CRISTIANE RABELO E SILVA CALCAGNOTTO
FABIOLA FERNANDES DE MENEZES
GLAUBIA PIRES ASSUNCAO ARAUJO
JULIANA DE SOUZA FERREIRA VIEIRA




EDUCACAOQO: INSPIRA E TRANSFORMA

1\"_
S
D
N
a

Editora



Rectangle

Stamp


CRISTIANE RABELO E SILVA CALCAGNOTTO
FABIOLA FERNANDES DE MENEZES
GLAUBIA PIRES ASSUNCAO ARAUJO

JULIANA DE SOUZA FERREIRA VIEIRA

EDUCACAOQO: INSPIRA E TRANSFORMA

1* Edicao

Quipa Editora
2024



Rectangle


Copyright © dos autores e autoras. Todos os direitos reservados.

Esta obra é publicada em acesso aberto. O conteudo dos capitulos, os dados
apresentados, bem como a revisao ortografica e gramatical sédo de responsabilidade de
seus autores, detentores de todos os Direitos Autorais, que permitem o download e o
compartilhamento, com a devida atribuigdo de crédito, mas sem que seja possivel alterar a

obra, de nenhuma forma, ou utiliza-la para fins comerciais.

Conselho Editorial: Me. Adriano Monteiro de Oliveira, Quipa Editora
Dra. Anny Kariny Feitosa, Instituto Federal do Ceara | Dra. Francione
Charapa Alves, Universidade Federal do Cariri | Dra. Maria Eneida
Feitosa, Universidade Regional do Cariri | Dra M6nica Maria Siqueira
Damasceno, Instituto Federal do Ceara

Dados Internacionais de Catalogac&o na Publicagéo (CIP)

E24 Educacao : inspira e transforma / Organizado por Cristiane Rabelo e Silva
Calcagnotto ... [et al.]. — Iguatu, CE : Quipa Editora, 2024.

228 p. : il

ISBN 978-65-5376-345-6
DOI 10.36599/qped-978-65-5376-345-6

3 Educacao. I. Calcagnotto, Cristiane Rabelo e Silva. Il. Titulo.
CDD 370

Elaborada por Rosana de Vasconcelos Sousa — CRB-3/1409

Obra elaborada pela Quipa Editora em junho de 2024

Quipa Editora
www.quipaeditora.com.br
@quipaeditora



Rectangle


PREFACIO

Glaubia Pires Assungdo Araujo

E nessa ousadia que nos inspiramos em falarmos de Educagdo em toda sua amplitude, na
diversidade de temas abordados numa troca compartilhada de saberes e conhecimentos. Iremos falar
de Educacdo e das multiplas perspectivas do fazer pedagdgico de forma envolvente que nos motive
como educadores a sermos profissionais e pessoas melhores.

Nesse misto de ideias e saberes sobre Educacdo, nessa viagem a cada capitulo que
transforma ,objetivamos a contextualizacdo de temas diversos neste livro na busca da troca de
experiéncias que geram conhecimento mutuo ,contribuindo assim para uma praxis que vai além da
teoria, mas nos inspira e nos impulsiona a levarmos o conhecimento sem fronteiras sobre Educacao,
nas diversas possibilidades das tematicas abordadas.

Cada capitulo, cada autor, evidencia sua pesquisa, seu conhecimento e sua pratica, seu
profissional, seus estudos ,visando auxiliar o publico de leitores com seu conhecimento e
contribui¢do subsidiando no auxilio de competéncias e habilidades de fazer melhor através de uma
visdo ampla das diversas realidades, em uma 6tica de novas possibilidades que impulsiona do ler a
constru¢do de novas praticas que geram conhecimento.

Desejamos que essa leitura seja prazerosa, transformadora e motivadora para que essas
sementes possam frutificar e ser inspiracdo através dessa boa leitura que serd bem disseminada entre

todos os leitores. Nosso desejo de uma boa leitura inspiradora.
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EDUCACAO: INSPIRA E TRANSFORMA

CAPITULO 1

EDUCACAO ESPECIAL:
OS DESAFIOS PARA A INCLUSAO

Cristiane Rabelo e Silva Calcagnotto
Fabiola Fernandes de Menezes

Inéz Alves Lima Moreira

Valdenia Damasceno Silva

INTRODUCAO

O contexto atual nos torna possivel observar que a educagao especial e a inclusdo nas escolas
de ensiro regular estdo cada vez em evidéncia. A oferta e procura de vagas para o atendimento de
criangas ou adolescentes tem crescido de forma substancial. Nao podemos garantir que esse aumento
seja pelas lutas e leis criandas ou o inverso, os pais estdo em busca das ofertas pela garantia da lei.
Porém ¢ notorio de fato que o atendimento para o publico especial tem se tornado uma realidade.

Diante da lei, o que seria uma pessoa especial, quais a garantia de atendimento para estas
pessoas, que direitos elas podem ter no cendrio educaconal da rede publica de ensino em nosso pais?
Que leis garantem esse atendimento? Como de fato os atendimentos acontecem? Como o0s
profissionais lidam com tamanha diversidade? Serd que estamos preparados para esta demanda ou
fazemos como forma de garantir os direitos do outro? Estes e outros questionamentos iremos discutir
ao longo deste trabalho como forma de trazer uma reflexdo diante dos desafios em diferentes
percepcdes a cerca do estudante que necessita de educagio diferenciada e esta de certa forma incluso
em meio a sociedade.

Muitas leis e decretos consolidam e nos orientam quanto ao atendimento especial e de
inclusdo como: ECA — Estatuto da Crianga e do Adolescente (1990), LDB — Lei de Diretrizes e Base
da Educacao (1996); PNE — Plano Nacional da Educacgdo (2014), Estatuto da Pessoa com Deficiéncia
(2015), BNCC — Base Nacional Comum Curricular (2017), Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Especial na Educacdo Basica (2001), dentre outras. Analisaremos os principaos trechos

que englobam a tematica pesquisada.
EDUCACAO ESPECIAL E AS LEIS

Existem decretos, portarias, resolugdes, notas técnicas e leis que dispdem sobre o assunto,
que refletem a evolug@o ou retrocesso na discussdo de inclusdo das diversidades e sua integracdao
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social. O Estatuto da Pessoa com Deficiéncia — atraves da Lei no 13.146/2015 em seu capitulo I -
Art. 2° Considera a pessoa com deficiéncia

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

E reafirma em seu art. 5° que “a pessoa com deficiéncia serd protegida de toda forma de
negligéncia, discriminagdo, exploracdo, violéncia, tortura, crueldade, opressdo e tratamento

desumano ou degradante.” Ja no capitulo IV — do Direito a Educag¢ao no art. 27.:

A educagdo constitui direito da pessoa com deficiéncia, assegurados sistema educacional
inclusivo em todos os niveis e aprendizado ao longo de toda a vida, de forma a alcangar o
maximo desenvolvimento possivel de seus talentos e habilidades fisicas, sensoriais,
intelectuais e sociais, segundo suas caracteristicas, interesses e necessidades de
aprendizagem. (BRASIL, 2015).

E acrescenta no paragrafo unico que “E dever do Estado, da familia, da comunidade escolar e
da sociedade assegurar educacao de qualidade a pessoa com deficiéncia, colocando-a a salvo de toda
forma de violéncia, negligéncia e discriminagdo.”

No art. 28. Incumbe ao poder publico assegurar, criar, desenvolver, implementar, incentivar,

acompanhar e avaliar:

I — sistema educacional inclusivo em todos os niveis e modalidades, bem como o
aprendizado ao longo de toda a vida;

II — aprimoramento dos sistemas educacionais, visando a garantir condi¢cdes de acesso,
permanéncia, participacdo e aprendizagem, por meio da oferta de servigos e de recursos de
acessibilidade que eliminem as barreiras e promovam a inclusdo plena;

IIT — projeto pedagogico que institucionalize o atendimento educacional especializado, assim
como os demais servicos ¢ adaptagdes razoaveis, para atender as caracteristicas dos
estudantes com deficiéncia e garantir o seu pleno acesso ao curriculo em condigdes de
igualdade, promovendo a conquista e o exercicio de sua autonomia;

IV — oferta de educacdo bilingue, em Libras como primeira lingua e na modalidade escrita da
lingua portuguesa como segunda lingua, em escolas e classes bilingues e em escolas
inclusivas;

V - adogdo de medidas individualizadas e coletivas em ambientes que maximizem o
desenvolvimento académico e social dos estudantes com deficiéncia, favorecendo o acesso, a
permanéncia, a participacdo e a aprendizagem em institui¢des de ensino; (BRASIL, 2015).

Os artigos que seguem, em especial IX, X, XI E XVII trata sobre:

IX — ado¢do de medidas de apoio que favorecam o desenvolvimento dos aspectos
linguisticos, culturais, vocacionais e profissionais, levando-se em conta o talento, a
criatividade, as habilidades e os interesses do estudante com deficiéncia;

X — adocdo de praticas pedagogicas inclusivas pelos programas de formagdo inicial e
continuada de professores e oferta de formagdo continuada para o atendimento educacional
especializado; XI — formagdo e disponibilizacdo de professores para o atendimento
educacional especializado, de tradutores e intérpretes da Libras, de guias intérpretes ¢ de
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profissionais de apoio [...], XVII — oferta de profissionais de apoio escolar;

Na Contituicao Federal de 1988 do no pais, o artigo 208 trata da Educagao Basica obrigatoria
e gratuita dos 4 aos 17 anos, afirma que ¢ dever do Estado garantir “atendimento educacional
especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino”.

Nos artigos 205 e 206, afirmar que “a Educagdo como um direito de todos, garantindo o pleno
desenvolvimento da pessoa, o exercicio da cidadania e a qualificagdo para o trabalho” e “a igualdade
de condicdes de acesso e permanéncia na escola”.

O Estatuto da Crianga e do Adolescente, na Lei N° 8.069/1990 garante, entre outras coisas, 0
atendimento educacional especializado as criangas com deficiéncia preferencialmente na rede regular
de ensino; trabalho protegido ao adolescente com deficiéncia e prioridade de atendimento nas agdes
e politicas publicas de prevencdo e prote¢do para familias com criangas e adolescentes nessa
condicao.

Na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) de 1996 possui um capitulo especifico para
a Educacdo Especial. Onde afirma-se que “havera, quando necessario, servigos de apoio
especializado, na escola regular, para atender as peculiaridades da clientela de Educagao Especial”.

Ainda na LDB afirma que o atendimento educacional sera feito em classes, escolas ou
servigos especializados, sempre que, em funcdo das condi¢des especificas dos alunos, nio for
possivel a integracdo nas classes comuns de ensino regular”.

O texto trata ainda da formagao dos professores e de curriculos, métodos, técnicas e recursos
para atender as necessidades das criangas com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades ou superdotagao.

Desta forma, o Plano Nacional de Educacao - PNE, de 2014-2014 (com vigéncia de 10 anos),
atraves da Lei n° 13.005, de 2014 traz em seu texto metas e estratégias para a educacdo e aqui
também ¢ contemplada a Educagdo Especial, com vistas ao cumprimento do disposto no art. 214 da
Constitui¢ao Federal.

Em seu Art. 8° fala sobre a elaboracao dos Planos de educacao nos estados, o Distrito Federal
e os municipios devem elaborar ou adequar seus correspondentes planos de educagdo em
consonancia com as diretrizes, metas e estratégias previstas neste PNE. Assim esta lei traz na Meta 1

as estratégias:

1.11. priorizar o acesso a educagdo infantil e fomentar a oferta do atendimento educacional
especializado complementar e suplementar aos(as) alunos(as) com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdo, assegurando a educagéo
bilingue para criangas surdas e a transversalidade da educagdo especial nessa etapa da
educagdo basica;

10
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1.14. fortalecer o acompanhamento ¢ o monitoramento do acesso ¢ da permanéncia das
criancas na educacgdo infantil, em especial dos beneficidrios Plano Nacional de Educagao
2014-2024 51 de programas de transferéncia de renda, em colaboracdo com as familias e
com os 6rgdos publicos de assisténcia social, satide e protegdo a infancia;

Na Meta 2 do PNE tem uma estratégia que fala sobre Educacao Especial:

2.6. desenvolver tecnologias pedagogicas que combinem, de maneira articulada, a
organizag¢do do tempo e das atividades didaticas entre a escola e o ambiente comunitario,
considerando as especificidades da educagdo especial, das escolas do campo e das
comunidades indigenas e quilombolas;

Na Meta 4 pelo menos seis estratégias contemplam o assunto aqui abordado, a estratégia 4.1
que aborda sobre o repasse do Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da Educacao Basica e de
Valorizagdo dos Profissionais da Educagdo (Fundeb), as matriculas dos(as) estudantes da educagao
regular da rede publica que recebam atendimento educacional especializado complementar e
suplementar, sem prejuizo do computo dessas matriculas na educagdo basica regular. A estratégia 4.3

afl rma que:

implantar, ao longo deste PNE, salas de recursos multifuncionais e fomentar a formagao
continuada de professores ¢ professoras para o atendimento educacional especializado nas
escolas urbanas, do campo, indigenas ¢ de comunidades quilombolas;

E continuidade a meta 4.4 ressalta a importancia de:

garantir atendimento educacional especializado em salas de recursos multifuncionais,
classes, escolas ou servicos especializados, publicos ou conveniados, nas formas
complementar e suplementar, a todos(as) alunos(as) com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdo, matriculados na rede publica de
educagdo basica, conforme necessidade identificada por meio de avaliago, ouvidos a familia
e 0 aluno;

E importante ressaltar a meta 4.9:

fortalecer o acompanhamento ¢ o monitoramento do acesso a escola e ao atendimento
educacional especializado, bem como da permanéncia e do desenvolvimento escolar dos(as)
alunos(as) com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotagdo [...] com vistas ao estabelecimento de condigdes adequadas para o sucesso
educacional, em colaboragdo com as familias ¢ com os 6rgaos publicos de assisténcia social,
satde e protegdo a infancia, a adolescéncia e a juventude;

A Base Nacional Curricular — BNCC traz em seu Artigo 9° garantir que:

As institui¢des ou redes de ensino devem intensificar o processo de inclusao
dos alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades nas classes comuns do ensino regular, garantindo condigdes de
acesso e de permanéncia com aprendizagem, buscando prover atendimento

11
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com qualidade.

A Lei de Dirtrizes e Base da Educacao Nacional — LDB através da lei n® 9.394 de 1996 traz

em seu Art. 4° que trata do dever do Estado com educacdo escolar publica. Sera efetivado mediante a

garantia de:

atendimento educacional especializado gratuito aos educandos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo, transversal a todos os niveis, etapas e modalidades,
preferencialmente na rede regular de ensino;

E Segue por todo o capitulo V da LDB, abordando sobre a Educac¢do Especial. No art. 58

explica o que se entende-se por educacao especial, para os efeitos da Lei na modalidade de educacao

escolar oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, que sao os educandos com deficiéncia,

transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo. E garante no art. 59 que

os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com deficiéncia, transtornos globais do

desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacao:

I - curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizagdo
especificos, para atender as suas necessidades; II - terminalidade especifica
para aqueles que ndo puderem atingir o nivel exigido para a conclusdo do
ensino fundamental, em virtude de suas deficiéncias, e aceleragdo para
concluir em menor tempo o programa escolar para os superdotados; III -
professores com especializagao adequada em nivel médio ou superior, para
atendimento especializado, bem como professores do ensino regular
capacitados para a integracdo desses educandos nas classes comuns; IV -
educacdo especial para o trabalho, visando a sua efetiva integracdo na vida
em sociedade, inclusive condi¢des adequadas para os que ndo revelarem
capacidade de inserc¢do no trabalho competitivo, mediante articulagdo com os
orgaos oficiais afins, bem como para aqueles que apresentam uma habilidade
superior nas areas artistica, intelectual ou psicomotora; V - acesso igualitario
aos beneficios dos programas sociais suplementares disponiveis para o
respectivo nivel do ensino regular.

Confirma ainda no art. 60 Paragrafo tnico que “o poder publico adotard, como alternativa

preferencial, a ampliacdo do atendimento aos educandos com deficiéncia, transtornos globais do

desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdo na propria rede publica regular de ensino,

independentemente do apoio as institui¢des previstas neste artigo.”

Podemos observar que a educagdo especial foi definida em lei, e espera-se que sua pratica

acompanhe o caminhar para um bom atendimento ao publico que necessita de maiores oportunidades

para garantir seu desenvolvimento, seja ele intelectual, social, pessoal.

12
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EDUCACAO E INCLUSAO

A inclusdo escolar ainda ¢ um fator limitante para a maioria das institui¢cdes brasileiras. A
falta de acesso, de recursos didaticos inclusivos, de uma dindmica estrutural e em virtude de uma
lacuna deixada na formacao de professores, alguns problemas de inclusdo sdo comuns na maioria
dos espacos escolares e isso afeta o processo de ensino e aprendizagem de alunos com

necessidades especiais.

A inclusdo escolar pressupde mecanismos complexos que abrange a todos na promogao,
valorizacao e reconhecimento da diversidade como direito do estudante. Por sua vez, a integragao
pressupde um esfor¢o unilateral uma vez que exige tdo somente a adequagao do aluno aos sistemas

escolares vigentes. Salamanca (1994) ressalta que,

[...] O principio da inclusdo consiste no reconhecimento de necessidade de se caminhar
rumo a escola para todos, um lugar que inclua todos os alunos celebre as diferencas,
apoie a aprendizagem e responda as necessidades individuais(CMEE,p.03).

Desta forma, a inclusdo passa a ser um desafio diario que educadores e pais, tendo em

vista a constru¢do de uma sociedade mais justa e igualitaria para todos.

O Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA, no artigo 55, reforga os dispositivos legais
ao declarar que compete aos pais ou responsaveis a matricula das criangas na rede regular
de ensino e o Decreto n° 3.298, caracteriza a educagdo especial como modalidade de
educagdo escolar que permeia transversalmente todos os niveis e as modalidades de ensino.

Para Carvalho (2004, p. 79), a educagdo inclusiva pode ser considerada como um “processo
que permite colocar valores em pratica, sem pieguismos, caridade, filantropia, pois esta alicergada
em principios que conferem igualdade de valor a todas as pessoas”.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Especial na Educag¢do Bésica
(CNE/CB, N° 2, 11 de fevereiro de 2001) expressam determinagdes e orientacdes voltadas ao
processo de inclusdo dos alunos com necessidades educacionais especiais, no que tange aos aspectos
pedagogicos e formacao de professores. No Parecer 17/2001, referente a Resolugao 2/2001.

A incluséo ¢ definida como a garantia, a todos, do acesso continuo ao espago comum da vida
em sociedade, sociedade essa que deve estar orientada por relagdes de acolhimento a
diversidade humana, de aceitagdo das diferencas individuais, de esfor¢o coletivo na

equiparagdo de oportunidades de desenvolvimento, com qualidade, em todas as dimensdes
da vida (BRASIL/CNE, 2001).

Embasadas na LDB 9394/96 e na Declaracdo de Salamanca (1994), podemos dizer que o

principio fundamental da escola inclusiva € o de que todas as criangas devem aprender juntas.

13
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As unidades educacionais acolher, acreditar nas diferentes necessidades de seus estudantes e agir
para equidade do conhecimento, assegurando uma educacdo de qualidade a todos, por meio de um
Curriculo apropriado, arranjo organizacional, estratégias de ensino, usa de recursos e parceria com a
comunidade.

Porém o que se vé ¢ despreparo na pratica para lidar com toda a situacdo que permeia a
inclusdo. Além do mais, ndo bastam somente Leis, Decretos, Portarias, Resolugdes que manifestem o
que fazer, necessita-se urgentemente articular a legislagdo com a pratica no dia a dia das escolas.

Ter acesso a institui¢do escolar, em si, ndo garante que os alunos estiao tendo o suporte
necessario para o desenvolvimento do seu processo de ensino e aprendizagem. Pois, a educacgdo
como direito social faz parte do ideério da politica e da pratica educacional brasileira

(KONKIEWITZ, 2013).

AEE E AS SALAS DE RECURSOS MULTIFUNCIONAIS

O atendimento educacional especializado (AEE) ¢ a intervengdo pedagodgica que visa
proporcionar o acesso ao curriculo pelo atendimento as necessidades educacionais especificas dos
estudantes com deficiéncia, transtorno do espectro autista (TEA) e altas habilidades ou superdotacao,
sendo este o publico da educagdo especial, em todas as etapas e modalidades da educagdo basica.

O AEE possui o objetivo de identificar, elaborar e organizar recursos pedagdgicos e de
acessibilidade para suprimir as barreiras e dificuldades dos alunos.

As atividades desenvolvidas no AEE diferenciam-se daquelas realizadas na sala de aula
comum, ndo sendo substitutivas a escolarizagdo e sim um complemento,

O atendimento ¢ realizado prioritariamente nas salas de recursos multifuncionais (SRM) da
propria escola, em outra escola de ensino regular ou em centros de atendimento educacional

especializado (CAEE) publicos ou privados.

As Salas de Recursos Multifuncionais possuem mobiliarios, materiais didaticos e
pedagogicos, recursos para acessibilidade e recursos especificos que contribuem com o
desenvolvimento adequado, fomentando o aprendizado de alunos portadores de deficiéncia,
com transtornos globais do desenvolvimento e alunos com altas habilidades (FRANCO;
SCHUTZ, 2019).

Geralmente as criangas e adolescentes publicos destas salas encontram em sua maioria uma
sala acolhedora, cheia de atrativos com objetivos especificamente intencionais. Ficam encantados e

com desejo de retornar. E um ambiente propicio para desenvolver muitas habilidades que
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dificilmente seriam desenvolvidas em outro espaco. E um local de observagio e intervengio.
Estudante e familia sdo conquistados pelos profissioanais e os recursos disponiveis.

Para que possa atuar no AEE ¢ necessario que o professor possua uma formacao de base
que o habilite para o exercicio da docéncia e possua uma formagdo especifica na educacao
especial, inicial ou continuada.

As atribui¢des do professor do atendimento educacional especializado basei-se em:
identificar, elaborar, produzir e organizar servig¢os, recursos pedagogicos, de acessibilidade e
estratégias considerando as necessidades especificas dos alunos publico-alvo da educacao especial;
elaborar e executar plano de atendimento educacional especializado, avaliando a funcionalidade e
a aplicabilidade dos recursos pedagdgicos e de acessibilidade; acompanhar a funcionalidade e a
aplicabilidade dos recursos pedagdgicos e de acessibilidade na sala de aula comum do ensino
regular, bem como em outros ambientes da escola; orientar professores e familias sobre os
recursos pedagogicos e de acessibilidade utilizados pelo aluno; ensinar e usar recursos de
Tecnologia Assistiva, os codigos e linguagens, as atividades de orientagdo e mobilidade entre
outros, de forma a ampliar habilidades funcionais dos alunos, promovendo autonomia, atividade e
participacao.

E importante que o profissional do AEE estabeleca articulagio com os professores da sala
de aula comum, visando a disponibilizagdo dos servigos, dos recursos pedagogicos e de
acessibilidade e das estratégias que promovem a participagdo dos alunos nas atividades escolares.
Esta articulagdo, por sua vez, deve envolver todos os membros da escola, comunidade e a familia,
visando a eliminacgdo de barreiras e a promogao da inclusao.

Atuar na esfera educativa inclusiva, significa criar vinculos entre o sujeito (aluno) e os
objetos (conteudos escolares) que visa diminuir os impactos das dificuldades de aprendizagem,
onde o professor por exemplo, poderd propor situagdes-problemas aos alunos objetivando o
conhecimento para que sejam capazes de transformar seu cotidiano mediante a reinterpretacio e

ressignificagdo do conhecimento planejado.

CONSIDERACOES FINAIS

A escola, enquanto institui¢do social e pedagogica, possui um papel crucial no acesso e
permanencia do esudante especial na escola, assim como na na construgdo ordenada do
conhecimento teodrico e pratico. Podemos ver a escola, ndo apenas como um espago de
informagdes académicas, sobretudo, um espago que proporciona a constru¢do de cidaddos criticos

e reflexivos.
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Entretanto, para que a escola desempenhe esse papel de formador de cidadaos € necessario
que ela seja um espaco de constru¢do de novos saberes. Desta forma, todos que fazem parte do
precoso escolar e familia, enquanto agentes de inclusdo, devem proporcionar oportunidade de
conhecimento e desenvolvimento dos alunos com necessidades especiais. Utilizando estratégias
para promover a inser¢ao social harmoniosa.

O professor do AEE, como um mediador do conhecimento possui sua importancia na
concepgdo da necessidade do seu aluno e acreditar que seja uma pessoa capaz de aprender. O
prossional que atende nas salas do AEE devem estar atualizados quantos aos tipos de transtornos e
estratégias de intervengdes constantemente, pois a educagao inclusiva caminha a passos rapidos, na
tentativa de conseguir alcancar a velocidade dos acontecimentos que envolve os transtornos e

deficiencias que surgem e a os que ja existem.

Em resumo a escola deve ser um ambiente inclusivo, ndo s6 em sua estrutura, mas
principalmente em sua pratica. Muitos avangos ja aconteceram no sistema publico de ensino no
nosso pais, incentivados pela luta das pessoas com deficiéncia e pela criagao de legislagcdes que
garantem o acesso, a permanéncia e a aprendizagem dos estudantes com deficiéncia nas escolas em
salas regulares de ensino e o atendimento especializado como suporte de grande valia para este
estudante. Porém as mudangas refentes ao atendimento do aluno especial dentro das unidades
escolares carregam consigo grandes desafios que precisam ser superados para garantir um

atendimento mais justo e igualitario.
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CAPITULO 2

A POLITICA DE EDUCACAO ESPECIAL NA PERSPECTIVA
INCLUSIVA: IMPLEMENTACAO NA EMEF JOSE DANTAS SOBRINHO,
NO MUNICIPIO DE MARACANAU

Antonio Germano Magalhdes Junior
Valdicia Falcdo Sales
Aldenia Nubia Gomes Ferreira Paiva

INTRODUCAO

A atualizagdo das politicas publicas, como a elaboracdo da nova politica de Educagao
Especial na Perspectiva Inclusiva (SEESP/2008), tem um impacto na agenda publica com a
difusdo da inclusao das pessoas com deficiéncia nas escolas, independentemente da deficiéncia. A
mencionada politica possui cardter social e educativo e trata de questdes relacionadas a
diversidade social, diferenga e preconceitos culturais. Além disso, a atual politica foi elaborada
com fundamento em declaragdes e recomendacdes de ambito internacional, e demonstra um
marco nas suas diretrizes ao oferecer o Atendimento Educacional Especializado no ensino comum
destinado as pessoas com deficiéncia.

Percebe-se que nas ultimas décadas muito se tem debatido sobre um sistema educacional
inclusivo com pontos e contrapontos nos aspectos politicos, culturais, sociais e pedagogicos, em
busca de educagdo de qualidade para todos. Por meio de pesquisas, leituras de varias obras de
diferentes autores pretendeu-se no artigo refletir sobre a Politica de Educac¢dao Especial na
Perspectiva Inclusiva e discutir sobre pontos relevantes sobre o assunto.

Diante disso, o estudo tem como tematica central a referida politica, obtendo como
objetivo a descricdo da implantacdo da politica de educagdo especial na perspectiva inclusiva na
Escola Municipal de Ensino Fundamental - EMEF José Dantas Sobrinho no Municipio de
Maracanau-Ceara, compreendendo primeiramente a proposta dessa politica social no ambito
educacional.

Conforme supramencionado, a metodologia se constitui por meio de uma pesquisa
quantitativa, através de estudo bibliografico e documental, do Nucleo de Educacao Inclusiva da
Secretaria de Educacdo Especial, bem como Projeto Politico Pedagogica da referida escola. A

demarcacdo temporal estabelecida representa os anos de 2010 e 2012, periodos em que foi
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implantada a Sala de Recurso no Municipio de Maracanau e da participacdo da EMEF José
Dantas Sobrinho no II Prémio de Experiéncias Educacionais Inclusivas.

Concluiu-se que EMEF Jos¢ Dantas Sobrinho demonstra agdes na implantacdo da politica
na escola em consonancia com seu projeto politico pedagdgico no que diz respeito as modalidades
de acessibilidade arquitetonica, pedagogica (recursos pedagogicos do MEC e da propria escola) e
atitudinal. Com relagdo a acessibilidade metodoldgica sdo necessarias mudangas na proposta
pedagbgica e nos processos de avaliagdo. No geral, o Municipio de Maracanau destaca-se na
contratagdo de profissionais de apoio (cuidadores, intérpretes e instrutores) ¢ na Formacao
Continuada dos professores da Sala de Recursos Multifuncionais - SRM, para a efetivagdo da
Politica de Educagdo Especial na Perspectiva Inclusiva.

