina 28, o processo de avaliacdo é descrito da seguinte forma:

A avaliagdo serd um processo continuo, participativo e cooperativo tendo funcéo
diagndstica, prognostica e investigativa, cujas informagBes propiciardo o
redimensionamento da acéo pedagogico-educativa, reorganizando as proximas acoes
do educando, da turma, do educador, do coletivo, do Ciclo e mesmo da escola, no
sentido de avangar no entendimento e no desenvolvimento do processo de
aprendizagem.
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Descrevo de forma resumida como vem sendo organizado, nos ultimos anos, o
processo de avaliacdo na escola. No inicio de cada trimestre sdo elaborados indicadores de
aprendizagem de acordo o projeto de trabalho desenvolvido em cada turma. H& dois grupos de
indicadores: gerais e especificos. Os professores e a Equipe Diretiva constroem coletivamente
indicadores gerais para cada turma; que enfocavam tematicas relacionadas as questdes
atitudinais dos alunos como, por exemplo: se trabalham de forma cooperativa, contribuindo
para a organizagcdo da turma; se mantém seu material organizado; se apresentam bom
relacionamento com professores e colegas. Quanto aos contetdos das disciplinas, cada
professor deve elaborar seus indicadores especificos, de acordo com o trabalho planejado para
0 trimestre.

No final de cada trimestre, nos Conselhos de Classe, os indicadores gerais séo
analisados e assinalados pelos professores e membros da Equipe Diretiva presentes nesses
momentos. Os indicadores especificos de cada disciplina sdo avaliados pelos professores
responsaveis pelas mesmas. As evidéncias de aprendizagens individuais de cada aluno sdo
avaliadas coletivamente pelos professores e Equipe Diretiva, sendo consideradas para tais
andlises as avaliacdes individuais de cada professor, algumas producdes dos alunos, em cada
disciplina, destacadas para o Conselho de Classe e, quando necessario, as intervencdes e
encaminhamentos realizados pela Equipe Diretiva e demais profissionais que atendem os
alunos, como professores da SIR, em alguns casos assessoria da SMED e a monitora.

Os resultados das avaliagdes individuais costumam ser explicitados em instrumentos
geralmente compostos por: relatério dos projetos desenvolvidos em cada turma, ficha com a
relacdo dos indicadores avaliados no trimestre, assinalados nas seguintes op¢des sim, ainda
ndo e em construcdo - e ainda um parecer descritivo. A forma de organizacdo desse parecer
vem se alternando: em alguns anos, cada disciplina elaborava o seu e, durante o Conselho, era
redigido um recado geral para cada aluno; em outros anos, era feito um dnico parecer durante
0 Conselho de Classe. Além disso, costuma ser organizado, ainda, um portfolio, com os
trabalhos mais significativos das aprendizagens, de cada aluno, que, juntamente com 0s
registros da avaliacdo, sdo entregues as familias e/ou responsaveis pelos mesmos. Uma copia
de todo o material avaliativo fica na escola compondo o dossié de cada aluno.

De modo geral, ndo percebi alteracdes significativas na forma de registrar as
avaliacGes no periodo de observacdes. Durante a realizacdo dos Conselhos de Classes, da
turma B31, porém, observei que as discussdes se centravam mais nos aspectos relativos as
atitudes dos alunos, como a dificuldade de cumprir as combina¢Ges e em alguns casos

individuais. Nos momentos de discussdo sobre a aprendizagem, poucos professores
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disponibilizaram material para ser analisado no coletivo. Notei que havia uma preocupacéo
grande, por parte da coordenagdo do Conselho, em dar conta dos instrumentos de registro da
avaliacdo, para sistematizar as falas dos professores no que se referia a cada aluno. Foram
muito poucas, no entanto, as producgdes avaliadas, assim como as discussées sobre como
estava sendo desenvolvido o planejamento e seus desdobramentos e as condi¢des de
aprendizagem dos alunos.

Nas observagdes realizadas durante os Conselhos de Classe do | e do Il trimestres da
turma B31, constatei que também as abordagens dos alunos ficaram centradas nas
dificuldades de organizacdo da turma e na indisciplina de alguns alunos, que, segundo 0s
professores, tem prejudicado o desenvolvimento das aulas. Em raros momentos, foi referido o
contetido selecionado e as suas formas de abordagem.

A partir do Conselho de Classe do Il trimestre da mesma turma, também observei que
os professores novos na escola tentavam acompanhar a dindmica de realizacdo do conselho,
procurando entender como funcionava o processo de avaliagdo, em particular, dos alunos com
algum tipo de deficiéncia enturmados na B31. Mesmo considerando as alteragdes no quadro
da escola, verifiquei que alguns professores novos, especialmente a professora de Ciéncias,
tentavam conhecer e trabalhar de forma conjunta com a pedagoga que exercia a funcdo de
docente compartilhada na turma.

No questionario, quando perguntei sobre como os professores efetivavam as
avaliacGes dos alunos, a pedagoga destacou que a maioria dos professores realizava testes
escritos para avaliar as aprendizagens. J& a professora de Ciéncias respondeu da seguinte

maneira;

Realizo trabalhos em grupo, atividades com tabelas, palavras cruzadas, leitura de livros e atividades
diversificadas com exercicios.

Na resposta dessa professora, constata-se a utilizacdo de atividades variadas que vém
ao encontro das diferentes necessidades dos alunos, tornando a avaliacdo mais favoravel para
o conhecimento do professor sobre o que cada aluno sabe e 0 que ainda ndo sabe. Isso auxilia,
ainda, no planejamento das situacdes de ensino, pois considera que todos podem avancgar no
processo de aprendizagem. Evidentemente que, quando se trata de alunos com Deficiéncia
Intelectual, a consolidagcdo dos conhecimentos escolares demanda um tempo maior do que

aquele tradicionalmente pensado para o ensino e avaliagdo dos conteddos. Essa situacdo torna
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imprescindivel um processo avaliativo continuo para desnaturalizar representacdes sobre
esses alunos, as quais apontam apenas faltas e impossibilidades em relacdo aos resultados da
aprendizagem.
E importante ressaltar também que os resultados advindos da aplicagdo dos
instrumentos sdo provisdrios e ndo definitivos. O que o estudante demonstrou néo
conhecer em um momento podera vir a conhecer em outro. A questdo do tempo de

aprendizagem de cada estudante é um fator, na maioria das vezes, pouco levado em
consideragdo. (FERNANDES e FREITAS, 2007, p.28).

Devido & situagdo que a escola enfrentava em 2014, com muitos professores
ingressando durante o ano letivo e outros que comegaram a trabalhar na GJ apenas em 2013, a
avaliacdo dos alunos com algum tipo de deficiéncia da B31 ficou centrada nas observacdes da
pedagoga, cujo trabalho também era afetado por essa situacao, e nas avaliacfes da professora
de Educacgdo Fisica, que tem acompanhado tais alunos ha bastante tempo e se mostrando
interessada em criar condigdes para que 0S mesmos possam participar de suas aulas. A
avaliacdo desses alunos era composta ainda pelos pareceres da professora da SIR, que
participava dos Conselhos de Classe e, em alguns casos, do Laboratorio de Aprendizagem.

Apesar disso, em algumas disciplinas foi possivel observar o inicio de um trabalho
compartilhado, como, por exemplo, em Matematica, quando o professor dessa disciplina
contribuia com a avaliacdo da pedagoga sobre o aluno com Autismo. Vejamos o0 que
destacaram tais professores durante o Conselho de Classe do | trimestre, realizado no dia 28
de maio de 2014.

Conhece numerais até 9 e quantifica até 5.Estabelece relagfes com o critério cor. Realiza jogos de encaixe.
Recorta fora das linhas, preservando a figura.

Embora o professor de Matematica ainda ndo formulasse propostas para esse aluno,
como ja referi anteriormente, ele observava o que a pedagoga propunha e, algumas vezes,
sentava junto e participava dos jogos matematicos que o aluno realizava. Isso, com certeza,
contribuiu para que comegasse a pensar sobre o que poderia ser feito pelo aluno durante as
aulas da sua disciplina e a aprender com a colega que interagia com 0 menino.

A escolarizacdo de alunos com um diagnostico de autismo, com suas peculiaridades,
no modelo proposto através do projeto da Docéncia Compartilhada, certamente ¢ dificil de ser
entendida, principalmente pelos professores dos anos finais do Ensino Fundamental, com uma

organizacdo do curriculo por disciplina. Por isso, as a¢des do professor de Matematica,
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embora possam parecer insuficientes frente a desafios tdo significativos, mostram que em
primeiro lugar é preciso aceitar as diferencas que marcam as possibilidades desses alunos,
aceita-los como seus alunos, interagir com eles nos diversos momentos da rotina escolar e se
responsabilizar pela possivel organizagdo das situagdes de ensino. SO dessa forma pode-se
escapar do que geralmente acontece quando as responsabilidades de organizar essas situagoes
de ensino sdo delegadas aos professores que atuam em funcbes de apoio, como, no caso
estudado, para a pedagoga presente na sala de aula. “O cotidiano escolar demanda a
consolidacdo de préaticas de avaliacdo fundamentadas no didlogo e capazes de acolher a
diferenca como wuma caracteristica importante do processo aprendizagemensino”.
(ESTEBAN, 2004, p. 171).

Aquilo que parece um pequeno passo, pode se transformar em préticas de ensino e de
avaliagdo que atentem para os sentidos parciais, fragmentarios, excludentes de tais processos.
Sentidos que produzem discursos que operam desvalorizando a singularidade dos diferentes
modos de aprendizagem, que ficam a margem do que é estabelecido como padrdo
hegemonico, deixando assim de produzir mudancas importantes nas multiplas possibilidades
do processo de escolarizacao.

No Conselho de Classe do Il trimestre, realizado em 11 de dezembro de 2014,
também observei que o professor de Matematica e a professora de Ciéncias participaram da
avaliacdo dos alunos ditos de inclusdo, procurando conhecer o processo de aprendizagem
desses alunos e destacando algumas de suas aprendizagens. Esse aspecto é relevante para
refletir sobre quem deveria ter conhecimento para avalia-los, pois durante os conselhos de | e
Il trimestres os outros professores que estavam na escola, desde o comeco do ano, muito
pouco se manifestaram sobre as condi¢fes desses alunos, observadas em suas aulas. Ja com o
quadro completo essa situacdo foi se alterando no terceiro trimestre, quando além dos
professores que acompanhavam especificamente a escolarizacdo dos alunos incluidos e
enturmados nas turmas regulares, os ditos de apoio, outras vozes comecam a participar desse
processo de avaliacdo, mesmo que de forma ainda inicial.

Outra questdo observada nesse Conselho de Classe foi a de que as discussdes sobre 0s
alunos que apresentam diferencas nas suas condi¢des de aprendizagem ocuparam mais tempo,
0 que proporcionou que, mesmo os professores que ndo se manifestaram, pudessem tomar
conhecimento sobre aquilo que os colegas destacavam dos processos de aprendizagem desses
alunos e, consequentemente, sobre as formas de ensino comprometidas com a inclusédo

escolar.
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Para avaliar a aprendizagem é necessario ter avaliado as condigdes de ensino. Ao
constatar que um aluno ainda precisa de intervengdes na escrita, por exemplo, a avaliacdo
deve considerar como essa necessidade foi contemplada no desenvolvimento das aulas, ndo
incorrendo dessa maneira em constatacdes que ndo apontam o que foi feito e 0 que ainda
precisa ser feito para que os alunos avancem em suas aprendizagens. Assim, as implicacoes
entre os resultados da aprendizagem e as formas de abordar e organizar o processo de ensino
ficariam desvinculadas.

Outro aspecto que observei nos conselhos de Classe da turma B31 foi a auséncia de
atividades diferenciadas. O material analisado durante as avalia¢fes individuais dos alunos
era 0 mesmo para todos, sendo geralmente apenas uma Unica atividade realizada no final do
trimestre, de acordo com o que informou a pedagoga. Quando era solicitado que 0s
professores socializassem as atividades propostas para contribuir na avaliacdo, os que tinham
trabalhos dos alunos para serem avaliados apresentavam propostas com as mesmas atividades
para todos.

Essa constatacdo mostra que as atividades programadas, em geral, ainda estdo
configuradas com a ideia de homogeneidade que se articula a ideia de um resultado
semelhante para todos, o0 que pode acentuar as dificuldades de alguns alunos frente ao tipo de
tarefa contemplada na avaliacdo. A diferenca, presente na sala de aula observada, aponta para
a necessidade de redefinir as praticas de avaliacdo e ainda de verificar suas profundas
implicacdes nas situacdes de ensino. Quando € usado um mesmo instrumento para todos os
alunos, é destacado apenas o resultado, deixando de se avaliar 0s percursos, as trajetorias dos
alunos, principalmente daqueles que apresentam um modo diferente de trilhar os caminhos
tradicionais. Sobre a necessidade de redefinir os processos de avaliacdo e, por conseguinte, 0s

de ensino, Esteban (2004, p. 171) destaca que:

A redefinicdo exige uma profunda reflexdo sobre os conhecimentos que temos,
sobre as praticas que realizamos, sobre os modos que compreendemos os diferentes
processos de aprendizagem que ocorrem com 0s estudantes que estdo em nossas
salas de aula, sobre o que consideramos conhecimentos validos e sobre o que
podemos perceber como manifestacdo de aprendizagem. E preciso refletir sobre o
didlogo com o outro no cotidiano escolar.

Outra questdo que considero importante destacar é que, para alguns alunos, cujo
processo de aprendizagem se diferenciava de forma significativa, o registro da avaliacdo era
realizado através de um parecer descritivo, sem a ficha com os indicadores. Nas turmas com
Docéncia Compartilhada, a escrita do parecer era feita pela pedagoga. No Conselho de Classe,

essa professora anotava as observagdes dos colegas e depois redigia um parecer sobre as
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aprendizagens daqueles alunos. Apesar da B31 ter um numero significativo de alunos ditos de
inclusdo, apenas o aluno com o diagndstico de Autismo teve seu registro de avaliagdo como
acima descrito. Para os demais incluidos foi mantido o mesmo modo de organizar a avaliacao,
0 que, no meu entender, indica um avanco, pois compromete todos os professores que, além
de considerar os indicadores para esses alunos, ainda precisam registrar a avaliagdo da
disciplina no parecer que compde 0 processo. Para exemplificar, apresento um fragmento da
avaliacdo de uma aluna, considerada de inclusdo, com diagnéstico de Deficiéncia Intelectual.

A aluna avangou bastante em suas aprendizagens. Na Educacédo Fisica é participativa. Em Matematica, nas
Gltimas semanas, vem apresentando maior interesse pelas aprendizagens, buscando o professor sempre que
necessita. Estd realizando o que é proposto com mais autonomia e independéncia. Em Geografia busca
realizar todas as atividades propostas com dedicacdo. Em Ciéncias participa oralmente e se empenha em
realizar as atividades propostas da melhor maneira possivel, procurando a professora sempre que surgem
davidas. Nas aulas de Histéria, conseguiu fazer relagdes dos tempos histéricos, fazendo os trabalhos com
dedicacdo. Em musica a aluna participa com entusiasmo. Vem avancando na compreensdo de textos, em
todas as disciplinas, porém ainda necessita da intervencédo dos professores. Tem um vocabulario elaborado e
faz uso dele em seu cotidiano.

No parecer focalizado acima se verifica que todos os professores participaram da
avaliacdo da aluna, contribuindo assim para problematizar representacbes negativas
produzidas. Assim sendo, os alunos enturmados na B31, ditos de inclusdo, muitos ainda com
questdes significativas sobre o processo de alfabetizacdo e apresentando um ritmo de
aprendizagem diferenciado dos padrfes tradicionalmente esperados para esse ano Ciclo,
contribuem para que os professores, a partir da avaliacdo das suas aprendizagens, possam
também refletir sobre as praticas que desenvolvem em sala de aula, sobre as diversas
possibilidades de ensinar determinados contetdos de cada disciplina.

Mesmo entendendo a importancia da participacdo de todos os professores no processo
de avaliacdo dos alunos com algum tipo de deficiéncia, um ponto que ndo posso deixar de
citar diz respeito a dimensdo da aprendizagem destacada pela maioria dos professores no
parecer analisado. A avaliacdo dos professores centrou-se nos aspectos atitudinais da aluna
como, por exemplo, a realizacdo com empenho as atividades ou se solicita ajuda em caso de
duvida. Aspectos que considero significativos no processo de aprendizagem, especialmente de
alunos com Deficiéncia Intelectual, que de modo geral costumam ter muita dependéncia de
uma intervencdo individualizada dos professores. Considero, inclusive, que tais aspectos
estruturam o processo de aprendizagem, como ja referi anteriormente, sendo que ndo podem

ser avaliados como aprendizagens menores, menos significativas, pois constituem o0s
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processos de socializagdo, produzindo significados e sentidos articulados a um intrincado
conjunto de regras que esquadrinham o espaco escolar.

No entanto, a aprendizagem dos chamados conteldos escolares também é
indispensavel e se constitui como um dos maiores desafios para inclusdo de alunos com
algum tipo de deficiéncia no sistema de ensino regular. No parecer da disciplina de Historia
verifica-se que a professora mencionou a aprendizagem da aluna em relagcdo aos contelidos
desenvolvidos, embora fosse a mais nova professora a atuar na turma, ou seja, com pouco
tempo de trabalho com esse grupo de alunos.

A avaliacdo expressa nesse parecer produz indagacGes sobre as representaces a
respeito do processo de aprendizagem desses alunos, tais como: como avaliar aprendizagens
que se distanciam tanto dos resultados almejados? Como ndo produzir através do processo de
avaliacdo mecanismos de exclusdo? Como entender as relagdes de poder e saber que

configuram os modos de avaliar as aprendizagens de alunos com algum tipo de deficiéncia?

Fica evidente a énfase nos comportamentos e 0 esmaecimento dos conhecimentos
das dareas especificas, especialmente quando os professores expressam as
aprendizagens de seus alunos nos pareceres descritivos. Observa-se a avaliacdo
centrada na descricdo e no julgamento dos comportamentos, e ndo nos
conhecimentos, [...]. (FABRIS e TRAVERSINI, 2013, p.24)

A avaliacdo das aprendizagens sobre os conteldos escolares opera por meio de
critérios homogéneos que classificam e selecionam os alunos estabelecendo previsées sobre
os resultados dos processos de ensino e de aprendizagem. Em vista disso, a inclusdo escolar,
especialmente dos alunos com algum tipo de deficiéncia ou transtorno do desenvolvimento,
tensiona os tradicionais modos de avaliar as aprendizagens escolares, trazendo para o coletivo
de professores a oportunidade de problematizar processos que atuam valorizando
determinados modos de aprender, articulados a previsdes de tempos e de espacos

considerados indispensaveis na garantia da qualidade do processo de aprendizagem.