A Secretaria de Educacdo do Municipio, no entanto, ndo possui um Projeto de Educagio
Inclusiva, porém, apenas segue o que esta prescrito pela propria lei e uma das principais barreiras
enfrentadas na implantacdo da politica ainda ¢ a aceitagdo dos alunos com deficiéncia pelos
gestores e professores do ensino comum, ja que muitos s6 sao matriculados com a intervengdo do
Nucleo de Educagao Inclusiva, com respaldo na atual politica.

A fim de trazer uma compreensao sobre a educagao inclusiva, serd apresetando o contexto
de sua efetiva implantagao na educacao. A educacao inclusiva tornou-se um movimento mundial
que se intensificou apds realizada Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos (1990) e editada
a Declaracdao de Salamanca (1994), na constru¢do de uma educacao de qualidade para todos, que
ndo consiste apenas na aceitacao das pessoas com deficiéncia, mas na valorizagdo das diferengas.

A referida declaragdo assim ressalta:

O principio fundamental desta Linha de Agao é de que as escolas devem acolher todas
as criangas, independentemente de condigdes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais,
lingiiisticas e outras. Devem acolher criancas com deficiéncia e criangas bem dotadas;
criancas que vivem nas ruas e que trabalham; criancas dep opulacdes distantes ou
ndmades; criangas de minorias lingiiisticas étnicos ou culturais e criancas de outros
grupos e zonas desfavorecidas ou marginalizados. (BRASIL, 1997, p. 17 e 18).

Desse movimento mundial ¢ elaborada a Politica de Educacdo Especial na Perspectiva
Inclusiva (SEESP/2008) em que a educacdo especial perpassa todos os niveis, etapas e
modalidades de ensino sem substitui-los. Nesse contexto, a educagdo especial ndo ¢ mais
concebida como um sistema educacional paralelo ou segregado, mas como “um conjunto de
medidas que a escola regular pde a servigo de uma resposta adaptada a diversidade dos alunos”
(GLAT E OLIVEIRA, 2003, p. 2).

De acordo com Freitas (2008), a atual politica,
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Ao propor a articulagdo entre o ensino regular e a educagdo especial langa a possibilidade da
escola repensar a totalidade da sua organizacdo, historicamente sedimentada. Ou seja,
educagdo especial, que na organizagdo dos sistemas de ensino” configurava um “ sistema
paralelo”, passa a constituir parte integrante desses “sistemas”. Logo, ha a necessidade de
repensar a organizagdo escolar nos niveis macro e micro estruturais, contemplando desde a
gestdo no sentido mais amplo do “sistema de ensino” e da escola, até a organizacdo da
pratica educacional em sala de aula. (p. 24)

Na implementacdo de uma politica publica, de carater social a participagdo de agentes ¢
fundamental para a efetivacdo dessa politica na pratica, como ¢ o caso dos denominados grupos
de pressdo (Associacdo de Pais das Pessoas com Deficiéncia) a frente das mudancas historicas no
tratamento das pessoas com deficiéncia, buscando a concretizacdo dos seus direitos prescritos na
legislagdo no Brasil e sua aplicabilidade nas esferas federal, estadual e municipal.

O debate da inclusao como politica social € necessario na conquista da cidadania das
pessoas com deficiéncia nas escolas, como bem descreve Ananias (2007) ao exprimir o fato de ser
importante compreender as politicas sociais na perspectiva evolutiva dos direitos de cidadania, para
manter e consolidar a situa¢do de justica social. Por se tratar de uma demanda especifica, a
educagdo especial (modalidade de ensino) torna-se uma politica focalizada, o que a constitui como
prioridade em politicas publicas. Ananias (2007) ainda destaca a nog¢do de que as politicas sociais
sdo permanentes. A erradicagdo da desigualdade ndo pode desconsiderar as singularidades dos
diferentes grupos sociais no processo de inclusao.

Nesse sentido, o discurso da educacao inclusiva ¢, na tltima década, foco de pesquisas em
programas de iniciagdo cientifica e pds-graduagdo. Estas se tornam, entdo, lugar privilegiado para o
desenvolvimento da producdo cientifica, pois apesar da abrangéncia e complexidade dessa tematica,
os estudos trazem a tona discussoes ricas acerca das tensoes, conflitos, contradi¢des, desafios da
educagdo inclusiva. Diante disso, foi escolhida a tematica com intuito de, contribuir para a
qualificacdo das experiéncias educacionais inclusivas, com pontos e contrapontos a serem discutidos
em razao das constantes discrepancias no acesso e na qualidade da educacdo no Brasil.

E imprescindivel, ainda, destacar as razdes da escolha do objeto de estudo. Em uma
realidade recente, encontramos elementos relevantes para a constitui¢do deste tema.Um deles vem
da experiéncia familiar, a convivéncia com um primo nosso com paralisia cerebral e uma sobrinha
com transtorno do espectro autista. Além disso, o ingresso no magistério publico contribuiu para
nossa escolha do estudo, pois o trabalho desenvolvido nas escolas publicas com pessoas com
deficiéncia respaldados na Politica de Educa¢ao Especial na Perspectiva Inclusiva ¢ uma
problematica atual em razdo da incoeréncia entre o que estad prescrito na legislagdo e sua
configuragdo no contexto educativo no Brasil. Dai surgiu nosso interesse em focar na dimensao

politica, na compreensdo da realidade no trabalho com as pessoas com deficiéncia. Além da gestao
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de uma sala, que propde acdo educativa, mas respaldada em uma vontade politica para que
realmente o trabalho possa atingir a qualidade esperada.

De acordo com (Sander,2005),um requisito fundamental para resolver a iniquidade social
nos sistemas de ensino da América Latina “¢ a vontade politica para atribuir a devida prioridade
nos or¢camentos publicos dos governos nacionais e locais” (p.29).

Logo, o presente artigo pretende, de forma suscinta, apresentar os avangos e desafios da
educacdo inclusiva, com a elaboragdo da politica publica de educacdo especial na perspectiva
inclusiva, com o objetivo de descrever o processo de implantagdo da Politica publica de Educacao

Especial na EMEF José Dantas Sobrinho, localizada no municipio de Maracanau, no periodo de

2010 a2012.

POLITICA DE EDUCACAO ESPECIAL NA PERSPECTIVA INCLUSIVA

Este segmento tem por objetivo, primeiramente, entender a configuracdo da Politica da
Educagao Especial na Perspectiva Inclusiva, relacionando suas metas e diretrizes com o discurso
da educagdo inclusiva através dos estudos documentais, a fim de compreender a proposta da atual
Politica de Inclusdo e suas repercussdes no cenario educativo no Brasil.

A Politica foi publicada em janeiro de 2008 e apresentada em destaque pela SEESP/MEC
na publica¢do indexada “Inclusdo: Revista da Educagdo Especial”, de janeiro/junho de 2008. O
objetivo principal da Politica ¢ o acesso, a participagdo e a aprendizagem dos alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdao nas escolas
regulares, orientando os sistemas de ensino para promover respostas as necessidades educacionais

especiais.

(...), a partir da “garantia (...), a: da Transversalidade na Educagdo Especial Educacio
Infantil at¢ a Educagdo Superior; Atendimento Educacional Especializado — AEE;
Continuidade da escolarizagdo nos niveis mais elevados do ensino; Formagdo de
professores para o AEE e demais profissionais para a inclusdo escolar; Participagdo da
familia e da comunidade; Acessibilidade urbanistica, arquitetonica, nos mobiliarios e
equipamentos, nos transportes, na comunicagdo ¢ informagdo; Articulagdo intersetorial na
implementagao das politicas publicas (BRASIL, 2008, p. 8).

Nesse contexto, a politica tem como pressuposto uma educacgao inclusiva, um ambiente
escolar “sempre conceitos de origem, raga, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de
discrimina¢do” (CONSTITUICAO FEDERAL, artigo 3) e se fundamenta numa filosofia que

reconhece e aceita a diversidade.

De acordo com Ferreira (2005), o Centro de Estudos sobre Educagao Inclusiva (CSEI)
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define a inclusdo como uma

[...] filosofia que valoriza diversidade de forga, habilidades e necessidades [do ser
humano] como natural e desejavel, trazendo para cada comunidade a oportunidade de
responder de forma que conduza a aprendizagem e do crescimento da comunidade como
um todo, ¢ dando a cada membro desta comunidade um papel de valor. (p. 44)

Por conseguinte, a inclusdo das pessoas com deficiéncia desde a educacdo infantil ¢ de

suma importancia, ja que € nesse periodo em que
[... ] se desenvolvem as bases necessarias para a construgdo do conhecimento e seu
desenvolvimento global. Nessa etapa, o ludico, o acesso as formas diferenciadas de
comunicagdo, a riqueza de estimulos nos aspectos fisicos, emocionais, cognitivos,
psicomotores e sociais € a convivéncia com as diferengas favorecem as relagdes
interpessoais, o respeito e a valorizacdo da crianga. (BRASIL, 2008).

Com a elaboragao da politica na perspectiva inclusiva no Brasil, cresce o nimero de
alunos com deficiéncia nas escolas publicas desde a educacdo infantil, j4 que ¢ um meio de
garantir que acdes implantadas por essa politica publica e assim possa alcancar resultados,
independentemente das mudancas politico-administrativas decorrentes de términos de mandatos
eleitorais.

Segundo o relatorio da Iniciativa Global pelas Criangas Fora da Escola (UNICEF, 2009),
existem algumas barreiras para trazer mais criancas com deficiéncia para a escola, umas
principais sdo a resisténcia tanto por parte das escolas regulares quanto dos profissionais das
escolas especiais, bem como dos proprios pais e os responsaveis, que ainda se sentem inseguros
em relagdo a capacidade das instituigdes de ensino regular de atender adequadamente seus filhos.

Outra barreira ¢ a adequagdo das escolas regulares para receber estudantes com
deficiéncia, como também a falta de preparo dos professores para lidar com essas criangas e
adolescentes, condigdo fundamental para a mudanca de mentalidade a fim de superar a
discriminacdo. Apesar do crescimento expressivo no nimero de salas de recursos multifuncionais
implantadas pelo MEC nos tltimos cinco anos, as 24.301 disponiveis hoje sdo poucas em relacao
ao numero total de escolas regulares com matriculas na educacdo especial: 68.285 (UNICEF,
2009). No entanto, ¢ dever do Poder Publico, no entanto, avaliar o desenvolvimento das acdes
propostas nas politicas publicas educacionais e utilizar os dados para a o aprimoramento destas
nas realidades escolares no Brasil.

A inclusdo escolar, compreendida como educagdo de qualidade para todos, assegurada por

uma politica social ndo pode nos

[...] levar a ilusdo de que inauguramos uma nova era educacional [...], pois ainda convivemos
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com bolsdes de miséria, com dificuldades de acesso aos bens culturais e humanos, portanto,
assegurar ambientes inclusivos e acolhedores no interior da escola, ultrapassa o limite dela
mesma, uma vez que depende, em grande medida, de acgdes intersetoriais que possam
garantir os direitos sociais previstos em lei, muitas vezes, inexistentes nas escolas brasileiras.
(DRAGO; OLIVEIRA, 2012,  p.349).

Estamos, entdo, diante de uma meta estabelecida na implementacao dessa politica ptblica tdo
recente e desafiante, “a articulacdo intersetorial na implementacdo das politicas publicas”’com
dispositivos legais reafirmados desde a Constitui¢do de 1988, mas que na pratica, a realidade ainda
esta bem distante,especialmente com relacdo a essa premissa da interlocugdo entre assisténcia social,
saude e educacdo, numa integragdo importante na efetivacdo da politica de inclusdo brasileira.
Jannuzzi (2008, p. 349) nos alerta:..“hd um longo caminho a ser construido, permeado por um
discurso de igualdade, pregado por uma organizacdo mundial cada vez mais excludente”.

Nessa trajetoria da educacdo especial, em uma perspectiva inclusiva, a atual Politica institui o
Atendimento Educacional Especializado - AEE que tem como fun¢do identificar, elaborar e
organizar recursos pedagdgicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena
participacdo dos alunos, considerando suas necessidades especificas, logo, o papel do AEE ¢ de
oferecer o que ndo ¢ proprio do curriculo escolar, com fun¢do complementar e/ou complementar a
formagdo dos alunos, mas nao ¢ considerado reforgo escolar.

O conceito de acessibilidade ampliou-se por meio da atual politica e com a parceria do AEE.
A discussdo sobre a educagdo inclusiva fez perceber-se que as condigdes de acesso sao muitas vezes
negadas a pessoas com deficiéncia e essa realidade so serd transformada nas escolas brasileiras se
essa parcela da populagdo estiver com seus direitos garantidos participando com as outras criangas
do ensino comum. De acordo com Sassaki (2005), hé seis tipos de acessibilidade cuja promocgao

caracteriza uma educagao inclusiva:

Acessibilidade arquitetonica - espera-se que sejam removidas todas as barreiras do ambiente fisico, tais como:

piso escorregadio, portas estreitas, degraus ou desniveis, corredores e elevadores estreitos, falta de iluminag@o etc.

Acessibilidade comunicacional, sem barreiras na comunicacdo interpessoal (face-a-
face, lingua de sinais, linguagem corporal, linguagem gestual etc), na comunicago
escrita ( jornal, revista, livro, carta, apostila etc.., incluindo textos em braile, textos com
letras ampliadas para quem tem baixa visdo, notebook e outras tecnologias assistivas
para comunicar) e na comunicagao virtual (acessibilidade digital).

Acessibilidade metodologica, sem barreiras nos métodos e técnicas de estudo
(adaptagdes curriculares, aulas baseadas nas inteligéncias multiplas, uso de todos os
estilos de aprendizagem, participagdo do todo em cada aluno, novo conceito de
avaliagdo de aprendizagem, novo conceito de educacdo, novo conceito logistica didatica
etc), de acdo comunitaria (metodologia social, cultural, artistica etc, baseada em
participag@o ativa) e de educacdo dos filhos (novos métodos e técnicas nas relagdes
familiares).

Acessibilidade instrumental, sem barreiras nos instrumentos e utensilios de estudo
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(lapis, caneta, teclado de computador, materiais pedagogicos), de atividades de vida
diaria (tecnologia assistiva para comunicar, fazera higiene pessoal, vestir, comer, tomar
banho etc) ¢ de lazer, esporte e recreacdo (dispositivos que atendam as limitacdes
sensoriais, fisicas e mentais, etc).

Acessibilidade programatica, sem barreiras invisiveis embutidas em politicas publicas
(leis, decretos, portarias, resolucdes, medidas provisorias etc), em regulamentos
(institucionais, escolares, empresariais, comunitarios etc) e em normas de um geral.
Acessibilidade atitudinal, por meio de programas e praticas de sensibilizagdo e de
conscientizacdo das pessoas em geral e da convivéncia na diversidade humana
resultando em quebra de preconceitos, estigmas, esteredtipos e discriminagio. (p. 23)

A forma de atendimento proposta pela atual politica de educagdo especial €, portanto, o
AEE. Este Atendimento ¢ realizado, prioritariamente, na Sala de Recursos Multifuncionais (SRM)
da propria escola ou em outra escola de ensino regular, no turno inverso da escolarizagdo nao
substitutivo as classes comuns, podendo ser realizado também no Centro de Atendimento
Educacional Especializado da rede publica ou em instituicdes comunitdrias confessionais ou
filantropicas conveniadas com a Secretaria de Educagdo ou o6rgdo equivalente nos estados,
Distrito Federal ou dos municipios.

O Ministério da Educacdo, com o objetivo de apoiar as redes publicas de ensino na
organizagdo e na oferta do AEE e contribuir com o fortalecimento do processo de inclusao
educacional nas classes comuns de ensino, instituiu o Programa de Implantacdo de Salas de
Recursos Multifuncionais por meio da Portaria N°. 13, de 24 de abril de 2007. As salas de

recursos podem ser de dois tipos:

Tipo I: sdo constituidas de microcomputadores, monitores, fones de ouvido e
microfones, scanner, impressora laser, teclado e colméia, mouse e acionador de pressao,
laptop, materiais e jogos pedagodgicos acessiveis, software para comunicagdo
alternativa, lupas manuais e lupa eletronica, plano inclinado, mesas, cadeiras, armario,
quadro melaninico.

Tipo 2: sdo constituidas dos recursos da sala Tipo I, acrescidos de outros recursos
especificos para o atendimento de alunos com cegueira, tais como impressora Braille,
maquina de datilografia Braille, reglete de mesa, pungdo, soroban, guia de assinatura,
globo terrestre acessivel, kit de desenho geométrico acessivel, calculadora sonora,
software para producao de desenhos graficos e tateis.

As Salas de Recursos Multifuncionais sdo uma inovacao da atual politica, ja que deve ser
implantada na escola do ensino comum, como um apoio aos profissionais que tenham alunos
incluidos em duas vertentes: no atendimento educacional especializado do aluno no contra turno,
duas vezes por semana, € nas orientacdes aos professores de como lidar com o aluno com
deficiéncia; dependendo da especificidade por meio do acompanhamento desse aluno na sala de
aula (dificuldades apresentadas, potencialidades que podem ser otimizadasnas atividades
desenvolvidas...). Logo, ¢ imprescindivel a interlocucao sistematica do profissional do AEE com

o professor do ensino comum, parceria fundamental para a efetiva inclusdo da pessoa com
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deficiéncia.

De acordo com Baptista (2008),

[...] o atendimento educacional especializado pode ser um recurso extremamente valioso
para os sujeitos que sdo identificados como os alunos com deficiéncia, com transtornos
globais do desenvolvimento ¢ com altas habilidades. Esse servigo, quando em sintonia
com o projeto politico pedagodgico, quando articulado as demais praticas docentes,
quando ndo estrito & dimensdo clinica do atendimento, quando ndo entendido apenas
como um espaco fisico diferenciado, podera contribuir para que o aluno continue na
escola e avance no seu aprendizado. A oferta de atendimento complementar ou
suplementar, por profissional com formacdo em educag@o especial, deve fazer parte de
um continuum de propostas que articulam a sala de aula do ensino comum e outros
espagos educativos, sem prejuizo do acesso do aluno a sua classe de referéncia. Esse ¢é
um dos nossos grandes desafios: reconhecer que o atual momento histérico exige que
discutamos as novas diretrizes ndo apenas para a educagdo especial, mas para a educacdo
como um todo. (p. )

O Projeto Politico Pedagégico - PPP - da Escola deve privilegiar o atendimento
educacional especializado, mediante objetivos, metas e agdes que valorizem a diversidade, em
articulacdo com as demais propostas da escola comum. No PPP devem ser previstos a organizacao
e os recursos para o AEE: sala de recursos multifuncionais; matricula do aluno no AEE; aquisi¢ao
de equipamentos; indicagdo de professor para o AEE; articulacdo entre os professores do AEE e
os do ensino comum e redes de apoio internos e externos a escola.

O profissional designado para atuar nas SRM ¢ o professor de AEE, cuja formacao inicial
deve capacita-lo ao exercicio da docéncia, devendo possuir ainda formacao especifica para a
educacdo especial. As atribuicdes do professor de AEE estdo no art. 13 da Resolugdo n°4/2009 e

reiinem o conjunto de agdes a seguir enunciadas:

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

II - elaborar e executar o plano de Atendimento Educacional Especializado, avaliando a
funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagdgicos ¢ de acessibilidade;

III - organizar o tipo e o numero de atendimentos aos alunos na sala de recursos
multifuncionais;

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

V - estabelecer parcerias com as areas intersetoriais na elaboracao de estratégias ¢ na
disponibilizagdo de recursos de acessibilidade;

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

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

VIII - estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula comum, visando a
disponibilizagdo dos servigos, dos recursos pedagogicos ¢ de acessibilidade e das
estratégias que promovem a participagdo dos alunos nas atividades escolares. (BRASIL,
2009).
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Esse decreto, ao descrever as agdes do professor da SRM, ressalta elementos propulsores e
promotores da inclusdo que sdo o ensino € o uso das tecnologias assistivas, com o intuito de
ampliar as habilidades funcionais dos alunos com deficiéncia, promovendo autonomia e
participagao.

O tema “tecnologia assistiva” ¢ abrangente e na literatura internacional existem diferentes
denominagdes para esta area: ajudas técnicas, tecnologia assistiva, tecnologia de apoio. Em 2007,
o Comité de Ajudas Técnicas/Secretaria Especial dos Direitos Humanos da Presidéncia da

Republica — CAT/SEDH aprovou o conceito de tecnologia assistiva proposto por seus integrantes:

Tecnologia assistiva ¢ uma area do conhecimento, de caracteristica interdisciplinar, que
engloba produtos, recursos, metodologias, estratégias, praticas e servigos que objetivam
promover a funcionalidade, relacionada a atividade e participagdo, de pessoas com
deficiéncia, incapacidades ou mobilidade reduzida, visando sua autonomia,
independéncia, qualidade de vida e inclusdo social ( BRASIL, 2007).

O professor especializado identifica a tecnologia assistiva necessdria a promog¢do de
autonomia e participagdo no contexto escolar e assim a ideia de capacita-lo na utilizagdo do
recurso, para depois transpor para o espago comum da escola as ferramentas que o apoiaram em
seu percurso escolar. A tecnologia assistiva pode ser um recurso facilitador, um instrumento ou
utensilio que especificamente contribuird para resolver as dificuldades funcionais do aluno no
ensino comum, encontrando opgdes para que ele participe e atue positivamente nas varias
atividades propostas pelo ensino comum.

As questdes de politica de educacao especial sdo de politica educacional, mas ¢ necessario
um olhar cuidadoso dos secretarios de educacao para a especificidade do trabalho com as pessoas
com deficiéncia,valorizando a atual politica e desenvolvendo agdes para sua implementacdo nas
escolas, no estabelecimento da educacao inclusiva no Brasil, robustecendo o trabalho de educar
com qualidade a todas as criancas, ndo s6 as que possuem limitagdes motoras, mentais ou

sensoriais.

ACOES DO NUCLEO DE EDUCACAO ESPECIAL/INCLUSAO DE MARACANAU
PARA A EFETIVACAO DA POLITICA DE INCLUSAO

Essa secdo pretende fazer breve um resgate histérico da educagdo especial e inclusiva,para
assim adentrarmosa implementacdo da atual politica EMEF José Dantas Sobrinho,e em consonancia

com o objeto principal do estudo que diz respeito a descricao das agcdes implementadas no municipio
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de Maracanau.

A busca pela valorizagdo das diferengas na rede municipal de ensino de Maracandu,
configura-se desde o Plano Decenal de Educacao (2001-2010) com a sensibilizagdo dos prefeitos e
secretarios da educagdo promovendo agdes orientadas pela Politica de Educacdo Especial na
Perspectiva Inclusiva (SEESP/2008).

A inclusdo do Municipio de Maracanat estd amparada pela legislacdo na Constituicdo Federal
de 1988, na Lei de Diretrizes e Bases de 1996 e também pela Resolucao do Conselho Municipal de
Educagao - CME, N° 09/2010, que fixa normas para a educacdo dos alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento, altas habilidades/superdotag¢do, além disso, também esta
assegurada pelas notas técnicas advindas da Politica de Educag@o Especial na Perspectiva Inclusiva
do Ministério da Educagdo — MEC, por meio da Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizagdo,
Diversidade e Inclusdao — MEC/SECADI.

As agoes efetivadas pela Secretaria com o apoio do Nucleo de Educagdo Inclusiva
(NEE/T),com vistas a favorecer a inclusdo de alunos nas classes comuns da rede municipal de ensino,
constituiram e constituem de acompanhamento as escolas com alunos incluidos pelos membros da
equipe de educacdo especial para orientagdes aos gestores e educadores quanto a: adequacao do
espago escolar, ao numero de alunos por sala, ao uso de materiais didaticos especificos e acdes
pedagogicas que facilitem a intervencdo do professor para o desenvolvimento das potencialidades
dos alunos com e sem deficiéncia.

Outras agdes desenvolvidas pela Secretaria Municipal de Educagdo/Maracanat/ CE, em
consonancia com a politica de educacdo especial, configuram-se mediante a ampliacdo do quadro de
intérpretes e instrutores para atender escolas com estudantes surdos e o quadro de cuidadores para
atender aos estudantes com dificuldades de alimentacdo, higiene e locomog¢do. Em 2008, foi

realizado concurso publico para contratacao desses profissionais.

De acordo com a nota técnica 19/2010 (SEESP/MEC) dentre os servigos da educagdo
especial que os sistemas de ensino devem prover estdo os profissionais de apoio, tais como aqueles
necessarios para promocao da acessibilidade e para atendimento a necessidades especificas dos
estudantes no ambito da acessibilidade as comunicacdes e da aten¢do aos cuidados pessoais de
alimentacdo, higiene e locomogaoe as atividades de profissional tradutor e intérprete de Libras e de
guia-intérprete para alunos surdocegos que seguem regulamentacao propria, devendo ser orientada
sua atuacao na escola pela educacao especial, em articulagdo com o ensino comum.

Em 2010, mediante levantamento junto as escolas municipais, foi possivel quantificar o

nimero de estudantes com deficiéncia incluidos. Durante os anos seguintes foi sendo constatada a
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crescente procura desse publico nas escolas. Para atender essa demanda, o NEE/I focado na politica
de inclusdo em Maracanaq, atenta para o lema: “Quanto mais se amplia a qualidade da educacao,
mais se reduz a desigualdade”.

O Censo0/2012 do municipio conta com 1.367 alunos incluidos na rede municipal distribuidos
nas diferentes modalidades de ensino (educacdo infantil, ensino fundamental, educac¢do de jovens e
adultos). Na rede estadual, apenas dez alunos e na particular duzentos e vinte um. A rede municipal
de Maracanau, em concordancia com os dados nacionais, permanece com o maior nimero de alunos
incluidos.

A vista do quadro de alunos matriculados, o Conselho de Educagdo do Municipio (resolugdo

CME 09/2010) assim estabelece:

Art. 20 — A escolha da sala de aula regular onde o estudante serd escolarizado devera
priorizar como critério a idade cronologica, cognitiva e a especificidade de suas diferengas.
§1° — Poderdo ser incluidos no méaximo 2 (dois) estudantes com a mesma deficiéncia e na
mesma sala de aula, observados os critérios do caput deste artigo e a natureza da
necessidade que o escolar apresente. §2° — Serdo excluidos do previsto no §1°as turmas com
estudantes surdosque contem com o suporte de um profissional intérprete de libras. §3° Nao
sera permitida a matricula de estudantes com deficiéncia, com transtornos globais do
desenvolvimento e/ou com altas habilidades/superdotacdo em turmas de corregdo de fluxo.
§4° — Para cada estudante com deficiéncia e/ou com transtornos globais do
desenvolvimento serdo reduzidos 5(cinco) do niimero total de estudantes por turma, sendo
contempladas, para efeito desta redugdo: a) As turmas de Educacdo Infantil, a partir da pré-
escola; b) As turmas de Ensino Fundamental no ensino regular ou na modalidade de
Educagdo de Jovens, Adultos ou Idosos, presencial; c)As deficiéncias multiplas (duas ou
mais deficiéncias associadas), a deficiéncia intelectual severa ou profunda, Sindromes e
Transtornos (Transtorno do Déficit de Atengdo e Hiperatividade - TDAH, Autismo).

No municipio de Maracanau ha um diferencial com relagdo ao atendimento educacional
especializado. Na maioria das escolas o atendimento ocorre no periodo noturno, que muitas vezes
comporta a educagdo de jovens e adultos (EJA). Ainda sdo poucas, no Brasil, as iniciativas de
atendimento educacional especializado nos periodos notornos das escolas, que muitas vezes
contemplam o EJA. Em Maracanat, no entanto, a rede municipal busca resolver essa questdo. Diz
Ana Paula Lima, coordenadora do Nucleo de Educaciao Especial Inclusiva da Secretaria Municipal

de Educa¢ao de Maracanau:

As salas de AEE, que oferecem o atendimento educacional especializado, funcionam a noite.
A gente ja tem esse profissional para dar suporte ao professor. A gente sabe que o aluno nao
¢ atendido no turno, mas tem o professor que precisa desse apoio. E a gente da esse apoio ao
professor, a gente tem intérprete de Libras, a gente tem instrutor que faz itinerancia a noite.

Segundo Ana Paula Lima, tem-se hoje na rede escolar: 26(vinte e seis) salas com recursos

multifuncionais (SRM) que realizam Atendimento Educacional Especializado (AEE), com a parceria
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dos intérpretes, instrutores, apoio profissional (cuidadores).

Para Figueiredo (2010),

A concretizacao da politica de inclusdo se expressa pela criacdo de salas multifuncionais
nas escolas publicas brasileiras, por uma politicade formagdo de professores em
Atendimento Educacional Especializado voltado para o atendimento das criangas nessas
escolas, bem como, pela transformacdo das praticas pedagogicas e da gestdo escolar nas
redes de ensino. Deste modo, o desafio de escolarizar todas as criangas no ensino comum,
ndo ¢é tarefa da educacdo especial, mas das redes publicas de ensino (p. 54).

Nesse sentido os profissionais do AEE reunem-se todas as sextas-feiras, ora para
planejamentos (na proxima escola), ora para estudos na Secretaria Municipal de Educacdo. No
calendario estabelecido pelo NEE os profissionais em 2012 estudaram sobre as deficiéncias (fisica,
TGD, intelectual, auditiva...) e apresentaram semindrios. Foi um momento rico para troca de

experiéncias dos trabalhos desenvolvidos nas salas de recursos multifuncionais do municipio.

IMPLEMENTACAO NA EMEF JOSE DANTAS SOBRINHO

A EMEF José Dantas Sobrinho estd no exercicio da Politica de Educacdo Especial na
Perspectiva Inclusiva desde 2011, com a implantagao da sala de recursos multifuncionais na escola,
com a chegada de duas profissionais do AEE. Em uma a¢do conjunta, gestdo e profissionais
especializadas, o projeto politico pedagoégico foi redimensionado com agdes que contemplem a
diversidade, para a efetivacdo das metas relacionadas as dimensdes fisico-estrutural, administrativa,
relacional e pedagdgica.

A EMEF José Dantas Sobrinho busca ter as competéncias definidas nas Diretrizes da
Educagdo Especial/Inclusiva para a efetiva inclusdo dos alunos com deficiéncia, assim estabelecidas

no documento:

Ofertar um espaco de socializagdo e vivéncias com praticas pedagogicas culturais baseadas
no contexto social e nas experiéncias que cada aluno tem e traz para a vida escolar,
respeitando suas diversas formas de expressdo, garantindo essas agdes no Projeto [Politico
Pedagogico. Divulgar o calendario antecipado de matricula; No ato da enturmacdo, observar
a idade cronologica do estudante com deficiéncia que devera ser aproximada a dos demais;
Observar na fase diagndstica os alunos que podem ter deficiéncia,TGD e/ou AH/S e
encaminha-los a secretaria da escola para alimentagdo do Sistema de Educacdo Inclusiva
(SEI|) e/ou Neurofor e outros servigos. Encaminhar o aluno a Unidade de Satide Basica mais
proxima de sua residéncia quando ele ndo tiver laudo médico comprovando sua deficiéncia.
Encaminhar o aluno com deficiéncia, TGD ¢ AH/S para o AEE. Na propria escola, ou em
escolas do entorno que dispuserem desse servico. Matricular os estudantes com deficiéncia
com idade acima de 15 anos na Educacdo de Jovens, Adultos ¢ Idosos (EJA). Casos mais
especificos poderdo ser tratados com o Nucleo de Educacdo Especial/Inclusiva; Encaminhar
no ato da transferéncia relatorio descritivo contemplando avangos e dificuldades do
estudante (anexar xerox do laudo médico)
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De conformidade com as especificacdes do MEC/SEESP, a sala de recursos multifuncionais
da referida escola foi estruturada com equipamentos da sala tipo 1 e em 2011 — periodo de sua
implantacdo - contava com 18 alunos que apresentam as seguintes deficiéncias: oito com surdez,
cinco com deficiéncia intelectual, trés com deficiéncia fisica, um com transtorno global do
desenvolvimento e um com altas habilidades/superdotacdo, de acordo com os registros no Censo
Escolar MEC/INEP/2011.

Além dos equipamentos disponibilizados pelo Ministério da Educacdo, houve a aquisi¢do de
mobilidrios, tais como: mesa adaptada, quadro magnético, monitor com toque na tela, impressor
diversos jogos pedagogicos (painéis psicomotores, kit de aramados, caixa tatil em EVA e kit de jogos
pedagodgicos em Libras). Em razao da especificidade de alguns dos alunos, a equipe percebeu que o
material enviado pelo MEC poderia ser complementado por outras tecnologias assistivas. Para

resolver essa questdo, foi utilizado o Programa Escola Acessivel.

O Programa Escola Acessivel disponibiliza recursos financeiros as escolas publicas, por
meio do Programa Dinheiro Diretas na Escola (PDDE), para promocao de acessibilidade
arquitetonica nos prédios escolares e compra de materiais e equipamentos de tecnologia
assistiva. Por meio dessa agdo, as escolas podem adequar e construir rampas, sanitarios
acessiveis e vias de acesso; alargar portas, instalar corrimaos e equipamentos de sinalizagdo
visual, tatil e sonora; adquirir cadeiras de rodas e outros recursos de tecnologia assistiva.
(BRASIL, 2011)

Além disso, o marco importante na inclusdo da escola ¢ a acessibilidade atitudinal da
comunidade escolar para com as pessoas com deficiéncia. A sala de Atendimento Educacional
Especializado tornou-se espaco acolhedor em que todos os atores educativos estdo envolvidos no
trabalho. Um fato marcante ¢ a disposi¢do da comunidade escolar em auxiliar na confec¢do de
materiais de baixa tecnologia, como: cartdes de comunicagdo, pranchas personalizadas,
engrossadores de espuma e jogos pedagogicos. Ha um trabalho colaborativo entre gestao escolar,
sala de aula comum, sala de recurso multifuncional, familia e comunidade.

Logo, a parceria com a familia ¢ um ponto primordial na atuagdo do Atendimento
Educacional Especializado da Escola. A fung¢dao do professor da SRM estd intrinsecamente
relacionada com o feedeback dos pais. Destacamos que a parceria entre familia e escola inclusiva vai
além de impor aos pais uma func¢do de informante. Destaca-se aqui o que essa parceria deve
propiciar: "maior apoio aos pais para que possam assumir seus papéis de pais de uma crianga com
necessidades educativas, oportunidade de escolha do tipo de provisdo educacional que os pais
desejam para seus filhos; que os pais parceiros ativos nos processos de tomada de decisdo e

planejamento educacional de seu filho." (AIELLO, 2002, p.87).
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No que se refere a acessibilidade metodologica, ainda ¢ uma barreira a ser enfrentada na
educagdo inclusiva da EMEF José Dantas Sobrinho. Acreditamos que no panorama nacional os
profissionais do ensino comum ainda continuam atrelados ao modelo mais tradicional como:
cadeiras enfileiradas, alunos como meros espectadores no processo de ensino e aprendizagem, € o
livro como o principal recurso didatico.

No que diz respeito a acessibilidade comunicacional e instrumental para com as pessoas com
deficiéncia, especialmente os alunos com limitagdes fisicas e os surdos estdo sendo minimizadas por
meio dos recursos de tecnologia assistiva, tanto de baixa como de alta tecnologia advindas do MEC
por meio de monitor com toque de tela para os alunos com limitagdes fisicas, os softwares como o
boardamaker (programa de comunicagdo alternativa) e os DVDS e CDS dos programas arara azul
para os alunos surdos. Essa barreira comunicacional esta sendo superada mediante a participagao dos
profissionais da Escola no Curso de Libras no Centro de Linguas de Maracanai. Compdem essa
formacdo as duas vices-diretoras, o porteiro, uma professora do ensino comum e uma das
profissionais da SRM.

Na acessibilidade pedagogica, no caso de um aluno com paralisia cerebral que apresenta
defasagens entre sua necessidade comunicativa e a escrita, além de limitagdes na habilidade em falar
e/ou escrever, ¢ utilizada uma tecnologia assistiva denominada Comunicacdo Aumentativa ¢
Alternativa (CAA). Ele estd também interagindo com a informatica acessivel por meio do teclado
colméia, do acionador, do monitor com tela sensivel ao toque (touchscreen) e dos softwares

educativos (boardmaker e o Kit multimidia).

a comunicagdo aumentativa ¢ alternativa — CAA - ¢ uma das areas da TA que atende pessoas
sem fala ou escrita funcional ou defasagem entre sua necessidade comunicativa e sua
necessidade em falar e/ou escrever. Busca, entdo, através da valorizagdo de todas as formas
expressivas do sujeito e da construgdo de recursos proprios dessa metodologia, construir e
ampliar sua via de expressdo e compreensdao (BERSCH; SCHIMER, 2005, p.89).

O uso da tecnologia assistiva - TA - ¢ um marco na acessibilidade pedagogica da EMEF
Jos¢ Dantas Sobrinho, mas, com relacdo a acessibilidade metodologica, a escola precisa
redimensionar seus planejamentos e repensar os arranjos metodologicos e o processo de avaliagdo.
Logo, a pratica pedagogica ¢ um elemento-chave na transformagdo da escola. Em funcdo do tema
diversidade, caminha no sentido de pensar uma pedagogia das diferencas em sala de aula.
Diferenciar € ter a disposi¢cdo de buscar estratégias para trabalhar com todos os alunos e assim evitar

a indiferenca ante a diferenca.
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CONSIDERACOES FINAIS

O municipio de Maracandu vem na busca de implementacao da politica com destaque, mas o
estudo ndo possibilita uma investigagao aprofundada acerca de como esta a efetivacdo da atual
politica concretamente, ja que se restringe a EMEF José Dantas Sobrinho mediante uma analise
documental. Para uma compreensdo mais agucada da configuracdo da politica, sdo possiveis novos
estudos, confrontando outras realidades educativas do Municipio, o que ndo foi a proposta deste

estudo.

Nao obstante, podem ser elencados alguns pontos para a repercussao do municipio
destacando-se a EMEF Jos¢ Dantas Sobrinho na tentativa de implementar a Politica de Inclusao. O
municipio aderir a implantacdo das Salas de Recursos multifuncionais Tipo 1 e Tipo 2 com o apoio
da SECADI, as salas foram equipadas com mobilidrios e materiais pedagdgicos especificos para as
pessoas com deficiéncia de acordo com o censo escolar. A contratacdo dos profissionais de apoio
para alunos que necessitam de cuidados na higiene, alimentacao e locomogao ¢ de intérpretes para
apoiar os alunos surdos na aprendizagem da sua 1* lingua estabelecida no Conselho Municipal de

Educag¢ao de Maracanau.

Ha também o fato de a gestdo da escola abrir-se ao paradigma da inclusdo, apoiando as agdes
desenvolvidas na SRM e assim redimensionar o PPP em uma acao conjunta com as profissionais do

Atendimento Educacional Especializado, contemplando a diversidade no contexto educativo.

Conta-se com a parceria dos pais dos alunos com deficiéncia atendidos na SRM, que
conscientes dos direitos dos filhos, mobilizam-se em busca de reativar a Associacao das Pessoas com

Deficiéncia do Municipio, tendo como representante um pai bastante atuante na referida escola.

A acessibilidade atitudinal da comunidade escolar (gestao, professores, merendeiras, porteiro)
que com o trabalho de sensibilizacdo no acolhimento aos alunos com deficiéncia ha um grupo da
escola (gestdo, professores, servigos gerais) para participar do Curso de Libras no Centro de Linguas
do Municipio (CLM). A acessibilidade pedagdgica e comunicacional como uso da tecnologia
assistiva como a Comunica¢do Aumentativa e Alternatica com o apoio da informatica acessivel na

escola.

A formagdo das profissionais da SRM pode ser considerado um ponto relevante no destaque
nacional no II Prémio de Experiéncias Educacionais Inclusivas, mas em consonancia com agdes

articuladas pelas profissionais, € em parceria com a gestao escolar com o intuito de sensibilizar a
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todos os membros da comunidade, no sentido de se tornarem aptos a aceitarem € a conviverem com

a diversidade e a se engajarem na proposta da inclusao.

Logo, os recursos materiais e o trabalho realizado no Atendimento Educacional Especializado
na EMEF José Dantas Sobrinho, isoladamente, ndo garantem a aprendizagem do aluno com
deficiéncia, mas a a¢do conjunta realizada de forma colaborativa, transforma a escola em um espaco
mais humanizado que facilita a aprendizagem, tanto dos alunos com deficiéncia quanto dos demais
estudantes da escola. As relagcdes estabelecidas neste ambiente propiciam trocas interativas,

manifestagdes afetivas e participacdo da cultura em que a crianga esta inserida.

De acordo com Stainback e Sainback (1999), os beneficios da educagdo inclusiva proporciona
sao multiplos e abrangentes quando esta ¢ trabalhada corretamente pelas escolas. Dependem da
colaboracao de toda comunidade escolar (direcdo, corpos docente e discente, equipe pedagdgica, pais

e comunidade) para que se possa se efetivar, propiciando resultados positivos.

Acreditamos que implementar a Politica de Educagao Especial na Perspectiva Inclusiva no
modelo escolar brasileiro ¢ um desafio que nos obriga repensar a escola, sua cultura, sua politica e
suas praticas pedagogicas. No entanto, mesmo com a promulgacao da lei, com decretos e resolugdes

nao ¢ garantido o seu cumprimento.

No geral podemos considerar que existem inumeras barreiras que impedem a educacdo
inclusiva no cotidiano no municipio de Maracanat na falta de acessibilidade atitudinal dos gestores e
professores no ensino comum, na dificuldade de redugdo dos niimeros de alunos nas salas de aula, na
rigidez curricular e dos processos avaliativos. Além disso, 0 municipio ainda ndo tem um Projeto de

Implementacao da Politica na Secretaria de Maracanaq.

No entanto, A EMEF José Dantas Sobrinho tem como um forte elemento para a
implementagdo da atual politica a acessibilidade atitudinal. A inclusdo na escola se da,
essencialmente, pela mudanga de atitudes, no acolhimento a diversidade humana e ndo apenas pela

disposicao de recursos pedagdgicos. Isso faz a diferenga no processo de educacdo inclusiva.
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CAPITULO 3

ENTRE CORES E SORRISOS:
AUTISMO, LUDICO E A ARTE DE SER

Sheila Maria de Brito Abreu Martins
Vagda Lucia Martins Costa
Anne de Brito Abreu Martins Franco

RESUMO

Este estudo analisou a intersecdo entre autismo, praticas ladicas e arte, focando em como esses
elementos podem ser utilizados de maneira interativa para apoiar o desenvolvimento cognitivo,
emocional e social de criangas autistas. Diante da necessidade de abordagens educacionais e
terapéuticas que atendam as necessidades especificas destas criangas, o objetivo geral foi investigar a
contribuicdo das praticas ludicas e artisticas para o seu desenvolvimento integral. Utilizou-se uma
metodologia de revisdo de literatura, explorando estudos anteriores que abordaram a aplicacdo e os
efeitos dessas praticas no contexto do autismo. Os resultados evidenciaram que tanto as praticas
ludicas quanto as artisticas oferecem beneficios significativos, incluindo a melhoria das habilidades
de comunicagao, interagao social e expressao de emogdes. Contudo, a implementacao efetiva dessas
praticas enfrenta desafios relacionados a formagdo de profissionais e a adaptacdo das atividades as
necessidades individuais de cada crianca. Nas consideragdes finais, enfatizou-se a importancia de
promover ambientes educacionais e terapéuticos inclusivos que integrem de forma eficaz as praticas
ludicas e artisticas, objetivando o desenvolvimento de criangas autistas.

Palavras-chave: Autismo. Praticas Ludicas. Arte. Desenvolvimento Infantil. Inclusao.

INTRODUCAO

A interse¢do entre autismo, praticas lidicas e arte constitui um campo de estudo que merece
aten¢do, dada sua relevancia para o desenvolvimento cognitivo, emocional e social de criancas
autistas. O autismo, caracterizado por um espectro de condi¢des que afetam a comunicacao e a
capacidade de interagao social, apresenta desafios significativos para individuos, familias e
profissionais da educacdo. Paralelamente, a inser¢cdo do ludico e da arte na vida dessas criangas tem
sido reconhecida por sua capacidade de promover a expressdao, a comunicacio e o aprendizado de
forma adaptativa e significativa.

A escolha deste tema se justifica pela necessidade de explorar métodos alternativos e
complementares que facilitam a educagdo e o desenvolvimento de criangas com transtorno do
espectro autista (TEA). Enquanto a educacdo tradicional muitas vezes se mostra desafiadora para
essas criangas, praticas que envolvem o ludico e a arte demonstram potencial para transcender as

barreiras comunicacionais € comportamentais, oferecendo caminhos para a inclusdo e o
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desenvolvimento pessoal. Essa abordagem ndo apenas beneficia as criangas autistas, mas também
proporciona aos educadores e cuidadores ferramentas diversificadas para engajamento e ensino.

Contudo, apesar dos beneficios observados, a implementagdo de praticas ludicas e artisticas
como ferramentas pedagdgicas no contexto do autismo ainda enfrenta obstaculos. Estes incluem a
falta de conhecimento ou treinamento especifico por parte dos profissionais da educagdo, bem como
a necessidade de maior evidéncia cientifica que suporte suas aplicacdes e resultados. Diante desse
cendrio, surge a problematizacdo: como a interse¢do entre autismo, praticas ludicas e arte pode ser
estruturada e aplicada de maneira eficaz para apoiar o desenvolvimento cognitivo, emocional e social
de criangas autistas? E qual o impacto dessas praticas no processo de aprendizagem e inclusdo dessas
criangas?

Diante dessas consideragdes, este trabalho tem como objetivo geral analisar a interse¢do entre
autismo, praticas ludicas e arte, destacando como esses elementos podem ser sinergicamente
utilizados para apoiar o desenvolvimento de criangas autistas. Para alcangar tal objetivo, propde-se:
(1) explorar a literatura existente sobre o autismo, focando nas caracteristicas que afetam o
aprendizado e desenvolvimento social; (ii) examinar o papel do lidico e da arte na educagdo e
desenvolvimento infantil, com énfase em contextos inclusivos; (iii) identificar e analisar praticas
ludicas e artisticas especificas que tém sido aplicadas com sucesso para criangas autistas; e (iv)
avaliar o impacto dessas praticas no desenvolvimento cognitivo, emocional e social, bem como na
inclusdo educacional de criangas com TEA.

Este trabalho se fundamenta na convicgdo de que a integracao de praticas ludicas e artisticas
pode oferecer caminhos inovadores e eficazes para o desenvolvimento e inclusdo de criangas com
autismo, contribuindo significativamente para a melhoria da qualidade de vida e para a construcao de
uma sociedade mais inclusiva e compreensiva.

Segue uma revisdo da literatura que define os conceitos fundamentais de autismo, destaca a
importancia do ludico e explora o papel da arte como meio de expressao e comunicagdo. A
metodologia empregada na revisdo da literatura ¢ entdo descrita, fornecendo o alicerce para a analise
dos dados coletados. Os resultados e a discussdo evidenciam como a integracdo das praticas ludicas e
artisticas contribui significativamente para o desenvolvimento cognitivo, emocional e social das
criangas autistas, apresentando estudos de caso e exemplos praticos que ilustram a aplicacdo e os
efeitos dessas praticas. Na sequéncia, abordamos os beneficios e desafios associados a
implementagdo dessas praticas, culminando em consideragdes finais que enfatizam a necessidade de

promover ambientes educacionais e terapéuticos inclusivos.
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REFERENCIAL TEORICO

O referencial teorico deste estudo ¢ cuidadosamente organizado para proporcionar uma base
sobre a interagdo entre autismo, praticas ludicas e a arte. Inicialmente, delineia-se uma compreensao
do autismo, explorando sua defini¢cdo e o espectro de manifestagdes, com o intuito de estabelecer um
pano de fundo sobre os desafios e as necessidades especificas de criangas autistas. Segue-se com
uma analise da importancia do ludico no desenvolvimento infantil, destacando como as atividades
ludicas podem ser especialmente benéficas para criangas no espectro autista, promovendo a
aprendizagem e o desenvolvimento social de maneira adaptativa. A secdo subsequente se concentra
na arte como uma ferramenta poderosa de expressao e comunicagdo, evidenciando seu papel no
apoio ao desenvolvimento emocional e cognitivo dessas criangas. Cada segmento do referencial
teorico ¢ embasado por estudos e pesquisas relevantes, proporcionando uma analise critica de como a
integragdo dessas areas pode ser explorada para enriquecer as experiéncias de desenvolvimento de
criangas com transtorno do espectro autista. Esse arranjo oferece ao leitor uma visdo compreensiva
das bases tedricas que sustentam a investigacdo, preparando o terreno para a discussdo sobre a
aplicabilidade pratica e os impactos dessas abordagens integradas no desenvolvimento de criancas

autistas.

AUTISMO: DEFINICAO E ESPECTRO

No campo da neurodiversidade, o autismo ¢ reconhecido como um espectro de condi¢des que
impactam a comunicacao, a intera¢ao social e o comportamento de individuos de maneiras distintas.
Segundo Chicon, S4 e Fontes (2013), o Transtorno do Espectro Autista (TEA) engloba uma
variedade de manifestacdes comportamentais e de habilidades, evidenciando a necessidade de
abordagens personalizadas e inclusivas na educa¢dao e no desenvolvimento desses individuos. A
conceituagdo atual do autismo, portanto, reflete a complexidade e a variabilidade das experiéncias
vivenciadas por pessoas autistas, desafiando percepgdes estereotipadas e promovendo um
entendimento dessa condicao.

A classificacdo do TEA tem evoluido ao longo do tempo, adaptando-se as crescentes
compreensodes cientificas e as mudangas nas praticas diagndsticas. Como destacado por Freitas
(2009, p. 47), “o autismo ¢ agora entendido como um espectro, onde as diferencas individuais sao
marcantes, e as necessidades de cada pessoa autista variam significativamente’. Esta perspectiva
enfatiza a importancia de estratégias educacionais e terapéuticas que respeitem a singularidade de

cada crianca autista, buscando promover seu desenvolvimento integral de maneira respeitosa e
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eficaz.

No que se refere ao desenvolvimento cognitivo, emocional e social de criangas autistas, a
literatura destaca a relevancia de ambientes estimulantes e adaptados as suas necessidades
especificas. Silva ef al. (2019, p. 48) observam que ‘“‘as praticas educacionais inclusivas, que
incorporam atividades ludicas e adaptadas, podem oferecer oportunidades significativas para o
desenvolvimento cognitivo e social de criancas autistas”. Tais praticas ndo apenas apoiam o
aprendizado académico, mas também promovem habilidades sociais e emocionais essenciais,
contribuindo para a qualidade de vida e bem-estar dessas criangas. Acerca da compreensdo do
impacto do autismo no desenvolvimento social, Costa (2017, p.14) afirma que:

O desenvolvimento de habilidades sociais em criangcas com TEA pode ser consideravelmente
beneficiado por intervengdes que utilizam jogos e atividades ladicas como meio de
aprendizagem. Estas estratégias ndo somente facilitam a interagdo social dentro de um

contexto natural e motivador, mas também permitem que as criangas experimentem e
aprendam comportamentos sociais adequados de forma divertida e engajadora.

Este trecho ressalta a importancia de abordagens lidicas no apoio ao desenvolvimento social
de criangas autistas, sugerindo que tais métodos podem criar contextos favoraveis para o aprendizado
e a pratica de habilidades sociais em um ambiente menos estressante e mais acolhedor.

Concluindo, a conceituacdo e classificacdo do autismo como um espectro reforcam a
necessidade de abordagens educacionais e terapéuticas flexiveis e adaptadas as necessidades
individuais. O desenvolvimento cognitivo, emocional e social de criangas autistas beneficia-se
significativamente de praticas inclusivas e ludicas, que respeitam suas particularidades e promovem

uma aprendizagem significativa e integrada.

A IMPORTANCIA DO LUDICO

A importancia do ludico no desenvolvimento infantil é reconhecida na literatura académica,
enfatizando sua capacidade de promover aprendizagens significativas através de atividades
prazerosas e engajadoras. O ladico ¢ considerado uma dimensdo fundamental da experiéncia
humana, especialmente na infancia, por facilitar a expressdo criativa, o desenvolvimento cognitivo,
social e emocional. Em contextos educacionais, as atividades ludicas sdo vistas como cruciais para o
engajamento e o bem-estar das criangas, inclusive aquelas no espectro autista.

Segundo Chicon, Sa e Fontes (2013), o ludico permite que as criangas explorem o mundo a
sua volta, desenvolvam habilidades de resolucdo de problemas e estabelecam relagdes sociais. Estas

atividades nao sé enriquecem a experiéncia educacional, mas também oferecem um caminho para a
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inclusdo de criancas com necessidades especiais, como aquelas com TEA, em ambientes de
aprendizagem diversificados. A utilizagdo de jogos, brincadeiras e outras formas de atividades
ludicas apoia o desenvolvimento integral da crianga, a0 mesmo tempo em que respeita seu ritmo e
interesses individuais.

No que tange as criangas autistas, o lidico assume um papel ainda mais significativo como
ferramenta de aprendizagem e inclusdo. Costa (2017, p.13) destaca que “a inclusdo de elementos
ludicos em intervengdes pedagogicas para criangas com autismo pode reduzir ansiedades, facilitar a
comunicacdo e promover habilidades sociais de maneira intuitiva e menos intrusiva”. Esta
abordagem alinha-se com a necessidade de criar ambientes educacionais que respeitem as diferencas
individuais e promovam o desenvolvimento. Silva et al. (2019, p.61) ilustra a relevancia do ladico
para criangas autistas, para tal:

Através da incorporagdo de jogos e brincadeiras adaptados as necessidades especificas de
criancas com transtorno do espectro autista, ¢ possivel ndo apenas oferecer um meio eficaz
de engajamento e aprendizado, mas também facilitar a inclusdo dessas criangas em
ambientes sociais e educacionais. Essas praticas lidicas permitem que as criangas autistas

experimentem a alegria da interacdo social, o prazer da descoberta e o desenvolvimento de
competéncias de forma adaptativa e respeitosa.

Este trecho ressalta a capacidade do ludico de transcender as barreiras a aprendizagem e
inclusdo enfrentadas por criangas autistas, oferecendo um meio para o desenvolvimento de
habilidades sociais, cognitivas e emocionais em um contexto de aceitacdo e compreensao.

Portanto, a integracdo de praticas ludicas na educacdo de criangas autistas ndo ¢ apenas uma
estratégia pedagdgica eficaz, mas também um meio de promover a inclusdo e o respeito as
diferencas. O ludico, como ferramenta de aprendizagem, oferece oportunidades unicas para o
desenvolvimento integral de todas as criangas, destacando-se como um componente essencial em

intervengdes educacionais voltadas para o espectro autista.

ARTE E EXPRESSAO

A arte representa um meio poderoso de expressdo e comunicagdo, transcendendo as barreiras
verbais e oferecendo a individuos de todas as idades, especialmente criangas, uma plataforma para a
exploracao da criatividade, emocgdes e pensamentos. No contexto de criancas autistas, a arte assume
um papel significativo, pois permite que expressdes ndo verbais se tornem uma ponte para a
comunicagdo ¢ a compreensdo do mundo ao seu redor. Através da arte, essas criangas podem
demonstrar suas percepgoes, sentimentos e experiéncias de maneira auténtica e Unica.

Lucian e Stumpf (2019) enfatizam a importancia da arte na educacao, destacando seu papel
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ndo apenas como uma disciplina isolada, mas como um recurso pedagdgico que favorece o
desenvolvimento cognitivo e emocional. Os autores argumentam que “a arte proporciona um espaco
seguro para a experimentacdo, a falha e a auto expressdo, elementos essenciais para o
desenvolvimento de um pensamento critico e criativo” (Lucian; Stumpf, 2019, p. 51). Este ponto de
vista ressalta como a arte pode servir de veiculo para a aprendizagem significativa, oferecendo as
criangas autistas meios para explorar e interagir com o mundo.