Nesse processo, as diferentes perspectivas precisam ser consideradas, confrontadas,
trabalhadas, ndo necessariamente para a produ¢do de um consenso que harmonize as
diferencas e silencie as tensdes, mas para a configuracdo de significados partilhados,
que permitam a reflexdo coletiva e o didlogo. A diferenca ndo pode ser apagada,
tampouco pode impedir o estabelecimento de relagBes solidarias que contribuam
com a ampliacdo do conhecimento de todos os envolvidos no processo. (ESTEBAN,
2004, p.175).

Em relacdo as implicacbes das observacdes em sala de aula com as formas de
efetivacdo da avaliacdo do rendimento dos alunos, constatei que, de modo geral, 0s

professores ndo utilizaram as atividades desenvolvidas naquele espaco, durante os Conselhos
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de Classe, para analisar a aprendizagem dos alunos. Como j& referi, no transcorrer dessa
secdo, a maioria utilizou uma atividade unica planejada para a avaliagdo. Acredito, no entanto,
que na avaliacdo realizada tenham considerado também as evidéncias de aprendizagens
produzidas na sala de aula. E no espaco da sala de aula, em que as diferencas se articulam as
acOes propostas, que o professor pode capturar, compreender os modos de aprendizagem dos
alunos. Os acontecimentos da sala de aula podem indicar evidéncias de aprendizagem que
escapam da forma como uma atividade escrita € organizada e instituida como referencial para
um processo de avaliacdo. E no contexto da sala de aula que se constréi 0s percursos
singulares de aprendizagem, que podem indicar possibilidades. Avaliar os processos que
ocorrem nesse espaco pode ser mais produtivo que avaliacbes embasadas em atividades que
abordam de determinadas maneiras 0s contetdos, delimitando as repostas possiveis e a
parcialidade desse tipo de analise das aprendizagens.

A respeito do que acontece na sala de aula, Maria Isabel H. Dalla Zen e Roseli
I.Hickmann (2103, p.30) assinalam que:

[...] é necessario retomar a aula como acontecimento e experimentar o inusitado e o
imprevisivel dos tempos em que as aprendizagens da vida cotidiana sdo tramadas,
tomando-as como acontecimentos surpreendentes, tocantes e fecundos, capazes de
serem percebidos no espaco da aula.

Apos analisar alguns elementos do processo de avaliacdo realizado na turma B31,
passo a examinar com tal processo aconteceu na turma B12, que também se configura pela
multiplicidade de alunos incluidos em sua composicao.

Para iniciar o exercicio de analise, destaco inicialmente que, em todos os trimestres,
fez parte do material de avaliacdo de todos o0s alunos da B12 um relatério sobre o Projeto de
Trabalho desenvolvido, contendo 0s principais conceitos selecionados e o0s contetdos
abordados em cada trimestre nas diferentes disciplinas que constituiam a organizacao
curricular desse ano Ciclo. Apresento, a seguir, o relatério entregue no 11l trimestre de 2014,

com os conteudos trabalhados.

LINGUA PORTUGUESA MATEMATICA CIENCIAS

Leitura Construgdo do nimero até centena | Seres vivos — caracteristicas
Interpretacdo de milhar Vegetais (germinacdo; partes e
Producdo textual Adicdo com transporte fungdes, respiracdo; transpiracao;
Pontuacéo (?!.: —) Subtracdo com empréstimo curiosidades)

Didlogo Multiplicagdo com um numeral no

Separacdo de silabas (texto) multiplicador N

Ortografia (M antes de P e B) Divisdo exata com um numeral no | EDUCAGCAO ARTISTICA
Substantivos proprios e comuns divisor Cores: primarias, secundarias, frias,
Letra maitiscula / minGiscula Conceito de Raiz Quadrada quentes e texturas em trabalhos




163

Paragrafo Conceito de Potenciacédo plasticos

Sin6nimo e Antdnimo Conceito de Fragdo Cultura africana para o0 povo

Plural Resolucéo de problemas brasileiro (confeccdo de méascaras em
argila, recorte e colagem)

ESTUDOS SOCIAIS EDUCACAO FISICA INGLES

Datas comemorativas: semana | Cultura Corporal do Movimento Estudo do vocabulario (textos e

farroupilha; semana da crianca; | Corpo dentro das suas possibilidades | mdsicas)
semana de consciéncia negra. Natal | nas diversas situacdes propostas em Leitura de palavras e frases

(histdria e simbolos) aula (jogos recreativos e Origem da comemoracdo do
Importancia dos quilombos cooperativos) Halloween nos paises de cultura
EstacOes do ano e clima em Porto inglesa e no Brasil

Alegre

Simbolos do RS
Culturado RS

Através desse relatorio € possivel inferir que foram trabalhados conceitos e contetdos
das diferentes areas do conhecimento, embora na base curricular deste ano Ciclo seja previsto
gue uma unica professora deva se encarregar do ensino dos conteudos das areas da Lingua
Portuguesa, Matematica, Ciéncias e Estudos Sociais. Nessa forma de organizacdo, dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, muitas vezes acontece, tanto no planejamento quanto na
abordagem, uma centralidade dos contetdos relativos a Lingua Portuguesa e da Matematica.
Assim sendo, verifica-se que, mesmo em um contexto de Educacéo Inclusiva, que demanda
mais atengdo com as formas de organizacdo do ensino, a professora referéncia da turma
abordou muitos conteddos dos diversos campos do conhecimento, que foram articulados a
conceitos selecionados a partir da observacdo das questdes que cotidianamente emergiam na
convivéncia do grupo de alunos. O relatorio apresentado, entdo, demonstra que mesmo em um
contexto no qual emergem as necessidades diferenciadas de alunos com algum tipo de
deficiéncia foi possivel trabalhar com conteudos que compdem diferentes campos de saberes.
Esse trabalho favoreceu aprendizagens significativas, que através de diversos temas, assuntos,
materiais variados auxiliam os alunos na compreensdo do espaco em que vivem e sobre suas
formas de organizacgdes sociais.

Outro aspecto importante desse relatério é que os pais podem acompanhar o que foi
ensinado em cada trimestre, o que favorece a desnaturalizacdo de representacGes sobre a
qualidade da educacéo publica e sobre a organizacéo por Ciclos de Formacéo.

A professora referéncia, ao responder no questionario como organizava o0 processo de

avaliacdo considerando a composicdo da turma B12, enfatizou que:

Assim como no planejamento, a avaliagcdo também leva em consideragdo o processo de cada um, pois o
aluno é pardmetro de si mesmo. O registro também leva em consideracdo as diferencas. Para a maioria é
possivel avaliar usando os indicadores de aprendizagem com um pequeno parecer descritivo. Para outros é
necessario fazer somente um parecer descritivo, onde todo o coletivo de profissionais aponta as
intervencdes realizadas, frente a cada proposta e 0s avangos ou ndo desses alunos.
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Na resposta da professora, observa-se que 0 mesmo critério usado no planejamento é
referéncia também no processo de avaliacdo, em relacdo as possibilidades e necessidades de
cada aluno. Desta forma, conclui-se que o entendimento sobre o processo de avaliagdo da
professora da turma B12 esta articulado a um processo pedagdgico, em que 0s procedimentos
de planejamento e de avaliacdo se vinculam por meio dos objetivos educacionais a partir de
uma leitura minuciosa da turma a qual se destinam. Consequentemente, esta maneira de
desenvolver a avaliacdo pode ser considerada como formativa, pois acontece ao longo do
processo educativo apontando as necessidades que devem ser contempladas nas situacGes de
ensino e as escolhas metodoldgicas para a organizacdo de tal processo. “A avaliagdo
formativa é aquela em que o professor esta atento aos processos e as aprendizagens de seus
estudantes. [...]. O professor entende que a avaliagcdo é essencial para dar procedimento aos
percursos de aprendizagem”. (FERNANDES E FREITAS, 2007, p.22).

Outro aspecto que contribui nesse entendimento é a forma como a avaliacdo foi

formulada no projeto de trabalho da turma. Reapresento aqui a formulagéo referida.

AVALIACAO

Serd realizada durante todo o ano letivo, através das observacOes didrias, das propostas, das pesquisas
individuais e do grupo. A avaliacdo também servira para o professor refletir sobre sua agdo podendo haver
mudancas nas estratégias de ensino para que os objetivos sejam atingidos.

No excerto destacado a avaliacdo é pontuada como processual, pois acontece no
cotidiano, abrangendo as diferentes propostas apresentadas no planejamento e desenvolvidas
em sala de aula. Esse processo permite, entdo, considerar na avaliagdo as acOes, as
aprendizagens individuais e coletivas que ocorrem na dindmica da sala de aula. Avaliacfes
que muitas vezes ndo sdo possiveis de se efetivar por intermédio de um Unico instrumento,
pois este ndo consegue captar o0 processo, ja que tem como funcdo apontar o desempenho
individual atrelado ao modo de organizacéo e aos contetdos tratados em tais documentos.

Esteban (2004) afirma que a articulacdo entre avaliacdo e qualidade do processo de
ensino requer a implementacdo de praticas pedagogicas que, através da interacdo, permitam
aos sujeitos trazer suas singularidades e encontrar meios para continuar constantemente
avancando na construcdo de seus saberes.

Ainda sobre o enfoque de uma perspectiva de avaliacdo formativa, como a
desenvolvida na turma B12, é esclarecedor o processo que observei durante os Conselhos de
Classe. Para o Conselho de Classe do Il trimestre, os alunos, com o auxilio da professora

responsavel pela orientacdo, sistematizaram em um cartaz suas avaliacdes sobre as aulas dos
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professores das diferentes disciplinas que compunham o curriculo da turma. Dele destaco o
seguinte trecho

Com a professora referéncia esta bom, mas as vezes ela fica muito braba.

A professora Itinerante s6 atende dois alunos.

As aulas de Educagdo fisica ndo estdo boas, queriamos outras brincadeiras e futebol, sdo muito
tumultuadas, precisa organizar para ir ao banheiro e para o lanche.

As aulas de Artes sdo muito boas. Mas alguns colegas estéo atrapalhando.

A biblioteca é boa, mas tem gente que conversa muito. Ndo vamos dizer nomes, cada um deve saber
de si.

As aulas de Inglés sdo 6timas, aprendemos sobre os Beatles.

vV VV VYVV

Diario de Campo 10 de setembro de 2014.

No trecho transcrito acima, podemos identificar a participacdo dos estudantes no
processo avaliativo. Durante a apresentacdo dos alunos, que também avaliaram a turma
enfocando 0 que estava interessante e 0 que precisava melhorar, os professores ficaram
atentos e responderam, em seus turnos de falas, concordando, muitas vezes, com as avaliac6es
apresentadas. Percebi nesse momento um respeito dos professores e dos membros da Equipe
Diretiva pelas colocaces realizadas por eles.

Nas falas dos professores e na coordenacdo da professora orientadora, 0s aspectos
apresentados foram abordados e aprofundados nas discussdes sem um enfoque que
possibilitasse transferir para a turma a responsabilidade pelas questdes apontadas
negativamente. Parece que essa organizacdo do processo avaliativo favorece a interacdo e o
didlogo, contribuindo para que os alunos aprendam a participar e aos professores a considerar
as avaliacbes da turma. Tal organizacdo contraria 0 que muitas vezes acontece, quando é
atribuida aos alunos a responsabilidade pelas situacGes disciplinares que envolvem a
organizacgdo da turma e suas consequéncias nas sistematizac6es das aulas. Fato observado nos
dados apresentados sobre a turma B31e verificado durante os Conselhos de Classe. Quando 0s
alunos assinalavam alguns aspectos que poderiam melhorar em determinadas aulas, alguns
professores entendiam que isso dependia mais da organizacdo dos estudantes do que da
vontade deles.

E importante referir que o coletivo de professores que atuava, nesse periodo, na turma
B12 tinha bastante tempo de experiéncia na GJ, sendo que alguns haviam participado da
elaboracdo de projetos diferenciados, como o0s estudados nessa investigacdo e, ainda,
integrado gestdes anteriores. Esse fato certamente contribui para as formas de operacionalizar
0 processo de avaliacdo numa perspectiva formativa, atribuindo a participacdo dos alunos

certa formalidade e responsabilidade, o que favorece a constituicdo de sujeitos mais
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comprometidos com 0s seus processos de aprendizagem. Essa perspectiva estabelece o
vinculo entre o processo avaliativo e o processo de aprendizagem.

Ainda durante o Conselho de Classe do Il trimestre, verifiquei que a Equipe Diretiva
tinha observado algumas aulas, principalmente quando os alunos socializaram as pesquisas
que realizaram sobre assuntos dos seus interesses durante o horario de Informatica. Essas
observacdes contribuiram para as discussdes no Conselho de Classe, tanto no primeiro
momento com a participagdo dos alunos, como durante as avaliagdes individuais dos
processos de aprendizagem. A responsavel pela Orientacdo Educacional, assim como a
Supervisora, puderam auxiliar nas discussdes sobre a gestdo dos processos observados em
sala de aula, e nas avaliacGes dos alunos, desempenhado papel também ativo nas analises de
um processo de avaliacdo que ndo ficou limitado a constatagbes embasadas apenas em
resultados, sem considerar o processo desenvolvido em sala de aula. Com isso, o trabalho da
Equipe Diretiva ndo ficou centrado apenas na coordenagdo do Conselho de Classe, sem
considerar intervencdes sobre 0s processos ocorridos na sala de aula, que precisam abranger
as articulagdes entre as condicdes de ensino oferecidas e os resultados verificados. No
processo observado, durante o Conselho de Classe, foi possivel perceber “uma perspectiva de
avaliacdo cuja vivéncia seja marcada pela légica da inclusdo, do dialogo, da construcdo da
autonomia, da mediacéo, da participacdo, da construcdo da responsabilidade como coletivo”.
(FERNANDES e FREITAS, 2007, p.20).

Os modos de articular a inclusdo escolar e as préaticas de avaliagio marcam as
fronteiras entre inclusdo e exclusdo. Os alunos incluidos na turma B12 com algum tipo de
deficiéncia contestam processos de avaliacdo que “visam regular a continuidade do processo,
garantido que cada etapa seja rigorosamente cumprida, obedecendo a linearidade imposta pelo
modelo em vigor” (ESTEBAN, 2004, p.166). Para os professores que trabalham com tais
alunos ndo é possivel enquadrar nas formulas conhecidas o0 modo de desenvolvimento e de
aprendizagem desses sujeitos. Para inclui-los é preciso ndo negar suas diferencas, mas olhar
para as potencialidades de se tornarem alunos atraves de trajetos que precisam ser inventados,
legitimados dentro do contexto escolar. Nesse processo de legitimacdo de outros percursos
escolares, as préaticas de avaliacdo precisam capturar a singularidade dos processos de
aprendizagem de todos os alunos. Nessa direcdo, assinalo a seguir trés fragmentos, um de

cada trimestre, do parecer da avaliagdo de um aluno com Autismo da turma B12.
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I Trimestre

O aluno esta muito bem adaptado ao ambiente escolar. Conhece a rotina diaria e isso é muito importante
porque o ajuda na sua organizacdo. Desta forma ao chegar a sala vai direto a sua classe, deixa sua mochila e
vai para 0 armario pegar uma caixa com letras para manused-las na sua mesa. Quando cansa, guarda a caixa
e pega revistas. O aluno gosta muito de ficar olhando gravuras que contenham muitos simbolos. Apos esse
momento inicial, ele permite com mais tranquilidade que a professora segure sua mao para escrever ou
pintar.

Il Trimestre

Continua usando o seu armario para retirar a guardar objetos de seu interesse, como, por exemplo, manusear
revistas. Seu foco permanece em imagens ricas em informagdes.

Quando foi proposto para ele 0 uso de canetinhas para rabiscar nas folhas em branco, ficava visivelmente
brabo e resistente. SO fazia coma ajuda da professora que pegava a canetinha, tirava a tampa e segurava sua
mé&o para que pudesse realizar sua produgdo. Aos poucos o aluno foi se acostumando. Pouco tempo depois
ele tentava fazer os desenhos e ou pinturas sozinho, mas ndo sabia retirar as tampinhas, necessitando do
auxilio da professora. Agora ja sabe tirar as tampas das canetas de hidrocor e as utiliza para rabiscar nas
folhas demonstrando prazer nessa atividade.

Il Trimestre

Atende quando é chamado, ndo necessitando que o pegue pela méo para se dirigir a sala da aula ou para
outro espaco da escola. [...]. Tem acompanhado o que os colegas fazem, como, por exemplo, nos horarios de
leitura, quando também pega uma revista e fica folhnando como se estivesse lendo. Também, através das
observacdes, esta utilizando o teclado do computador, o que o deixa visivelmente muito feliz ao realizar essa
atividade. Demonstra crescimento ao que se refere ao uso de materiais escolares, utilizando adequadamente
lapis de cor, canetinhas e tinta ao produzir seus rabiscos. Ao longo do ano, o aluno apresentou muitos
avancos nas suas aprendizagens, mas destacamos a relagéo social com os professores e com os colegas como
aquela que foi a mais significativa para sua postura de aluno e para suas producdes graficas.

Os exemplos assinalados acima auxiliam na reflexdo sobre uma perspectiva de
avaliacdo formativa, pois neles é possivel constatar o registro do processo do aluno,
apontando suas aprendizagens. Entretanto, verifica-se que essas aprendizagens sdo iniciais, 0
aluno ainda perece estar em um processo de adaptacdo ao ambiente escolar.

Alunos, como o aqui estudado, que apresentam um processo de aprendizagem com ritmos
muito diferentes daqueles conhecidos no ensino regular, tém proporcionado uma reflexao
importante sobre a inclusdo escolar. Mesmo a SMED, mantenedora da escola investigada, tem
permitido o encaminhamento, daqueles com 0 mesmo diagnostico do caso estudado, para as
Escolas Municipais de Educacdo de Especial, entendendo que alunos desse perfil devem
permanecer naqueles espacos de escolarizacdo. Fato que muitas vezes provoca discussdes e
discordancias na escola.

Os resultados constatados em suas aprendizagens sdo também discutidos, pois ndo
atendem a critérios que operam articulando semelhancas, que constituem expectativas sobre
0s resultados esperados para a sua idade e enturmacdo. Expectativas embasadas em
teorizacOes que produzem os conhecimentos que legitimam as etapas do desenvolvimento

infantil. Alunos, como o do caso analisado, vivem seu desenvolvimento em outros tempos,
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talvez em um tempo sempre aberto, inacabado, “um tempo do outro que irrompe em noOSso
tempo ¢ se torna irredutivelmente inesperado”. (SKLIAR, 2003, p. 38). Um tempo
diferenciado, principalmente em relagdo a processos normativos, que ao estabelecer o que é
normal, produzem a anormalidade como decorréncia da diferenca. Diferenga que também vai
ser potencializada como produtora da anormalidade, fixando mais uma vez o que é
considerado normal.