No que concerne aos beneficios da arte no desenvolvimento de habilidades cognitivas e
emocionais, ¢ importante considerar como a pratica artistica estimula o cérebro, promovendo a
criatividade, a resolucao de problemas e o pensamento critico. Além disso, a arte oferece uma via
para a expressdao emocional, ajudando criangas autistas a comunicarem suas emoc¢des de maneira
construtiva e compreensivel. Silva et al. (2019, p. 52) sustentam que “a arte pode desempenhar um
papel crucial no apoio ao desenvolvimento emocional de criancas autistas, fornecendo-lhes uma
linguagem alternativa para a expressdo de sentimentos e experiéncias que podem ser dificeis de
articular verbalmente”. Souza e Ruschival (2015, p.12135) ilustra o impacto da arte na vida de
criangas autistas, desse modo:

Intervengdes que incorporam atividades artisticas, como desenho, pintura e modelagem, tém
mostrado resultados positivos significativos no desenvolvimento emocional e cognitivo de
criangas com transtorno do espectro autista. Através destas praticas, as criangas ndo apenas
desenvolvem habilidades motoras finas e cognitivas, como também encontram meios de

expressar suas emocdes ¢ pensamentos de maneira visual e tatil, facilitando assim a
compreensdo e a comunicagdo com o mundo externo.

Este trecho sublinha como a arte pode ser empregada como um instrumento terapéutico e
educacional, capaz de facilitar o desenvolvimento cognitivo € emocional, além de proporcionar um
meio para a expressao pessoal e a comunicagao.

Portanto, a integracdo da arte na vida e educagdo de criancas autistas apresenta uma
oportunidade para enriquecer seu desenvolvimento emocional e cognitivo. Ao permitir que essas
criangas se expressem através de meios artisticos, abrem-se novos caminhos para a compreensao, o
aprendizado e a interagdo social, reforgando o papel da arte como uma ferramenta essencial para a

inclusdo e o desenvolvimento integral.

METODOLOGIA

A metodologia adotada neste trabalho consistiu em uma revisdo de literatura, processo pelo
qual se realiza a busca, andlise e sintese de informagdes e conhecimentos prévios disponiveis sobre

um determinado tema ou questdo de pesquisa. A revisdo de literatura permite a compreensao de um
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campo de estudo a partir do que ja foi investigado, identificando lacunas, tendéncias e consolidando
o entendimento sobre o assunto abordado. Este método ¢ fundamental para embasar teoricamente a
pesquisa, além de fornecer um panorama sobre o estado atual do conhecimento na area de estudo.

A coleta de dados para a revisdo de literatura envolve a selecdo criteriosa de fontes
relevantes, incluindo artigos cientificos, livros, dissertacdes, teses e documentos oficiais que
abordam o autismo, praticas ludicas e a inser¢do da arte como elementos facilitadores no
desenvolvimento de criancas autistas. Para garantir a relevancia e a qualidade das fontes, prioriza-se
a consulta a bases de dados académicas reconhecidas e periddicos com revisao por pares.

O processo de sele¢do das publicacdes segue critérios especificos de inclusdao e exclusdo,
considerando, por exemplo, o periodo de publicagcdo, para assegurar a atualidade dos dados; a
relevancia direta para os objetivos de pesquisa; e a qualidade metodologica dos estudos. Excluem-se
trabalhos que ndo apresentam relacdo direta com a temadtica de intersecdo entre autismo, ludico e
arte, ou que nao atendem aos critérios minimos de qualidade cientifica.

Ap0s a coleta, os dados sdo analisados através da leitura critica dos materiais selecionados,
buscando-se identificar padrdes, teorias, metodologias e resultados encontrados nas diferentes fontes.
Essa analise permite ndo apenas a compilagdo das informagdes relevantes sobre o tema, mas também
a identificagdo de lacunas existentes na literatura, que podem indicar caminhos para futuras
investigacdes.

A sintese das informagdes coletadas e analisadas ¢ apresentada de forma organizada,
seguindo a estrutura proposta para o trabalho, com o intuito de responder aos objetivos de pesquisa
estabelecidos. A revisdo de literatura, portanto, constitui a base sobre a qual se constrdi o argumento
central do trabalho, fornecendo um alicerce tedrico para a discussdo sobre como a intersecao entre
autismo, praticas ludicas e arte pode ser explorada para apoiar o desenvolvimento de criancas
autistas.

Para oferecer uma compreensao das contribuicdes das praticas ludicas e artisticas no
desenvolvimento de criangas autistas, apresenta um quadro sintético que visa resumir as principais
ideias discutidas ao longo do estudo, destacando a intersec¢dao entre autismo, lidico e arte e seu
impacto positivo no desenvolvimento cognitivo, emocional e social das criangas. Além disso, o
quadro enfatiza a importancia de ambientes educacionais e terapéuticos inclusivos que valorizem e
incorporem essas praticas como estratégias fundamentais para o desenvolvimento integral de

criangas no espectro autista.
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Quadro 1: Integracdo de praticas ludicas e artisticas no desenvolvimento de criangas autistas
Autor(es) Titulo Ano

FREITAS, A. B. M. A mediacao ludica no espectro autista: uma possibilidade | 2009
comunicativa e de intervencgdo psicopedagdgica
CHICON, J. F.; SA, M. | Atividades lidicas no meio aquatico: possibilidades para a | 2013
G. C. S.; FONTES, A. | inclusdo
S.
SOUZA, A. O.; | Autismo e educagdo: jogo digital estimulador da | 2015

RUSCHIVAL, C. B. comunicacao e da linguagem em criangas autistas

COSTA, A. C. Estimular o ladico em criangas autistas a partir do auxilio dos | 2017

games educativos

LUCIAN, B. O.; | Analise de aplicativos destinados ao aprendizado de criangas | 2019
STUMPF, com transtorno do Espectro Autista
ALEXSANDRO

SILVA, M. D. et al. O ludico dos jogos e das brincadeiras no ensino inclusivo de | 2019
criangas com transtorno do espectro autista (TEA): uma

revisdo de literatura

SANTOS, C. L. A. et | Praticas de inclusao de alunos autistas na Educagao Infantil: | 2023

al. do ludico ao uso de softwares

Fonte: autoria propria

Ap6s a insercdo deste quadro, é importante refletir sobre como a sintese das informagdes nele
contidas reforca a necessidade de uma abordagem integrada no apoio a criangas autistas. A inclusao
de praticas ludicas e artisticas, conforme ilustrado, ndo apenas enriquece o repertorio pedagogico e
terapéutico disponivel para essas criangas, mas também abre caminhos para novas formas de
expressao e interacdo social. Destaca-se, assim, o papel essencial dessas praticas na promogao de um
desenvolvimento mais inclusivo, engajador e respeitoso as individualidades de cada crianga no
espectro autista, sublinhando a importancia de continuarmos explorando e validando essas

abordagens através de pesquisas e praticas educacionais e terapéuticas inovadoras.

RESULTADOS E DISCUSSAO

A secdo de resultados e discussdo deste estudo € estruturada de modo a refletir as

perspectivas e analises derivadas da nuvem de palavras e do Quadro 1, proporcionando uma
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interpretagdo dos dados coletados. Inicialmente, exploramos os termos e conceitos que emergem
como mais significativos na nuvem de palavras, correlacionando-os com as temadticas e frequéncias
observadas no Quadro 1. Esta abordagem permite identificar ndo apenas as areas de maior énfase no
estudo, como ‘“autismo”, “praticas ludicas”, e “arte”, mas também como esses elementos se
interconectam para influenciar o desenvolvimento de criangas autistas. Em seguida, a discussdo se
aprofunda na anélise dessas conexdes, explorando como as praticas ludicas e artisticas, destacadas
tanto na nuvem quanto no quadro, contribuem para o desenvolvimento cognitivo, emocional e social,
enfrentando os desafios identificados e superando barreiras para a inclusao. Este segmento do estudo
ndo apenas sintetiza os resultados encontrados, mas também oferece uma reflexdo critica sobre as
implicagdes praticas e tedricas desses achados, destacando a importancia de abordagens educacionais
e terapéuticas integradas no contexto do autismo.

Para ilustrar visualmente a esséncia e os temas centrais abordados neste estudo, apresentamos
uma nuvem de palavras. Esta ferramenta grafica destaca os termos mais frequentemente
mencionados no texto, oferecendo uma representagdo imediata das areas de foco, como “autismo”,
“praticas ludicas”, “arte”, e “desenvolvimento infantil”. A disposi¢do e o tamanho das palavras na
nuvem indicam sua relevancia e frequéncia de ocorréncia, proporcionando uma perspectiva Unica
sobre os principais conceitos € temas que permeiam a pesquisa. Esta visualizagdo nao apenas
enriquece a compreensao do leitor sobre os topicos discutidos, mas também enfatiza a interconexao
entre eles, refletindo a complexidade e a multidimensionalidade do estudo sobre autismo, praticas
ludicas e artisticas no desenvolvimento de criangas autistas.

Apos a inser¢ao da nuvem de palavras, € importante destacar como essa representagao visual
complementa a andlise textual, oferecendo uma sintese intuitiva dos elementos-chave do estudo. A
prevaléncia de certos termos na nuvem ecoa a énfase colocada na importancia de abordagens
integradas que combinam o ludico e a arte como meios poderosos de apoio ao desenvolvimento de
criangas autistas. Esse recurso grafico ndo apenas facilita a assimilagdo rdpida dos temas principais
por parte dos leitores, mas também refor¢a a mensagem de que a interseccdo entre essas areas pode
ser fundamental para promover uma educagdo inclusiva e adaptativa, alinhada as necessidades e

potenciais Uinicos dessas criancas.
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Figura 1 - Nuvem de palavras: Ludica e Autismo na Educacdo
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Fonte: autoria propria

INTERSECAO ENTRE AUTISMO, LUDICO E ARTE

A intersecdo entre autismo, praticas ludicas e arte surge como um campo promissor para o
desenvolvimento de criangas autistas, oferecendo caminhos alternativos e complementares para o seu
crescimento cognitivo, emocional e social. Esta integracdo propicia um ambiente rico e estimulante
que vai além das abordagens educacionais convencionais, respondendo de forma unica as
necessidades e potenciais destas criangas.

As préticas ludicas, por sua natureza exploratoria e prazerosa, proporcionam um meio eficaz
para engajar criangas autistas no processo de aprendizagem, favorecendo a aquisi¢do de habilidades
sociais, cognitivas e emocionais. Chicon, S4 e Fontes (2013) destacam a importancia das atividades
ludicas, afirmando que através do ludico, criangas autistas podem experimentar interagdes sociais
positivas, desenvolver a comunicacao e explorar novos conceitos de forma segura e motivadora. Esta
abordagem enfatiza o valor do jogo e da brincadeira como ferramentas de aprendizagem e inclusao.

Por sua vez, a arte oferece uma plataforma expressiva e comunicativa que permite as criangas
autistas expressarem suas ideias, sentimentos e percep¢des de forma tangivel. Segundo Lucian e
Stumpf (2019), a arte possibilita que estas criangas comuniquem suas experiéncias internas,
contribuindo para o desenvolvimento de uma autoimagem positiva e para a melhoria das habilidades
de interagdo social. A pratica artistica, portanto, ndo apenas facilita a expressao pessoal, mas também
estimula o desenvolvimento cognitivo através da exploracdo de materiais, formas e cores. Silva et al.

(2019, p.63) ilustra a sinergia entre o autismo, o ladico e a arte, para tal:
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Integrar o ludico e a arte na educagdo e no cuidado de criangas com autismo ndo € apenas
uma estratégia pedagogica inovadora, mas uma necessidade para atender as suas complexas
necessidades de desenvolvimento. Estas abordagens oferecem vias alternativas para o
aprendizado, que sdo especialmente relevantes para criangas que podem nédo responder bem
aos métodos convencionais. Ao engajar criangas autistas em atividades ladicas e artisticas,
promovemos um ambiente inclusivo onde elas podem florescer, desenvolvendo habilidades
de comunicagdo, interacdo social e expressdo emocional. Este ambiente enriquecido,
portanto, suporta o desenvolvimento da crianga, preparando-a para enfrentar desafios futuros
com confianga e competéncia.

Este trecho reforga a ideia de que a combinagdo do ludico com a arte pode criar um ambiente
educacional rico e adaptado as necessidades de criancas autistas, promovendo o desenvolvimento
integral de forma engajadora e significativa.

Em suma, a interse¢do entre autismo, praticas ludicas e arte representa um paradigma
educacional que valoriza a individualidade, a expressdo e o desenvolvimento integral das criancas
autistas. Através desta integracao, € possivel oferecer a estas criangas oportunidades enriquecedoras
de aprendizado e desenvolvimento, respeitando suas peculiaridades e potencializando suas

capacidades.

ESTUDOS DE CASO E EXEMPLOS PRATICOS.

Estudos de caso e exemplos praticos desempenham um papel fundamental na ilustragdo das
possibilidades e do impacto real da integracdo entre autismo, praticas ludicas e arte no
desenvolvimento de criangas autistas. Através desses relatos, € possivel observar como teorias e
abordagens sdo aplicadas na pratica, oferecendo perspectivas sobre estratégias eficazes e adaptativas
que podem ser implementadas em contextos educacionais e terapéuticos.

Um exemplo pratico destacado por Chicon, Sa e Fontes (2013) envolve a utilizagdo de
atividades aquaticas ludicas como meio de inclusdo para criangas autistas. Os autores relatam que “o
meio aquatico oferece uma série de estimulos sensoriais benéficos, além de um ambiente ludico que
favorece a interagdo social e o desenvolvimento motor” (Chicon; S&; Fontes, 2013, p. 110). Este
exemplo demonstra como atividades ludicas, quando adaptadas as necessidades especificas de
criangas autistas, podem contribuir significativamente para seu desenvolvimento integral.

Por sua vez, Costa (2017) apresenta um estudo de caso sobre o uso de games educativos para
estimular habilidades em criangas autistas. O autor observa que “os games educativos, quando bem
selecionados e utilizados de maneira estratégica, podem promover o desenvolvimento cognitivo,
social e emocional de criangas no espectro autista” (Costa, 2017, p. 8). Este exemplo ressalta a
importancia de selecionar ferramentas ludicas que se alinhem aos interesses e necessidades das

criangas, promovendo uma aprendizagem significativa e engajadora. Souza e Ruschival (2015, p.
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12127) ilustra o impacto da implementacdo de um jogo digital projetado especificamente para

criangas autistas, assim:
A implementagdo do jogo digital 'ComunicaTEA', projetado para estimular a comunicaggo e
a linguagem em criangas autistas, demonstrou melhorias significativas na capacidade dessas
criancas de expressarem suas necessidades, desejos e emocdes. Ao longo de um periodo de
intervencao de trés meses, observou-se ndo apenas um aumento na frequéncia de
comunicagdo verbal entre as criangas participantes, mas também uma maior confianga e
iniciativa para interagir socialmente. Este estudo de caso enfatiza a potencialidade dos

recursos digitais como complemento as intervengdes tradicionais, oferecendo um meio
ludico e motivador para o desenvolvimento de habilidades comunicativas essenciais.

Este trecho destaca como a tecnologia, aliada as praticas ludicas, pode oferecer recursos para
o desenvolvimento de criangas autistas, especialmente em areas criticas como a comunicacao ¢ a
interacao social.

Estes exemplos praticos, extraidos de estudos de caso reais, demonstram a eficicia de
abordagens inovadoras na educac¢do e no desenvolvimento de criangas autistas. Eles ilustram a
importancia de criar ambientes adaptativos que promovam o desenvolvimento através da arte e do
ludico, enfatizando a capacidade dessas praticas de atender as necessidades individuais e

potencializar o crescimento de criangas no espectro autista.

PRATICAS LUDICAS E ARTISTICAS NO CONTEXTO DO AUTISMO

No contexto do autismo, a integragdo de praticas ladicas e artisticas representa uma
abordagem inovadora que visa enriquecer o processo de desenvolvimento e aprendizagem de
criangas no espectro. Estas praticas, ao serem aplicadas de forma consciente e adaptada, t€m
demonstrado impacto significativo no desenvolvimento cognitivo, emocional e social das criangas,
proporcionando-lhes oportunidades para explorar suas habilidades e expressar-se de maneiras unicas
e significativas.

Praticas ludicas, como jogos, brinquedos adaptados e atividades de recreagdo, sao
empregadas com o objetivo de estimular o desenvolvimento cognitivo e social, além de promover
habilidades motoras. Chicon, Sa e Fontes (2013, p.120) destacam que “atividades ludicas no meio
aquatico, por exemplo, ndo s6 oferecem um ambiente estimulante e rico em experiéncias sensoriais,
mas também promovem a interagao social e a cooperagdo entre criangas autistas”. Essas atividades
sdo projetadas para serem divertidas e engajadoras, motivando as criangas a participar e interagir
com seus pares, o que € essencial para o desenvolvimento social.

A arte, por sua vez, oferece um meio de expressdo poderoso, permitindo as criancas autistas

comunicarem seus pensamentos ¢ sentimentos de forma visual ou performatica. Lucian e Stumpf
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(2019, p.45) argumentam que “a exposi¢ao a arte e a participagdo em atividades artisticas, como
desenho, pintura e musica, podem facilitar significativamente a expressdo emocional e a
comunica¢do ndo verbal em criangas autistas”. Através da arte, as criangas tém a oportunidade de
desenvolver a auto expressao, a criatividade e a autoestima, além de melhorar suas habilidades
cognitivas através da exploragdo de novos conceitos e ideias. Silva et al. (2019, p.48) ilumina o
impacto das praticas ludicas e artisticas, de tal modo:
A integracdo das praticas ludicas e artisticas no contexto educacional e terapéutico de
criancas com transtorno do espectro autista representa uma abordagem que visa ndo apenas o
desenvolvimento de habilidades especificas, mas também o bem-estar emocional e social
dessas criangas. Observou-se que, ao participarem regularmente dessas atividades, as
criangas demonstram melhorias notaveis em termos de engajamento social, comunicagéo e
comportamento adaptativo. Além disso, a arte e o lidico oferecem um espago seguro para a
experimentacdo ¢ a falha, elementos cruciais para o desenvolvimento da resiliéncia ¢ da
solugdo criativa de problemas. Portanto, essas praticas ndo sé contribuem para o

desenvolvimento cognitivo ¢ emocional, mas também promovem uma maior inclusdo social
e qualidade de vida para criangas autistas.

Este trecho ressalta a multifuncionalidade das praticas ludicas e artisticas, evidenciando como
elas podem servir simultaneamente como ferramentas de aprendizagem, meios de expressdo e canais
para o desenvolvimento emocional e social.

Em resumo, a implementacdo de praticas ludicas e artisticas no contexto do autismo oferece
uma abordagem que beneficia o desenvolvimento integral das criangas. Ao fornecer meios
alternativos de comunicacdo e expressdo, essas praticas promovem a inclusdo, o engajamento e a
melhoria na qualidade de vida das criangas no espectro autista, evidenciando seu valor inestimavel

no campo da educagdo especial e terapia ocupacional.

BENEFICIOS E DESAFIOS

As praticas ludicas e artisticas representam um recurso no apoio ao desenvolvimento de
criangas autistas, proporcionando beneficios significativos que abrangem areas cognitiva, emocional
e social. Contudo, a implementacdo dessas praticas enfrenta desafios especificos, requerendo atencdo
e adaptagdes para garantir sua eficécia e inclusdo.

Os beneficios dessas praticas sao multiplos e bem documentados na literatura. Segundo
Chicon, S& e Fontes (2013), as atividades ludicas no meio aquatico, por exemplo, ndo apenas
facilitam a inclusdo, mas também promovem o desenvolvimento motor e social de criangas autistas,
evidenciando o potencial do Iudico para além do entretenimento. Similarmente, Lucian e Stumpf

(2019) destacam que a arte, como forma de expressao e comunicagdo, pode ajudar criangas autistas a
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melhorar suas habilidades de interacdo social € emocional, além de estimular a criatividade ¢ o
pensamento critico. Santos et al. (2023, 349) oferece uma visdo do impacto dessas praticas, portanto:
O engajamento em praticas lidicas e artisticas fornece um meio eficaz para criangas autistas
desenvolverem habilidades sociais, emocionais e cognitivas de maneira integrada. Estas
atividades, ao promoverem um ambiente de aprendizagem inclusivo e adaptativo, permitem
que as criancas explorem suas capacidades e limitagdes em um espaco seguro ¢ acolhedor.
Além disso, a natureza interativa e expressiva destas praticas facilita a comunicagdo e a
expressao de sentimentos, contribuindo para a redugdo de comportamentos disruptivos e
melhorando a autoestima e a autoeficacia das criangas. Portanto, as praticas ludicas e
artisticas desempenham um papel crucial no desenvolvimento de criangas autistas,

oferecendo-lhes ferramentas essenciais para navegar em seu processo de crescimento e
aprendizado.

No entanto, a implementacao dessas praticas enfrenta desafios, principalmente relacionados a
falta de recursos, formacdo especifica de educadores e terapeutas, e adaptacdo das atividades as
necessidades individuais de cada crianca. Costa (2017) aborda a necessidade de profissionais da
educagdo estarem adequadamente preparados para integrar jogos e atividades ludicas de maneira
efetiva no curriculo, destacando a importancia do treinamento especializado. Além disso, a
heterogeneidade do espectro autista significa que o que funciona para uma crian¢a pode ndo ser
adequado para outra, exigindo um planejamento cuidadoso e personalizacdo das atividades.

Outro desafio significativo ¢ a integragdo das praticas ludicas e artisticas em ambientes
educacionais tradicionais, onde a énfase pode recair mais fortemente em métodos pedagogicos
convencionais. Silva et al. (2019) mencionam a necessidade de superar barreiras institucionais e a
resisténcia a mudanga para criar um ambiente educacional mais inclusivo e adaptavel as
necessidades de criangas autistas.

Em resumo, enquanto as praticas ludicas e artisticas oferecem beneficios substanciais para o
desenvolvimento de criangas autistas, a sua implementac¢do eficaz requer supera¢do de desafios
relacionados a formagdo de profissionais, adaptacdo de atividades e integragdo em sistemas
educacionais existentes. A superacdao desses desafios € essencial para maximizar o potencial dessas

praticas no apoio ao desenvolvimento de criangas no espectro autista.

CONSIDERACOES FINAIS

Nas consideragdes finais deste estudo, ¢ imperativo reconhecer a importancia da integragao
entre autismo, praticas ludicas e artisticas no desenvolvimento cognitivo, emocional e social de
criangas autistas. A analise realizada evidencia que essas praticas oferecem um ambiente rico e

estimulante, que favorece o aprendizado e o desenvolvimento de habilidades fundamentais para
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criangas no espectro autista.

Através da revisdo de literatura, foi possivel observar que as praticas ludicas e artisticas
contribuem significativamente para o desenvolvimento de habilidades sociais, facilitando a interagdo
com o0 meio e promovendo uma melhor expressao de sentimentos e emogdes. Estas atividades, por
serem flexiveis e adaptaveis, permitem que cada crianga participe e se desenvolva a seu proprio
ritmo, respeitando suas singularidades e potencialidades.

Além disso, o papel da arte como forma de expressdo oferece as criangas autistas uma via
alternativa de comunicac¢ao, essencial para aqueles que encontram dificuldades na linguagem verbal.
A expressao artistica pode, assim, funcionar como uma ponte para a compreensao ¢ a expressao de
emocdes complexas, facilitando o desenvolvimento emocional e a autoestima.

Entretanto, a implementacao de praticas ludicas e artisticas enfrenta desafios, especialmente
no que se refere a adequagao dos ambientes educacionais e terapéuticos as necessidades especificas
de criangas autistas. A necessidade de formagao especifica para profissionais da educagdo e da saude
¢ evidente, assim como a importancia de desenvolver estratégias inclusivas que integrem essas
praticas de forma eficaz no cotidiano das criangas.

E fundamental, portanto, que politicas ptblicas e iniciativas privadas sejam direcionadas para
a promocao de ambientes inclusivos que valorizem as praticas ludicas e artisticas como ferramentas
de desenvolvimento para criangas autistas. A colaborag@o entre educadores, terapeutas, familias e a
comunidade ¢ essencial para criar um ecossistema de suporte que reconheca e potencialize as
capacidades de cada crianca.

Em suma, este estudo ressalta a relevancia das praticas ludicas e artisticas no apoio ao
desenvolvimento integral de criangas autistas, destacando tanto os beneficios quanto os desafios para
sua implementacdo. Olhando para o futuro, ¢ imprescindivel que continuemos a explorar ¢ a
expandir estas praticas, assegurando que cada crianca autista tenha a oportunidade de desenvolver
suas habilidades e expressar sua individualidade em um ambiente que celebre a diversidade e

promova a inclusao.
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CAPITULO 4

ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO E A
COLABORACAO DA COMUNIDADE ESCOLAR

Telma Maria Clementino Pinto
INTRODUCAO

A elaboracao desta pesquisa baseou-se numa reflexdo pessoal alicercada na pratica
pedagdgica da autora e na necessidade de embasar-se na literatura para compreender e entender mais
os alunos com dificuldades de aprendizagem, as necessidades educativas especiais, problemas de
adaptacdo, aceitagdo, acomodacdo e desempenho no ambiente escolar. Portanto, faz-se necessario
entender qual a percepcao dos gestores educacionais sobre os trabalhos desenvolvidos nas salas de
Atendimento Educacional Especializado (AEE). A partir de observagdes constantes em campo,
pode-se avaliar o fato de que existem novas perspectivas de atengdo ao trabalho desenvolvido nas
salas de recursos multifuncionais. Essa pesquisa valeu-se de analise qualitativa, utilizando o
instrumento do didrio de campo com a finalidade de rastrear e tragar um recorte acerca da visao dos
gestores diante desse atendimento. Destaca-se que essa andlise pdde contrastar a situagao real e ideal
da visdo da gestdo educacional em salas de recurso multifuncionais.

Ao longo dos ultimos anos, tenho refletido constantemente sobre as implicagdes do trabalho
escolar com alunos que apresentam caracteristicas atipicas, em conformidade com o sistema
educacional que trabalha a inclusdo e a equidade dos alunos com dificuldades e transtornos de
aprendizagem, de mobilidade e do desenvolvimento.

Atuando como coordenadora pedagogica de uma escola, posso observar o crescente numero
de criangas com transtornos e deficiéncias. A fim de contribuir para o desenvolvimento global destas
criangas, faz-se necessario o atendimento extracurricular através do Atendimento Educacional
Especializado — AEE.

Desta forma, percebi a necessidade em aperfeicoar os conhecimentos sobre a tematica para
compreender as fungdes dos profissionais que atendem os educandos nas salas multifuncionais e
desta forma contribuir para desenvolvimento do estudante.

Incentivo aqui uma reflexdo alicer¢ada na minha pratica pedagogica e na necessidade de

compreender e entender mais o publico da Educag¢do Especial e/ ou com dificuldades de
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aprendizagem, problemas de adaptacdo, aceitacdo, acomodacdo e desempenho no ambiente escolar
como forma de auxiliar o profissional de AEE no seu trabalho com as criancas e com a equipe
escolar.

Reconhecendo a importancia sobre as relagdes entre o profissional de AEE, gestdo e os outros
professores na perspectiva da consideracdo das necessidades educativas especiais, defendo que,
quase sempre, as relacdes entre professores de sala de aula e o professor de AEE sdo definidas pelo
enfoque na busca de solugdes para os problemas educacionais de criangas atipicas.

Os questionamentos baseiam-se em: Como ¢ o trabalho do professor que atua no AEE nas
salas de recursos multifuncionais? Qual o apoio dado pela gestdo da escola? Como intermediar com
os demais professores? Como trazer essa reflexdo sobre a compreensdo do papel da gestdo escolar
intermediando o trabalho desenvolvido pelos profissionais do AEE na escola?

A fim de alcangar os objetivos propostos, de acordo com Prodanov e Freitas (2013), esta
pesquisa classifica-se como pesquisa aplicada do ponto de vista de sua natureza, que segundo os
mesmos autores “[...] objetiva gerar conhecimentos para aplica¢do pratica dirigidos a solucdo de
problemas especificos. Envolve verdades e interesses locais” (PRODANOV; FREITAS, 2013, p.
51).

Em relag¢do aos seus objetivos, classifica-se como descritiva e qualitativa, por ser este o tipo
de trabalho em que o pesquisador ndo interfere nos fatos, ele “[...] observa, registra, analisa e ordena
dados, sem manipulé-los [...]” (PRODANOV; FREITAS, 2013, p. 52), descrevendo as caracteristicas
do assunto em questdo e classificando, explicando e interpretando os fatos que ocorrem.

A pesquisa esta delineada como pesquisa bibliografica e documental, uma vez que se utilizara
de fontes e referéncias sobre o tema em questdo. Para obten¢do dos dados foram utilizados como
instrumento principal o diario de campo, assim como a investigacdo variada da anélise documental,
observacao do trabalho desenvolvido nas salas de recursos multidisciplinares.

As anotagdes de campo, como sao chamadas por Trivifios (1987), sdo classificadas por em
dois tipos: as de natureza descritiva e as de natureza reflexiva. Sobre as de natureza descritiva,
destaca-se parte de suas observagoes:

Os comportamentos, as acdes, as atitudes, as palavras etc. envolvem significados,
representam valores, pressupostos etc., proprios do sujeito e do ambiente sociocultural e
econdmico ao qual este pertence. Sob cada comportamento, atitude, ideia, existe um

substrato que ndo podemos ignorar se quisermos descrever o mais exatamente possivel um
fenémeno (TRIVINOS, 1987, p.155.)

Foi observada a atuacdo do professor de AEE, diante da procura pelo atendimento

especializado na escola de periodo regular onde o estudante atipico deve ter seu atendimento no
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contraturno, de forma individualizada ou em duplas. Este atendimento feito pelo profissional do AEE
estende-se também em auxiliar os professores da sala de aula regular, e o poio dado pela gestdo

escolar.

O ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO E A SALA DE RECURSOS
MULTIFUNCIONAIS

Desde os anos 90 a inclusao educacional vem sendo impulsionada. Grandes especialistas tém
trabalhado para fornecer diretrizes, modelos e sistemas de educagdo possivel para sociedade
inclusiva, onde ha lugar para todos. Mas, apesar dos estudos, modelos e praticas, muitas barreiras
ainda sdo encontradas.

Até poucos anos atrds, a educagdo especial era responsavel pelo tratamento de qualquer
deficiéncia de aprendizagem. Desse ponto de vista, ¢ necessario mencionar que, em geral, a
educagdo especial acolhia criangas com algum tipo de deficiéncia ou transtorno que pudesse resultar
em diminui¢do do indice de aprendizagem ou reprova¢do no desempenho escolar. Por isso, seus
postulados eram aqueles tratados nas escolas e suas acdes eram desenhadas de acordo com os tipos
de deficiéncia.

A matricula de criangas com necessidades de atendimento educacional especializado estd em
uma curva ascende no Brasil, especificamente nas escolas de ensino regular, chamadas de escolas
inclusivas, ou mesmo em escolas especiais, em menor nimero, possuem um modelo de educacao

segregada.

VI — escolas especializadas — instituicdes de ensino planejadas para o atendimento
educacional aos educandos da educagdo especial que ndao se beneficiam, em seu
desenvolvimento, quando incluidos em escolas regulares inclusivas e que apresentam
demanda por apoios multiplos e continuos (BRASIL, PNEE, 2020, p. 42)

Sabemos que as criangas eram direcionadas para unidades educacionais especificas, conforme
sua especificidade, separando por deficiéncia ou transtorno o publico atipico. Estima-se que apenas
uma minoria, precisaria de educagcdo em contextos educacionais especializados. A grande maioria de
alunos atipicos estdo sendo incluidos em escolas regulares de ensino com o suporte do AEE.

Define-se como necessidades educacionais especiais os requisitos pedagdgicos e as respostas
educacionais que devem ser oferecidas a uma crianca com dificuldade de aprendizagem.

O Atendimento Educacional Especializado surge quando existe uma dificuldade de
aprendizagem entendida como uma interferéncia que algumas criangas podem ter para aprender de

forma comum. Tém diferentes formas de se apresentarem: dificuldades de leitura, escrita ou
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matematica, linguagem, sociabilidade, podem variar em intensidade, na causa ou forma de
manifestacao.

Em 30 de setembro de 2020 foi assinado o Decreto que instituiu a Politica Nacional de
Educagao Especial: Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado ao Longo da Vida, que diz no 1°
paragrafo que o Atendimento Educacional Especializado ¢ um servico destinado as criangas com
deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo, tendo seu
atendimento em Salas de Recursos Multifuncionais ou em Centro de Atendimento Educacional
Especializado da rede publica que vem se adequando conforme a Politica Nacional de Educacao
Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva, conforme se afirma na Politica Nacional de

Educacao Especial - PNEE (BRASIL, 2020, p. 35).

Considera-se publico-alvo do AEE: a. Alunos com deficiéncia: aqueles que tém
impedimentos de longo prazo de natureza fisica, intelectual, mental ou sensorial, os quais,
em interacdo com diversas barreiras, podem obstruir sua participacdo plena e efetiva na
sociedade em igualdade de condigdes com as demais pessoas. b. Alunos com transtornos
globais do desenvolvimento: aqueles que apresentam um quadro de alteragdes no
desenvolvimento neuropsicomotor, comprometimento nas relagdes sociais, na comunicagio
ou estereotipias motoras. Incluem-se nessa defini¢do alunos com autismo classico, sindrome
de Asperger, sindrome de Rett, transtorno desintegrativo da infancia (psicoses) e transtornos
invasivos sem outra especificacdo. c. Alunos com altas habilidades/superdotacdo: aqueles
que apresentam um potencial elevado e grande envolvimento com as areas do conhecimento
humano, isoladas ou combinadas: intelectual, académica, lideranga, psicomotora, artes e
criatividade.

Neste sentido, a Sala de Recursos Multifuncionais ¢ organizada como espago para a oferta do
Atendimento Educacional Especializado, elaborando estratégias, recursos e contribuindo na
organizacao da rotina, a qual favorecera a compreensao € a comunicagdo da crianca entre seus pares
no ambiente escolar. Para tanto, de acordo com a legislagcdo vigente, uma das atribuigdes do AEE ¢
identificar as necessidades especificas e elaborar um plano de acordo com as especificidades de cada
crianca. Na execucdo do plano do AEE serd necessdria a articulacdo entre os profissionais do
ambiente escolar e da familia a fim de observar a funcionalidade e a aplicabilidade utilizadas no

desenvolvimento do plano para a crianga.

O AEE E A SALA REGULAR

Uma sala de aula heterogénea e com criangas que apresentam dificuldade e/ou transtorno de

aprendizagem tornou-se comum. Glat (2005) menciona o atendimento nas salas de EE como

atividade paralela as atividades que ocorrem nas classes regulares. Ele aponta que
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(...) foi assim instituida, no ambito das politicas educacionais, a Integracdo. Este modelo, que
até hoje ainda € o mais prevalente em nossos sistemas escolares, visa preparar alunos
oriundos das classes e escolas especiais para serem integrados em classes regulares
recebendo, na medida de suas necessidades, atendimento paralelo em salas de recursos ou
outras modalidades especializadas (GLAT, 2005, p. 37).

A integracdo do estudante nas salas de aula regulares vem transformando a educacao comum
em educacdo inclusiva, e o professor foi desafiado a assumir este trabalho, em muitos casos sem uma
formacdo adequada para vencer o desafio. A formagdo dos profissionais, por muitas vezes ndo esta
adequada para a realidade diante das situagdes, ou seja, diante das especificidades das deficiéncias e
transtornos nos estudantes atendidos.

O professor ao assumir a sala de aula com estudantes que requerem praticas especificas
educacionais sem uma boa formag¢do ou mesmo uma orientagdo pode se frustrar, apresentar medo e
inseguranca. Esse profissional precisa ousar, pesquisar, sempre se atualizar por meio de formagdes
continuadas. Nao ha modelos prontos sobre como agir com essa ou aquela deficiéncia, pois as
situagdes vao aparecendo e determinando as modificagdes no trabalho do professor (PLETSCH,
2014).

Alves-Mazzotti (2008, p. 530) afirma que “o abismo entre o que os professores aprenderam
na formagdo e a gravidade dos problemas que encontram hoje nas escolas ¢ tdo grande que a
aplicacdo daqueles saberes a sua pratica se torna inviavel”. Dessa forma o professor do AEE podera
contribuir orientando os profissionais da escola na elaboragao das estratégias no cotidiano escolar, na
elaboracdo de recursos e na organizacao da rotina de acordo com as peculiaridades do aluno.

A partir das observagdes realizadas em campo, identificou-se que muitas vezes os professores
das salas regulares solicitavam que a professora do AEE ficasse com aquele aluno por ela atendido
no contra turno, pois naquele momento o estudante estava inquieto e atrapalhando a atividade a ser
desenvolvida no grupo.

Lopes e Marquezine (2012, p. 503) dizem a este respeito: “o trabalho desenvolvido na sala de
recursos nao deve e nao pode ser confundido com reforco escolar ou repeticdo de conteudos
programaticos da classe comum”. Ao assumir atividades de acompanhamento na sala regular, a
professora do AEE tem sua funcdo distorcida do que se espera. Conforme Vieira (2012) constatou
que as Salas de Recursos Multifuncionais (SEM) sdo utilizadas de “modo substitutivo e precario [...]
e que favorecem a reducdo de possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento desses alunos” (p.
55). Faz-se necessdrio que haja uma compreensdo de como deve acontecer o atendimento
educacional nas salas de recursos multifuncionais e a inclusdo escolar para que os conceitos nao

venham ser confundidos, especialmente pelos professores.
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Desta forma, a gestdo e grupo que faz parte da comunidade escolar precisa trabalhar em

conjunto para que o atendimento ao estudante atipico seja eficaz e alinhado as demandas do aluno.

O PROFISSIONAL DO AEE E A COMUNIDADE ESCOLAR

Para cada unidade escolar ha um funcionamento diferente e, portanto, as relagdes que se
mantém entre todas as turmas sdo diferentes. O papel e as func¢des de cada um dos atores das escolas
sdo delimitados com precisdo e, assim, relagdes mais estreitas, compartilhadas e cooperativas podem
ser estabelecidas entre seus membros.

Um problema a ser resolvido pela gestdo, de acordo com Glat e Nogueira (2002, p. 26), € o
atendimento no contra turno visto que o horério devera ser diferente do tempo da aula regular e
requer “‘uma reorganizagdo do sistema educacional” garantindo e melhorando o desempenho escolar,
0 que nao ¢ facil nem imediato.

Pletsch (2010) alerta para que as salas de recursos multifuncionais (SRM) “ndo sejam
reduzidas a espacos de acessibilidade temporarios, mas que possam funcionar como um conjunto de
ferramentas a ser usado como apoio para o trabalho realizado em sala de aula comum” (p. 92).
Ressalto aqui a importancia desse atendimento quanto ao complemento das atividades pedagogicas
desenvolvidas na sala regular.

Pletsh (2014) em sua pesquisa com professores da rede publica encontrou mais uma
dificuldade enfrentada para que o AEE seja realizado no contra turno que é o “transporte até a
limitagdo dos familiares em ir a escola duas vezes por dia (ou em duas escolas diferentes, pois alguns
alunos frequentam a classe regular em uma instituicdo e sao atendidos pelo AEE em outra)” (p. 6).
Dificuldade que deverd ser socializada com a gestdo, e esta junto aos 6rgdo competentes devera
sana-la, visto que se trata de pessoas que também vivem em vulnerabilidade social.

O trabalho, os recursos utilizados pela crianga, seu desenvolvimento, avancos, dificuldades e
intervengdes necessarias, sao discutidos entre professora regente, professora de apoio, coordenadora
pedagogica e professora do AEE a cada bimestre e de acordo com as necessidades apresentadas no
decorrer do trabalho como forma de verificar os avangos e as dificuldades de cada aluno, mantendo
uma harmonia entre o que € desenvolvido no AEE e na sala de aula regular.

Assim, ao se pensar em comunidade escolar, é necessario estar atento a todas as pessoas
engajadas no processo de desenvolvimento do estudante, e isso também inclui olhar para a familia

em suas possibilidades de deslocamento para colaborar com o processo de avango do aluno.
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CONSIDERACOES FINAIS

Diante das observagdes realizadas pdde-se considerar que quanto maior a riqueza de detalhes
registrados no cotidiano da pesquisa, melhor foi o proveito que extraido do diario de campo. Foram
observagdes que colaboraram para a compreensdao e esclarecimento de fatos e geraram novas
reflexoes.

No contexto demarcado, verifica-se que os professores da sala de aula regular e o profissional
da sala do AEE buscam incentivar a inclusdo, embora os profissionais demonstrem dificuldades em
ser desafiados com o tema em questao.

Nas duas escolas observadas somente a professora que atua no AEE tinha a especialidade em
Educacao Especial. Alguns professores das salas comuns ndo apresentam interesse em especializar-
se nesta area. A professora do AEE sente algumas dificuldades em orientar os professores, falta um
tempo adequado para trocarem informagdes, € por isso torna-se mais pratico sugerir o roteiro
planejado da atividade solicitada. Jesus e Martins (2000) apontam como ¢ essencial a articulagao
entre o professor de sala comum e o professor do AEE.

Hoje com a experiéncia na especializagdo em Educagao Especial, percebe-se as auséncias da
gestdo na mediagdo entre o professor de sala e o professor do AEE. Faz-se necessario que a gestdao
escolar possa mediar ou facilitar a troca de ideias entre profissionais e comunidade escolar. Moretti e
Corréa (2009, p. 487) apontam a necessidade de “oferecer o apoio educacional complementar
necessario para que o aluno se desempenhe e permaneca na classe comum, com sucesso escolar".
Pletsch (2010) defende um trabalho colaborativo, concretizando uma parceria, ndo somente entre
professores, mas entre gestao e professores regentes e de AEE.

Diante da realidade vivenciada como coordenadora foi possivel compreender a dificuldade de
percepcao e entendimento dos gestores educacionais sobre os trabalhos desenvolvidos nas salas de
recursos multifuncionais. Sem a devida formacao e compreensdo dos trabalhos desenvolvidos nas
salas de recursos multifuncionais sao percebidas falhas na gestdo para mediar os professores que
regem os dois contextos, sala regular e AEE, levando a distor¢ao das fungdes do AEE.

A SRM requer um olhar diferenciado dos gestores e da comunidade escolar, sendo necessaria
a colaboracdo entre o professor de AEE e o professor de classe comum, gestdo e familia. A
dificuldade de parceria entre eles desfavorece o atendimento ao estudante.

E de suma importancia que os professores de classe regular, os profissionais ligados a0 AEE
e gestores se aperfeigoem em Educacdo Especial ou Atendimento Educacional Especializado para se

eliminar ou minimizar as dificuldades e consequentemente para o sucesso da inclusdo escolar.
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CAPITULO 5

DA CONSTRUCAO DA IDENTIDADE AO BRINCAR LETRANDO: RELATO
DE EXPERIENCIAS EXITOSAS TRABALHANDO O NOME PROPRIO NA
EDUCACAO INFANTIL

Débora Maria Soares Dias

INTRODUCAO

Este relato refere-se a algumas experiéncias exitosas partindo do nome proprio das criangas e
vivenciadas ao longo do ano de 2023 numa turma de educacdo infantil (infantil V) em escola da rede
municipal de ensino de Fortaleza. Todos os dias trabalhdvamos o nome das criancas desde o 1° dia
de aula através de diferentes linguagens e formas de expressdao. O nome proprio, além de ser um
direito previsto em lei, ele ¢ carregado de significados e de afetividade, pois refere-se a identidade da
crianga, sua singularidade e a marca da sua familia.

A escolha pelo referido tema surgiu a partir da relevancia da pratica pedagdgica envolvendo o
trabalho com nome proprio das criangas e por acreditar que o teor ludico, significativo envolvido na
dindmica cotidiana da sala de aula trouxeram resultados frutiferos ao fazer o acompanhamento
processual da escrita e leitura do nome proprio. Também por considerar que a educagdo infantil nao
se resume apenas ao brincar por brincar livremente ou simplesmente na socializacdo e autonomia das
criangas, que o trabalho do professor vai muito além disso. Trabalho esse que requer muita pesquisa,
tempo, estudo, disponibilidade e compromisso do professor para planejar, confeccionar e organizar
materiais, espagos e criangas de acordo com as necessidades e especificidades da sua turma, sem
generalizagdes e evitando reutilizagdo planejamentos de anos anteriores sem as devidas modificagdes
e adaptagoes a realidade da turma atual com a qual trabalha.

Esse acompanhamento processual faz parte do calendario letivo da Secretaria Municipal de
Educagdo de Fortaleza, onde o professor faz o registro numa planilha especifica desde 2014,
realizado trés vezes ao ano, sendo nos meses de margo, setembro e dezembro.

Contudo, apesar do que foi relatado acima, nos tem causado inquietagdes o fato de que ainda
h4a muitas criangas que chegam ao 1° ano do ensino fundamental sem saber escrever o nome
completo convencionalmente e sem identificar a maioria das letras do alfabeto. Cabe neste caso a

reflexdo sobre de que forma tem sido feito o trabalho com o nome proprio na educagdo infantil, se
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tem sido uma pratica que faz parte da rotina diaria, se considera o contexto do letramento.

Partindo da concepcdo de que a crianca ¢ um sujeito historico, social, cultural, cidadao de
direitos, e que ao nascer ja tem seu nome em documentos como: no registro do hospital, na caderneta
de vacinagdo, no registro de nascimento, no nome nos objetos pessoais etc. E, por ter bastante
significado para a crianga, o trabalho com o nome proprio torna-se o pontapé inicial para a
constru¢do da identidade, conhecimento de si, perceber-se e no mundo e diferenciando dele. Por
meio do trabalho com os campos de experiéncias e dos direitos de aprendizagem, a crianga vai
construindo-se como ser coletivo, que respeita e conhece o outro na sua singularidade e diversidade,
partindo das interagdes e brincadeiras.

Com base em leituras anteriores ao longo da trajetdria profissional, acreditamos que nome
proprio sendo visto como referéncia de escrita estavel, que insere a crianga no mundo letrado mesmo
antes de sua entrada na escola ou creche, nos remete a reflexdo de que a crianga inicia seu processo
de alfabetizacdo e letramento desde bebés. Ao ver seu nome nos pertences pessoais, a0 ouvir ser
chamado pelo nome, ao participar de momentos lidicos com jogos, musicas, conversas, historias etc.

O nome proprio deve ser apresentado com sentido para as criangas, sendo uma referéncia de
escrita estavel para as experiéncias de letramento e nos processos de alfabetizacgio.
Entendemos assim, que a crianga aprende nos contextos significativos e diversificados, por
meio de experiéncias nas quais o0 nome proprio aparece cotidianamente. (Guia de orientagdes
para o acompanhamento processual da escrita e leitura do nome proprio das criangas da pré-
escola (Infantil IV e infantil V), Fortaleza, 2024

Portanto, o trabalho com o nome proprio na educacao infantil possibilita o conhecimento das
letras, conhecer o nome dos colegas, construindo sua consciéncia fonoldgica, fazendo associagdes,
conexdes com outras palavras, onde a crianga vai brincando e construindo hipoteses dentro de sua
logica infantil para ampliar seu repertorio de letras. Além disso, vai buscando pistas também em
outras palavras significativas para elas trabalhadas em algum projeto ou sequéncia didatica
percebendo semelhangas e diferencas, confrontando suas hipoteses. E para isso, o professor precisa
conhecer 0 que a crianga ja sabe, suas hipoteses iniciais de escrita, ter objetivos claros e fazer as
intervencoes adequadas e distintas de acordo com as necessidades de cada crianga. Esses sao
elementos fundamentais para provocar avangos na aprendizagem das criangas, aprendizagem essa
que ndo acontece de forma linear. Trata-se de uma evolucdo conceitual, constru¢des internas,
hipdteses que a crianca elabora a partir do que pensa sobre a escrita.

Baseado no que estd elencado no guia de orientagdes para o acompanhamento processual da
escrita e leitura do nome proprio das criancas da pré-escola (Infantil IV e Infantil V), sdo varias as
possibilidades pedagogicas para que as criangas avancem nas suas hipoteses de escrita. Iniciando

pela utilizacdo do nome proprio como modelo de escrita convencional estavel, percebendo que a
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letra do nome pode estar em outras palavras, producao coletiva de textos de diversos géneros ou
producdo de palavras, tendo o professor como escriba, escrita espontanea, jogos com letras, bingo,
jogo da memoria, escrita em diferentes materiais, criar oportunidade para que as criangas percebam a
quantidade, variedade e repeticao das letras em palavras significativas, chamar aten¢do das criancas
para a existéncia de silabas, pedacinhos maiores que as letras e comparar com outras palavras
significativas, etc...

Com a leitura desse Guia Orientador de Rede, publicado neste ano de 2024, nos deixou ainda
mais felizes, por corroborar que o trabalho que ja vinhamos fazemos héa varios anos e que esta no
caminho certo, de encontro ao que dizem os documentos norteadores oficiais, de acordo com nossas
leituras e com o que acreditamos.

Por isso, considera-se de fundamental importancia trabalhar o nome proprio das criangas
diariamente, em diferentes tempos da rotina, através das diferentes linguagens e formas de
expressao. Através do uso de diversos géneros textuais, partindo dos eixos norteadores da educacao
infantil que sdo as interagdes e as brincadeiras. Além de proporcionar as criangas o convivio com
seus colegas e professores num ambiente rico em letramento, contemplando os seis direitos de
aprendizagem da crianca: conhecer, explorar, participar, brincar, conviver e expressar, bem como,
os cinco campos de experiéncia (1- O eu, o outro e o nos; 2- Corpo, gesto e movimento; 3- Tracos,
sons, cores e imagens; 4- Escuta, fala, pensamento e imaginacdo; 5- Espagos, tempos, quantidades,
relagdes e transformagdes) que propde a Base Nacional Comum Curricular (BNCC/2017).

O trabalho com os campos de experiéncias citados acima deve ser garantidos as criangas,
oportunizando a elas experiéncias descritas no artigo 9° das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Infantil (CNE/2009), que nos incisos do I ao XII. Esses campos e experi€ncias permitem
perpassar pelos varios tempos da rotina, o trabalho com a linguagem verbal (leitura, escrita,
oralidade), seja nos tempos permanentes ou diversificados e interagindo com outros conhecimentos e
outras linguagens com a mediacdo e interacdo do e com o meio, dos materiais disponiveis, com o0s
colegas, bem como a intencionalidade e intervencao do professor.

Utilizou-se como referencial tedrico, alguns documentos norteadores oficiais da rede
municipal de Fortaleza, como: Orientagdes curriculares para a educacao infantil (2011), Orientacdes
para as praticas pedagogicas de oralidade, leitura e escrita na Educacao Infantil (2016), A crianga e o
seu nome: identidade, expressdo e escrita na educagdo infantil (2017), Guia de orientagdes para o
acompanhamento processual da escrita e leitura do nome proprio das criangas da pré-escola (2024),
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil (2009), Base Nacional Comum Curricular

(2017) e alguns autores, como Zabalza (1998), Bassedas; Huguet; Solé (1999), Kishimoto (2013).
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DESCRICAO DA EXPERIENCIA

A seguir, relata-se algumas experiéncias envolvendo o nome proprio das criangas, realizadas
no Infantil V, numa escola da rede municipal de ensino de Fortaleza, pertencente ao Distrito de

Educacao 4.

Assegurar o direito das criangas de manter o contato com a escrita, sobretudo do proprio
nome deve ser um dos compromissos da educagdo infantil, sobretudo com o cuidado de
ofertar esse contato de forma ludica, contextualizada respeitando os interesses e niveis de
desenvolvimento da crianca. (FORTALEZA, 2017, p. 46)

Sabendo da importincia do nome proprio e da necessidade de conhecer a turma,
oportunizando a socializagdo das criangas, logo no primeiro dia de aula ja distribuiamos os crachas, e
todos os dias proporcionando-se experiéncias diversificadas para ajudar no reconhecimento do nome
proprio e dos colegas. A participagdo em bingo agrada muito as criangas, entdo, realizavamos bingo
dos nomes simples e composto, onde cada crianga recebia a cartela com o proprio nome para marcar
as letras sorteadas pela professora, fizemos também bingo com as letras iniciais do nome de cada
crianca: A, E, I, J, K, M, P, R, V, Y, W. Ampliamos fazendo novamente o bingo, inserindo as letras
do nome composto: G, C, L, S. visto que a maioria das criangas da turma tinha o nome composto.
Era uma festa! E como eles ainda ndo conheciam todas as letras, mostravamos a letra sorteada para

procurarem no nome.

Quando a crianga brinca ou aprende, envolve-se com profundidade, investindo energia,
concentragdo e atenc¢do, manifestando criatividade e complexidade, resolvendo questdes que
surgem no processo, caracteristicas que podem ser observadas em sua linguagem verbal e
ndo verbal. KISHIMOTO, 2013, P. 29.

Outra experiéncia muito apreciada pelas criangas foi a chuva de letras, onde penduramos
pedagos de cartolina em forma de gotinhas de 4gua com as letras iniciais do nome das criangas no
guarda-chuva, espalhamos as fichas do nome no chdo e em rodinha convidamos as criangas para
pegarem o guarda-chuva, cantar a musica que quisessem ¢ ao final da musica, procurassem a letra
inicial do nome, comparando com a ficha. Foi uma alegria cada vez que encontravam a letra do
nome e as criangas que tinha dificuldades tinham a ajuda espontanea dos colegas. Para finalizar essa
experiéncia, fixamos as gotinhas na lousa e convidamos as criangas para fixarem o nome abaixo da
letra correspondente a que comegava o nome. E todos foram participando, uns ajudando aos outros, a
professora dando pistas para encontrarem o local correto para colocarem o nome. No final, contaram
quantas criangas iniciavam com cada letra e a professora, como escriba, foi registrando o numeral ao
lado de cada letra.

Atividades envolvendo géneros textuais também foram muito significativas para as criangas.

Outro dia proporcionamos experiéncia com a quadrinha: quem quiser saber meu nome, dé uma volta
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no jardim, o meu nome esta escrito numa folha de jasmim. Exploramos o cartaz com a quadrinha e
identificaram as rimas (jardim/jasmim), depois as criancas fizeram a escrita espontanea do nome
dentro da folha de jasmim, recortada por elas. Aproveitamos para apresentar figura e um video com a
flor jasmim para que as criangas conhecessem.
O trabalho de iniciacdo na lingua escrita, na escola infantil, ndo pode estar a margem dos
aspectos comunicativos da lingua: a escrita serve para saber coisas, para divertirmo-nos, para
estarmos informados, para aprender a conhecer a marca de um produto etc. (...) O problema
ndo reside, na nossa opinido, em se ¢ necessario ou ndo ensinar a ler e a escrever na pré-
escola; mas o que convém levar em conta ¢ que as informacdes de funcionamento do coédigo
escrito ndo podem aborrecer a crianga, quando ela faz perguntas sobre isso. E importante
utilizar a lingua escrita para o que € necessario. (...) assim, o que a escola poderia fazer em
relagdo a lingua escrita consiste em apresentar proposta para a crianga utiliza-la em situagdes
que tenham sentido, falar e dar informacdes sobre a lingua escrita, mas ndo tentar ensinar o

codigo em situagdes pouco significativas para a maioria das criangas. (BASSEDAS;
HUGUET; SOLE, 1999, p 80,81)

Algumas experiéncias as criangas apreciam tanto que querem que repita, citamos como
exemplo, a brincadeira de caca ao tesouro do nome proprio que ja participaram varias vezes, porque
tem crianca que quando ndo encontra os nomes escondidos na sala, pede para fazer de novo.

A brincadeira de adivinha dos nomes também foi um sucesso! Normalmente, faziamos a
rodinha préximo ao cartaz exposto em sala com a lista dos nomes das criangas (cartaz com as letras
bastdo, bem visiveis e com a letra inicial em destaque com outra cor), para que possam pesquisar de
acordo com as pistas dadas. Pegavamos uma ficha do nome e iamos dando pistas, por exemplo: se
era nome de menino ou menina, a letra que comecava, a letra que terminava, se tinha outra crianga
com 0 mesmo nome na turma, se rimava com outra palavra, ou diziamos a cor da roupa ou adereco
que a crianga estava usando para facilitar encontrar o nome na lista. Era uma animagao geral! Todos
tentavam, muitos conseguiam adivinhar, se ajudavamos entre si! Assim, como no jogo ha regras
implicitas ou explicitas, também hé na linguagem.

E interessante pensar que 0 nome proprio servird de fonte de informagdo, mas também de
conflito, pois a0 mesmo tempo que favorece a compreensdo da convengdo da escrita, por sua

estabilidade, e em alguns casos contraria essas convengdes, especialmente as ortograficas.
(...) apesar da semelhanga sonora. (FORTALEZA, 2017, p. 24)

Assim, reafirmamos utilizando as ideias de Kishimoto, 2013, p.26 que:

A imaginagdo como um ato do pensamento ¢ fruto desse processo que a crianga usa para
criar sua propria linguagem, ao manipular diferentes géneros de textos, a partir de
combinagdes de elementos de seu cotidiano, de criagdo de uma gramatica que lhe possibilita
compreender as situa¢des no processo de aquisicdo da linguagem verbal e ndo verbal.