A inclusdo desse aluno problematiza 0 modelo vigente na organizacdo escolar. Seus
resultados obtidos no processo de avaliagdo, apesar de mostrar seus avangos, mostram
também um tempo e uma aprendizagem muito incipiente, se considerarmos 0 ano ciclo em
que esta enturmado. Fato que ainda vai suscitar problematizacBes sobre os modos de
promogcé&o, que a escola tem adotado, ao promover esses alunos, permitindo que acompanhem
a turma por ser entendida a necessidade de manter os vinculos afetivos com os colegas, o que
pode ser produtivo também na aprendizagem.

Na implantacdo de propostas de Educacéo Inclusiva nas escolas regulares, porém, é
considerado importante para esses alunos que sejam retidos nos anos iniciais, a fim de atender
especificamente suas necessidades de aprendizagem. Esse procedimento articula-se a ideia de
um curriculo em que os conhecimentos sdo divididos em etapas que se sucedem
gradualmente, ensinados de forma simultanea e de acordo com padrées homogéneos, que
estabelecem modelos sobre o que € possivel aprender em cada etapa. Como muito alunos,
especialmente com algum tipo de deficiéncia, ndo conseguem seguir essa padronizacdo €
recomendado que repitam as etapas ou que sejam educados em escolas especiais.

Outro argumento que tem sido colocado no campo discursivo sobre as possibilidades
da Educacdo Inclusiva, refere que tais alunos, ao serem incluidos nas escolas regulares,
estariam sujeitos a processos de normatizacdo, que tomam o normal como parametro. Assim,
a escolarizacdo deles se tornaria um exercicio que busca constantemente normaliza-los,
através de comparacdes e classificacdes que tomam um modelo de identidade como o normal.

De acordo com Silva (2007) é por meio das representacbes que a identidade e a
diferenca adquirem sentidos e se ligam aos sistemas de poder. Evidentemente que tais
representacdes produzem implicacbes pedagOgicas que precisam ser consideradas,
principalmente em relacdo as possibilidades criadas pela Educacdo Inclusiva. No contexto
estudado, especialmente na turma B12, percebe-se que na convivéncia do cotidiano na escola
e na sala de aula, e nas intervencdes pedagoOgicas realizadas pelos professores, essas
representacdes podem ser questionadas, problematizadas. Ao buscar condig¢des para que todos

os alunos avancem de acordo com suas possibilidades, entendendo que cada “um ¢é pardmetro
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de si mesmo” como colocou a professora referéncia, pode-se tensionar representaces que
atribuem valor negativo as identidades dos alunos com deficiéncia.

Outro aspecto importante que observei nesse processo é que as diferencas ndo foram
negadas, como algo indesejavel, que precisa ser apagado. Nesse sentido, os fragmentos da
avaliagdo de um dos alunos incluidos na B12, apresentados acima, demonstram que, ao
registrar suas avaliacGes, a professora destacou o processo do aluno, no qual é possivel inferir
a sua diferenca, mas também os seus avancos. Constam dessas avaliagdes também
comportamentos que o aluno vai adquirindo, que identificam e definem padrdes sobre os
modos de ser aluno, o que atua nas formas de normalizacdo como, por exemplo, 0 uso
adequado dos materiais escolares. Contudo, essas formas de representacdo atribuem sentidos e
significados também no espaco das escolas especiais, que selecionam e classificam os alunos
“valendo-se de oposi¢des de normalidade/anormalidade, de racionalidade/irracionalidade e de
completude/incompletude como elementos centrais na producdo de discursos e praticas
pedagdgicas” (SKLIAR, 2003, p.158).

Assim sendo, ndo sdo apenas as escolhas por sistemas de escolarizacdo que podem
alterar os processos de representacGes, mesmo porque na perspectiva da Educacdo Inclusiva a
Educacdo Especial passou a atuar no territério das escolas regulares como uma modalidade
educacional. Por isso, estava presente nos Conselhos de Classe a professora da SIR, espaco
em que acontece o Atendimento Educacional Especial para os alunos classificados como
publico-alvo da Educacdo Especial. Durante os Conselhos de Classe da B12, de modo geral, a
professora referéncia complementava e acrescentava informacGes sobre os avancos dos
alunos, atendidos na SIR. Dessa forma, foi possivel verificar que as atividades eram
semelhantes assim como o0s avancos apontados. Um exemplo que confirma essa afirmacéo é a
fala da professora de Educacdo Especial sobre o aluno do qual destaquei os fragmentos de
avaliacdo. Ela salientou que o aluno demonstrava crescimento no manejo dos materiais e nos
trabalhos com as letras moveis.

Ainda, sobre avaliacdo deste aluno, durante os Conselhos de Classe, todos o0s
professores se manifestaram apontando as possibilidades que o aluno demonstrava nas
atividades propostas. Na avaliacdo da disciplina de Inglés, a professora sinalizou que o aluno
ajudava distribuindo os cadernos para 0s colegas e apreciava as atividades que envolviam
musicas. Em Educacdo Fisica, foi apontado que o aluno interagia com o professor e 0s

colegas, realizando, com algumas adaptacdes, praticas com corda.
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Diante desse processo de avaliacdo é possivel dizer que todo o coletivo de professores
se envolveu e procurou criar estratégias diferenciadas que permitissem a participacdo do

aluno, respeitando seus limites e considerando suas necessidades.

Para avaliar, é preciso indagar, tomando as respostas encontradas como informacdes
sobre o processo vivido individual e coletivamente na escola. Para avaliar, é preciso
produzir instrumentos e procedimentos que nos ajudem a dar voz e visibilidade ao
que é silenciado e apagado. Com muito cuidado, porque a intencdo ndo é melhor
controlar e classificar, mas melhor compreender e interagir. (ESTEBAN, 2004,
p.173).

A inclusdo escolar com certeza contribui na redefinicdo de praticas de avaliacéo,
especialmente no sentido discutido nessas analises, em que procurei dar destaque para a
operacionalizacdo dos processos avaliativos numa perspectiva formativa. Perspectiva que
vinculada as questdes de planejamento e de ensino pode contribuir para uma reflexdo que, a
partir da heterogeneidade, potencialize a diferenca atribuindo outros sentidos e significados
sobre como examinar e compreender processo de aprendizagens que apresentam lacunas,
rupturas, auséncias, incompletudes, sobretudo quando avaliados na perspectiva que visa
regular os processos de acordo com padrdes que constituem as formas de organizacao
curricular. A partir do inédito produzido pela inclusdo, as préaticas avaliativas podem ser
redefinidas, auxiliando no entendimento de que os seus resultados sdo sempre um recorte do
que foi possivel examinar a partir das condi¢cdes oferecidas no contexto escolar. Redefinir
caminhos, préticas, entendimentos para construir coletivamente saberes e conhecimentos que
possam nos ensinar como aprendem os alunos que sdo excluidos, cujos modos de aprender
ainda ndo conhecemos.

As analises desenvolvidas sobre os processos de planejamento e de avaliagdo indicam,
de acordo com os dados considerados, que na turma B12 foram explicitadas expectativas
diferenciadas de aprendizagem para todos o0s alunos. Nos procedimentos desenvolvidos pelos
professores, nota-se que, a partir da composicdo da turma, decorrem os modos de organizar o
planejamento e a avaliacdo. Em tais processos foi possivel observar que as diferencas de cada
aluno, que institui suas possibilidades e necessidades, foram contempladas, o que resultou em
avanc¢os nas aprendizagens de todos. Através do trabalho desenvolvido na B12, é possivel
desnaturalizar discursos que questionam a presenca de alunos, especialmente com os tipos de
laudos que apresentam os alunos incluidos na B12, no ensino regular.

Em relacdo a turma B31 foi verificado um processo complexo devido a situacdo que
caracterizava a escola no momento da realizagdo da pesquisa. Entretanto, também foi possivel

perceber que, apesar das dificuldades observadas, em nenhum momento, foi questionada a
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presenca de alunos com algum tipo de deficiéncia na turma, mesmo pelos professores novos
na escola. Quanto a forma de organizar a docéncia de forma compartilhada, constata-se que 0s
professores estavam aprendendo como efetivar o trabalho pedagdgico desta forma, o que com
certeza demanda aprofundar as relagdes com 0s seus processos de aprendizagem, criando
condicdes para que possam refletir sobre suas acdes, sobre os sentidos e significados que
atribuem as questdes sociais e culturais. E ainda, o0 mais importante, no sentido da inclusdo, o
modo como significam as aprendizagens dos alunos, mesmo que essas ndo contemplem os
entendimentos sobre esse processo, que deixem escapar singularidades, diferencas e, com elas
as possibilidades do processo de Educacdo Inclusiva.

Outro fato que deve ser olhado é a organizagdo do curriculo para esse ano Ciclo, com
varios professores atuando na turma, o que muitas vezes torna mais complexa a efetivacdo da
inclusdo. Ainda em relagdo ao momento que vivia a escola, entendo como fundamental a
manutencdo da participacdo do coletivo de professores na sistematizacdo de seu projeto
curricular, atentando para que tenha entre suas finalidades entender como sdo construidas
categorias como diferenca, diversidade, homogeneidade e heterogeneidade num processo
datado e vinculado a interesses sociais e culturais, que produzem efeitos importantes na

organizacgéo do curriculo escolar.



6 EFEITOS DA PROPOSTA: A PRODUCAO DE UM CURRICULO
INCLUSIVO

No aprender, ndo ha recognicao, retorno ao mesmo para
todos, mas ha no aprender criagdo, geragdo de
diferencas, de possibilidades sempre novas que se
abrem para cada um. (GALLO, 2012, p.8).

Inicio este capitulo inspirada, mais uma vez, nas palavras de Gallo, pois elas marcam o
que significa para mim o ato de aprender, no qual se entrelagam aspectos afetivos, relacionais,
sociais e cognitivos. Muitas vezes, na escolarizacdo, os aspectos cognitivos da aprendizagem
foram priorizados em detrimento dos demais, pois sdo mais valorizados nos processos de
avaliacdo, o que dificulta as possibilidades de aceitacdo das limitacbes de alunos com
Deficiéncia Intelectual ou com transtornos globais do desenvolvimento. A inclusédo de alunos
com outras formas de deficiéncia, como as fisicas, por exemplo, ja avancou
consideravelmente na escola regular. No entanto, aqueles com deficiéncias que afetam o
desenvolvimento intectual tém encontrado barreiras significativas para ingressar, permanecer
e aprender nas escolas regulares.

Ao longo deste trabalho procurei analisar a proposta pedagogica de Inclusdo da GJ,
com a intencdo de responder as questdes de pesquisa, sempre levando em conta a
incompletude e a parcialidade das interpretacdes realizadas. Tal analise tem o objetivo de
verificar se a proposta de Educacdo Inclusiva desenvolvida na escola produziu mudancgas na
sua organizacdo curricular que afetassem as formas de planejamento e de avaliacéo,
constituindo-se assim no que poderia ser nomeado como um curriculo inclusivo.

Nesse estudo examinei inicialmente os registros escritos sobre as diferentes formas de
organizacdo curricular produzidas na escola, tomando esses escritos como um texto curricular
no qual estd explicitado seu projeto educativo. Em seguida, analisei como acontecia, no
momento da pesquisa, a operacionalizacdo desta proposta curricular, procurando
compreender, por meio das acdes desenvolvidas, de que forma estavam ocorrendo as
intencdes, 0s principios curriculares que orientavam o planejamento, particularmente em
referéncia a composicdo das turmas, a selecdo e abordagem dos conteldos e a avaliacéo.

Reservei para este capitulo olhar os possiveis efeitos daquela proposta, indagando se a
mesma produz, e em que medida, o que pode ser chamado de um curriculo inclusivo. Quando

me refiro a curriculo inclusivo, tendo em vista o que ja foi dito nos capitulos anteriores,
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entendo que ele deva ser organizado de forma coletiva pelos educadores, a partir das
condicdes dos educando, considerando principalmente seus modos de aprender que mostram
suas possibilidades e necessidades. Um curriculo que altere relacbes de poder e saber que
conformam no territério escolar, as identidades dos alunos®. No caso dos incluidos, ao
identifica-los como desiguais, essas identidades tendem a marcar de forma negativa suas
diferencas. Estou falando de um curriculo comum para todos que ndo adote como referéncia
padrdes centrados em propostas homogéneas. Enfim, um curriculo que produza outra visdo
sobre o conhecimento, que modifique hierarquias, sequéncias e ordens e que atente para a
igualdade de direitos dos alunos a formacao integral e para o contexto social e cultural no qual
a escola se localiza.

A partir das analises desenvolvidas nesse estudo, considero que a presenca dos alunos
de incluséo nas turmas regulares é condicdo fundamental para producdo de um curriculo
inclusivo, ja que a presenca deles nesses espacos escolares contribui para a qualificacdo dos
processos de planejamento e de avaliacdo, que também se constituem como condigdes
indispensaveis para produzi-los. A partir dessas condigdes, outras vao sendo engendradas
nesse processo.

Neste capitulo, destaco algumas delas, que avalio como importantes, e que sistematizei
a partir das observacgdes realizadas na Gilberto Jorge e das analises realizadas nos capitulos
anteriores. Inicio examinando as implicacGes das acGes desenvolvidas pela modalidade de

educacdo especial na escola Gilberto Jorge, uma escola regular.

6.1 IMPLICACOES DA EDUCACAO ESPECIAL NAESCOLA REGULAR

Analisar a possibilidade de producdo de um curriculo que se organiza a partir dos
desafios da inclusdo escolar, exige olhar para as formas como a Educacdo Especial passou a
compor o ensino regular como uma modalidade educacional. A Rede Municipal de Educacao
de Porto Alegre, a qual pertence a escola pesquisada, além da manutencdo das escolas

especiais, também dispde das chamadas Salas de Integracdo e Recurso-SIR-, instituidas desde

®|dentidade e diferenca aqui sdo entendidas conforme Silva (2007, p.96) ao destacar que “a identidade e a
diferenca ndo sdo entidades preexistentes, que estdo ai desde sempre ou que passaram a estar ai a partir de algum
momento fundador, elas ndo sdo elementos passivos da cultura, mas tém que ser constantemente criadas e
recriadas. A identidade e a diferenca tém a ver com a atribuicdo de sentido ao mundo social e com disputa e luta
em torno dessa atribuicdo”.
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a década de 1990, nas escolas regulares. Nesses espacos se desenvolve o Atendimento
Educacional especializado-AEE-, realizado por um professor que tenha habilitacdo especifica
para esse tipo de trabalho educacional. A partir da Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva, abordada no terceiro capitulo desta tese, instituiram-se, no
Brasil, as salas multifuncionais para a oferta do AEE. Como ja contava com esse tipo de
espaco em algumas escolas, a Rede Municipal de Porto Alegre optou pela manutengdo das
Salas de Integracdo e Recursos para realizacdo do AEE. Em consequéncia do decreto 6571 de
17 de setembro de 2008, ampliou-se 0 nimero desses espacos nas escolas regulares que ainda
ndo contavam com tal modalidade de atendimento. A GJ conta desde2010 com tal espaco,
caracteristico da Educacdo Especial, com a atuacdo de professor habilitado, que tem integrado
o trabalho de inclusdo desenvolvido na escola.

Com base nesse tipo de organizacdo do trabalho, recente na escola, destaco,
inicialmente, nas andlises sobre os efeitos da proposta da GJ, as reunides que observei
coordenadas pela professora da SIR com os coletivos das duas turmas selecionadas para a
pesquisa, a B12 e a B 31.

No dia 17 de julho de 2014, aconteceu a primeira reunido deste tipo na escola, tinha
por objetivo construir coletivamente o chamado Plano de Desenvolvimento Individual-PDI.
Esse plano era composto por duas colunas. A primeira continha trés eixos com o objetivo de
conhecer o desenvolvimento do aluno, sendo eles: processo l6gico matematico; alfabetizacéo
e relacbes sociais. A segunda coluna era destinada aos registros dos objetivos do PDI. A
supervisora se encarregou de fazer os registros sobre cada aluno. Embora a reunido fosse a
respeito dos alunos incluidos na B31, todos os professores do Ill Ciclo participaram, assim
como a monitora da escola. No inicio da reunido, a professora da SIR esclareceu que o
objetivo era pensar o trabalho para os alunos ditos de incluséo, socializando os entraves e as
possibilidades que o grupo de professores percebia e identificar atividades na quais eles ja
tivessem dominio, a fim de usa-las nas aulas das diferentes disciplinas.

Um aspecto que me chamou a atencdo durante a referida reunido foi a presenca de
todos os professores, mesmos 0s que nao atendiam a turma B31. Nesse sentido, a supervisora
esclareceu que, na escola, costumava-se pensar que todos os alunos eram de todos 0s
professores e que, dessa forma, todos poderiam participar do processo de escolarizacdo dos
alunos ditos de inclusdo e aprender com ele. Baseada nisso, é possivel inferir que, embora o
planejamento da turma em questdo, raramente tivesse acontecido de forma coletiva e
articulada em razéo da sua composicdo, na reunido com a SIR, foi enfatizada a necessidade de

contar com todos os professores, pois a escola entendia que os alunos eram de todos. Essa
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frase costumava ser repetida muitas vezes na escola, pela Equipe Diretiva. Em vista disso, um
dos objetivos da GJ era trabalhar com a resisténcia de alguns professores para assumirem a
docéncia em turmas nas quais estavam incluidos alunos com diferencas significativas, pois a
inclusdo era uma proposta da escola e, como tal, ndo poderia ser submetida a escolhas
individuais do grupo docente. Assim sendo, em algum momento, todos teriam que trabalhar
com os alunos que se diferenciavam devido a algum tipo de deficiéncia.

Quero destaca também que, embora a constituicdo dessa Equipe Diretiva fosse recente
e sem muita experiéncia na gestdo dos aspectos pertinentes ao processo de Incluséo, parece
que algumas expressdes constitutivas do plano discursivo da proposta pedagdgica continuam
por meio das dindmicas de organizacdo do trabalho pedagdgico, produzindo significados no
coletivo de docentes a respeito da Inclusdo escolar. Entdo, é possivel inferir que, mesmo com
mudancas importantes no contexto, a proposta da escola, inserida no discurso da Educacao
Inclusiva, permanece regulando sua organizacdo pedagogica.

Nesse mesmo sentido, outro aspecto que merece destaque tem a ver com o fato de
todos os professores estarem presentes na reunido porque, naquele momento, a maioria estava
comecando a trabalhar na escola. A presenca deles na reunido fez com que pudessem
conhecer os percursos educativos dos alunos ditos incluidos na GJ e ajudar a configurar o
grupo como um coletivo que se articula pedagogicamente, a partir das caracteristicas do corpo
discente e da proposta curricular da instituicdo.

Aderira uma proposta curricular, que emerge a partir das situacdes provocadas pala
inclusdo escolar, exige que o processo de decisbes inclua a participacdo de todos para
delimitar, a partir de principios acolhidos coletivamente, suas formas de efetivacdo. Por isso, é
preciso considerar o tempo de que precisa cada professor, especialmente 0s novos na escola,
para compreender uma proposta inclusiva e participar dela. Uma proposta que faz com ele
problematize suas acdes e analise os modos como interpreta as questdes sociais e culturais
que vao determinar os modos de planejar e regular o contexto da sala de aula.