Também realizamos a brincadeira de adivinhas dizendo o sobrenome para que as criangas

tentassem identificar de quem era, e se a propria crianca conseguia identificar o nome proprio através
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do sobrenome. Inclusive, também conversamos na rodinha sobre a origem do nome proprio, quem
havia escolhido, porque foi escolhido, onde eles nasceram, se gostavam do nome. Quantas pessoas
faziam parte da familia etc. Propusemos uma pesquisa sobre isso para as familias responderem e no
dia seguinte, compartilhamos as informagdes com a turma. Foi bem significativo, pois eles gostaram
de saber mais sobre si mesmo e sobre os colegas. Falando em sobrenome, trabalhamos o poema do
Toquinho: Gente tem sobrenome. Exploramos trechos do poema em forma de musica, alguns nomes
de coisas e rimas (jardim/jasmim/pudim). Perguntamos as crian¢as na turma que o nome rima
(Ezequiel, Israel, Gabriel) e propomos criar outras rimas. A professora como escriba, € as crianga
participando dando suas contribui¢cdes. Lembraram da rima do jasmim e jardim na quadrinha que
trabalhamos anteriormente. Fizeram o desenho sobre a musica e a escrita do nome com a ajuda da

ficha.

Finalmente, ¢ importante destacar que, durante o segundo ciclo da educacao infantil, muitas
criancas que estdo em contato com uma utilizacdo funcional da linguagem escrita (...), tem
interesse por conhecer e praticar o funcionamento do codigo escrito € comegam a interessar-
se por dizer letras e por como se escreve o seu nome. (...), proporcionar a crianga informagao
e continuar utilizando a linguagem escrita como meio de comunicacdo, ird ajuda-la a
entender o codigo escrito e a interessar-se por adquiri-lo. (BASSEDAS; HUGUET, SOLE,
1999, p 42,43)

Outra experiéncia bem interessante foi a de contagem das letras do nome simples/ composto,
associando a quantidade de tampinhas. Entregamos tarjetas com o nome das criangas, onde as letras
estavam separadas em colunas. Entdo, convidamos as criangas para contarem as letras, pintarem a
letra inicial e final, depois solicitamos que colocassem uma tampinha sobre cada letra ¢ novamente
contassem, para observarem a quantidade de tampinhas utilizadas no proprio nome e no nome dos
colegas, assim puderam comparar o tamanho dos nomes, aqueles maiores, menores e os que sdo do
mesmo tamanho.

Em seguida, elas criangas foram colocando os nomes abaixo do numeral correspondente a
quantidade de letras do nome préprio (6,8,9,10,11,12,13,14,15). Experiéncia que em outra aula,
fizemos em forma de grafico de barrinhas, onde cada crianca foi pintando uma barrinha de acordo
com a coluna onde estava o numeral que indicava o total de letras do nome simples e/ou composto.
O grafico de barrinhas construido coletivamente também foi bem interessante fazer de acordo com a
letra inicial do nome proprio. Onde pudemos perceber que algumas criancas conseguiram identificar
no grafico informagdes solicitadas pela professora, demonstrando a compreensdo leitora ao
visualizar as barrinhas.

Dessa forma, o nome préprio demarca uma boa oportunidade para a constru¢do das

concepgdes infantis sobre a escrita, pois no comeco da interpretagdo da propria escrita o
conhecimento de que um conjunto de grafias “diz seu nome” generaliza a hipétese de que o
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que se escreve sdo os nomes (seu ¢ dos outros) e progressivamente o nome dos objetos.
(FORTALEZA, 2017, p. 37)

Outra experiéncia apreciada pelas criangas foi quando exploramos a letra inicial do nome
delas na rodinha, colocamos a musica: qual ¢ a letra do seu nome? (a turma do Seu Lobato) e cada
um foi procurando a letra do nome que estavam espalhadas pelo chao. Depois fixamos na blusa da
farda e eles ouviram novamente a musica e foram procurando o colega cujo nome iniciava com a
mesma letra. E foram se encontrando, formando grupos de acordo com a letra inicial. No outro dia,
pedimos para fazerem a letra inicial do nome usando massinha de modelar, apos isso brincaram
livremente com a massinha.

Surpresa grande foi no dia da experiéncia da letra congelada. Preparamos em casa
antecipadamente, as letras iniciais das criangas dentro de cada bexiga com agua, foram ao
congelador. No dia da aula, levamos as bexigas congeladas, colocamos numa bacia e fomos retirando
a bexiga, ficando o gelo. Foi muito legal ver a reagdo das criangas, algumas ficaram sem entender,
perguntando: “tia, o que iss0?”’ quiseram logo jogar o gelo para quebra-lo e ver o que tinha dentro,
outras querendo saciar o calor passando o gelo no corpo, outras querendo comer o gelo. Algumas
criangas ficaram com o gelo na mao admiradas ao perceber que era a letra do nome que estava
dentro. “Olha! E a letra do meu nome!”, “Tia, eu achei!”.

Portanto, proporcionar experiéncias com o nome proprio sempre gera o interesse e
participacdo da maioria das criancas. Elas amavam montar o nome com as letras moéveis, que
solicitamos inicialmente com ajuda da ficha e depois aumentavamos o grau de dificuldade para que
tentassem formar sem ajuda da ficha, fizeram a colagem das letras do nome na ordem certa, no
caderno e no livro entrelinhas. Posteriormente, aumentamos o desafio disponibilizando o alfabeto
movel, pois ai tiveram um leque maior de letras para montarem o nome proprio € dos colegas da
turma. E novamente, adaptamos a experiéncia dando a ficha do nome para as criangas com maior
dificuldade e as outras que ja sabiam fazer o nome, tentavam fazem sem o apoio da ficha, refletindo
sobre as letras que faziam parte do nome. Nessa atividade, as criangas costumam ajudar umas as
outras, pois agrada-lhes brincar com o alfabeto, devido as letras serem coloridas, serem experiéncias
prazerosas, desafiadoras e significativas.

Nesta perspectiva, reiteramos a importancia do papel da escola na promogdo da participacdo
das criangas na cultura escrita desde cedo, que ndo significa submeté-las a atividades
repetitivas de copias, ditados e leituras de letras, silabas e “palavras simples” de forma

descontextualizada. (...) Dessa forma, diferentes contextos de experiéncias com a linguagem
oral e escrita se fazem urgentes na educagdo infantil. FORTALEZA, 2016, p. 9.

Oportunizar experiéncias em que a escrita do nome da crianga faga sentido para elas e que
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tenha fungdo social, que respeitem a producao dos colegas lhes causam satisfacdo. Citamos os
momentos de desenho livre, pinturas em diferentes suportes, por exemplo em parede de azulejo e
pedir que as criangas assinassem o nome, deixando o autografo também agradou muito a elas, pois
deixaram ali numa parede a sua marca e ficaram bem felizes, mostrando as familias na hora da saida.
Concordamos com Kishimoto, 2013, p. 27 “As criancas tornam-se autoras quando criam mensagens
com intencdo de comunicar ou marcas, para s€ comunicar com outros que as compreendem.”
Compartilhamos com as ideias de Zabalza, 1998, p.52 “E muito importante analisar o contetdo das
rotinas. No fundo, elas costumam ser um fiel reflexo dos valores que regem a agdo educativa nesse
contexto.” Ainda concordando com o mesmo autor citado acima:

Trata-se, além disso, de superar a ideia de que ndo basta ter boa vontade, um pouco de

intuigdo e capacidade para improvisar experiéncias e jogos. Todas essas coisas sdo

competéncias inestiméaveis de todo bom educador(a) infantil. Mas, sera preciso também a

capacidade de planejar e avaliar os processos e a forma como cada uma das criangas vai
progredindo no seu desenvolvimento global. (ZABALZA, 1998, p. 54)

E complementamos com as ideias de Bassedas; Huguet; Solé, 1999, p. 79 quando afirmam
que: “A medida que, na escola, as criangas tenham possibilidades de praticar, fazendo diferentes usos
da linguagem, isso d4a a todas, possibilidades de melhorarem no seu nivel de elaboragdo da

linguagem oral (...).”

CONSIDERACOES FINAIS

O trabalho na educacdo infantil ¢ permeado pelas concepgdes dos professores, delas vai
depender a forma de intervengdes, avaliagao, organizagdo de materiais e das experi€éncias propostas.
A escuta ativa as criangas e oportunizar experiéncias que fascinem as criangas, estimulem a
imaginacao, valorizem as hipdteses, as descobertas e o potencial criador delas. Para isso, requer do
professor esfor¢o para muitas vezes abrir mao de suas preferéncias e crencas individuais em prol do
bem maior e coletivo, que ¢ proporcionar as criangas vivéncias diversificadas, ludicas, desafiadoras e
do interesse das criangas, garantindo gradativos avancos na aprendizagem.

No entanto, também requer planejamento e preparo prévio de materiais ¢ do ambiente a ser
usado. Afinal, ndo podemos agir na base do improviso e nao ¢ porque nao gosto de me sujar de tinta
que nao vou proporcionar as criangas essa vivéncia, seja na sala de aula com pinturas em papel ou
fora da sala em pintura em parede ou no chdo etc. Também, ndo ¢ porque gosto das paredes
“limpas”, com o minimo de coisas fixadas, que vou deixar de realizar o trabalho com diversos
géneros textuais e expor em sala as produgdes das criangas. Afinal, temos que apostar no ambiente

como segundo educador, possibilitando investigacdes e descobertas.
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Além disso, o trabalho com o0 nome proprio ndo pode se resumir a simples escrita espontanea
ou mera copia através da ficha modelo. Precisamos proporcionar momentos de reflexdes sobre a
escrita do nome, as letras, quantidade, variedade e repeticdo de letras no nome proprio e em outras
palavras, os sons que elas fazem e estabelecer relagdes com os nomes dos colegas e outras palavras
significativas. Envolver as criangas em situagdes de aprendizagem individuais e/ou coletivas que as
provoquem a pensar sobre a escrita do nome de forma ludica e interativa, percebendo a finalidade da
escrita e seus usos sociais. O nome proprio como referéncia estavel de escrita torna-se um grande
aliado para dar informagdes e validar as hipdteses das criangas, bem como provocar conflitos
cognitivos dentro da légica infantil de construg¢do da escrita, além de aumentar o repertorio de letras
e palavras das criangas de forma leve e significativa, sem a inten¢do do ensino da leitura e escrita
convencional. Afinal, ndo ¢ nenhum “pecado” responder as perguntas das criancas sobre a leitura e a
escrita, porque “ainda ndo estd na hora”. Temos que proporcionar a imersao delas no contexto
letrado, pois elas ja nascem no mundo letrado. E papel social da escola, ampliar os conhecimentos
das criancas e ndo podemos resumir o trabalho da educacdo infantil ao brincar por brincar sem
intencionalidade do professor no tocante ao planejamento e organizagdo dos materiais € recursos
disponiveis na instituicdo. Visto que a linguagem verbal também faz patrimdnio cultural, e faz parte
do curriculo da educacdo infantil. Assim, faz parte do trabalho da educagdo infantil ao longo do ano
letivo, considerar os saberes das criangas e proporcionar o desenvolvimento integral, dentro de uma
cultura letrada, sem desprezar as outras linguagem e formas de expressdo, mas também sem resumir-
se apenas a socializagdo e a autonomia das criancgas, discurso que ainda ouvimos. Por isso, temos que
estar sempre refletindo sobre nossa pratica pedagogica cotidiana com as criancas da educacdo
infantil. Que apesar de ndo ter a intengdo de alfabetizar, o trabalho realizado na educacdo infantil
possibilita desenvolver habilidades, como o nome, a forma ¢ o som das letras, a consciéncia
fonolodgica através do trabalho com rimas, aliteragdes, consciéncia de silaba, através de jogos e

brincadeiras, inserindo as criancas no universo da leitura e da escrita sem sistematizagoes.
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CAPITULO 6

LUDICO NA APRENDIZAGEM: ESTRATEGIAS E IMPACTOS NO
DESENVOLVIMENTO INFANTIL NOS ANOS INICIAIS

Aldeénia Nubia Gomes Ferreira Paiva
Alda Barros Vieira Fernandes
Sandra Lopes da Costa

RESUMO

Este trabalho abordou o papel do ludico como incentivo a aprendizagem nos anos iniciais da
educacdo. Foi problematizada a integracao das praticas ludicas no ambiente escolar, considerando os
desafios e as potencialidades dessa abordagem para o desenvolvimento integral das criangas. O
objetivo geral centrou-se na analise das contribui¢des do ludico para a aprendizagem, seu
embasamento teorico, e a identificacao de estratégias eficazes para sua implementagdao, bem como os
obstaculos encontrados por educadores. A metodologia adotada consistiu numa revisdo de literatura,
através da qual se coletaram e analisaram dados de fontes primarias e secundarias relacionadas ao
tema. Essa abordagem permitiu um exame das teorias de aprendizagem que suportam o uso do
ludico, bem como de exemplos praticos de sua aplicacdo em sala de aula e o impacto observado na
motivacdo e engajamento dos alunos. Os resultados revelaram que, apesar dos desafios logisticos e
de percepcao sobre a seriedade das praticas ludicas, sua aplicagdo contribui significativamente para a
motivacao dos alunos, facilitando a aprendizagem e promovendo o desenvolvimento de habilidades
cognitivas e socioemocionais. Ademais, foi evidenciada a necessidade de formacao continuada para
professores, visando sua capacitagdo para integrar o lidico de maneira efetiva nas praticas
pedagodgicas. As consideragdes finais reforgaram a importancia de superar os desafios identificados e
explorar as potencialidades do ludico, indicando caminhos para futuras pesquisas e praticas
educacionais que valorizem essa dimensao no processo de ensino-aprendizagem.

Palavras-chave: Ludico. Aprendizagem. Anos Iniciais. Educagdao. Desenvolvimento Infantil.

INTRODUCAO

A pratica do ludico na educagdo tem sido objeto de estudo e aplicagdo em diversos contextos
pedagbgicos, sobretudo nos anos iniciais do desenvolvimento infantil. Essa abordagem se baseia no
uso de jogos, brincadeiras e atividades recreativas como meio de facilitar a aprendizagem, promover
o desenvolvimento cognitivo, social e emocional das criangas e estimular o interesse e a motivagao
para o processo educativo. Diante disso, a presente revisao bibliografica tem como foco a analise da
pratica do ladico como incentivo a aprendizagem nos anos iniciais, visando compreender suas
implicagdes, desafios e beneficios dentro do ambiente escolar.

A relevancia deste tema reside na crescente demanda por praticas educacionais que nao

apenas atendam aos requisitos curriculares, mas que também respeitem e promovam o
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desenvolvimento integral da crianca. Nesse sentido, a educagdo ludica surge como uma resposta aos
modelos tradicionais de ensino, frequentemente centrados na transmissdo de conteidos de maneira
expositiva e pouco interativa. A adogdo de estratégias lidicas no ensino ¢ defendida por diversos
teoricos da educagdo, que argumentam ser esta uma maneira eficaz de engajar os alunos,
proporcionando um ambiente de aprendizagem mais estimulante e acolhedor.

Entretanto, apesar dos potenciais beneficios, a implementacdo de atividades ludicas enfrenta
diversos desafios no ambiente educacional. Estes vao desde a resisténcia de parte dos educadores,
que podem ver no ladico uma perda de tempo ou uma distragdo dos objetivos curriculares, até a falta
de recursos, formacdo adequada dos professores e apoio institucional. Dessa forma, surge a
problematizacao central desta pesquisa: como as praticas lidicas podem ser efetivamente integradas
ao curriculo escolar dos anos iniciais de forma a maximizar seus beneficios para a aprendizagem e
desenvolvimento dos alunos, superando os desafios e resisténcias existentes?

Diante do exposto, os objetivos desta revisao bibliografica sdo duplos. Primeiramente, busca-
se explorar a literatura existente sobre o uso do ludico como ferramenta didatica nos anos iniciais da
educacdo, identificando os principais métodos, técnicas e atividades que tém sido aplicados com
sucesso. Em segundo lugar, pretende-se analisar os desafios enfrentados por educadores na
implementagdo de tais praticas, bem como as estratégias adotadas para supera-los. Através deste
estudo, espera-se contribuir para um maior entendimento sobre o papel do ludico na educacao inicial,
fornecendo subsidios para educadores, gestores escolares e formuladores de politicas publicas na
promocao de um ensino mais dindmico, interativo e eficaz.

Segue uma revisao da literatura que embasa teoricamente a discussdo. Em seguida, detalha a
metodologia adotada para a realizagdo deste estudo, consistindo em uma revisdo de literatura. A
analise e discussdo dos dados coletados sdao apresentadas em sec¢des sequenciais, abordando,
primeiramente, a fundamentacao tedrica do ludico, seu impacto na aprendizagem nos anos iniciais, €
a importancia das tecnologias digitais como ferramentas ludicas.

Posteriormente, discute estudos de caso e relatos de experiéncia que ilustram a aplicacdo
pratica e os desafios enfrentados na integracdo do ludico no ambiente educacional. A secdo de
resultados e discussdo enfatiza as descobertas principais, seguida de uma analise dos desafios e
perspectivas futuras para a pesquisa e pratica do ludico na educagdo. Conclui com consideragdes

finais que resumem os principais achados e sugerem dire¢des para futuras investigagdes no campo.

REFERENCIAL TEORICO

O referencial tedrico deste trabalho estd estruturado de forma a oferecer uma compreensao
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sobre a importancia do ludico na educagdo, delineando inicialmente a conceituagao e relevancia das
atividades ludicas no contexto educacional. Em seguida, discorre-se sobre as diferentes perspectivas
teoricas que fundamentam a utilizagdo do ladico como ferramenta didatica, destacando as
contribuicdes de diversos autores que exploram o potencial dessas praticas no estimulo ao
desenvolvimento cognitivo, social e emocional das criangas. Aborda-se também a relagdo entre o
ludico e as tecnologias digitais, evidenciando como a integracao desses elementos pode enriquecer as
experiéncias de aprendizagem. Por fim, o referencial tedrico analisa os desafios e obstaculos
enfrentados pelos educadores na implementacdo de atividades ludicas, bem como as estratégias
adotadas para supera-los, proporcionando um panorama critico e reflexivo sobre a pratica do ludico
nos anos iniciais da educacdo. Esta estrutura visa aprofundar o entendimento sobre o tema,
fornecendo uma base para a analise dos dados coletados e a discussdo dos resultados obtidos na

pesquisa.

FUNDAMENTACAO TEORICA

A conceituacao do ludico e sua importancia no contexto educacional t€ém sido objeto de
estudo por diversos autores, que destacam a relevancia das atividades luidicas como meio de
promover o desenvolvimento integral das criangas. O ludico, entendido como atividades que incluem
jogos, brincadeiras ¢ outras formas de entretenimento, ¢ fundamental para o processo de
aprendizagem, pois contribui para o desenvolvimento cognitivo, social e emocional dos alunos.
Segundo Alves (2009, p. 65), “o ludico deve ser visto como uma dimensdo essencial da cultura
humana, permeando as atividades educativas e proporcionando experiéncias significativas de
aprendizagem”. Esta perspectiva ressalta o valor do ludico ndo apenas como ferramenta pedagogica,
mas como elemento intrinseco a experiéncia humana.

Além disso, a literatura apresenta diferentes perspectivas sobre o papel do ludico na
educacdo. Por um lado, Antunes, Cordeiro e Vasconcelos (2008, p. 6) defendem que “o uso do
ludico como ferramenta didatica favorece a construgdo do conhecimento, ao estimular a curiosidade,
a investigacao e a reflexdo critica entre os alunos”. Essa abordagem sugere que as atividades ludicas,
ao proporcionarem um ambiente de aprendizagem mais estimulante e menos formal, podem facilitar
a assimilacdo de conteudos curriculares de maneira mais efetiva e prazerosa.

Por outro lado, a integracdo do lidico no ambiente educacional desafia educadores a
repensarem suas praticas pedagodgicas. Como afirmam Barbosa e Shitsuka (2020, p. 7), “a
incorporagdo de tecnologias digitais nas praticas ladicas em sala de aula representa uma

oportunidade para renovar as metodologias de ensino e engajar os alunos de maneira significativa”.
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Esta citacdo destaca o potencial das novas tecnologias em enriquecer as experiéncias ludicas,
promovendo novas formas de interagdo e aprendizagem.
Em uma analise mais detalhada, Cordovil et al. (2016, p.05) oferecem uma visao critica sobre
a complexidade de se definir o ludico, argumentando que:
Embora amplamente reconhecida sua importdncia para o desenvolvimento infantil, a
natureza multifacetada do ludico e sua aplicag@o pratica no contexto educativo exigem uma

reflexdo cuidadosa sobre como, quando e por que integrar essas atividades no curriculo
escolar, garantindo que contribuam efetivamente para os objetivos de aprendizagem.

Esta citagcdo enfatiza a necessidade de um entendimento sobre o ludico, sua implementagao e
os fatores que influenciam seu sucesso no contexto educativo. Em suma, a fundamentacdo teorica
sobre a conceituacdo do ludico revela um consenso sobre sua importincia para a educagdo, ao
mesmo tempo em que aponta para a diversidade de abordagens e desafios na sua implementagdo
pratica. A compreensdo dessas diferentes perspectivas ¢ importante para o desenvolvimento de

estratégias pedagodgicas que maximizem os beneficios das atividades lidicas nos anos iniciais da

aprendizagem.

APRENDIZAGEM NOS ANOS INICIAIS

A aprendizagem nos anos iniciais ¢ marcada por caracteristicas especificas do
desenvolvimento infantil, nas quais a importdncia da aprendizagem ludica se destaca como um
componente fundamental. Durante esta fase, as criangas estao desenvolvendo habilidades cognitivas,
linguisticas, sociais e emocionais em ritmo acelerado. A utiliza¢do de estratégias ludicas de ensino €
reconhecida por sua capacidade de engajar os alunos de maneira integral, respeitando suas
necessidades de desenvolvimento e promovendo um ambiente de aprendizagem rico e estimulante.
Como Gomes (2009, p. 9) aponta, “as atividades ludicas sdo essenciais no processo educativo das
criangas, pois contribuem para o desenvolvimento de habilidades cognitivas, além de facilitar a
aquisi¢do de novos conhecimentos de forma mais natural e significativa”.

Os objetivos da educagdo nos anos iniciais vao além da simples transmissao de conteudo.
Eles incluem o desenvolvimento da capacidade de pensar criticamente, resolver problemas, interagir
socialmente e expressar-se de forma criativa. Neste contexto, o ludico desempenha um papel
importante ao oferecer um meio através do qual essas habilidades podem ser desenvolvidas.
Conforme descrito por Sousa ef al. (2015, p. 95), “o ludico na educacdo possibilita que a crianca
explore seu ambiente, experimente, descubra e construa conhecimento, promovendo o

desenvolvimento integral”.
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Além disso, a insercdo do ludico no curriculo escolar dos anos iniciais ¢ defendida nao
apenas por sua eficacia em promover a aprendizagem, mas também por sua capacidade de responder
as necessidades emocionais e sociais das criangas. Oliveira (2020, p. 95) enfatiza a importancia desta
abordagem em seu trabalho, afirmando que:

A insercdo acelerada das Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo na educagdo,
especialmente em tempos de pandemia, refor¢a a necessidade de métodos de ensino que néo
somente abordem o contetido curricular de forma eficaz, mas que também promovam o bem-
estar emocional e social dos alunos. O lidico, neste sentido, oferece um caminho para

alcancar esses objetivos, criando um ambiente de aprendizagem que é ao mesmo tempo
educativo e acolhedor.

Esta citagdo ilustra a multifuncionalidade do ludico, destacando sua relevancia em contextos
educacionais desafiadores, como o ensino remoto durante a pandemia da COVID-19. A capacidade
do ludico de adaptar-se a diferentes cenarios e promover um ambiente de aprendizagem que atende
as diversas necessidades dos alunos demonstra sua importancia inegavel nos anos iniciais da
educagao.

Em resumo, a aprendizagem ludica nos anos iniciais ¢ fundamental para o desenvolvimento
infantil, oferecendo um meio através do qual os objetivos educacionais podem ser alcangados de
maneira eficaz e significativa. A incorporacao de atividades ludicas no curriculo escolar responde as
necessidades de desenvolvimento das criangas, promovendo o crescimento cognitivo, social e

emocional, a0 mesmo tempo em que enriquece o processo educativo.

O LUDICO COMO FERRAMENTA DIDATICA

O ludico, como ferramenta didatica, tem sido amplamente reconhecido por sua eficicia em
promover a aprendizagem e o desenvolvimento infantil. Diversas teorias da aprendizagem suportam
o uso do ludico no ambiente educacional, destacando-o como um meio efetivo de engajar alunos nos
anos iniciais. Conforme apontado por Cordovil et al. (2016, p. 2), “o ladico, ao ser integrado as
praticas pedagodgicas, atua como um catalisador para o desenvolvimento cognitivo e social,
proporcionando um ambiente de aprendizagem rico e estimulante”.

Dentro deste contexto, as atividades ludicas variam desde jogos educativos, brincadeiras
dirigidas, dramatizagdes até o uso de tecnologias digitais interativas. Um exemplo destacado por
Barbosa e Shitsuka (2020, p. 6) ilustra a eficacia do ludico na educacdo remota: “O uso de
aplicativos educacionais interativos e jogos digitais tem demonstrado resultados positivos no
engajamento e na motivacao dos alunos, especialmente em contextos de ensino a distancia”. Esta

abordagem reflete a adaptabilidade das praticas ludicas, que podem ser moldadas para atender as
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necessidades de diferentes contextos educacionais.

O impacto do lidico na motivagdo e engajamento dos alunos ¢ um dos aspectos mais
valorizados desta abordagem pedagdgica. A motivacdo para aprender ¢ significativamente
aumentada quando os alunos estdo engajados em atividades que consideram divertidas e
interessantes. Gomes (2009, p. 12), em sua pesquisa, observa que “a implementagdo de atividades
ludicas em sala de aula contribui para um aumento na motivagdo dos alunos, refletindo-se em uma
maior participagdo e interesse pelo processo de aprendizagem”.

A relevancia do lidico como ferramenta didatica ¢ ainda mais evidenciada na cita¢ao direta
longa de Antunes, Cordeiro e Vasconcelos (2008, p. 8):

Considerando a importancia da motivagdo no processo de aprendizagem, as atividades
lidicas emergem como uma estratégia pedagdgica de valor inestimavel. Elas criam um
ambiente de aprendizagem que ndo apenas estimula a curiosidade e a exploracdo, mas
também promove a interacdo social e o desenvolvimento de habilidades cognitivas. Por meio
do ludico, é possivel abordar contetidos curriculares de maneira que os alunos ndo apenas

compreendam, mas também aplicam o conhecimento de forma criativa e significativa em
suas vidas.

Esta perspectiva ressalta a capacidade do Iudico de transformar a sala de aula em um espago
dindmico onde o aprendizado ¢ vivenciado de maneira ativa e significativa pelos alunos. Através da
integracdo de atividades ludicas, os educadores podem promover uma maior interagdo e colaboracao
entre os alunos, facilitando o desenvolvimento de habilidades essenciais e o alcance dos objetivos

educacionais de forma mais efetiva e satisfatoria.

METODOLOGIA

A metodologia adotada para a elaboragdo da presente revisdo bibliografica envolve um
processo sistematico de busca, selecdo, andlise e sintese de literatura relevante sobre a pratica do
ludico como incentivo a aprendizagem nos anos iniciais da educacdo. A revisdo de literatura, nesse
contexto, ¢ entendida como um método de pesquisa que permite a compilagdo e o exame critico de
trabalhos académicos, artigos, livros e outros documentos relevantes para o tema em estudo, com o
objetivo de identificar padrdes, temas, debates e lacunas no conhecimento existente.

A coleta de dados para a revisao se da por meio de uma busca estruturada em bases de dados
académicas, bibliotecas digitais e repositorios de teses e dissertacdes, utilizando palavras-chave
relacionadas ao Iudico na educagdo, aprendizagem Iudica, jogos educativos, ¢ metodologias ativas
nos anos iniciais. Além disso, realiza-se uma busca manual nas referéncias bibliograficas dos

documentos selecionados, visando identificar outros trabalhos pertinentes que possam nao ter
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surgido na busca inicial. Esta estratégia ajuda a garantir a abrangéncia da revisdo, cobrindo uma
variedade de fontes e perspectivas sobre o tema.