Nessa primeira reunido, foi abordado o caso de um aluno que tem diagndstico de
Autismo, ja mencionado no capitulo anterior. Através do excerto a seguir, procuro mostrar

como foi discutido seu processo e quais as sugestdes encaminhadas no grupo.
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A professora da SIR sugeriu comecar o trabalho fazendo uma avaliacdo sobre o que o aluno ja sabia, para
entdo planejar atividades que fossem possivel desenvolver em todas as disciplinas. Também enfocou
algumas caracteristicas de alunos com Autismo em relagdo ao processo de aprendizagem.

A pedagoga que trabalha com o aluno cotidianamente salientou que sua dificuldade de fala impede uma
maior interacdo com professores e colegas.

O professor de Matematica perguntou sobre o que o aluno era capaz de realizar nessa area. A pedagoga,
juntamente com a professora da SIR, disseram que 0 mesmo reconhecia e colocava em ordem 0s numerais
até 9, mas que ndo quantificava. As duas ainda afirmaram que ele reconhecia todas as vogais e algumas
consoantes. Em seguida a professora da SIR sugeriu trabalhar com palavras inteiras, e ndo apenas com as
letras iniciais, pois 0 aluno ja conseguia realizar atividades desse tipo. Foi solicitado também que os
professores selecionassem palavras relacionadas aos contetidos estudados na turma.

O professor de Filosofia, que ndo trabalhava na turma, questionou sobre as condi¢Bes de socializacdo do
aluno. A pedagoga informou que o aluno ndo conseguia se relacionar com os colegas, que também néo
aceitavam bem os outros alunos incluidos na turma. Enfatizou que, mesmo quando ele estava sentado em
grupo, suas atividades eram diferentes, o que ndo contribuia em sua socializagdo. A vice-diretora frisou, mais
uma vez, as dificuldades de organizacgdo e de relacionamento da turma. O que fez com que outra professora
salientasse a inevitabilidade de desenvolver na turma um projeto sobre questdes de relacdo e preconceito,
pois segundo ela a turma apontava essa necessidade.

Diério de Campo 17 de julho de 2014

Pude perceber que o grupo de professores, mesmo contando com muitos novos, nao
questionou a enturmacdo do aluno, especialmente no que diz respeito as suas dificuldades de
aprendizagens e aos resultados descritos, situacdo essa também observada durante os
Conselhos de Classe. Parece-me que tal fato pode ser resultado do conhecimento que eles tém
sobre a proposta da escola, pois quando ali chegam sao informados sobre ela, principalmente
no que se refere a inclusdo. Ocorre, também, uma situacdo oposta por meio da qual muitos
professores solicitam sua lotacdo ali por saberem da proposta de incluséo desenvolvida na GJ.
O compromisso com a inclusdo adotado pelas diferentes Equipes Diretivas, ao longo do
tempo, parece ter sido decisivo para a manutencao da proposta de inclusdo da GJ.

Entretanto, constata-se que ndo é comum em escolas publicas a explicitacdo frequente
de sua proposta politico pedagdgica, ja que, geralmente, ela fica restrita apenas aos registros
documentais das instituicdes escolares. Esse fato pode ser comprovado ndo s6 na efetivacédo
da Proposta Por Ciclos de Formacéo, que embora seja constitutiva do PPP e do Regimento
Escolar das escolas regulares da Rede Municipal de Ensino, muitas vezes é desconhecida
pelos professores, como também na composicdo de arranjos contrarios a seus principios.

Em relacdo a Educacdo Inclusiva, € possivel observar a mesma situacdo de desvio,
pois, apesar de constituir-se como um direito a permanéncia de alunos com Deficiéncia
Intelectual, ainda é questionada em muitas escolas. Mesmo que a maioria delas ja conte com a
SIR, 0 que demanda a presenca de um profissional devidamente habilitado para atuar junto ao
grupo de professores, 0 que comumente acontece é que as decisfes, 0s encaminhamentos e 0

atendimento desses alunos ditos de inclusdo ficam restritos a esse profissional.
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Na escola em questéo, no entanto, seria ingénuo acreditar que alguns professores nao
tenham questionamentos e discordancias a respeito de tal proposta, mas parece que a forma
como ela é constantemente relatada e defendida impede que tais posi¢cdes sejam abordadas
sem estarem adequadamente acompanhadas de argumentos consistentes.

Embora fosse possivel perceber que havia discordancias a respeito de como
encaminhar as questdes que enfocavam a organizagdo da turma B31 e o acolhimento de
alguns alunos incluidos, especificamente o caso referido, muitos professores se envolveram e
deram sugestdes de como encadear as atividades a serem desenvolvidas com esse aluno e com
os demais incluidos. Houve quem ficasse calado, apenas observando, fato que atribuo também
a necessidade, sobretudo, dos professores novos, de conhecerem e entenderem melhor as
formas de organizar o trabalho de Educacdo Inclusiva na escola, nem sempre facil de ser
entendido devido a sua complexidade.

Ja em relacdo a sugestdo de uma professora de articular as necessidades da turma a um
Projeto de Trabalho, em termos de socializacdo, ndo percebi, pelo menos naquele momento,
na maioria do grupo de professores, nem nos membros da Equipe Diretiva presentes, a
intencdo de reorganizar o trabalho pedagogico nesse sentido.

Durante o transcorrer da reunido, foram avaliados outros alunos ditos de inclusdo, que,
de um modo geral, demonstravam avangos em suas aprendizagens, constatados nas falas da
maioria dos professores. Também foi assinalado que estava acontecendo uma integracéo
maior desses alunos na turma, o que parece apontar condi¢des favoraveis para a inclusdo.
Todavia, a avaliacdo do aluno, destacada acima, demonstra que a inclusdo, particularmente,
de alunos com Autismo acontece em meio a um processo que exige olhar para as contradi¢oes
que constituem as diferentes acdes pedagogicas, os limites e as incertezas sobre a efetivacao
de uma proposta de Educacdo Inclusiva. “De fato, mesmo com todos 0s arranjos pedagdgicos
inventados, as praticas pedagdgicas que se instituem na Gilberto Jorge para dar conta do todos
e de cada um é sempre um andar sobre as incertezas. (PACHECO, 2014, p.117).

A inclusdo € um processo complexo que, para ser assumido pela escola e pelos
professores, exige duvidar do que antes era acolhido como verdade, que parecia oferecer um
porto seguro ao trabalho pedagdgico. Na inclusdo, os desafios sdo maiores que as certezas
exigindo reflexdo sobre as praticas curriculares que estruturam, através de mecanismos que
repetem determinados padrd@es, as relacdes de ensino e aprendizagem. Esses desafios quando
enfrentados com todo o grupo, como no caso analisado, favorecem o desenvolvimento de um
projeto curricular em que as proposicoes ali elaboradas sejam adotadas por todos, ampliando

as referéncias dos professores sobre como proporcionar condi¢cbes de ensino com
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possibilidades para todos. “E preciso desarrumar o curriculo para organiza-lo de outra forma,
propor préaticas pedagogicas heterogéneas e criar formas e critérios de avaliacdo para
visibilizar aprendizagens dos sujeitos da diferen¢a”. (TRAVERSINI, 2012, p.5).

Com muitos professores novos compondo a quadro da escola, reunides como as que
foram realizadas sdo produtivas no sentido de auxiliar os que precisam aprender a
desnaturalizar representacdes sobre niveis de conhecimentos padronizados em uma mesma
turma, o que sustenta a ideia de um curriculo em que a aprendizagem é representada como um
plano ordenado, sequenciado e homogeneizado. Pensar sugestfes de atividades que possam
ser usadas em diferentes disciplinas, a partir das experiéncias dos alunos e dos colegas
professores, gera possibilidades para que aqueles inexperientes na docéncia em turmas como
as estudadas aqui passem a conhecer percursos diferenciados dos modos de aprender e ser
aluno. Com isso, torna-se possivel que, gradualmente, se sintam mais capazes para propor
atividades diferenciadas de acordo com as possibilidades dos alunos.

Outro aspecto que considero interessante foi que partiram dos professores os relatos
sobre o que era possivel realizar com o aluno em questéo. A professora da Educacéo Especial
se incumbiu de descrever as caracteristicas mais comuns de criancas com o diagnéstico de
Autismo e de sistematizar, em forma de sugestdes, o relato das atividades que os colegas
socializaram durante reunido. Atribuo este fato ao envolvimento de alguns professores que ao
permanecerem na GJ vao construindo saberes e conhecimentos sobre a Educacao Inclusiva.

Nessa mesma perspectiva durante uma reunido semelhante da turma B12, realizada no
dia 24 de julho de 2014, pude observar que em relacdo as aprendizagens de um aluno com o
mesmo diagnostico de Autismo, todo o grupo de professores da turma se manifestou
socializando o que realizavam e 0 que consideravam como seus avancos na aprendizagem.
Numa segunda reunido da mesma turma, que aconteceu no dia 7 de agosto do mesmo ano,
quando foi abordado o caso de uma aluna com diagndstico de Deficiéncia Intelectual, que
também fantasiava sobre as situacGes vividas em familia e na escola, observei 0 mesmo
comportamento do grupo de professores. Todos tinham algo a dizer, o que, de um modo geral,
apontou as possibilidades de crescimento nas aprendizagens da aluna.

Os professores dessa turma, com ja mencionei antes, eram antigos na escola, tendo
vivenciado, ao longo do tempo, 0 processo de construcdo de sua proposta, que impds a
necessidade de olhar para seus preconceitos, para a ineficacia dos conhecimentos de que
dispunham em relacdo aos desafios que enfrentaram. No exercicio de socializar o seu
trabalho, aprenderam a celebrar os acertos e a dividir os desacertos, construindo

coletivamente uma memoria que vem ressignificando a proposta da GJ. Um exercicio que nao
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se baseia na busca por certezas, pois os desafios apresentam sempre algo de inédito, um néo
saber fazer, mas que, por meio do saber da experiéncia que vivenciam coletivamente, eles véo
construindo outras respostas, encontrando outros caminhos, embora saibam que serdo sempre
provisorios e incompletos.

Cada professor que vive uma experiéncia no convivio com a diferenca, como a
destacada aqui, é afetado de maneira diferente. Sendo assim, “o saber da experiéncia é um
saber que ndo pode separar-se do individuo concreto em quem encarna”, (LARROSA, 2002,
p.27). No entanto, quando a experiéncia é revivida, segundo o mesmo autor, é tornada
prépria. No processo descrito acima, acredito que cada professor vai se constituindo sujeito da
experiéncia da inclusdo, uma experiéncia que “é uma abertura para o desconhecido, para o
que nao se pode antecipar, ‘nem prever’, ‘nem predizer’”. (Idem, p.28).

Com base nisso, a forma como os professores vivenciaram 0s acontecimentos inéditos
do cotidiano da escola, socializando e dividindo certezas e incertezas, produziu sua proposta.
No momento atual, que caracteriza a escola, parece ser importante, para a manutencdo dessa
proposta, contar com a memdria daqueles que escreveram sua historia pedagogica, sem
impedir, porém, que novos arranjos sejam criados e experimentados. Essa historia continua
produzindo sentidos e significados que atuam na producéo das identidades dos professores.

As narrativas desses professores mais antigos na escola sobre a maneira como
desenvolvem seu trabalho, ancoradas nas memorias de processos que, vivenciados junto com
outros colegas na construcao dessa proposta pedagdgica, exemplificam o que Pacheco (2014,
p. 149), denominou de Meméria Inclusiva quando se refere

a construcdo, pelos atores sociais, de uma bagagem, de um saber da experiéncia
constituido em meio as vivéncias na GJ. Refiro-me aqui tanto as marcas impressas
desde as acles coletivas da luta pela escola, como também aos saberes agregados

aos professores, por conta de cada aluno, que, com suas diferencgas, desafiou a
ordem das coisas na escola.

Acredito que, no processo de planejamento coletivo, em que atuam as narrativas de
professores com mais tempo de trabalho na escola e de alguns membros da Equipe, vao se
constituindo possibilidades de um curriculo pautado em uma experiéncia de Educacéo
Inclusiva. Ao se considerar os desafios atuais a partir dos saberes produzidos ao longo do
tempo pelo modo como cada um vivenciou o trabalho na Gilberto Jorge, particularmente com
os alunos ditos de inclusdo, a proposta pedagdgica vai sendo reconstruida em um processo de
negociacdo entre o vivido e os desafios do presente.

Nessa reconstrugdo, € importante incluir a presenga da Educagdo Especial que, assim

como produz modos de olhar para os alunos incluidos, também precisa conhecer 0s processos
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vivenciados anteriormente que continuam atuando e conferindo sentidos ao trabalho dessa
modalidade educacional na escola. Sendo assim, entendo que a Educacdo Especial na GJ
também vai se constituindo de modo a se integrar a proposta da escola, que se operacionaliza,
sobretudo, por meio da reflexdo coletiva e do dialogo entre todos os atores que compdem 0s
segmentos escolares.

A Educacdo Especial deve, por isso, gradualmente construir outros espacos de atuagao
atentando para as necessidades do contexto e os objetivos do AEE, descritos no artigo
segundo do decreto 6571 de 2008, da seguinte maneira:

S8o objetivos do atendimento educacional especializado: | - prover condicfes de
acesso, participacdo e aprendizagem no ensino regular aos alunos referidos no art.
1% 11 - garantir a transversalidade das a¢Bes da educacdo especial no ensino regular;
111 - fomentar o desenvolvimento de recursos didaticos e pedagogicos que eliminem
as barreiras no processo de ensino e aprendizagem; e IV - assegurar condic¢Ges para a
continuidade de estudos nos demais niveis de ensino.

Para dar continuidade as analises sobre as reunides organizadas pela SIR para discutir
as condicOes de aprendizagem dos alunos incluidos nas turmas estudadas, apresento a seguir
um excerto do PDI, de uma aluna enturmada na B31, que tem diagnostico de Deficiéncia

Intelectual e Fisica.

Trabalhar com textos pequenos, com ideias claras.

Os textos devem ser impressos

Estimular a leitura de livros para adolescentes

Priorizar o trabalho com material concreto e com imagens

Em Matematica, utilizar atividades do livro da Ana Rangel, usado nas oficinas do Programa Mais Educagéo,
da qual a aluna participa

Quanto a interpretacdo, pedir que leia e faga desenhos sobre o que entendeu. (interpretacdo através de
ilustracdo).

No excerto acima, pode-se perceber que sdo muitas as possibilidades indicadas de
como trabalhar com a referida aluna. E ainda é possivel observar que, na avaliacdo dela, foi
ponderado seu processo de aprendizagem em outros espacos, no caso do Programa Mais
Educacdo, que também balizou as sugestdes de trabalho na disciplina de Matematica. As
sugestdes apresentadas indicam maneiras simples de incluir no planejamento da turma
atividades que contemplem as necessidades da aluna. Dessa forma, a organizacdo do
planejamento, no que se refere aos modos de abordagem dos contelddos e consequentemente
suas possibilidades de avaliacdo, levaria em conta as condi¢6es de aprendizagens dos alunos
incluidos. Fator que julgo importante quando se trata da possibilidade de um curriculo

inclusivo.
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Entretanto, para que de fato as sugestdes sejam contempladas e os seus resultados
avaliados é necessario acompanhar o trabalho pedagdgico desenvolvido na turma. Pude
perceber, pelo menos nos dias em que estive presente nas aulas, que nem todos os professores
observados conseguiram realizar as sugestdes discutidas na reunido. Julgo, entdo, que a
professora da SIR poderia executar esse acompanhamento. Isso favoreceria ndo sé a
organizacdo do AEE, quando a aluna é atendida individualmente, por tal professora, a partir
das situagdes da sala de aula que oportunizam a observacao das condi¢fes dos alunos, como
também a integracdo das atividades propostas na SIR com o projeto desenvolvido na turma.

6.2 IMPLICACOES DO TRABALHO DA EQUIPE DIRETIVA

Assim como a profissional responsavel pela Educacdo Especial precisa ocupar um
importante espaco na coordenacdo da proposta de inclusdo na escola, cabe também a Equipe
Diretiva coordenar, desde as a¢des cotidianas, como, por exemplo, a integracdo de alunos com
algum tipo de deficiéncia nos diversos espacos escolares, passando pela organizacdo na sala
de aula até os eventos relacionados diretamente com tal proposta, como as diferentes reunides,
que envolvem professores, familiares, assessorias, entre outras.

Nesse sentido, 0 acompanhamento dos desdobramentos, em sala de aula, dos objetivos
documentados no Plano de Desenvolvimento Individual poderia ser realizado ao mesmo
tempo pela professora da SIR e pela orientadora e/ou a supervisora, o que facilitaria uma acéo
conjunta de coordenacdo com vistas a garantir condicdes para que as propostas individuais
para os alunos incluidos sejam desencadeadas a partir de um curriculo comum, que preveja
atividades articuladas tanto as tematicas priorizadas nos projetos de trabalho desenvolvidos
nas turmas quanto as possibilidades indicadas pela SIR. As sugestdes apresentadas nesses
planos, dependendo da forma como forem trabalhadas, podem nédo favorecer a aprendizagem
dos alunos, pois tdo importante quanto saber que tipo de atividade os alunos incluidos tém
competéncia para realizar, € a intervencdo do professor na sua realizacdo. Listar atividades e
realiza-las sem uma abordagem adequada ndo garante a ampliacdo das condicBes de
aprendizagem desses alunos.

As intervencbes dos professores estdo correlacionadas aos resultados da

aprendizagem. Dessa forma, o acompanhamento pedagodgico articulado entre a Equipe



182

Diretiva e a SIR produzira dados para a pauta das reuniées pedagogicas, com o objetivo de
manter e qualificar o debate acerca das questdes do cotidiano da sala de aula. Essa troca de
informacdes podera incidir especialmente sobre as formas de intervengdo dos professores, o
que oportunizard outras maneiras de instituir o curriculo escolar. Essa forma de gestdo
cooperativa auxilia a “dar coeréncia ao curriculo em contextos de decisdo compartilhados,
ainda que ndo necessariamente coincidentes”. (ACOSTA, 2013, p. 201).

A efetivacdo de um curriculo que objetive a inclusdo, especialmente de alunos com
Deficiéncia Intelectual, reivindica uma coordenacdo especifica por parte da Equipe Diretiva,
cabendo a ela avaliar constantemente as acdes desenvolvidas no territério escolar com a
intencdo de verificar sistematicamente as rupturas, as tensdes, as fissuras que se manifestam
na operacionalizagdo da proposta da escola. E necessario, por isso, além de acompanhar os
processos através dos quais se efetiva a acdo pedagogica, conhecer 0s alunos, suas
possibilidades educativas, os percursos que vivenciaram , quando for o caso em outros
espacos escolares e, inclusive, ter conhecimento dos atendimentos medicos e/ou psicologicos,
por exemplo.

Tendo em vista essas consideracdes, foi possivel perceber a falta de reunides
destinadas ao planejamento das turmas estudadas. E quando eram oportunizadas aconteciam
com uma organizacdo muito rigida em relacdo a distribuicdo do tempo para abordagem das
questdes relativas as necessidades das turmas, o que acabava impedindo uma reflexdo que
contemplasse encaminhamentos para aléem das costumeiras constatacdes dos problemas
enfocados pelos professores. Por isso, durante a entrevista com membros da Equipe Diretiva,
perguntei se gostariam de destacar mais alguma coisa a respeito dos aspectos abordados
anteriormente, nas questdes como o planejamento coletivo, a forma de organizar os projetos
de trabalho e o entendimento dos professores novos acerca do projeto da Docéncia
Compartilhada. Nos excertos a seguir, destaco alguns fragmentos das respostas dos membros
da Equipe Diretiva. Primeiramente, apresento as questfes a respeito de planejamento e

organizacdo dos projetos e, em seguida, a resposta a respeito da DC.

Nos j& avaliamos algumas coisas para qualificar no proximo ano, como os planejamentos coletivos, que eu
acredito que teremos que ficar junto com os professores, até que eles sintam necessidade de planejar e
possam seguir sem a presenca de alguém da equipe. Gostariamos de retomar, nas formaces e nas reunides, o
relato de trabalhos dos professores, o que ja foi feito algumas vezes na escola, que pode ajudar na questdo de
estudar novamente sobre projetos de trabalhos. Lembro que inclusive os relatos eram feitos em salas
diferentes para observar o material produzido que ficava exposto nas paredes. Esses relatos proporcionam
que os professores oucam o trabalho dos colegas e possam também dar opinifes sobre as questBes
apresentadas.
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Deveria ter sido feita uma formagao nesse ano, mostrando o documentario sobre e escola, os principios da
DC e com a possibilidade dos professores antigos que ja atuaram na DC relatar suas experiéncias nesse
projeto nos diferentes ciclos, que aconteceram de forma muito diferente. Teremos que organizar para 0 ano
que vem, quando 0s novos, que ja ndo serdo tdo novos, tendo vivido essa experiéncia, assim poderdo expor
seus sentimentos e ndo vao escutar como se fosse uma receita, porque ja viveram essa experiéncia. Esse
trabalho é importante também porque no préximo ano teremos novamente o projeto da DC em uma turma
do I Ciclo. A turma de BP foi para o turno da tarde para podermos ter recurso humano disponivel para
desenvolver a DC na turma de A21, que é uma turma que funciona em horario integral. N6s sentimos essa
falta, o projeto acabou ficando muito concentrado no Il Ciclo, pelo avango dos alunos, mas os novos foram
chegando e o projeto precisa acontecer também nessa turma. Serdo duas pela manha e uma turma a tarde
que terdo esse projeto.

No primeiro excerto, é possivel constatar que a Equipe Diretiva avaliou como
desenvolvido o processo de planejamento coletivo durante 2014, embora eu considere que as
questdes envolvidas nesse tema foram mais abrangentes, ndo se limitando apenas a presenca
da Equipe Diretiva. Considero também que a organizacdo do planejamento, na tentativa de
contemplar todas as turmas, ndo conseguiu aprofundar questdes fundamentais nesse processo,
ja tratadas nessa tese, restringindo esses espacos a relatos que ndo foram articulados as
necessidades dos alunos no que se refere as diferentes dimensdes da aprendizagem. As
intervencdes da Equipe Diretiva, na maioria das vezes, nas reunides observadas, ficaram
restritas as questdes de organizacdo das proprias reunides, nas quais, também observei que
raramente todos os seus membros estavam presentes. Contudo, atribuo alguns desses fatores
as situacdes que configuravam o contexto da escola, relatadas anteriormente neste trabalho.

E importante referir que, como pode ser constatado no primeiro excerto acima, ja
havia sido feita uma avaliacdo da qual resultaram alguns encaminhamentos apontados pela
Equipe Diretiva. Entre eles, a intencdo de retomar a socializacdo dos projetos desenvolvidos,
dando voz aos professores parece querer resgatar um procedimento importante que propicia a
eles dividir a responsabilidade pela organizacdo dos encontros de formacdo e refletir sobre os
efeitos cotidianos das acdes pedagdgicas desenvolvidas atraves do exercicio da docéncia.

Desse modo, a instituicdo das praticas curriculares € produzida em um processo de
interlocucdes, interacdes entre os professores, 0 que requer uma gestdo voltada, entre outros
aspectos, para desenvolvimento do curriculo. Uma gestdo que possa legitimar, dentro e fora
da escola, a producdo de conhecimentos, engendrada em relacdes de poder e saber, que se
tece por meio de narrativas, de percursos coletivos, de disputas, que acabam por constituir,
juntamente com os conhecimentos produzidos em outros campos de saberes, a proposta
curricular de Educacdo Inclusiva da escola. Para tanto, as avaliacGes acerca do processo de
desenvolvimento do curriculo, através da organizacdo das metodologias de planejamento, de

avaliacdo e de formacdo de professores desencadeadas a cada ano na escola, evidentemente
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articuladas a todo o contexto escolar, contribuem para a efetivagcdo de uma gestéo voltada para
0s principios que estruturam o trabalho realizado nas escolas.

No segundo excerto destacado, observa-se todo um planejamento que visa resgatar a
historia e a construcdo do projeto Docéncia Compartilhada na escola. Nesse planejamento,
constata-se a intencdo de convidar os professores para relatar suas experiéncias relativas a
esse projeto e de identificar as necessidades que venham a determinar em que ciclos o projeto
seria desenvolvido em 2015. Novamente, os dados relatados pela Equipe Diretiva perecem
indicar que procedimentos usuais na escola, que ndo foram observados no desenvolvimento
do trabalho pedagdgico, ao menos nos momentos em que realizei a pesquisa, foram apontados
como possibilidades a serem usadas a partir das avaliagdes sobre o trabalho desenvolvido na
escola, que demanda lidar com os dilemas produzidos na efetivacao de propostas inclusivas.

Outro dado importante em relacdo ao papel da Equipe Diretiva, na conducédo da
proposta estudada, diz respeito a gestdo dos projetos desenvolvidos na escola, em particular os
analisados nessa tese, quais sejam: Mddulos de Ensino, Movimentando as diferencas, e
Docéncia Compartilhada. A chegada de alunos com algum tipo de deficiéncia no Il Ciclo,
aproximadamente a partir do ano 2000, produziu o0 movimento atraves do qual eles
emergiram. Em vista disso, na operacionalizacdo dos arranjos necessarios para as estratégias,
a Equipe Diretiva deve, alem de conhecer os desafios dos quais decorreram essas novas
formas de organizar o trabalho escolar, atentar para possiveis contrariedades que emergem no
grupo de professores, especialmente quando maioria ndo participou da elaboracdo de tais
projetos.

E inegavel que, em um contexto escolar de Educacdo Inclusiva, as mudancas s&o
necessarias. Na escola estudada, os proprios projetos precisam ser reinventados, no entanto as
alteracdes devem emergir de um processo de formacéo dos professores, o qual se desenvolve
a partir das avaliacdes do grupo docente e da Equipe Diretiva, a qual cabe ainda elaborar e
organizar a efetivacdo do plano de formacdo da escola, que deve estar devidamente
documentado em seu PPP.

Nesse sentido, no excerto apresentado nota-se que a Equipe Diretiva esta atenta as
exigéncias para a efetivacdo da Docéncia Compartilhada que requer uma avaliagcdo constante
das condicBes que estruturam o funcionamento da escola, entre elas o quadro de professores,
gue no momento da pesquisa estava sendo renovado.

Sobre as articulacdes necessarias para a efetivacdo de tal projeto Traversini (2015, p.

160) aponta a necessidade de:



185

Sistematizagdo de um permanente processo de formacgéo na escola com foco na
coletividade do trabalho pedago6gico para a potencializacdo do exercicio da
Docéncia Compartilhada. A compreensdo de que 0 projeto consiste em uma
estratégia de operacionalizagdo da inclusdo como potencia e ndo como problema que
precisa ser negociado diariamente. Caso contrario, ela corre o risco de se tornar
expectativa apenas das equipes diretivas ou de alguns professores envolvidos,
esvaziando o sentido do partilhar com.

Portanto, o papel da Equipe Diretiva na gestéo da incluséo escolar exige, entre outros
aspectos, um olhar investigativo sobre as questbes que problematizam o cotidiano escolar,
com vistas a evitar a situagdes que busquem ou apontem solugdes que acabam fortalecendo
mecanismos de in/exclusdo por meio da instituicdo de praticas curriculares que acentuam a

necessidade da homogeneidade como garantia de qualidade na aprendizagem.

6.3 OUTRAS IMPLICACOES: NA SALA DE AULA, NOS RECURSOS
HUMANOS E NAARTICULACAO DAS DISCIPLINAS

Considero importante retomar, embora de maneira breve, por ja terem sido abordadas
as formas de organizar a sala de aula, os recursos humanos na escola e a articulagcéo entre as
disciplinas com o objetivo de analisar as implicacdes de tais aspectos na instituicdo de um
curriculo inclusivo.

No capitulo em que tratei do planejamento nas turmas estudadas, destaquei como 0s
professores organizavam os alunos na sala de aula. Enquanto na B12 era rotina sentar-se em
grupo, na B31 se alterava frequentemente a forma de organizacdo dos alunos, e essa questdo
era levantada, nas reunides, vinculada a desorganizacao da turma.

Na GJ a proposta de trabalho em grupo constitui um dos seus principios pedagdgicos e
ao longo do tempo integrou as pautas de estudo dos professores, sendo mais aplicada nas
turmas do | e Il Ciclos. No I11 Ciclo, muitas vezes, a sua efetivacdo dependia da vontade de
alguns professores, sendo, entdo, importante retomar com frequéncia a necessidade de atender
tal principio pedagdgico.

Com o desenvolvimento de alguns projetos, esse principio foi enfatizado. Quando se
instituiu o projeto da Docéncia Compartilhada os professores constataram a necessidade de

organizar os alunos em grupo, a partir de critérios discutidos com eles. Essa forma de
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organizacgdo viria a auxiliar principalmente a inclusdo daqueles com algum tipo de deficiéncia
enturmados nas turmas regulares.

Nas observacdes realizadas na turma B12, por mais de uma vez, pude constatar que 0s
alunos ditos de inclusdo participavam das atividades desenvolvidas no seu grupo e, quando
demonstravam alguma necessidade, os colegas procuravam resolvé-las, em muitos momentos,
sem solicitar a intervencdo das professoras. Esses alunos também participavam das
brincadeiras e conversas que aconteciam nos grupos durante as aulas.

Outra situacdo observada nessa turma aconteceu na organizacdo do Conselho de
Classe, realizada pela professora responsavel pela orientacdo educacional, no dia 20 de maio
de 2014. Ela distribuiu uma folha e solicitou que os alunos escrevessem um recado para 0s
professores. Em um dos grupos, notei que uma aluna de inclusdo ficou s6 olhando, sem
realizar a tarefa. Entdo, uma colega terminou o trabalho, pegou a folha destinada & menina e
fez linhas pontilhadas para ajuda-la a escrever seu recado. Depois, pediu para professora
esperar que a colega concluisse. Nesse grupo era comum tal ajuda a essa menina, apesar de
algumas vezes ela, por questdes relativas ao seu modo de agir, criar algumas situacdes de
conflito com os colegas do grupo e da turma.

Nessa turma também era constante o auxilio dos colegas a outro aluno ali incluido,
que ndo conseguia ficar sentado em grupo, mas que do seu jeito interagia, especialmente com
um colega que o acompanhava na entrada e na saida, pois ambos utilizavam o mesmo
transporte escolar. A amizade dos dois era peculiar. Quando o aluno incluido notava que seu
amigo ndo estava na aula ficava mais agitado. Os demais colegas conseguiam inferir 0 motivo
de sua inseguranca, entdo conversavam com ele dizendo que seu amigo logo voltaria ou que
tinha faltado por algum motivo. Durante todo o periodo de observacédo a professora manteve a
turma organizada em grupos, alterando essa composicdo apenas por meio de eleicbes com
critérios decididos no coletivo.

Para a instituicdo de uma proposta curricular inclusiva, a organizacdo dos alunos em
grupo, e com critérios adequados, tende a auxiliar na eliminacao de barreiras que dificultam a
permanéncia de alguns alunos em sala de aula e consequentemente melhorando suas
condic@es para a aprendizagem.

No contexto da turma B12, foi possivel verificar a dimensdo ética que configurava as
relacBes entre alunos e professores. Todos tinham um lugar marcado por possibilidades
mesmo quando era preciso resolver impasses causados pelas dificuldades individuais,
especialmente de convivéncia entre alguns alunos. Os modos de interagdo propostos a eles

parecem ter contribuido para aprenderem a “trabalharem juntos ajudando-se uns aos outros, a
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saberem utilizar o que aprenderam para resolver situagdes problematicas da vida cotidiana e,
sobretudo, eles aprenderam a falar e a se escutar, a viver juntos de maneira construtiva e a se
respeitar”. (MELERO, 2013, p.394).

Na turma B31 o trabalho em grupo ndo se efetivou plenamente durante o periodo desta
pesquisa. Apesar de ter sido combinada em reunido, conforme excerto apresentado
anteriormente, os professores ndo conseguiram manter essa organiza¢ao na B31. Por meio das
situacdes observadas, foi possivel inferir que eles ndo consideravam como um dos critérios
para o planejamento das situacdes de ensino essa forma de organizar os alunos. Em algumas
aulas, observei que os professores ndo se manifestavam quando alguns ndo sentavam nos
grupos conforme as escolhas decorrentes da eleicdo feita escolhendo com quem ficariam,
acredito que mais por afinidade ou amizade. Geralmente a turma se distribuia em duplas,
umas atrds das outras, como na organizacdo tradicional do espaco da sala de aula. Os
professores chegaram a organizar um espelho de classe, também ja citado, para manter os
alunos nos lugares que julgavam serem mais produtivos para a organizacdo do trabalho
pedagdgico, o que também ndo se concretizava.

Em relacdo aos alunos de inclusdo, constatei que a maioria se mantinha sempre com 0s
mesmos colegas, sendo que o menino com Autismo, durante as aulas observadas, sentava-se
sozinho, no fundo da sala. Sua companhia era a pedagoga e, na folga desta, a professora
Itinerante. Em algumas aulas, alguns alunos aproximavam-se dele para, vez por outra,
procurarem a pedagoga para auxilid-los nas tarefas. Observei também que, quando era
organizada uma atividade em grupo, a pedagoga se encarregava de senta-lo junto com um
grupo de meninos.

Diferentemente na B12, um aluno com o mesmo diagndstico de autismo, apesar de
ndo conseguir sentar junto com os colegas, interagia de diversas formas na turma; na B31,
porém, isso ndo acontecia.

Quando pensamos na elaboracdo de procedimentos que possam favorecer a instituicao
de um curriculo inclusivo, é importante lembrar que a organizacdo da sala de aula tem
implicacdo direta naquilo que se entende sobre a diferenca, ja que ali se constroem
possibilidades de participacdo e convivéncia.

Acerca das possibilidades da organizacdo das atividades em grupo, considerando 0s

processos de elaboracdo curricular, Maria Clemente Linuesa (2013, p.241) expressa que:

Assim como as tarefas ou atividades que realizamos ndo sdo somente acbes que
buscam adquirir conhecimentos isolados, as atividades propiciam, muitas vezes,
multiplos fins como, por exemplo, uma atividade em grupo além do contedo
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determinado que permita aos alunos aprenderem, é uma estrutura de socializagao
que lhes ajudara a alcangar objetivos de colaboracdo, de compreensdo e respeito e
respeito sobre o ponto de vista dos outros, ajudard no uso da linguagem, etc. Por
tudo isso as intencGes de um projeto curricular ndo se reduzem somente a serem
expressas antes de agir nem a descrever condutas dos sujeitos para comprovar seu
rendimento. (grifo meu).

Durante as conversas dos professores nas reunifes, pude constatar que muitos tinham
davidas sobre como organizar atividades para serem desenvolvidas em grupo. Devido a isso
optavam por manter uma organizagéo tradicional do espaco na sala de aula.

No entanto, julgo que a organizacdo dos alunos em grupo, como observado na B12,
contribua para a inclusdo escolar. Assim, considerando a importancia de atividades para
serem realizadas coletivamente, reitero o fato de essa forma de organizagdo na sala de aula
proporcionar efeitos de socializacdo que se instituem por meio da cooperagdo entre 0s
membros do grupo, mesmo que para realizar tarefas individuais.

Estar incluido ndo se limita apenas a compartilnar o mesmo espaco. Por isso, € preciso
mudar praticas pedagogicas que muitas vezes segregam os alunos no espaco mais peculiar da
escola, a sala de aula. Para incluir, € preciso dar oportunidades de convivéncia e de
participacdo, “é preciso conhecer suficientemente algumas teorias de educagdo que, se
conhecidas e aplicadas corretamente, fardo com que todos os alunos possam melhorar sua
aprendizagem”. (MELERO, 2013, p. 394). E importante que todos tenham a oportunidade de
aprender na convivéncia caracteristica da sala de aula, compartilhnando amizades, cooperacéo,
alegrias, aprendendo com o outro.

As implicacbes da Educacdo Inclusiva na producdo de praticas curriculares colocam
em foco também a organizacdo dos recursos humanos que atuam na escola, especialmente
aqueles que respondem pela sistematizacdo das condicdes de aprendizagem dos alunos ditos
incluidos. Nesse sentido, reitero o que ja apontei nos capitulos anteriores. Evidentemente que
0s recursos humanos sdo indispensaveis para efetivacdo da Inclusdo escolar. No entanto,
avalio que a forma como se organizam tais recursos podem potencializar mecanismos de
exclusdo no espaco escolar. Como ja expressei 0 que penso sobre as maneiras de organizar
tais recursos, particularmente a respeito das acfes desenvolvidas no AEE, destinei para esse
capitulo o enfoque referente a articulacdo dos recursos humanos que proporcionam apoios em
sala de aula.