Apos a coleta inicial, procede-se a selecdo dos documentos, na qual sdo incluidos aqueles que
diretamente abordam a pratica do ludico na educagdo infantil e nos primeiros anos do ensino
fundamental, excluindo-se os que ndo se relacionam diretamente ao escopo da pesquisa. A analise
dos dados coletados ¢ realizada mediante a leitura critica dos textos selecionados, com foco na
identificacdo de conceitos chave, resultados de pesquisas, metodologias empregadas e conclusdes
dos autores sobre a eficdcia e desafios da integracao do ladico no processo educativo.

Por fim, a sintese das informacdes coletadas e analisadas ¢ apresentada de forma organizada,
seguindo a estrutura previamente definida para a revisdo bibliografica. Essa etapa consiste na
redacdo de um texto coeso que articula os principais achados da literatura, destacando como a pratica
do ludico contribui para a aprendizagem nos anos iniciais, as estratégias de implementacao bem-
sucedidas, os desafios encontrados e as recomendagdes para praticas futuras. Este processo
metodoldgico visa contribuir para uma compreensdo mais ampla e fundamentada do papel do ludico
na educagdo, fornecendo uma base para pesquisas futuras e para a pratica pedagogica.

Na sequéncia deste estudo, apresenta-se um quadro sintético que consolida as principais
contribui¢des tedricas abordadas no referencial tedrico, bem como as respectivas implicagdes
praticas dessas contribuigdes para a aplicagdo do ludico na educagdo. Este quadro foi elaborado com
o objetivo de facilitar a visualizagdo e compreensdo das diversas perspectivas e metodologias
discutidas, destacando os autores referenciados e seus principais pontos de vista sobre o papel do
ludico no desenvolvimento e aprendizagem infantil. A estrutura do quadro permite uma rapida
consulta as ideias centrais, servindo como um recurso para a articulagdo entre teoria e pratica no

contexto educacional.
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Fonte: autoria propria

Apoés a insercdo do quadro, ¢ importante salientar como a organizacdo das informagdes
contribui significativamente para a compreensdo das dindmicas entre as teorias do ludico e suas
aplicagcdes praticas na educagdo. A andlise dos dados apresentados no quadro ressalta a
complexidade e a riqueza das abordagens pedagogicas ludicas, bem como os desafios enfrentados
por educadores na implementagdo dessas praticas. Essa sintese proporciona uma base para futuras
investigacdes e reflexdes sobre o ludico, evidenciando caminhos para a integragcdo efetiva dessas
atividades no processo de ensino-aprendizagem, com vistas a promoc¢ao do desenvolvimento integral

das criangas nos anos iniciais da educagao.

RESULTADOS E DISCUSSAO

A secdo de resultados e discussdo deste trabalho ¢ estruturada com base nas informagdes
extraidas tanto da nuvem de palavras quanto do Quadro 1, servindo como alicerces para a analise das
tematicas centrais identificadas. Inicialmente, discute-se os resultados emergentes da nuvem de
palavras, destacando-se os conceitos mais prevalentes e sua relevancia para o campo da educagao
ludica, oferecendo uma visdo panoramica das principais tendéncias e énfases no discurso académico
sobre o ludico. Em seguida, a discussdo se aprofunda com base nas informagdes sintetizadas no
Quadro 1, que organiza os principais achados teoéricos e suas implicagdes praticas, permitindo uma
articulacdo entre a teoria e a aplicabilidade no contexto educacional. Esta estrutura permite uma
andlise das estratégias pedagogicas ludicas, dos desafios enfrentados pelos educadores e das
potenciais solu¢des para a integracdo efetiva do ludico na aprendizagem, proporcionando uma
compreensdo sobre como as praticas ludicas podem ser otimizadas para promover um
desenvolvimento integral e significativo para os alunos nos anos iniciais da educacao.

Para complementar a andlise realizada neste estudo, inclui-se uma nuvem de palavras,
elaborada a partir dos termos mais frequentemente citados no referencial teérico e na discussdo dos
resultados. Esta ferramenta visual busca destacar os conceitos-chave que surgem do debate sobre o
ludico na educacao, evidenciando a prevaléncia de determinadas ideias e a relagdo entre elas. A

escolha por representar esses dados por meio de uma nuvem de palavras visa facilitar a identifica¢do
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das tematicas centrais ¢ dos focos de atengdo dentro do escopo deste trabalho, proporcionando uma

visdo geral e intuitiva das énfases tedricas e praticas que moldam o campo de estudo em questao.

Figura 1 - Nuvem de palavras: O ludico na Educagdo
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Apoés a insercdo da nuvem de palavras, é possivel observar a predominancia de temas
relacionados ao desenvolvimento integral da crianga, a motivagdo, ao engajamento, e as estratégias
pedagdgicas inovadoras, que sdo fundamentais para a aplicacdo eficaz do ludico na educagao. A
presenca marcante desses termos na nuvem refor¢a a importancia atribuida as praticas ladicas como
meio de enriquecer a experiéncia educativa, promovendo um aprendizado significativo e prazeroso.
Além disso, a nuvem de palavras serve como um reflexo visual da énfase colocada na necessidade de
formacao de educadores e na integragdo de tecnologias digitais, apontando para dire¢des futuras na
pesquisa e na pratica educacional. Essa representacdo grafica, portanto, ndo apenas sintetiza os
principais achados do estudo, mas também destaca as areas que requerem atengdo continua e

investigacdo aprofundada.

TECNOLOGIAS DIGITAIS E O LUDICO

A insercao das tecnologias digitais no contexto educacional, especialmente como ferramentas
ludicas, representa uma evolucao significativa nas metodologias de ensino e aprendizagem. A
combinac¢do do ludico com tecnologias digitais amplia as possibilidades pedagdgicas, permitindo a
criagdo de ambientes de aprendizagem mais interativos, dindmicos e atrativos para os alunos.
Barbosa e Shitsuka (2020, p. 2) destacam a relevancia desta integragdo, afirmando que “o uso de

tecnologias digitais no ensino remoto de alunos da educacdo infantil e anos iniciais do ensino
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fundamental amplia significativamente as possibilidades de interacdo e aprendizagem, oferecendo
novos caminhos para a pratica educativa ludica”. Esta afirma¢do sublinha o potencial das tecnologias
digitais em enriquecer as experiéncias de aprendizagem através do ludico.

Exemplos de uso efetivo de tecnologias digitais em contextos ludicos educacionais incluem a
utilizacdo de aplicativos de jogos educativos, plataformas de realidade virtual para simulacgdes
imersivas e ferramentas interativas de storytelling. Essas tecnologias permitem que os educadores
criem experiéncias de aprendizagem personalizadas e adaptadas as necessidades individuais de cada
aluno, promovendo um engajamento com o contetido educativo.

Além disso, Oliveira (2020, p.100) em sua analise sobre a inser¢cdo acelerada das TDIC
(Tecnologias Digitais de Informag¢do e Comunica¢do) na educagdo infantil e ensino fundamental I
diante da pandemia da COVID-19, destaca que:

A necessidade de adaptagdo ao ensino remoto impulsionou a busca por solugdes criativas
que mantivessem o interesse ¢ a motivagao dos alunos. Neste cenario, as tecnologias digitais
emergiram como aliadas indispensaveis, proporcionando meios para a realizagdo de
atividades ludicas que facilitam a compreensdo dos contetidos e estimulam a interagdo
mesmo a distancia. A pratica demonstrou que, quando bem planejadas, essas atividades ndo

s6 apoiam a continuidade do processo educativo, mas também promovem o desenvolvimento
de habilidades digitais essenciais para os alunos.

Esta citagdo ilustra o impacto significativo que as tecnologias digitais, utilizadas de forma
ludica, podem ter sobre a aprendizagem e o desenvolvimento de competéncias digitais nos alunos. A
capacidade de adaptar-se e incorporar novas tecnologias no ensino €, portanto, essencial para
educadores que buscam nao apenas superar desafios impostos por situagdes extraordinarias, como a
pandemia, mas também para aqueles que visam preparar os alunos para um futuro cada vez mais
digitalizado.

Em resumo, a integracdo das tecnologias digitais como ferramentas lidicas no ambiente
educacional oferece oportunidades para inovar nas praticas pedagogicas, melhorando a qualidade da
educagdo e a experiéncia de aprendizagem dos alunos. Ao aproveitar o potencial ladico das
tecnologias digitais, ¢ possivel criar um ambiente de aprendizagem que ndo s6 engaja e motiva os

alunos, mas também os prepara de forma eficaz para os desafios do século XXI.

ESTUDOS DE CASO E RELATOS DE EXPERIENCIA

A implementagdo de praticas ludicas na educagdo enfrenta uma série de desafios, que variam

desde a resisténcia institucional até a falta de formacao especifica dos educadores para integrar essas

atividades de forma eficaz no curriculo. Apesar desses obstaculos, a literatura aponta para um
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reconhecimento crescente do valor do lidico na educagdo e sugere perspectivas promissoras para sua
pesquisa e pratica futuras.

Um dos principais desafios identificados na literatura ¢ a resisténcia por parte de alguns
setores do ambiente educacional, que ainda veem o lidico como uma atividade marginal, nao
essencial ao processo de aprendizagem. Alves (2009, p. 85) destaca que “a integracdo do ludico no
ambiente escolar requer uma mudanga de paradigma que valorize as experiéncias lidicas como parte
integrante e fundamental do processo educativo, e ndo apenas como um complemento ou distracao”.
Esta observacao aponta para a necessidade de uma mudanga na percep¢ao do ludico, de atividade
secundaria para componente central da educacao.

Além disso, a falta de recursos e formacgdo especifica para educadores ¢ outro desafio
significativo. Muitos professores reconhecem a importancia do ludico, mas sentem-se despreparados
para implementa-lo de forma eficaz em suas praticas pedagodgicas. Cordovil et al. (2016, p. 4)
ressaltam que “¢ fundamental que os educadores recebam formagdao adequada que os capacite a
integrar atividades ludicas no curriculo de maneira que contribua para os objetivos de aprendizagem,
superando a visdo de que o ludico é meramente recreativo”.

Apesar desses desafios, as perspectivas futuras para a pesquisa e pratica do ladico na
educagdo sdo promissoras. A crescente evidéncia sobre os beneficios do ladico para o
desenvolvimento e aprendizagem das criangas estd impulsionando uma maior aceitagdo dessas
praticas. Barbosa e Shitsuka (2020, p. 3) oferecem uma visao otimista, argumentando que:

A medida que mais estudos demonstram o impacto positivo das atividades ludicas no
engajamento e aprendizagem dos alunos, espera-se que as instituicdes educacionais se
tornem mais abertas a sua integragdo no curriculo escolar. Essa tendéncia é amplificada pela

introdugdo de tecnologias digitais, que oferecem novas oportunidades para enriquecer a
pratica ludica e torna-la mais relevante para as geragdes atuais.

Esta citacdo enfatiza a intersecdo entre o ludico e as tecnologias digitais como um vetor
importante para a evolugdo das praticas educacionais ludicas. A adaptacdo e integracdo de
ferramentas digitais no contexto lidico ndo apenas ampliam as possibilidades de atividades
inovadoras, mas também ajudam a alinhar a educacdo com as competéncias digitais que sdo cada vez
mais necessarias no século XXI.

Em conclusdo, embora existam desafios significativos na implementacdo de praticas ludicas
na educagdo, as perspectivas futuras sdo animadoras. A continua pesquisa e desenvolvimento na
area, juntamente com uma crescente aceitacdo das contribuicdes do ludico para a aprendizagem,
sugerem que essas praticas podem se tornar cada vez mais centrais no processo educativo. A chave

para esse avango esta na superagao dos desafios atuais, através da formagao de educadores, do apoio
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institucional e da integracdo de tecnologias digitais que enriquecam e diversifiquem as experiéncias

ludicas na educacgao.

DESAFIOS E PERSPECTIVAS

A implementacdo de praticas ludicas na educagdo enfrenta diversos desafios, desde questdes
estruturais até resisténcias culturais dentro do ambiente escolar. Apesar do reconhecimento dos
beneficios que estas praticas trazem ao processo de aprendizagem, educadores e instituigdes muitas
vezes se deparam com obstaculos que dificultam sua plena integracdo. Cordovil ef al. (2016, p. 3)
discutem essas barreiras ao afirmar que “a aplicacdo do lidico no ambiente educativo requer nao
apenas recursos ¢ materiais adequados, mas também uma mudanca de paradigma que valorize as
atividades ludicas como parte essencial do curriculo, € ndo apenas como um complemento ou
atividade de lazer”.

Um dos principais desafios ¢ a falta de formacao especifica dos professores para o uso efetivo
do ludico como ferramenta didatica. Muitos educadores reconhecem a importancia do ladico, mas
sentem-se inseguros sobre como integra-lo de maneira eficaz ao curriculo. Além disso, a limitagdo
de recursos e o ambiente fisico das escolas, muitas vezes nao adaptado para atividades dinamicas e
interativas, podem comprometer a implementacdo de praticas ludicas. Nesse sentido, Gomes (2009,
p. 23) aponta a necessidade de “investimentos em infraestrutura e materiais pedagdgicos que
estimulem a criatividade e o engajamento dos alunos, além de capacitagdo continuada dos
professores para explorarem o potencial educativo do ludico”.

A longo prazo, as perspectivas para a pesquisa e pratica do ladico na educagdo sdo
promissoras. A crescente digitalizacdo da sociedade e a introducgdo de novas tecnologias no ambiente
educacional abrem novas possibilidades para a integragao do ludico. Barbosa e Shitsuka (2020, p. 7)
destacam que “o uso de tecnologias digitais no ensino remoto emergiu como um campo fértil para a
inovacdo pedagodgica, permitindo a criagdo de ambientes ludicos virtuais que transcendem as
barreiras fisicas da sala de aula”.

Além disso, a evolugdo das pesquisas na area da neurociéncia e psicologia educacional
contribui para um melhor entendimento sobre como as atividades ludicas influenciam o
desenvolvimento cognitivo e emocional das criangas. Esses avangos cientificos podem fornecer
bases para a elaboragdo de estratégias lidicas mais eficazes e adaptadas as necessidades individuais
dos alunos.

Em conclusao, apesar dos desafios enfrentados na implementacao de praticas ludicas na

educacdo, as perspectivas futuras indicam um caminho de continua inovacdo e aprimoramento. A
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chave para o sucesso reside na capacidade de superar as barreiras existentes, por meio de
investimentos em formacdo de professores, infraestrutura adequada, e integracdo de tecnologias
digitais, visando a criacdo de um ambiente educativo que valorize e potencialize o papel do ludico na

aprendizagem.

CONSIDERACOES FINAIS

A revisao bibliografica realizada abordou a pratica do ludico como incentivo a aprendizagem
nos anos iniciais da educacao, explorando suas defini¢des, importancia, aplicagdes praticas, teorias
de suporte, integragdo com tecnologias digitais, desafios enfrentados e perspectivas futuras. Através
da analise dos trabalhos de diversos autores, foi possivel identificar uma convergéncia sobre a
relevancia do ludico no desenvolvimento infantil e seu potencial para promover uma experiéncia
educativa mais rica e engajadora.

Ficou evidente que o ludico, quando integrado de forma estratégica e consciente ao processo
educativo, pode oferecer beneficios significativos para o desenvolvimento cognitivo, social e
emocional das criangas. As teorias da aprendizagem discutidas reforcam a ideia de que as atividades
ludicas, ao estimularem a curiosidade e a motivacdo, facilitam a constru¢do do conhecimento de
maneira mais efetiva e significativa. Além disso, a inclusdo das tecnologias digitais nas praticas
ludicas foi destacada como um meio de renovar e enriquecer as metodologias de ensino, adaptando-
se as necessidades e interesses das novas geragoes de alunos.

Contudo, a implementagdo do ludico no contexto educacional ndo estd isenta de desafios. A
resisténcia de alguns educadores, a falta de formacdo especifica, as limitacdes de recursos e
infraestrutura, bem como a necessidade de alinhamento com os objetivos curriculares, sdo barreiras
que precisam ser superadas. A discussdo sobre esses desafios ressalta a importancia de politicas
educacionais e iniciativas de formag¢ao continuada que apoiem os professores na integragao eficaz do
ludico em suas praticas pedagdgicas.

As perspectivas futuras para a pesquisa e pratica do ludico na educagdo apontam para a
necessidade de estudos adicionais que explorem as diferentes facetas dessa abordagem, bem como
sua aplicagdo em contextos educacionais diversificados. H4, igualmente, um chamado para o
desenvolvimento de ferramentas e recursos didaticos inovadores que possam auxiliar os educadores
na implementagdo de atividades ludicas, garantindo que estas sejam alinhadas aos objetivos de
aprendizagem e as necessidades individuais dos alunos.

Em conclusao, a pratica do lidico nos anos iniciais apresenta-se como um campo fértil para o

desenvolvimento de estratégias educativas que promovam o engajamento e a aprendizagem
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significativa. Apesar dos desafios existentes, as evidéncias sugerem que, com o suporte adequado, as
atividades ludicas podem desempenhar um papel central na promogao de uma educacgio que respeite
e valorize as multiplas dimensdes do desenvolvimento infantil. Assim, reafirma-se a importancia de
continuar explorando o conhecimento sobre o ludico, visando sua integracdo efetiva e reflexiva no

cotidiano escolar.
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CAPITULO 7

A LITERATURA INFANTIL COMO FERRAMENTA EM SALA DE AULA
PARA O DESENVOLVIMENTO COGNITIVO, COMUNICATIVO E
SOCIOEMOCIONAL DE CRIANCAS DE EDUCACAO INFANTIL

Ana Cristina Santiago da Costa
Ana Michelle Lima Oliveira da Silva

INTRODUCAO

A literatura infantil favorece o desenvolvimento intelectual da criangca e, por esta razao,
decidimos fazer uma investigacdo sobre a tematica com o objetivo de compreender a funcido que a
literatura infantil exerce na rotina de bebés e de criangas. Portanto, o presente trabalho traz como
tema a literatura infantil relacionando teoria e pratica, objetivando apresentar esta ferramenta tao
valiosa e rica em possibilidades de trabalho com as criangas para o desenvolvimento de habilidades
cognitivas, comunicativas € socioemocionais.

O estudo aponta para a importancia da literatura infantil para o desenvolvimento das criangas,
e ainda discorre sobre a linguagem, o pensamento e a fala, segundo as abordagens de autores na area
como Lev Vygotsky, Ana Bondioli e Suzanna Mantovani.

No que se refere a metodologia utilizada para a efetivacdo deste estudo, foi utilizada a
abordagem qualitativa, bibliografica e exploratoria a fim de apontar perspectivas de Monteiro Lobato
(1882-1948), um dos autores referéncias no Brasil que tratam da tematica deste trabalho, além de
Lev Vygotsky que aponta para a importancia da formacdo do pensamento infantil por meio da
comunicagdo social da crianga, especialmente com adultos.

Dentre todas as possibilidades de trabalho com a literatura infantil, o uso da contagdo de
historias como ferramenta educativa mostra-se uma das mais promissoras. Sabemos que as criancas
compreendem e conceituam o mundo a partir das linguagens e essas linguagens acabam por mediar e
construir seus conhecimentos. A literatura infantil fornece a insercao na linguagem oral e escrita e, se
bem utilizada, pode captar a atengdo das criangas e leva-las a aprenderem a medida que se discute
sobre o tema abordado no livro e sobre o enredo da historia em pauta.

Compreendemos que a literatura infantil, a partir da contagdo de histdria, auxilia muito a
comunica¢do da crianga para ser fluida e espontanea, dindmica e prazerosa, assim, observar suas

preferéncias, sentimentos, nivel da oralidade, tempo de concentracdo dentre outros aspectos.
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Portanto, ¢ importante que as crian¢as entrem em contato desde a mais tenra infancia com a
literatura, possibilitando o desenvolvimento de intimeros aspectos, especialmente o da linguagem.
Além disso, o contato com as obras literarias facilita caminhos para um mundo da imaginacao,

transformando seu modo de pensar, consolidando aprendizagens e ensinamentos.

A LITERATURA INFANTIL NO BRASIL

De acordo com estudos realizados acerca da literatura infantil, sua chegada ao Brasil ocorreu
no final do século XIX. No decorrer deste periodo ja se falava de casos isolados de registros de obras
destinadas as criangas. Até entdo, o que imperava era a forma de contacdo de histéria, em que se
repassavam os contos folcldricos e as lendas de forma oral e essa era também uma maneira utilizada
para a transmissao da cultura. (COUTINHO, 2004).

A literatura infantil brasileira recebeu influéncia portuguesa, africana e indigena e isso
resultou em historias e cantigas muito diversificadas e divertidas. Durante o periodo do Brasil-
coldnia, as escravas contavam historias como forma de acalentar os filhos dos brancos de quem
cuidavam, esse periodo pode ser retratado na obra de José Lins do Rego (2003, p. 44-45), Menino de
Engenho. Segue um fragmento de texto:

[...] a velha Totonha de quando e vez batia no engenho. [...] Ela vivia de contar histdrias de
Trancoso. [...] andava léguas e léguas a pé, de engenho em engenho, como se uma edigdo
viva das Mil e uma noites. Que talento ela possuia para contar histérias, com um jeito
admiravel de falar em nome de todos os personagens! Sem um dente na boca, ¢ com uma
voz que dava os tons as palavras. As suas historias para mim valiam tudo. [...] Repetia,
contava mais uma, entrava por uma perna de pinto e saia por uma perna de pato, sempre com
aquele seu sorriso de avo de gravura dos livros de histéria. [...] Havia uma nota pessoal na
modulacdo de sua voz [...]. A sua avd que engordava os meninos para comer era mais cruel
que a das historias que outros contavam.

A literatura infantil brasileira em seu inicio era utilizada principalmente para fins
pedagdgicos. Isso se deu por conta das acdes em prol da alfabetizacao, apos a abolicao dos escravos.
A literatura nesse periodo era usada também como instrumento disciplinador de criangas e como
uma espécie de “tranquilizante” com o objetivo de acalma-las. E imperioso destacar que a
didatizacao da literatura infantil, camufla seu carater ludico e a afasta do seu real objetivo que ¢
divertir e entreter a crianca, despertando sua imaginagdo e seu gosto pela leitura.

Na vis@o de Coutinho (2004), a literatura infantil, embora deva ser dotada de uma auséncia de
intencdo meramente pedagdgica, deve também ser cheia de intencionalidades educativas, instrutivas

e emocionantes, provocando na crianga, a sua imaginagao, sua sensibilidade, sua criatividade e seu

interesse pela leitura.
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Ha indicios que antes de Monteiro Lobato (1882-1948), alguns escritores brasileiros
escreveram livros infantis, mas foi ele quem realmente deu forca e consisténcia a este tipo de
literatura no pais. Também ¢ valido ressaltar que, diferentemente das obras portuguesas, ele reproduz
a realidade e a cultura brasileira da época possibilitando, por meio de suas historias, que a crianga
viaje em seu imaginario provocando pensamento e reflexdo, proporcionando o aprendizado,
deslumbre e diversao.

De acordo com Cunha:

Com Monteiro Lobato é que tem inicio a verdadeira literatura infantil brasileira. Com uma
obra diversificada quanto a géneros e orientacdo cria esse autor uma literatura centralizada
em algumas personagens que percorrem e unificam seu universo ficcional. (CUNHA, 1999,
p-24)

O livro A Menina do Nariz Arrebitado que deu origem a Narizinho da obra Sitio do Picapau
Amarelo, foi a primeira historia infantil de Monteiro Lobato. O autor manifesta em seus escritos
influéncias de autores como Jean de La Fontaine (1621-1695), das Fabulas de Esopo e personagens
de desenhos animados como O marinheiro Popeye e o Gato Félix. Pedrinho, personagem do Sitio do
Picapau Amarelo ¢ com quem Monteiro Lobato se reconhece na sua época de crianca.

E valido relatar que ele criou historias atreladas & cultura brasileira como folclore e também
escreveu textos que ensinavam, de maneira atraente para as criangas, conhecimentos de Matematica,
Histoéria, Geografia, sendo, entdo este autor a iniciar a literatura paradidatica.

O fato de Monteiro Lobato se utilizar de uma maneira bastante particular de escrita, ou seja,
uma linguagem bem simples onde ele funde o real e a fantasia, fez com que se tornasse um escritor
muito apreciado pelas criangas. Algumas renovagdes foram feitas nos livros infantis e didaticos
quando Monteiro Lobato passou a editar livros no Brasil, pois até entdo, os livros brasileiros s6 eram
editados na Europa.

Sua maior obra na literatura infantil, Sitio do Picapau Amarelo, j4 passou por diversas
adaptagdes para transmissoes televisivas e, uma das mais recentes foi a versao em desenho animado,
tendo sido bem aceita pelo publico infantil.

Em 1948, o Brasil se despediu da pessoa de Monteiro Lobato, mas suas obras permanecem
presentes nas salas de aula até hoje, encantando criancas e adultos. Assim, perdemos o iniciador da
literatura infantil brasileira com sua caracteristica marcante de unir o real, o imaginario e o folclorico

em suas obras.
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A IMPORTANCIA DA LITERATURA INFANTIL PARA A FORMACAO DA CRIANCA

Podemos dizer que a Literatura Infantil é considerada fundamental no desenvolvimento da
linguagem infantil, assim como na formacdo de leitores e produtores de texto, e essa ¢ a
caracteristica mais marcante quando lemos os mais variados conceitos deste género, ou seja, seus
aspectos pedagogicos.

Ao observarmos as listas de indicacdes de livros e sugestdes de leitura, como por exemplo, o
site lendo.org e a lista dos livros mais vendidos que é divulgada semanalmente na revista “Veja”,
podemos perceber que, dentre as obras que sdo determinadas como merecedoras de serem lidas e
apreciadas, baseadas em alguns julgamentos criticos, € que sdo muito valorizadas pela midia, ndo se
incluem as obras de Literatura Infantil. Apenas quando h4a uma concepgao historica ¢ que podemos
ver titulos como Alice no pais das maravilhas, de Lewis Carroll. E ¢ valido ressaltar que o referido
titulo contém muitas mensagens que nao sao de facil compreensdo por parte das criangas, mas €
muito apreciada por adultos que consideram que os pequenos leitores também podem 1€-la.

Sao muitos os conceitos que se atribuem a Literatura Infantil e, dentre eles, podemos citar a
opinido de Carlos Drummond de Andrade a respeito do tema, em Confissdes de Minas:

[...] O género Literatura Infantil tem a meu ver existéncia duvidosa. Havera musica infantil?

Pintura infantil? A partir de que ponto uma obra literaria deixa de ser alimento para a alma
de uma crianc¢a ou de um jovem e se dirige ao espirito do adulto? [...] (1979, p. 220).

As palavras de Drummond acerca da literatura mostram certa inquietagdo, pois podemos
perceber que, para ele, a literatura em si pode ser apreciada tanto por adultos, como por jovens e
criangas, havendo a necessidade, como ele mesmo diz, de serem tomados “cuidados de linguagem e
decéncia”.

Cagneti (1996) ainda diz que:

A Literatura Infantil é, antes de tudo, literatura, ou melhor, é arte: Fendmeno de criatividade
que representa 0 Mundo, o Homem, a Vida, através da palavra. Funde os sonhos ¢ a vida
pratica; o imaginario e o real; os ideais e sua possivel/impossivel realizacdo. (p.7).

A abordagem de Cagneti deixa clara sua percepc¢ao de literatura infantil como algo que possui
beleza, criatividade, fantasias. Escritos que trazem o real e a fantasia para dentro das mentes e
emocdes dos leitores, apontando com valor de obra artistica. Cademartori (2010) também expressa
sua visao sobre literatura infantil quando diz que:

As obras infantis que respeitam seu publico sdo aquelas cujos textos tem potencial para
permitir ao leitor infantil possibilidade ampla de atribui¢do de sentidos aquilo que 1€. A

literatura infantil digna do nome estimula a crianga a viver uma aventura com a linguagem e
seus efeitos, em lugar de deixa-la cerceada pelas intengdes do autor [...] (p. 17).
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Essas palavras nos levam a perceber que a literatura infantil pode despertar nas criangas a
imaginacao, a alegria e a liberdade de experimentar as inimeras sensagdes possibilitadas por meio
imagético da leitura. E ainda que a crianca tem o poder de dar seu proprio sentido aquilo que esta
lendo.