Para iniciar analise deste enfoque, destaco um fragmento da resposta da professora
referéncia da turma B12, quando Ihe perguntei se 0s recursos humanos que a escola organizou

e disponibilizou foram adequados as demandas da incluséo dos alunos da B12.
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Eu vejo que em relacdo a uma determinada aluna com Deficiéncia Intelectual, por exemplo, foi bom néo ter
contado com mais recursos humanos na sala de aula Como ela é muito dependente, toda vez que tem outro
professor como a itinerante ela se coloca no lugar de impossibilidade e fica abanando para a professora,
como quem diz: eu estou aqui precisando de ajuda. Entdo eu preciso dizer que a professora vai dar atencéo
para outro aluno e que se ela precisar, eu vou sentar junto e ajudar. Mesmo assim ela fica competindo com o
aluno a atencdo da professora. Entdo em relacdo a essa aluna o fato de ndo ter recursos humanos
diferenciados foi importante. Quanto ao aluno com autismo acho que teria ajudado, pois, as vezes, eu vejo
que ele esta tentando classificar alguns materiais e apesar de sentir que seria um momento especial para
ajuda-lo eu ndo posso, pois estou explicando uma matéria nova, ou dando atenc¢éo para outro aluno. Para esse
aluno em alguns momentos seria importante contar com mais alguém. No entanto, isto teria que ser
planejado, evitando que essa pessoa se caracterize como alguém que vai trabalhar somente com os alunos de
inclusdo.

No fragmento acima, percebe-se um compromisso da professora com as condigdes de
inclusdo de seus alunos. Muitas vezes, € possivel constatar que os alunos incluidos,
especialmente os que necessitam de um acompanhamento mais individualizado, como no caso
daqueles com Autismo enfocados nesse estudo, séo atendidos pelos professores que atuam
como apoio na escola, o que pode produzir situacdes de exclusdo, posicionando esses alunos
como os diferentes, 0os que ndo conseguem aprender. Nos casos dos alunos com autismo,
especialmente como o do menino da B12, sdo necessarios recursos diferenciados para que
existam condi¢cdes de permanéncia na escola. No caso, suas necessidades educativas sao
muito complexas e exigem uma rede de apoio para que possa ser incluido no espaco escolar
regular.

Sabe-se, no entanto, que a relagdo com a professora referéncia ¢ fundamental no
processo de aprendizagem desses alunos, especialmente nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Assim sendo, considero importante o que a professora destacou, ou seja, ndo se
trata somente de ter mais recursos humanos, e sim da forma de organiza-los, priorizando o
que € mais produtivo para a aprendizagem deles. De acordo com o que essa professora referiu,
seria necessario um planejamento conjunto para que 0s outros professores assumissem a
turma, enquanto ela atendesse de forma individualizada os alunos incluidos.

Alunos como o0s destacados nessa pesquisa desafiam os modos naturalizados de
organizar 0s espacgos escolares, produzindo a necessidade de se instituir outros recursos
eoutras formas de exercer a docéncia. Na escola estudada, verifica-se que algumas alterac6es
ja foram produzidas em meio as tensdes que a Educacdo Inclusiva produz, como, por
exemplo, a Docéncia Compartilhada, ja analisada anteriormente. Outros arranjos foram feitos
no sentido de potencializar recursos, como 0s usos da biblioteca, os laboratérios de
aprendizagem, o professor itinerante e, mais recentemente, o estabelecimento de vinculos com

profissionais e espacos do Programa Mais Educacdo. Dessa forma, a escola procurou criar
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uma rede interna, contando com os recursos que dispunha, e, atualmente, conta ainda com
uma monitora

Entretanto, enfatizo mais uma vez que 0s arranjos que se produzem na organizacgao do
corpo docente devem considerar as necessidades dos alunos incluidos e que ninguém pode
substituir o vinculo entre educando e professor. Na sala de aula, mesmo em turmas
organizadas por um curriculo disciplinar, as intervengdes dos professores titulares, que podem
ser acrescidas pelos apoios, mas ndo substituidas, sdo importantes para a efetivacdo da
incluséo escolar.

Quanto ao trabalho dos professores de apoio, Baptista (2011, p. 21) escreve que suas

acoes envolvem:

[...] a intervencdo direta com o aluno, a colaboracdo dirigida aos colegas docentes,
fazendo com que sejam reduzidos os momentos de intervencdo individual e
potencializando as acGes dos demais docentes por meio de instrumentos e técnicas
compartilhadas; além disso, sdo importantes as atividades de documentacdo das
experiéncias e de reflexdo sobre os percursos.

Todavia, alunos como os destacados nessa tese interpelam os conhecimentos que
configuram a docéncia em relacdo ao processo de aprendizagem, consequentemente em
relacdo a metodologias de planejamento e de avaliacao.

Ainda sobre a possibilidade de um curriculo inclusivo, julgo importante destacar as
articulacdes entre as disciplinas, mesmo que ainda ndo possam ser entendidas na logica de um
plano interdisciplinar. Entretanto, é possivel organizar o trabalho a partir das necessidades do
cotidiano e ndo somente contemplando o que é determinado legalmente para cada Ciclo.
Considerando tais colocacOes, destaco, mais uma vez, um fragmento da entrevista com a
professora da B12, ao responder sobre as formas de organizar as disciplinas de acordo com as
necessidades dos alunos, no momento em que a disciplina de Musica passou a compor o
curriculo da turma em razdo das possibilidades observadas para a inclusdo, de forma

articulada com outras disciplinas.

Em relagdo & musica o aluno autista me surpreendeu. Eu ndo trabalho com a mdsica e a professora de
Inglés comecgou a trabalhar com as musicas dos Beatles, que eles cantaram no Conselho de Classe. Quando
eu assisti achei lindo e pensei numa apresentacéo. Entéo eu convidei o professor de musica, que ndo atendia
a turma, para trabalhar com eles. Quando ele trouxe instrumentos e com as proprias misicas eu me encantei
com a vibragdo e a mobilizacdo desse aluno e de outra menina considerada de inclusdo. Ele acompanhava
as musicas no ritmo estalando os dedos e batendo na perna e dancgava, do jeito dele e produzia sons como se
estivesse cantando. A menina como tinha uma compreensdo mais visivel do que iria acontecer, no caso
uma apresentacdo, ela vibrava, pois poderia se produzir para dancar e cantar. Entdo, para esses alunos eu
acho que foi muito significativo, tanto é que para o préximo ano ja apontamos a possibilidade da disciplina
de masica compor o curriculo da turma.
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Pela resposta da professora e pelas observacdes realizadas no contexto pesquisado,
verifica-se que a inclusdo é da ordem do acontecimento cotidiano, que deve ser avaliado,
examinado como possibilidade para impulsionar outras formas de sistematizacdo das ofertas
das disciplinas no curriculo. “Uma vez que admitimos que o curriculo é uma construgdo onde
se encontram diferentes respostas a opc¢des possiveis, onde € preciso decidir entre as
possibilidades que nos sdo apresentadas, esse curriculo real € uma possibilidade entre outras
alternativas”. (SACRISTAN, 2013, p. 23).

Outra situacdo que colabora na reflexdo a respeito das possibilidades de um curriculo
inclusivo por intermédio, entre outros aspectos, da articulacdo entre as disciplinas, foi
observada na turma B31. Como ja apontei 0s espacgos destinados ao planejamento coletivo,
que qualificaria as articulacGes entre as disciplinas, na B31 foram ocupados por outras pautas,
principalmente relativas a organizagdo disciplinar. No entanto, a professora de Ciéncias e a
pedagoga, em momentos informais, discutiam algumas questdes e planejavam algumas
atividades em conjunto.

Uma delas aconteceu no dia 4 de novembro, quando a professora de Ciéncias realizou
a projecdo e a leitura da histéria “Tem um cabelo na minha terra” Uma historia de
minhocas, para dar continuidade ao trabalho sobre a cadeia alimentar. Uma das atividades que
os alunos deveriam realizar era escrever um pequeno texto criando um acontecimento
semelhante ao da historia, ou seja, encontrar algo inesperado no seu alimento. A professora de
Ciéncias auxiliou duas alunas, incluidas na turma, enquanto a pedagoga atendia 0 menino com
Autismo. Como ela sabia que, em casa, ele preparava seus lanches, foi perguntado como ele
preparava seu sanduiche. Depois realizou um desenho e destacou palavras como queijo,
presunto, pdo. Em seguida fez uma brincadeira sobre ter caido uma mosca no sanduiche e
continuou escrevendo um pequeno texto, sempre solicitando a ajuda do aluno, contando a
historia da mosca no sanduiche. Nesse dia, observei que a atividade desse aluno foi a mesma
que os colegas realizaram, o que raramente acontecia nas aulas em que estive presente. Com a
ajuda da pedagoga, o trabalho pode ser socializado, assim como os trabalhos dos demais
alunos. Em relacdo aos demais alunos ditos de inclusdo dessa turma, observei que a maioria
dos professores conseguia realizar algumas intervencdes, embora ndo fossem planejadas com
a pedagoga.

Todavia alunos como do caso destacado, representam um desafio maior para uma
inclusdo que tensiona a composicdo curricular, especialmente sobre ordenamentos,
sequéncias, hierarquias dos contetdos e os processos avaliativos. Para a efetivagdo de um

curriculo comum, mesmo que as atividades precisem ser individualizadas para alguns, a
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articulacdo entre as disciplinas proporciona aos alunos incluidos a realizacdo de tarefas
contextualizadas dentro de um projeto e dos contetidos abordados.

Na possibilidade de um curriculo inclusivo, a articulacdo entre as disciplinas propicia
situacOes de aprendizagem em que 0s aspectos sociais e cognitivos da aprendizagem sejam
contemplados, o que pode ser verificado na atividade analisada acima. Ao propor a mesma
tarefa dos colegas, ainda que diferenciada devido as suas possibilidades, evitam-se situacdes
de exclusdo que atuam marcando os alunos, especialmente como aquele destacado aqui. “E
quanto a heterogeneidade no curriculo, hd que se enfrentar os desafios que nos provoca a
diferenca, isto em termos de sujeitos, relacbes com os saberes, conhecimentos, aprendizagens,
avaliacOes, planejamentos, ritmos, tempos, espacos, culturas, linguagens...”.(DALLA ZEN E
HICKMANN 2013, p.26).

6.4 ALUNOS QUE AINDA ESCAPAM NO CURRICULO INCLUSIVO:
VISIBILIZADOS NA INDISCIPLINA E INVIZIBILIZADOS NA
APRENDIZAGEM

Destinei a esta Gltima secdo o exercicio de sistematizar a categoria alunos que
escapam de um curriculo inclusivo. Desde o inicio do trabalho de pesquisa, particularmente,
na turma B31, algumas situaces em sala de aula, nas reunides e nos Conselhos de Classe, me
chamaram atencdo. Tais situacGes envolviam, principalmente, trés alunos da referida turma
gque mobilizavam muito os professores e 0s membros da Equipe Diretiva. Tanto em sala de
aula quanto em outros espacos, esses alunos eram evocados nas falas dos professores, mesmo
nas de alguns que ndo atuavam na turma, pois todos ja tinham ouvido falar a respeito deles.
Dois, novos na escola; que foram destacados na descricdo da turma B31 e nos relatos
apresentados no capitulo anterior, especialmente quando abordei as reunides de planejamento
dessa turma.O terceiro, que retornou pela segunda vez para a GJ e que raramente era nomeado
pelos professores. Havia ainda uma menina abrigada em uma casa-lar, com um histérico de
longos periodos de auséncia por se negar a ir para a escola ou fugir da instituicdo, também ja
apontada em um capitulo anterior. Esses alunos nao apresentavam laudos e ndo compunham a

listagem dos alunos incluidos em razdo de alguma deficiéncia, eram denominados alunos de
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vulnerabilidade social, nomeacdo que também assumi nessa tese, conforme explicado na
apresentacao desse trabalho.

Nas reunides e nos Conselhos de Classe, os professores ocupavam longos periodos
relatando as atitudes dos dois alunos novos na escola; ja em relagdo ao terceiro aluno, os
relatos eram mais breves e centravam-se na sua desatencdo nas aulas, pois sempre estava
desenhando. A respeito da menina, as preocupagdes eram sobre suas faltas e sobre a maneira
como o0s responsaveis pela casa, na qual estava abrigada, tratavam a questéo.

Em sala de aula, pude observar que tal enfoque se mantinha. Os dois alunos novos
eram constantemente abordados pelos professores para se organizarem e realizarem as
atividades. Quando os professores solicitavam, retornavam para suas classes e tentavam
retomar as tarefas. No entanto, essa atitude durava pouco tempo, e em seguida continuavam
conversando ou brincando. Observei que durante as aulas raramente permaneciam sentados.
Esse tipo de comportamento ndo s6 acabava por incomodar os professores, que muitas vezes
pediam ajuda a alguém da Equipe Diretiva para retirad-los da aula, mas também, em outras
ocasides, produzia situacdes conflituosas na sala de aula. No capitulo em que s&o tratadas as
circunstancias em que ocorreu o planejamento da turma B31, principalmente nos relatos das
reunides, descrevi como eram abordadas as questdes referentes a esses alunos, assinalando a
falta de encaminhamentos que priorizassem suas necessidades de aprendizagem.

Na reunido que aconteceu abril de 2014, com o coletivo de professores da B31e alguns
membros da Equipe Diretiva, a maioria dos docentes questionou a enturmacéo desses alunos
nessa turma, ja que tinham mais idade que os colegas. A Equipe argumentou que ambos
tinham vindo com um histdrico equivalente a um 5° ano, o que justificaria a sua enturmacéo
numa turma do sexto ano, a B31, no caso.

De acordo com a fala da pedagoga, um desses alunos ndo demonstrava muita
dificuldade de aprendizagem, mas ele ndo conseguia se organizar para produzir na aula. Ja em
relacdo ao segundo, a mesma avaliou que ele ndo produzia temendo mostrar suas dificuldades.
Os demais professores abordaram em suas falas apenas os aspectos referentes as atitudes de
indisciplina dos mesmos.

Depois de algum tempo, um membro da Equipe Diretiva encaminhou a possibilidade
de ser avaliada uma nova enturmacdo. Os alunos seriam chamados para realizarem algumas
atividades para avaliar o ingresso deles em uma turma de C20, oitavo ano do Ensino
Fundamental, na qual também se desenvolvia o projeto de DC. Todavia, os alunos citados
permaneceram durante todo o ano na B31. Considero importante destacar que, durante o

periodo das observacoes que realizei, ndo foi possivel observar encaminhamentos diferentes a
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respeito deles. As intervencGes dos professores, na maioria das vezes, tinham como objetivo
fazer com que sentassem para trabalhar. Dos professores observados, somente o de
Matematica fez algumas tentativas de sentar com um desses alunos para auxilid-lo, mas ndo
de forma continua. Presenciei, ainda, algumas vezes a Equipe Diretiva retirar esses alunos da
sala de aula, depois de se esgotarem as combinagdes com 0s professores.

Obviamente que tais atitudes exigem intervengdes, tanto dos professores quanto da
Equipe Diretiva, no sentido de garantir o necessario respeito entre os alunos e professores
como condicéo para a efetivacdo das aulas. No entanto, entendo que abordagens isoladas dos
aspectos atitudinais, sem considerar um histérico mais amplo a respeito dos alunos,
contribuem pouco para que seja possivel compreender os diversos fatores que afetam sua
conduta.

Nesse momento, cabe aqui retomar um dos principios pedagdgicos da Gilberto Jorge,
que muitas vezes precisou ser avaliado, em reunides, ou compor a pauta de planejamento das
formacdes dos professores na escola. Esse principio diz que “aprendizagem e disciplina ndo
sdo aspectos excludentes, mas ocupam espacos diferentes”. A GJ desenvolveu ao longo do
tempo, especialmente a partir do trabalho da Equipe Diretiva, modos de lidar com as questfes
disciplinares, de maneira que a analise dessas questdes ndo viesse a comprometer processos
de ensino e de avaliacdo, fazendo com que ambos ficassem centrados em enfoques atitudinais.

No caso destacado acima, percebe-se que o trato dispensado as atitudes dos alunos se
restringe aos aspectos atitudinais. Nao percebi um trabalho em conjunto da Equipe Diretiva
no sentido de envolver tanto os alunos citados quanto os professores em um processo que
objetivasse avaliar as condicdes de aprendizagens deles. Enfim, um processo de investigacao
que acontece no didlogo entre os sujeitos envolvidos, que indique possibilidades para o
trabalho dos professores em sala de aula e para a Equipe Diretiva. Além disso, esse tipo de
abordagem criaria vinculos com os alunos, que permitiriam o acompanhamento de seus
percursos na escola.

Esse processo de investigacdo pode auxiliar a inclusdo de alunos como os destacados
aqui e evitar encaminhamentos que muitas vezes eles ndo tém condi¢bes de realizar. Um
exemplo desse tipo de encaminhamento aconteceu em uma reunido na qual foi combinado que
um desses alunos s6 poderia assistir as aulas de Educacdo Fisica, nas quais era assiduo, depois
de realizar, na sala da Equipe Diretiva, tarefas pendentes das outras disciplinas. Quando foi
feita essa combinacao a pedagoga questionou se ndo haveria o risco do aluno se evadir, pois

era um menino que, devido & detencdo de seu pai no sistema prisional, vivia recentemente
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com uma avd, que nem sempre conseguia fazer com que ele assumisse as combinacfes
relativas & escola e a vida pessoal.

Acredito que, antes de pensar como fazer o aluno ser produtivo na sala de aula,
comprometendo-se com 0s aspectos relacionados a sua aprendizagem, era necessario que
alguém da Equipe estabelecesse com ele um vinculo que Ihe mostrasse suas possibilidades
individuais tanto nas questfes sociais quanto nas cognitivas, a partir da reflexdo sobre a
singularidade dos aspectos que configuram sua vida. Esse membro da equipe, que geralmente
é a orientadora, mas que pode ser outra pessoa, dependendo da afinidade com aluno, auxiliaria
os professores em relacdo a melhor maneira de conduzir as situa¢fes de ensino, indicando as
intervencgdes necessarias para favorecer seu processo de aprendizagem.

Alunos que vivem situagdes da chamada vulnerabilidade social, como os aqui
analisados, de um modo geral, tém dificuldade para criar e manter vinculos com a escola, um
espaco regrado que demanda a construgdo de determinados comportamentos que exigem
recursos pessoais que nem sempre 0s alunos tém condic6es de acionar.

A reflexéo de Dayrell (2001, p.140) sobre como levar em conta a experiéncia vivida

pelos alunos traz elementos importantes para essas analises:

Uma outra forma de compreender esses jovens que chegam a escola é
apreendé-los como sujeitos sécio-culturais. Essa outra perspectiva implica
em superar a visdo homogeneizante e estereotipada da nogdo de aluno,
dando-lhe um outro significado. Trata-se de compreendé-lo na sua diferenca,
enquanto individuo que possui uma historicidade, com visdes de mundo,
escalas de valores, sentimentos, emocdes, desejos, projetos, com ldgicas de
comportamentos e habitos que lhe sdo proprios.

Evidentemente que ndo se trata de minimizar suas atitudes inadequadas na escola e na
sala de aula. Contudo, encaminhamentos que marcam suas dificuldades, especialmente as de
aprendizagem, tendem a reforcar seus limites tanto sociais quanto cognitivos. Esse aspecto
pode ser inferido na fala da pedagoga quando avaliou que um deles ndo concluia suas
atividades temendo mostrar suas dificuldades, principalmente se considerarmos que ele era
mais velho que os colegas. Situacdo essa que lembra os mecanismos de exclusdo escolar
produzidos no sistema seriado tradicional.

Acredito que na producao de um curriculo inclusivo, o trabalho com esses alunos, que
desafiam valores sociais, necessita do envolvimento dos professores e da Equipe Diretiva.
Esse trabalho conjunto tende a evitar o risco de eles frequentarem constantemente a sala de
Direcédo para serem advertidos sobre suas dificuldades de respeitar as regras do espago escolar

ou ainda de se evadirem, nesse caso acentuando o fracasso da escola.



196

Os dois alunos da B3leram visibilizados apenas nas questdes de indisciplina o que
produzia a invisibilidade de seus processos de aprendizagem. No Conselho de Classe do final
do ano, fiquei sabendo que um deles tinha sido transferido no comeco de dezembro, sendo
matriculado em uma turma de B20 de outra escola, conforme as informacgdes de seu Histdrico
Escolar.

O outro permaneceu na escola e conseguiu avancar nas questdes relativas ao
relacionamento, principalmente por meio de algumas atividades que realizou nas aulas de
Educacio Fisica, quando ensinou os colegas a fazer macramé®. No ultimo Conselho de
Classe do ano foi decidido que seria enturmado na C20, uma turma de DC, com colegas da
mesma idade. Os relatos da sua familia informavam que ele tinha muitos insucessos na escola
anterior, tendo, inclusive, se envolvido em conflitos graves com os professores. A
possibilidade apontada no comeco do ano efetivou-se apenas no referido conselho.

O insucesso desses alunos é também da escola, embora isso a desafie a formular
outros arranjos, outras maneiras de organizar o curriculo a partir do exame de como as
praticas nela instituidas auxiliam no funcionamento de mecanismos que repetem processo de
exclusdo social. Esteban (2004, p. 165) ao analisar como a tensdo entre exclusdo/inclusao

atravessa as praticas escolares enfoca que:

Problematizar essa dindmica requer ressaltar a discussdo sobre as relaces de poder
e sua articulacdo com a dindmica de producdo, validacdo e distribuicdo dos
conhecimentos dando visibilidade também as subjetividades e singularidades tecidas
no processo de exclusdo que promove ruptura e deteriorizagéo individual e social.

Um terceiro menino cujas possibilidades, segundo avalio, ndo foram ainda
contempladas, mesmo em um curriculo estruturado como o da GJ, havia retornado depois de
ter sido transferido ha dois anos aproximadamente, porque sua mae manifestara discordancias
em relacdo a alguns encaminhamentos sugeridos pela escola. Ele também tinha mais idade
que os colegas e um historico de algumas reprovagfes. Nas observagdes, em sala de aula,
verifiquei que, naquele periodo, ndo se envolvia em brincadeiras ou confusdes, mas passava a
maior parte do tempo desenhando. Muitas vezes ndo copiava as atividades e, quando o0s
professores chegavam perto, ele dizia que iria realiza-las, contudo, ao se afastarem, retomava
seus desenhos.

Durante o periodo da pesquisa, ndo observei, da mesma forma com os demais alunos
analisados nessa se¢do, intervengdes individualizadas em sala de aula que pudessem além de

auxiliar o seu processo de aprendizagem, informar os professores sobre como planejar a

**Uma forma de tecelagem manual, que utiliza diversos tipos de fios.
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abordagem de ensino frente as suas condi¢des. Também ndo constatei durante as reunifes a
verbalizagdo de preocupagdes em relagdo ao seu comportamento ou suas necessidades de
aprendizagem. Nas observacdes em sala de aula, foi possivel verificar, ainda, conforme
relatado durante os Conselhos de Classe pelos professores, que o aluno passava quase todo o
tempo desenhado personagens de anime, caracteristicos de desenhos animados produzidos no
Japdo. Mesmo quando os professores solicitavam que prestasse atencdo na aula ele continuava
envolvido em seus desenhos, no entanto, ndo participava das brincadeiras promovidas pelos
outros alunos.

No Conselho de Classe do Il trimestre, 0os professores apontaram uma preocupagao
como 0 seu excesso de faltas, da mesma forma que com os outros alunos aqui destacados.
Salientaram ainda uma melhora em suas atitudes e que estava se propondo a realizar as
atividades em sala de aula. No Conselho de Classe do final do ano, foi relatado que o aluno ja
tinha duas retencdes, em 2012 e 2013, devido as faltas e que havia retornado para a Gilberto
Jorge em razéo de seu envolvimento em brigas na outra escola. Com duas retengdes seguidas,
ndo teria como ser retido mais uma vez. Em Matematica, foi assinalado que o aluno tinha
muitas dificuldades e, por causa do excesso de faltas, ndo era possivel uma continuidade dos
contetdos estudados. Em Ciéncias, ele era assiduo, tinha poucas faltas e realizava algumas
atividades. A pedagoga destacou que seu texto era bom, apresentava uma sequéncia, sem
repeticdo de ideias, com uso adequado da pontuacdo. A professora responsavel pela
orientacdo disse que ndo conseguia contato com a familia, pois esta ndo atendia aos
telefonemas nem respondia os bilhetes encaminhados pela escola. Lembrou ainda que, no Il
trimestre, o aluno foi encaminhado para o laboratorio de aprendizagem, mas ndo frequentou.

Os professores indicaram que o aluno avancasse com a turma, na qual continuaria
sendo desenvolvido o projeto da DC. E por algum tempo pensaram como organizar atividades
nas quais o aluno pudesse participar através da producdo de seus desenhos. No entanto, nao
ficou definido nenhum tipo de organizacdo diferenciada, principalmente por meio do
Programa Mais Educacéo, que foi apontado com uma possivel alternativa.

Casos de alunos, como os estudados aqui, indicam a necessidade de analisar, na
organizacdo curricular da escola, as escolhas, as intenc@es, os conflitos, os silenciamentos que
resultam de relacbes de poder e saber, produtoras de representacdes sobre esses alunos,
classificados como de vulnerabilidade social. A decisdo do Conselho de Classe de manter o
aluno com a mesma turma, avan¢ando para o proximo ano Ciclo, principalmente em razdo da

DC que ali se desenvolve, exige que o coletivo da escola, constituido por muitos professores
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recém-chegados, estude as possibilidades de tal projeto nas diferentes formas de organizar as
praticas pedagdgicas que configuram processos de ensino e de aprendizagem.

Somente a operacionalizagdo da DC nédo garante a inclusdo de todos os alunos, fato
que pode ser comprovado nesse estudo, pois alguns escapam, mesmo quando ha arranjos
pensados a partir e para a inclusdo. Sempre existem 0s que escapam, o que é um alerta para as
alteracbes que precisam ser constantemente inventadas no curriculo. “N&o ha lugares fixos
nos quais 0s sujeitos serdo incluidos, tampouco processo uniformes que conduzam
indiscutivelmente a inclusdo e a democracia”. (ESTEBAN, 2004, p. 164).

A partir disso, pode-se dizer que um curriculo inclusivo se constitui através de um
processo continuo, que ndo objetiva uma conclusdo, mas que tem por finalidade garantir o
direito de todos a uma escolarizagdo em que as formas de conviver com as diferencas
produzam relagfes que se pautem no respeito, na igualdade de direito, no atendimento das
necessidades individuais e, sobretudo, na possibilidade de que todos os alunos venham a ser
avaliados como sujeitos com diferentes potenciais. “N&o existe uma formula que nos diga o
gue uma menina ou um menino em cada tempo estd em condicGes de experimentar e
aprender, 0 que é adequado para aquela pessoa em particular, que relacbes sdo as necessarias,
de quem aprende e o0 que aprende, [...].” (DOMINGO, 2013, p. 469).

Ainda gostaria de tratar de mais um caso nessa sec¢ao destinada analisar os alunos que
escapam do curriculo. Trata-se de uma menina abrigada, que apresentava um historico com
muitas faltas, com longos periodos de auséncia da escola, a respeito dos quais 0s responsaveis
por ela na instituicdo em gque viva ndo conseguiam reverter, assim como a escola.

Essa menina ja era aluna na GJ desde28 de outubro de 2009. No comego apresentava
muita dificuldade de se relacionar com os colegas e professores, além de negar-se a mostrar
suas necessidades e possibilidades de aprendizagem na alfabetizacdo. Ela precisou de tempo
para construir relacfes mais estaveis com alguns professores e com a orientadora, com a qual
criou lacos de amizade, vencendo algumas dificuldades que tinha nos processos de
relacionamento. Gradualmente foi avancando em seu processo de aprendizagem e
conseguindo relacionar-se com colegas, 0s quais alguns ficaram seus amigos. Os professores
da escola, envolvidos com a escolarizagdo dessa menina, precisaram ter uma paciéncia
pedagdgica para considerar assuas dificuldades afetivas como um fator implicado, juntamente
com outros, no seu processo de aprendizagem. Seu vinculo com a orientadora, entretanto,
produziu reflexdes importantes para os professores, auxiliando-os sobre como planejar o

ensino, como realizar as necessarias intervengdes e como avaliar toda a complexidade do seu
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processo de aprendizagem, marcado por situacdes de abandono e de institucionalizacdo de sua
vida em um abrigo mantido pelo governo estadual.

Devido a afastamento por aposentadoria, as pessoas da Equipe Diretiva e alguns
professores que tinham desenvolvido vinculos com essa aluna ndo estavam mais na escola em
2014, época da realizacdo dessa investigacdo. Observei, no entanto, que ela tinha construido
amizade com algumas colegas, fato que a auxiliava ando ficar isolada na sala de aula, mas que
em relacdo a sua disponibilidade para se envolver nas atividades esse grupo de colegas ndo
ajudava. Esse grupo de colegas era formado por algumas meninas que ndo tinham uma
historia de dificuldades na maioria das aprendizagens, 0 que penso contribuia para que essa
aluna ndo pedisse ajuda ou mostrasse seus trabalhos para os professores, particularmente nas
aulas em que realizei observagéo.

Na aula de Matematica do dia 29 de setembro, ela e suas colegas estavam sentadas
proximas a mim; depois de conversar com elas, pedi para ver o seu trabalho. Ela relutou, mas
acabou mostrando que so tinha feito a copia. Comecei a perguntar o que ela sabia daquela
tarefa e foi possivel perceber que, com ajuda, conseguia realizar os calculos solicitados pelo
professor; no entanto, se negava a admitir que sabia fazer algumas atividades. No dltimo
Conselho de Classe foi decidido que a aluna seria retida na B30, pois esteve ausente todo o
terceiro trimestre e, segundo seus responsaveis, tambem se envolveu em situacdes de conflito
com 0s responsaveis por seus atendimentos na instituicdo em que era abrigada.

Esse tipo de aluno continua a desafiar as propostas inventadas na Gilberto Jorge. Se
para aqueles ditos de inclusdo, devido a algum tipo de deficiéncia, a escola tem demonstrado
habilidade promovendo alteracGes curriculares com vistas a garantir-lhes condicbes de
aprendizagem, para os classificados como de vulnerabilidade social, ainda operam alguns
mecanismos de exclusdo. Esses mecanismos funcionam por meio de discursos que capturam e
naturalizam como condicdo individual do sujeito suas dificuldades de relacionamento no
ambiente escolar, principalmente no cumprimento das regras e normas que instituem as
formas de ser aluno. “E preciso vigilancia constante para que a diferenca nio seja apreendida
como estado natural e individual o que leva a uma ocultacdo do processo de producdo da
semelhanga e da diferenga como movimento historico, parte da dindmica social e politica”
(ESTEBAN, 2004, p. 163).

Como compreender processos de vida como o dessa menina, quando o abandono
determina sua institucionalizacdo e define suas possibilidades de viver a infancia e a
adolescéncia? Como compreender suas atitudes na escola, um espaco configurado por

modelos e por padrdes que determinam o que é aceitavel, discriminando o que se diferencia?
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Essa menina experimenta formas de vida, consequentemente de subjetivacdo, que rompem
com o que estd nomeado, com o que molda os padrdes.

As formas de vida dos alunos que escapam ndo se enquadram em modelos e muitas
vezes sofrem, no processo de escolarizagdo, avaliagbes que se articulam a discursos que
expressam julgamentos sobre aspectos morais, psicoldgicos, pedagdgicos. Discursos que
operam e caracterizam 0s sujeitos como portadores de determinadas diferengas. E ainda,
naturalizam o entendimento dessas diferencas como caracteristicas dos sujeitos, apagando 0s
processos de lutas por meio dos quais esses entendimentos s@o definidos e se tornam
hegemdnicos. “Essa maneira de estabelecer lugares, de definir posi¢fes para cada sujeito é
fruto de classificacdes, rotulagcdes, normalizagdes que parecem naturais e predeterminadas,
mas que sdo criacdes, invencgdes e privilégios construidos ao longo do que se tem chamado de
historia da humanidade”. (LOPES, 2007, p.67).

Em uma escola que se pretende para todos, esses processos precisam ser
desnaturalizados com o objetivo de se entender que o curriculo também é um campo de luta
por significados que dizem quem sdo os alunos normais, anormais, disciplinados,
indisciplinados entre outras nomeacgdes. No processo de producdo de um curriculo inclusivo,
como o destacado nesse estudo, a inclusdo ndo pode ser tomada como da ordem do conhecido.
Embora seja inegavel a producdo de conhecimento sobre essa modalidade educacional no
campo pedagogico, ainda resta muito a ser considerado no processo de inclusdo escolar, pois
a excluséo é o seu outro lado. Ainda precisamos criar, inventar outros modos de ser aluno, de
ensinar, de planejar, de avaliar e de aprender, pois muitos deles continuam sendo excluidos no
processo de escolarizacao.

No entanto, tendo em vista as questdes de pesquisa, avalio que 0s projetos e as
estratégias analisadas nesse estudo produzem o que pode ser chamado de um curriculo
inclusivo, que se constitui por meio de um processo continuo, a partir das singularidades do
contexto e exige avaliacdes constantes no sentido de apurar as necessidades dos educandos,
especialmente daqueles com algum tipo de deficiéncia ou de vulnerabilidade social. Um
processo que ndo € linear, pois se constitui numa experiéncia que aponta avangos, retrocessos
e reconsideracBes a partir dos principios que estruturam a proposta da escola. Um processo
sempre inacabado, ja que ndo se institui pretendendo normalizar os alunos, mas olhar para a
convivéncia com a diferenca como possibilidade de inventar outros modos de ensinar e de

aprender, tendo em vista 0 compromisso com a aprendizagem de todos.



7 CONSIDERACOES FINAIS: O QUE AINDA E POSSIVEL PENSAR
SOBRE APROPOSTA ESTUDADA

“Estava consciente de que, quando tudo tiver sido dito,
tudo ainda ficara por dizer, sempre restara tudo a dizer”.
(Gorz, 2008, p.46).

Inicio a escrita das consideracdes finais apoiada nas palavras de Gorz, pois elas
retratam muito dos sentimentos que experimento nesse momento. Ao terminar o Ultimo
capitulo desta tese, me questiono sobre as inten¢fes que tinha no projeto, sobre o quanto
consegui realizar e o quanto restou a dizer. Como encerrar a pesquisa quando ainda ha tantas
problematizacdes desafiando o pensamento? Algumas dessas problematizacdes ainda
merecem serem abordadas, mesmo que brevemente, neste espago.

Nesse momento, tenho a intengdo de retomar sinteticamente alguns aspectos centrais
de cada capitulo, apontando outros que, acredito devem ser destacados, tendo em vista a
perspectiva tedrica e as questdes que orientaram essa pesquisa.

No inicio deste estudo, o desejo de continuar estudando as possibilidades de efetivacao
da Educacdo Inclusiva associou-se a vontade de compreender algumas implicacGes dessa
perspectiva educacional no curriculo escolar, considerando que acredito que estudos que
envolvem a Educacdo Inclusiva podem contribuir para alterar representacdes que dificultam
sua implementacdo nas escolas regulares, processo que se caracteriza por importantes tensoes
politicas. Assim, defini o problema dessa investigacdo da seguinte forma: de que modo a
proposta de Educacdo Inclusiva, defendida no Plano Politico Pedagdgico da escola
investigada, vem operando mudancas na organizacao curricular das turmas dos diferentes
Ciclos de Formacéo do Ensino Fundamental?

A inscricdo dessa investigacdo no Campo dos Estudos Culturais em Educacéo, aliada a
uma perspectiva PoOs-Estruturalista, produziu um processo de pesquisa “construido por
referéncias e ferramentas que deslocam certezas, invocam multiplicidades e operam com
provisoriedade e, exatamente por isso, nos colocam o desafio de estarem profundamente
ancoradas num campo tedrico e, a0 mesmo tempo, admitirem a sua contingéncia e a sua
transitoriedade”. (MEYER e SOARES, 2005, p.41).

Quando optei por continuar pesquisando a proposta pedagdgica desenvolvida na GJ,

sabia que seria um exercicio complexo de pesquisar o vivido. Mesmo assim fui a campo
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ciente dos riscos que corria. Durante o periodo de pesquisa, outros dilemas se configuraram
tornando ainda mais complexo o processo de investigacdo. Foi preciso lidar com expectativas
dos professores da escola, devido a acontecimentos recentes advindos de uma eleicdo de
direcdo. A Equipe Diretiva, embora ndo tenha manifestado verbalmente, também tinha
expectativas sobre o que poderia resultar minha presenca na GJ. E certamente, o mais
complicado foi enfrentar as minhas proprias expectativas e frustracdes frente a essas
situacoes.

Ao tentar responder as problematizacGes propostas na investigacdo e aquelas que foram
produzidas durante sua efetivacdo ndo busquei por respostas que pudessem ser tomadas como
verdades Unicas. No comeco, da investigacdo imaginava encontrar algumas ‘“verdades”
institucionalizadas na Gilberto Jorge, sustentadas pelas préaticas discursivas presentes nas falas
dos professores, nas suas praticas pedagdgicas, nos modos de relagdo com a comunidade, nos
registros dos seus documentos. Praticas essas que enunciavam sua proposta politico-
pedagdgica. Entretanto, no transcorrer da pesquisa, a0 me colocar como pesquisadora no
cotidiano da escola que me era familiar, percebi, através das observacdes e analises realizadas
enfocando determinadas categorias, que essas verdades, ou 0 que eu imagina serem verdades,
haviam se alterado em meio ao trabalho de uma nova Equipe Diretiva e a formacdo de um
novo coletivo de professores.

Frente a esses dilemas comecei 0 processo de analise pelos registros da escola que
descreviam alguns projetos e estratégias produzidos a partir da presenca de alunos ditos de
incluséo, objetivando analisar aspectos relacionados a primeira questao de pesquisa, qual seja:
como a composicdo das turmas regulares, nas quais estdo inseridos também criancas e
jovens publicos-alvo da Educacdo Especial e da chamada vulnerabilidade social, tem
produzido estratégias diferenciadas na organizacdo das turmas, no planejamento pedagogico
e nos processos de avaliacdo? As andlises produzidas, a partir do material estudado, que
constituem o quarto capitulo dessa tese, permitiram retomar esses projetos e estratégias
assinalando as alternativas relativas as formas de organizar o curriculo. Entre essas
alternativas, o primeiro projeto analisado, intitulado de Mddulos de Ensino, acrescentou
mudancas significativas abordadas no referido capitulo.

Depois de trabalhar com os registros desse projeto e de refletir sobre as condicdes
atuais da escola, particularmente aquelas relativas as formas de organizar o ensino e 0s modos
de avaliar seus resultados, constatei que muito do que havia sido instituido na sua
operacionalizagcdo permanece sendo observado por algumas professoras da escola. Atraves

das observacodes realizadas na turma B12, por exemplo, sobre o planejamento e a avaliagéo foi



203

possivel inferir que enfoques que constituiram o projeto dos Modulos de Ensino na época de
sua implantagdo, como a articulagdo entre as disciplinas, o planejamento a partir das
condi¢cdes dos alunos, as logicas temporais de organizacdo das condigbes de ensino e 0s
critérios de avaliacdo dos resultados considerando o tempo de aprendizagem dos alunos,
continuam presentes na organizagdo curricular, principalmente como alternativas de incluséo
escolar.

Nas analises sobre o0 Movimentando as Diferengas, constatei, mais uma vez, o quanto
inclusdo e exclusdo compdem o mesmo processo. Ao movimentar alunos considerados
diferentes com o objetivo de criar melhores condi¢6es de ensino e aprendizagem nos espagos
escolares, conforme relatado no mesmo capitulo, também se produziu modos de olha-los e
identifica-los a partir de suas diferencas, 0 que pode ocasionar situacdes de exclusdo. Os
alunos diferentes € que se movimentavam na escola, o que requer muito cuidado para néao
serem novamente avaliados pelos colegas e ou professores como aqueles que nao aprendem,
como diferentes em razdo de algum tipo de deficiéncia. Fato esse que pode ser constatado
também no nome do referido projeto. Nesse movimento € possivel ver que a incluséo e a
exclusdo podem operar de forma articulada no espago escolar. Por isso, entendo deva ser
prioridade na escola problematizar tanto a forma como olhamos para as diferencas, quanto as
representacdes que tais olhares produzem. As diferencas, especialmente aquelas decorrentes
da Deficiéncia Intectual ou do Transtorno do Espectro Autista, ndo podem ser transformadas
por meio de processos que visem a normalizacdo. Sendo assim, 0 que precisa ser
problematizado sdo os modos de entender e de conviver com as diferencas e, através de essas
problematizacdes, criar novos arranjos a partir dos limites observados. Este foi o caso da
Docéncia Compartilhada, projeto pensado a partir dos limites observados no Movimentando
as Diferencas.

Em relacdo ao projeto da Docéncia Compartilhada-DC- as observacdes e analises
foram desenvolvidas em uma turma fortemente marcada pelas mudancas que aconteciam no
contexto escolar naguele momento. Na turma de DC estudada, a B31, verifiquei que acontecia
um processo em que muitas variaveis atuavam, entre elas: certas alteracdes nas relacdes
interpessoais apds o periodo de eleicdo de direcdo; a chegada de muitos professores novos e
algumas diferencas entre os entendimentos da pedagoga, professora antiga na escola, e da
Equipe Diretiva em relacdo a efetivacdo da acdo compartilhada em sala de aula. Mesmo em
meio a toda essa complexidade, foi possivel observar, no entanto, a produtividade de tal
projeto, principalmente se considerarmos que muitos professores novos, com pouca

experiéncia na docéncia, foram designados para trabalhar nessa turma. Com a composicao
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proposta pela DC, eles contaram com o trabalho e a experiéncia da pedagoga que
compartilhava a sala de aula. Os professores de Ciéncias e Matematica, nas entrevistas que
realizei, enfocaram a importancia de tal recurso ao referirem que estavam aprendendo com o
trabalho dessa professora, principalmente a respeito das possibilidades de intervengdo com os
alunos ditos de incluséo.

Muitas questdes sdo importantes de serem destacadas, principalmente quando se trata
de desenvolver um trabalho de acordo com a proposta estudada, que rompe com alguns
modos tradicionais de exercer a docéncia: uma dupla de docentes organiza o desenvolvimento
das aulas compartilhando as a¢Ges pedagodgicas em turmas com um namero significativo de
alunos ditos de incluséo.

Sobre a possibilidade de compartilhar o planejamento e o desenvolvimento das acdes
pedagdgicas, em tal contexto, Xavier e Souza (2010, p.7) analisam que:

A acdo de compartilhar traz tensGes para ambos os docentes, pois é a exposicdo mais
intima e detalhada de suas crencas pedagogicas, € o embate entre a proposta
planejada para o aluno e a concretizagdo da mesma a dois, assumindo riscos,
realizacdes e fracasso no coletivo da turma e individualmente com cada aluno. Nesse
contexto, cada professor passa a fazer a desconstrucdo do seu modo de ser docente
para construir outro.

Nesse sentido, de acordo com o tipo de proposta desenvolvida, os espacos de
planejamento podem ser potentes, ja que favorecem a criacdo de parcerias pedagdgicas entre
os professores, levando-os a desnaturalizar processos e praticas de planejamento assim como
de avaliacdo que, ao nomear e ao descrever, classificam os alunos como: de incluséo,
indisciplinado, de vulnerabilidade social, entre outros. Planejar e avaliar sdo processos que,
quando compartilhados no grupo, talvez nos permitam olhar para os alunos e ver além das
conhecidas narrativas que constituem representacdes escolares que nos dizem quem s&o,
como aprendem e como se comportam. Tudo isso possibilita perceber o outro como sujeito de
direitos e de possibilidades, principalmente no territorio escolar.

Apesar de algumas situacdes observadas no cotidiano da escola, foi possivel verificar
gue 0s projetos e estratégias selecionadas para esse estudo marcaram de maneira significativa
as formas de organizagdo curricular, que se constitui como “um territorio controverso e
mesmo conflituoso a respeito do qual se tomam decisdes, sdo feitas opcdes e se age de acordo
com orientagdes que ndo sdo as unicas possiveis”. (SACRISTAN, 2013, p. 23).

Dediquei o quinto capitulo para as analises a respeito dos processos de planejamento e de
avaliagdo, procurando investigar nos dados produzidos topicos relativos a segunda questdo

dessa investigacdo explicitada da seguinte forma: no planejamento dos projetos desenvolvidos
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nas turmas investigadas sdo explicitadas abordagens pedagdgicas e expectativas
diferenciadas de aprendizagens e avaliacdo para todos os alunos, considerando suas
diferengas? Sobre essas analises, uma observacdo que julgo importante destacar refere-se as
situacOes completamente diferentes em que era operacionalizado o processo de planejamento
nas turmas observadas. Na B12 o planejamento se dava conforme alguns principios da escola,
contemplando uma articulacdo entre as disciplinas, o que favorecia os modos de abordagem
dos contedos a partir de um projeto comum. Na B31, esse processo acontecia de forma
fragmentada, com enfoques centrados em contetdos disciplinares, sem uma articulacdo por
meio de conceitos ou tematicas selecionadas a partir das necessidades dos educandos e do
contexto da turma. As reunifes para esse fim acabavam sendo ocupadas por outras pautas.
Essas recebiam encaminhamentos desvinculados de uma reflexdo que apontasse as possiveis
articulacdes entre as questdes de indisciplina de alguns alunos com as situacGes de ensino
propostas para a turma. Tambeém ndo havia consideracdes sobre a situacdo de vulnerabilidade
que experimentavam os alunos frequentemente nelas mencionados.

De acordo com as anélises sobre a turma B31, foi possivel inferir que tal situagdo era
decorrente, em alguma medida, das mudancas ocorridas na escola no periodo observado.
Fatores como uma nova composicdo tanto do grupo de docentes quanto da Equipe Diretiva
provavelmente contribuiram para a configuracao dos fatos analisados.

Depois de analisar como aconteciam, no periodo da pesquisa 0S processos de
planejamento e de avaliacdo, passei a analisar a probabilidade de um curriculo inclusivo,
considerando, alem dos processos citados, alguns principios da proposta da escola e outras
categorias que julgo ter implicacdes importantes na efetivacao de agdes curriculares voltadas
para a Educacao Inclusiva. Para tanto, designei o sexto capitulo dessa tese, no qual procuro
olhar para os efeitos da proposta pedagdgica da Gilberto Jorge na producao de um curriculo
inclusivo visando averiguar as implicacGes da terceira questdo dessa investigacao descrita da
seguinte maneira: as estratégias diferenciadas de organizacao das turmas, de planejamento e
dos processos de avaliacdo, poderiam constituir um curriculo inclusivo, considerando as
necessidades e caracteristicas de todos os alunos?

Entre as categorias abordadas, considero necessario retomar a que diz respeito a
implicacdo do trabalho da Equipe Diretiva na efetivacdo de um curriculo inclusivo. Este foi
um aspecto bastante complexo de administrar. As tensbes éticas e os dilemas que
configuraram as investigacOes, particularmente em relacdo ao trabalho da Equipe Diretiva,
exigiram um exercicio de afastamento dificil de ser feito, mas que, ao mesmo tempo, me

possibilitou perceber tais implicagdes nos diversos aspectos que constituem a efetivagéo da
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proposta estudada. Entdo, nas consideragdes finais, acredito que mais outros dois aspectos
ainda merecam ser abordados em relagéo a ela.

O primeiro se refere a falta de uma proposta pedagdgica assumida pela atual
administracdo da SMED. Se a proposta desenvolvida pela Gilberto Jorge é resultado de um
processo que se articulou principalmente nas necessidades do contexto e nas singularidades
do grupo de educandos, também € preciso considerar que esse processo de elaboracdo
aconteceu em um tempo no qual diversas gestdes da mantenedora apresentavam e defendiam
propostas pedagogicas para a Rede Municipal de Educacdo. Era sistematizado, também, um
processo de estudo, através de seminarios e assessorias, que envolvia todos os segmentos que
atuavam nas escolas municipais. Assim, de um modo geral, as escolas contavam com
assessores que trabalhavam junto as Equipes Diretivas no sentido de auxiliar na efetivacdo de
tais propostas. Foi nesse processo que se implantou, no periodo da chamada Administracdo
Popular, a Escola Cidadd, organizada por Ciclos de Formagdo. Do mesmo modo, o projeto da
Docéncia Compartilhada, conforme apresentado nesse trabalho, contou com o apoio da
Administracdo da SMED, no ano de 2006, na sua efetivacdo, inicialmente na Gilberto Jorge,
onde foi criado e posteriormente em algumas escolas nas quais também se desenvolveu.

Né&o estou dizendo que em todas as escolas as propostas defendidas pela SMED foram
desenvolvidas igualmente atendendo seus principios. Entretanto, nas discussfes com as
assessoras, tanto a Equipe Diretiva, quanto os professores precisavam expor entendimentos e
teorizacbes que se articulavam ao trabalho pedagdgico desenvolvido. Esse movimento
contribuiu consideravelmente, no caso da escola estudada, para a sistematizacdo de sua
proposta politico pedagodgica, que assumiu alguns principios propostos pela mantenedora e
criou outros em razdo das suas necessidades especificas.

No entanto, nas duas ultimas gestdes, a SMED ndo apresentou uma proposta, embora
tenham acontecido algumas tentativas para organizar seminarios de estudo e uma nova
proposta pedagdgica curricular para a rede. Tais tentativas resultaram na sistematizacao de
referenciais curriculares da Rede Municipal de Ensino, processo que contou com a
participacdo dos educadores. Todavia, esses referenciais se centraram em objetivos e no que
foi chamado de estratégias norteadoras da acdo pedagogica, nas quais foram formuladas
sugestdes de atividades para a abordagem dos contetdos das diferentes disciplinas especificas
para cada Ciclo. Depois de sistematizados esses referenciais, foram entregues para as escolas.
O processo de elaboracdo desencadeado pela SMED ndo contemplou estudos acerca das
diferentes teorizagdes curriculares, da organizacdo da rede e da clientela atendida nas escolas.

Desse modo, o material disponibilizado ao final de tal processo, na escola estudada, ndo foi
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objeto de pauta da assessoria e das reunides dos professores, ndo tendo sido tomado como
uma referéncia.

Nesse contexto ficam empobrecidas as possiveis articulagbes com a mantenedora, fato
que acaba demandando mais trabalho para a Equipe Diretiva, que precisa propor na formacéao
dos professores outros estudos e organizar o grupo de modo a se capacitar para a producao de
novos arranjos, que sdo resultado da reflexdo coletiva a partir das ddvidas do cotidiano e das
possibilidades teoricas estudadas. No caso da GJ, com uma Equipe Diretiva que ainda tem de
levar em conta a recente formagdo do grupo de professores, € necessario tempo para que o
trabalho pedagdgico continue avangando, especialmente na direcdo de um curriculo inclusivo.

Outro aspecto a ressaltar sobre a Equipe Diretiva em questdo diz respeito a seus
objetivos para a escola, seus modos de pensar e avaliar sua proposta pedagdgica. Esses modos
certamente vém produzindo outras formas de organizar o trabalho pedagdgico, as quais
precisam de tempo para ser avaliadas e analisadas através dos efeitos que produziram no
trabalho da escola. “As maneiras nas quais sdo conectadas as experiéncias, bem como os nos e
as redes que elas formam, séo singulares, mas também circunstanciais, caso se queira manter
viva a implicacdo pessoal com a experiéncia, o saber e o aprender”. (DOMINGO, 2013, p.
469).

No entanto, apesar de algumas situacfes apontadas, durante as observacdes foi
possivel verificar que alguns principios pedagogicos, especialmente a respeito dos processos
de inclusdo, continuam a ser observados. Nesse sentido, o planejamento em relacdo a
operacionalizacdo do projeto da DC, previsto para 0 ano de 2015, demonstra que essa
proposta comprometida, especialmente, com a efetivacdo da Educacdo Inclusiva, permanece
compondo a pauta da Equipe Diretiva, e com isso, de todo o coletivo da escola. Portanto, em
alguns momentos, verifiquei que havia uma preocupacdo em manter alguns projetos e formas
de trabalho ja consagradas na escola, porém constatei que existia a intencdo de realizar
algumas mudancas, o que ndo deixa de ser natural e, muitas vezes, desejavel.

Para finalizar, considero importante assinalar ainda que em situacGes como a vivida na
GJ no momento da pesquisa, com muitos professores novos no seu quadro, assim como
pessoas novas atuando na Equipe Diretiva, parece-me importante retomar a ideia da existéncia
de uma proposta que tem entre seus objetivos a inclusdo escolar, para criar com isso “a
possibilidade de compartilhar poder e saber, processos, praticas, projetos, esperancas, mas
também o insucesso, o erro, a davida, a impossibilidade, a incapacidade, o que demanda uma

redefini¢do das praticas que temos realizado na escola” (ESTEBAN, 2004, p. 170).
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Encerro esta tese, enxergando, a partir do processo de pesquisa, das anélises realizadas
e das problematiza¢es que ainda restam, possibilidades para continuar desafiando 0os meus
entendimentos sobre o campo de educacdo, principalmente da inclusdo. Uma das certezas que
nesse momento disponho € a de que a Educacéo Inclusiva vai continuar a compor minha pauta
profissional como um compromisso que resulta da experiéncia que ao longo de muitos anos
vivenciei, especialmente na Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre. Uma experiéncia que
transformou meu olhar e meus entendimentos sobre as possibilidades da Educacdo como
forma de socializagdo e formacdo humana. Um processo que deve acolher a todos como
sujeitos de possibilidades, muitas ainda inéditas nesse campo do conhecimento humano.
Inspirada pelas leituras de Larrosa (2014), considero que a experiéncia de conviver com
alunos com algum tipo de deficiéncia me ensinou outros modos de olhar e de entender as
diferencas. Precisei abandonar categorias a partir das quais legitimava minhas verdades
especialmente no campo de educacéo. Aprendi a valorizar, sobretudo, o inusitado do singular
que desconstroi representacdes. Mas a licdo mais importante foi que no acontecimento dessa
experiéncia € preciso aceitar as incertezas sobre o que sabemos ou ndo sabemos. Assim, 0s

possiveis sentidos desse trabalho sdo resultado, também, dessa experiéncia.
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ANEXO A - Termo de Consentimento Informado a Escola

Ilma Prof® Tania Maria Louzeiro de Almeida
Diretora da Escola Municipal de Ensino Fundamental Prof. Gilberto Jorge G. da Silva
Porto Alegre, RS

Senhora Diretora,

Venho, por meio deste, solicitar permissdo para realizacdo da investigacdo que
constituird meu projeto de Pesquisa de Doutorado em Educacdo intitulado: Educacéo
Inclusiva e Implicagfes no Curriculo Escolar: a invencéo de outros processos de ensinar e
aprender. Vale salientar que desenvolvo o referido projeto sobre a orientacdo da Prof? Dr?
Maria Luisa M. Xavier, no Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo, da Faculdade de
Educacdo, na Universidade Federal do Rio Grande do Sul. O objetivo do presente estudo esta
em visibilizar e analisar de que modo a proposta de Educacdo Inclusiva da EMEF. Prof°
Gilberto Jorge G. da Silva tem operado mudancas na organizacao curricular das turmas dos
diferentes Ciclos de Formacéo do Ensino Fundamental.

Para a concretizacdo do objetivo exposto, pretendo observar alguns momentos da
rotina escolar, de duas ou trés turmas selecionas junto com a Equipe diretiva e professores da
escola, assistir a reunides pedagdgicas, principalmente de planejamento, e ainda entrevistar
professores sobre questdes pertinentes a pesquisa. Também solicito permissdo para analisar
projetos e outros materiais que apresentem o pensar/fazer pedagogico da escola sobre a
tematica estuda.

Os recursos utilizados serdo gravacdes de conversas e entrevistas, fotografias das
turmas selecionadas e professores. E importante referir também que participardo deste projeto
de pesquisa os alunos que forem devidamente autorizados pelos pais e/responsaveis, através
de um Termo de Consentimento Informado. O mesmo termo serd utilizado com os
professores, a fim de que possam registrar sua aceitacdo em participar da referida pesquisa.

Cumpre destacar que o material da pesquisa ndo sera utilizado para fins comerciais ou
estranhos aos objetivos da pesquisa. Também as questfes relacionadas ao sigilo e a ndo
identificacdo das identidades dos sujeitos participantes da pesquisa serdo respeitadas e

consideradas.
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Na certeza de poder contar com o apoio dessa instituicdo de ensino, agradeco desde ja

pela colaboracéo.

Maria Rosangela Carrasco Monteiro (doutoranda do PPGEDU/UFRGS)
Dr2 Maria Luisa Merino Xavier - Orientadora

Contatos com Rosangela: (51)9329.2662 e pelo endereco eletronico:
rosangelacm@yahoo.com.br