Em uma entrevista cedida a Almeida (2012), Ziraldo (1932-), um dos mais conhecidos
escritores infantis do Brasil, expressa um pouco de sua visdo sobre o assunto e diz que:

[...] leitura é vocag@o e quem ndo nasce vocacionado para leitura, é preciso fazer que essa
pessoa também descubra o infinito prazer que ha em ler [...] A questdo da leitura no Brasil é

emergencial. E preciso mobilizar a sociedade para incentivar o prazer de ler, e ndo, ler como
exercicio (ALMEIDA, 2012).

Como pode ser percebido, mesmo com atribui¢des de diferentes conceitos sobre a literatura
infantil, ha algo em comum entre os autores citados nesta sessdo: sua relevancia para a formacao

cognitiva, emocional e criativa das criancas, especialmente, e sua capacidade de despertar fruigao.

AS APRENDIZAGENS SOCIOEMOCIONAIS PROMOVIDAS ATRAVES DA
LITERATURA INFANTIL PARA A CRIANCA

A leitura abre portas surpreendentes e, por meio delas, podemos ver um universo inteiro de
diversificadas possibilidades. Os professores precisam dar destaque a leitura em suas salas de aula,
por varios motivos, e um deles ¢ o que o filésofo Friedrich Nietzsche (1844-1900) defendia quando
citado por Larrosa (2005), ele colocava que uma das primeiras atribui¢des da educagdo era ensinar a
ver, ou seja a perceber de modo mais apurado as situagdes. A leitura ajuda a tirar a venda dos olhos
de quem 1€ e amplia possibilidades de entendimento e interpretagdo, além de auxiliar a pensar em
solucdes adequadas as situagdes.

Um livro ndo ¢ meramente um agrupamento de textos ou palavras, e sim, uma série de
possiveis tradugdes para nossos sentimentos € percepgdes, bem como diversas solugdes para os
conflitos internos do leitor. No livro Fadas no Diva — Psicanalise nas Historias Infantis, Corso (2006)
apresenta o seguinte sobre as historias:

Elas sdo como exemplos, metaforas que ilustram diferentes modos de pensar e ver a
realidade e, quanto mais variadas e extraordinarias forem as situagdes que elas contam, mais
se ampliard a gama de abordagens possiveis para os problemas que nos afligem. Um grande

acervo de narrativas ¢ como uma boa caixa de ferramentas, na qual sempre temos o
instrumento certo para a operagdo necessaria [...] (p. 303).

As criangas gostam de ouvir a mesma histdria repetidas vezes e, ao contar uma histéria em

inimeras ocasides, o professor modifica alguns detalhes. Isso fara a crianga “protestar”
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imediatamente, pois ¢ como se ela precisasse vivenciar aquela mesma situagao, por varias vezes, a
fim de internalizar a mensagem e para que lhe sirva de suporte e subsidio na constru¢do de sua
formacao cognitiva, emocional e comunicativa.

Ainda bem pequena, os primeiros contatos da crianca com a linguagem ¢ uma espécie de
experimentacdo. Vejamos o que Carlos Branddo e Rubem Alves dizem sobre o assunto, no livro

Encantar o mundo pela palavra:

A crianga pequena tem uma relacdo que ¢ absolutamente realista e, ao mesmo tempo,
absolutamente magica com a palavra. Quando a crianga comega a falar, a palavra tem, para
ela, um sentido de poder sobre a realidade. Assim, quando ela diz ‘mée’, o desejo dela é que
a mae aparega. Ela primeiro chora e, quando aprende a falar, chama a mae. E diz a palavra
‘mae’ e a mae aparece. A criancga talvez credite isso a magica da sua palavra. ‘Eu falo méde e
minha mae aparece’. ‘Eu falo pao, minha mie me da um pao’. Ou seja, enuncia palavras que
fazem as coisas acontecerem. (2010, p.89)

Comungamos com a ideia que quanto maior € o contato que a crianga tem com a literatura,
melhor vai se tornando sua capacidade de reacdo e busca de solugdes para seus problemas interiores.
E, independentemente da orientagdo emocional que sua familia lhe proporcionou no decorrer da sua
historia, muitas davidas, crises e impasses certamente irdo surgir e, sdo nesses momentos que sua
mente vai buscar, em meio a tantas historias lidas, as possibilidades de solugdes. Acreditamos que
encontrard resposta ou mesmo inspira¢ao ou sugestdo do caminho que deve tomar.

E importante ressaltar que adultos acreditam que estdo sendo grandes incentivadores a leitura
e que concorrem para a formacdo de criancas que apreciam ler ao utilizarem-se dos livros de
literatura infantil com propoésito pedagdgico. No entanto essa atitude ndo ¢ uma garantia de que as
criangas irdo desenvolver o gosto pela leitura também, com isso ndo se pretende afirmar que se deve
afastar das intengdes educativas, mas as criangas precisam descobrir a leitura como fonte de prazer,
diversao, sonhos, fantasia, imaginacao e criatividade. Assim, as aprendizagens ocorrem de forma
natural e espontanea, nao apenas de forma diretiva.

No curriculo da Educagdo Infantil, primeira etapa da Educacdo Bésica, a literatura infantil
se torna uma importante aliada dos professores para assegurar a participagdo da crianca na cultura
letrada. As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil (CNE/CEB, 2009), no artigo
9°, afirmam que nas praticas cotidianas, baseadas nos eixos interagdes e brincadeiras, devemos
garantir experiéncias que:

II - favorecam a imersdo das criangas nas diferentes linguagens e o progressivo dominio por
elas de varios géneros ¢ formas de expressdo: gestual, verbal, plastica, dramatica e musical;
IIT - possibilitem as criangas experiéncias de narrativas, de apreciagdo e interacdo com a
linguagem oral e escrita, e convivio com diferentes suportes e géneros textuais orais e
escritos; (...) IX - promovam o relacionamento e a interacdo das criangas com diversificadas

manifestagdes de musica, artes plasticas e graficas, cinema, fotografia, danga, teatro, poesia e
literatura (...). (CNE/CEB, 2009)
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Com o uso da literatura infantil no cotidiano de creches, inserida no planejamento dos
tempos permanentes e garantindo os direitos de aprendizagem (conviver, brincar, participar,
explorar, expressar, conhecer-se), as criangas exploram historias, recontam criando novos enredos,
ampliam seu vocabulario, criam novas falas, ampliam suas possibilidades de expressao, internalizam

suas aprendizagens sendo totalmente protagonistas nesse processo.

A RELACAO ENTRE A LINGUAGEM E O PENSAMENTO INFANTIL UTILIZANDO A
LITERATURA

Estudos mostram que desde os primordios a necessidade da comunicagdo ja existia. A
principio ela se deu pelos gestos e posteriormente pela oralidade (LURIA, 2001; MOREIRA, 2009;
REGO, 1995). A linguagem verbal torna o homem um ser privilegiado pela sua capacidade de fazer
uso da palavra para expressar suas ideias, necessidades e emocgdes. Além disso, ela possibilita a
organizacdo do pensamento, a comunica¢ao € a interacdo com o mundo, tornando as trocas de
informagdes mais significativas proporcionando assim, a aprendizagem e um desenvolvimento
intelectual.

Segundo Vygotsky (apud REGO, 1995), a linguagem se define como:

[...] um sistema simbolico fundamental em todos os grupos humanos, elaborado no curso da
historia social, que organiza os signos em estruturas complexas e desempenha um papel
imprescindivel na formagdo das caracteristicas psicologicas humanas (p.52).

No tocante ao assunto, Rego (1995) traz em seu livro Vygotsky: Uma Perspectiva Historico-
Cultural da Educagdo, um texto original onde afirma que:

A linguagem origina-se em primeiro lugar como meio de comunicagdo entre a crianga e as
pessoas que a rodeiam. SO depois, convertido em linguagem interna, transforma-se em
funcdo mental interna, que fornece os meios fundamentais ao pensamento da crianga (1995,
p.129).

A crianga mostra, no inicio do primeiro ano de vida, sinais de comunicagdo com o meio,
como por exemplo o choro e a emissdo alguns sons (arrulhos), ha também a fase dos balbucios que
sd0 os sons um pouco mais elaborados. Apesar de ndo ser uma regra, pois cada crianga tem seu ritmo
proprio de desenvolvimento e de aprendizagem, as primeiras palavras surgem por volta do 12° ou 14°
més de vida. Todas essas formas de expressao podem ser vistas como uma tentativa de contato com
o ambiente. Esse pensamento pode ser melhor expressado por Lev Vygotsky (1998) da seguinte
forma:

As raizes pré-intelectuais da fala no desenvolvimento da crianga sdo ha muito conhecidas. O
balbucio ¢ o choro da crianga, mesmo suas primeiras palavras, sdo claramente estagios do
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desenvolvimento da fala que ndo tem nenhuma relagdo com a evolugdo do pensamento. [...]
Pesquisas recentes acerca das primeiras formas de comportamento da crian¢a e das suas
primeiras reagdes a voz humana [...] mostram que a fun¢@o social da fala ja é aparente
durante o primeiro ano de vida, isto ¢, na fase pré-intelectual do desenvolvimento da fala.
(1998, p. 52-53)

Por volta do segundo ano de vida, a crianca comega a ser tomada pela consciéncia que tudo a
sua volta possui um nome e seu interesse pelas palavras aflora na forma de perguntas e na tentativa
de descobrir o que é cada coisa que a rodeia. E como se, antes, as palavras que eram expressadas por
ela fossem meramente repeticoes e nao fossem conectadas ao pensamento. Agora, tudo parece fazer
sentido e ela sente a necessidade de sair em busca de novos conhecimentos.

Ainda segundo os estudos de Vygotsky (1998), o desenvolvimento da fala trilha o mesmo
percurso de outras operagdes mentais que se utilizam de signos. Foi percebido que seu
desenvolvimento se dava por meio de quatro estdgios: natural; psicologia ingénua; signos
exteriores/fala egocéntrica e crescimento interior.

A medida que a crianga vai evoluindo gradativamente em um estagio, ela passa naturalmente
para o proximo. O primeiro, equivale a fala pré-intelectual e ao pensamento pré-verbal. O segundo,
representa seu primeiro contato com a inteligéncia pratica e se caracteriza pelo desenvolvimento da
fala, ¢ quando ela se utiliza corretamente de formas e estruturas gramaticais, sem a consciéncia do
que isso representa. Ela passa a dar explica¢des usando “os porqués” ou a perguntar algo relacionado
ao tempo se utilizando de “quando”. O terceiro estagio, ¢ quando a crianca comeca a fazer a
resolucdo problemas internos — o que Jean Piaget (1896-1980) chamaria de operagdes concretas, pois
ela faz a contagem usando os dedos (signos exteriores). O quarto estagio a possibilita fazer calculos
mentais e ¢ também a Ultima fase da fala interior.

Para uma crianca pequena o nome dado a algo esta associado intrinsicamente a este objeto,
tanto quanto as suas particularidades. Na realidade, para ela, 0 nome ¢ uma espécie de caracteristica
do objeto. Assim como em determinada fase de seu desenvolvimento, se sua mae se chama Maria,
outra pessoa ndo pode ter o mesmo nome, pois para ela, s6 ha uma Maria e essa ¢ sua mae.

Isso pode ser confirmado com o que Vygotsky aponta:

Podemos ver como ¢ dificil para uma crianga separar um nome de um objeto de seus

atributos, que se prendem ao nome quando este ¢ transferido, do mesmo modo como as
coisas que se possui acompanham o seu dono (1998, p.161).

Em se tratando da aquisicdo da linguagem escrita, Vygotsky também faz algumas
consideragdes e diz que isso tem uma longa pré-historia. Ele explica que para que tal processo ocorra
de forma efetiva precisa ser um desempenho significativo para a crianga, ou seja, tem que ser algo

necessario para ela. Participar de diversificados momentos, junto com as criangas, que envolvam a

90



Rectangle


EDUCACAO: INSPIRA E TRANSFORMA

escrita, ¢ uma valiosa estratégia para que desperte esse interesse, caso contrario, essa fase da
descoberta pode ser ofuscada pela massacrante série de atividades repetitivas e sem sentido ou
encanto. Confirmamos esse fato no trecho a seguir:
Até agora, a escrita ocupou um lugar muito estreito na pratica escolar, em relacdo ao papel
fundamental que ela desempenha no desenvolvimento cultural da crianga. Ensinam-se as
criangas a desenhar as letras e construir palavras com elas, mas nio se ensina a linguagem
escrita. Enfatiza-se tal modo a mecanica de ler o que estda escrito, que se acaba
obscurecendo a linguagem escrita como tal. (VYGOTSKY, 2002, p.139)

Antes de um ano da idade a linguagem da crianca ainda ¢ uma espécie de intengdo
comunicativa, ¢ o que afirmam Bondioli e Mantovani (1998) citando como exemplos as vocalizagdes
e o choro. S6 por volta de dois anos ¢ que se iniciam as formula¢des de pequenas frases e, por fim,
aproximadamente aos trés anos € que ela alcanca os suportes essenciais da linguagem tendo como
consequéncia este desenvolvimento.

O ambiente de creche ¢ muito favoravel nesse aspecto, pois as interagdes e as comunicagdes
entre a crianga e o adulto e das criangas entre si que 14 podem ser proporcionadas sdo muito intensas
e favorecem um melhor desenvolvimento da linguagem das criangas.

Por esses motivos a atencao de psicolinguistas evolutivos, psicélogos e educadores dirigiu-
se a creche, percebendo nesta o local da comunicago e da interacdo, fundamentais para a
aquisicdo da linguagem, devido também a pouca idade dos sujeitos usuarios. Inicialmente
[...] deram atencdo as condigdes através das quais a linguagem pode desenvolver-se [...]
mais tarde passou-se a analisar as interagdes comunicativas entre adulto e crianga e entre
crianga e crianga (BONDIOLI; MANTOVANI, 1998, p. 203).

Dessa forma, ¢ crucial para o desenvolvimento da crianga o inicio de sua experiéncia escolar,
pois ¢ ai que ela expande suas relagdes de trocas, interagdes e descobertas, saindo do ambiente
exclusivamente familiar, onde essas experiéncias sao mais restritas e limitadas. Dentro do contexto
escolar, as interacdes das criancgas irdo favorecer o desenvolvimento da linguagem e do pensamento,

ampliando a comunicacdo, fazendo uso também da contacdo de histérias inclusas na literatura

infantil.

CONSIDERACOES FINAIS

Os resultados da pesquisa mostraram que a literatura infantil ¢ uma ferramenta valiosa para o
desenvolvimento psicossocial das criancas, ampliando as aprendizagens cognitivas e
socioemocionais. A literatura infantil proporciona as criangas vivéncias fantasticas e reais, além de
acesso a historia e a cultura popular.

Diante das referéncias expostas, vemos que a literatura infantil ¢ indispensavel para o
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desenvolvimento cognitivo, imagético, criativo e socioemocional da crianca, seja no contexto
familiar ou no contexto educacional.

Os profissionais que buscam introduzir nas salas de aula uma rotina de contato com a
literatura, ja nos primeiros anos de vida da crianga dentro das instituicdes estudantis, estdo
desenvolvendo desde a infancia aspectos importantes para o crescimento saudavel das emogoes, do
pensamento, da comunicagdo e da personalidade, visto que o contato continuo e bem estruturado
com a literatura proporciona a crianga um ambiente envolvente as aprendizagens mais particulares e
mais amplas socialmente.

Através da abordagem de temas que envolvem ensinamentos, aprendizagens e resolu¢do de
problemas ¢ abundante a experiéncia vivida pelas criangas dentro de um contexto social que ela
consiga se imaginar e a partir de entdo compreender diferentes formas de solugdes para problemas do
cotidiano.

As riquezas cultural e imagética proporcionadas pela literatura infantil ¢ incomensuravel a
partir do momento que a crianga comeca a fantasiar as histdrias ouvidas e mesmo a imaginar-se nelas
como parte dos personagens. Tal situacdo favorece e amplia a criatividade, a comunicagdo, a
expressao adequada das emocdes, desenvolvimento da personalidade e aprendizagem de novos
comportamentos e conceitos da linguagem falada e escrita.

Por fim, podemos concluir o quanto beneficia a crianga em seu desenvolvimento integral,
além de aproximar as relagdes existentes no ambientes escolar, mais especificamente na sala de aula

entre professoras e criangas € entre os proprios infantes.
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CAPITULO 8

A CONCEPCAO INATISTA E SUAS IMPLICACOES PARA O
PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM

Marliete Oliveira Almeida Sucupira
Suérda Marcia Alves Brito
Tatiane dos Santos Anjos

INTRODUCAO

E fato que ha muitos estudos sobre a aprendizagem e, especialmente, sobre a classificagio
das diferentes concepgdes de aprendizagem nas mais diversas teorias, também denominadas de
correntes epistemologicas. Embora ndo seja de interesse central para nossos propositos abordar todas
estas correntes no presente artigo, convém abordar, de forma sucinta, algumas consideragdes sobre a

concepgao inatista e suas implicagdes para o processo de ensino e aprendizagem.

De forma mais especifica, as discussdes aqui propostas visam nos remeter a compreensao
sobre a relacdo existente entre educacdo e conhecimento, ou seja, uma compreensdo da reflexdao
epistemologica sobre a educagdo a partir das concepgdes inatistas. Tal reflexdo, a nosso ver, poe a
educagdo uma exigéncia necessaria para sua constituigdo como campo de conhecimento que deve
instituir os critérios de validade de seu proprio saber a fim de legitimar seus procedimentos
metodologicos. E esta reflexdo epistemoldgica que transforma, em tltima instincia, a educacio
enquanto fenomeno amplo, espontaneo e assistematico, como elaboracao metodica e sistematica da

praxis pedagdgica (DALBOSCO, 2012).

Ressalta-se que ¢ importante trazer a tona discussdes sobre a corrente inatista a fim de
esclarecer a concep¢do que esta tem, bem como sua relacio com a aprendizagem e,
consequentemente, discutir sobre suas contribui¢des para as praticas pedagdgicas. Para tanto, faz-se

necessario compreender também o conceito desta teoria para uma melhor reflexdo a posteriori.

Historicamente, dentre as principais explicacdes sobre o desenvolvimento humano que
influenciam o fazer pedagdgico, e, como resultado disso, o processo de ensino-aprendizagem,
segundo Daibem e Cavalcante (1996), as concepgdes inatistas foram as que mais se destacaram. Para
os autores, esta concepgao parte do principio de que o desenvolvimento humano ¢ constituido por

um processo espontaneo, € por esta razdo € pouco passivel de mudangas, tendo em conta que suas
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caracteristicas sao vistas como realidades pré-determinadas. Além disso, para os autores citados, a
concepe¢ao inatista apoia-se no individualismo, valorizando e cristalizando as diferengas individuais,

sendo estas, portanto, passiveis de mensuragao.

Vale destacar que esta concepgao teve um forte impacto na area da educagdo justamente por
preconizar as medidas de inteligéncia, como também as medidas das potencialidades e das
realizagdes efetivas, induzindo o professor a tragar um perfil objetivo de seu aluno como pardmetro

para as suas agdes pedagogicas. (DAIBEM; CAVALCANTE, 1996).

Partindo desses pressupostos, a problematica deste artigo se da levando em conta os seguintes
questionamentos: como a concepg¢ado inatista se conecta com a realidade da escola hoje? E como essa

perspectiva pode contribuir com o processo de ensino e aprendizagem?

Para responder a questionamentos dessa ordem, esperamos que este estudo busque encontrar
ndo sO respostas para estas questdes, como também novas evidéncias com vistas a obter reflexdes
significativas para uma melhor compreensdo sobre a concepcao inatista. Diante disso, este trabalho
tem como objetivo central tecer algumas consideragdes acerca de como a corrente inatista contribui,

de forma implicita ou explicita, para o processo de ensino e aprendizagem.

Para atingir o objetivo proposto, realizou-se uma pesquisa bibliografica numa abordagem
qualitativa, tanto em livros quanto em artigos publicados em periddicos sobre o tema em questao.
Assim, com o intuito de encaminhar a discussdo proposta, este artigo estd organizado da seguinte
forma: primeiramente, apresentamos algumas consideragdes tedricas sobre o enfoque da concepcao
inatista, abordando seus principais conceitos. Por conseguinte, discutimos sobre as implicagdes desta
corrente epistemologica no processo de ensino e aprendizagem, trazendo resultados e discussdes de
tedricos sobre a tematica. Por fim, na secdo das consideracdes finais, trazemos nossas conclusoes

sobre o objeto de estudo analisado.

CONCEITOS CENTRAIS SOBRE A CONCEPCAO INATISTA NA APRENDIZAGEM

O tratamento deste topico fica restrito a apresentacdo de pressupostos conceituais, bem como
principios necessarios a constru¢do inicial do subsidio teérico que embasara as questdes e o objetivo
deste estudo. Para tanto, buscamos percorrer alguns conceitos que consideramos centrais para a

discussao sobre a concepgao inatista e suas implicagdes para o processo de ensino e aprendizagem.

Em termos conceituais, o inatismo, também conhecido como apriorismo (palavra derivada da

expressdo a priori, significativa "daquilo que € posto antes"), ¢ uma teoria que consiste na ideia de
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que o ser humano ja nasce pronto, e traz consigo, em sua bagagem hereditaria e de forma natural,
certas aptidoes, habilidades, conhecimentos, conceitos e qualidades. De acordo com Santomauro
(2010), “a concepgao inatista parte do pressuposto de que os eventos que ocorrem apos 0 nascimento
ndo sdo essenciais ou importantes para o desenvolvimento” (p. ). Tal ideia, na visdo da autora,
fomentou um tipo de ensino em que se acredita que o educador deve interferir o minimo possivel no

processo de ensino-aprendizagem, trazendo, apenas, o saber a consciéncia do aluno, organizando-o.

Gomes e Meneguette (2002), por sua vez, acrescentam que na concepcao inatista entende-se
que o desenvolvimento humano antecede a aprendizagem, sendo, portanto, um pré-requisito para ela,
Jjé& que as capacidades bésicas de cada ser humano, conforme mencionado, sdo inatas. Uma vez estas
ideias sendo incorporadas nas praticas pedagogicas, pode-se considerar que certas caracteristicas
como aptiddo, inteligéncia e prontiddo sdo hereditarias; logo, o papel do professor se restringe a
reforgar tais caracteristicas inatas, a respeitar os desejos, interesses e capacidades manifestas pelo
aluno, ou, ainda, a esperar que os processos maturacionais ocorram. Em decorréncia disso, retira-se
da escola qualquer responsabilidade referente ao fracasso ou ao sucesso na aprendizagem, sendo

estes atribuidos, apenas, aos proprios alunos e/ou, no maximo, a sua familia.

Tendo em conta que a postura inatista, como vimos, ¢ aquela que defende que o sujeito ja traz
pronto em sua bagagem hereditaria a estrutura conceitual necessaria para compreender o mundo, ou
seja, que as ideias nascem com o sujeito, residindo no seu interior, e portanto, sdo anteriores a
experiéncia, todavia, faz-se necessario, no presente texto, investigar essa concep¢do em sua origem,
considerando que esta corrente epistemologica influenciou, decisivamente, muitas formas de
pedagogia tradicional, e ainda se encontra mesclada em teorias educacionais da contemporaneidade.

(DALBOSCO, 2012).

As origens da concepcdo de aprendizagem inatista sdo remotas, muito antigas. De acordo
com Ribeiro e Oliveira (2013), as ideias atinentes a essa teoria estiveram presentes em todas as
culturas da Antiguidade, no periodo em que as sociedades divididas em diferentes classes sociais
apresentaram tendéncias a aceitar o direito de nascimento como forma de determinar e controlar sua

estrutura social. Assim, para o inatismo,

[...] h&d uma forte determinag@o ou dotagdo mental desde o nascimento. Dito de outra forma,
outros programas de pesquisa partem do compromisso ontolégico com o inatismo ou o pré-
formismo. Admitem a existéncia de grande nimero de estruturas mentais ja pré-definidas por
ocasiao do nascimento, inscritas no espirito humano [...] Assim como os 6rgaos fisicos, os
“Orgdos mentais” seriam determinados por propriedades da espécie e, portanto,
geneticamente determinado (AZENHA, 1994, p.21).

96



Rectangle


EDUCACAO: INSPIRA E TRANSFORMA

Conforme mencionado anteriormente, nessa concepgao, acredita-se que o ser humano nasce
com o conhecimento ja programado na sua heranca genética. Assim, o professor, imbuido de uma
epistemologia apriorista (inconsciente, na maioria das vezes) renuncia aquilo que seria a
caracteristica fundamental da acdo docente: a interven¢do no processo de aprendizagem do aluno.
Para Neves e Damiani (2006), nesse modelo, o poder exercido pelo professor frequentemente assume
formas mais perversas, pois essa mesma epistemologia, que concebe o ser humano como dotado de
um "saber de nascenga", concebera, também, dependendo das conveniéncias, um ser humano

desprovido da mesma capacidade.

Em outras palavras, isso significa pensar que, no nascimento, ja se determina quem sera ou
ndo inteligente. Sendo assim, espera-se que alguns nas¢am para aprender, e aprendam facilmente;
por outro lado, espera-se ainda que outros ndo nascam para o estudo, e se fracassam, o fracasso € s6
deles (DARSIE, 1999). Como o fracasso ¢ mais comum entre as camadas sociais mais
desfavorecidas, pressupde-se, portanto, que pensar assim ocorre porque lhes falta bagagem genética

adequada, ¢, no minimo, absurdo.

Nessa perspectiva, o entendimento ¢ o de que a educagdo pouco ou quase nada altera as
determinagdes inatas. Segundo Neves e Damiani (2006), os postulados inatistas subestimam a
capacidade intelectual do individuo, assim, seu sucesso ou fracasso depende quase que
exclusivamente de seu talento, aptiddo, dom ou maturidade. Nesse sentido, desconfiam do valor da
educacdo e do papel interveniente e mediador do professor, e como consequéncia, o desempenho dos
alunos na escola deixa de ser, portanto, uma responsabilidade do sistema educacional. A vista disso,
no que concerne ao impacto educacional trazido por essa acepcao, esse paradigma, na visdo de Rego
(2012), promove uma expectativa significativamente limitada no que diz respeito ao papel da

educacdo para o desenvolvimento individual.

Embora o modelo inatista de conhecimento e de ensino-aprendizagem, tomando como
referéncia o modelo classico esbogado por Platdo (428/427-348/347 a.C.), tenha vigorado na
Europa, soberanamente, durante muitos séculos (pelo menos até o século XVIII), esta ideia de
educacdo como “o extrair de dentro” mantém, ainda hoje, sua influéncia encontrando-se enraizada,
em sua grande maioria, ¢ de forma implicita, tanto na pratica pedagogica como também nas teorias

educacionais (DALBOSCO, 2012).

Para ampliar o foco das discussdes, apresentamos, no topico a seguir, as contribui¢cdes das
teses inatistas sob duas perspectivas: primeiro, para os estudos de aquisi¢do e desenvolvimento da

linguagem, com base em Bastos (2008), e, por conseguinte, a posi¢ao inatista do modelo de
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contagem de Rachel Gelman (1972), apresentado por Ferreira (2008).

IMPLICACOES DA CONCEPCAO INATISTA

No ambito deste trabalho, propde-se discutir, deste ponto em diante, alguns resultados sobre
as implicagdes da concepg¢do inatista para o ensino-aprendizagem. Primeiramente, como ja dito,
iniciamos nossas reflexdes a partir dos estudos de Bastos (2008) que inicia suas discussdes
enfatizando que, em se tratando da area da linguagem, na tese inatista, ela se constitui de forma inata,
ou seja, “os homens nascem com uma aparelhagem herdada biologicamente para desenvolvermos a
linguagem pois somos dotados de estruturas gramaticais universais, € por isso, somos capazes de

formular sentencas na lingua mae dependendo, somente, da nossa intuicdo e criatividade." (p. 2)

Em relagdo ao inatismo linguistico, Bastos (2008) cita Noam Chomsky (1928-), pois foi ele o
formulador e maior tedrico, conhecido, também, por ser estruturalista e naturalista por romper com a
visdo da linguagem de convengdo social para uma linguagem como parte da natureza humana e nao

da sociedade, ou seja, inata.

A partir disso, a autora prossegue abordando o tema numa concep¢do moderna, rompendo
com esses paradigmas, haja vista que a visdo do linguista americano, seria a de que o inatismo
linguistico compreenderia uma visdo mais complexa, em que o organismo nasce pré-disposto a
linguagem — nascemos com uma gramatica universal que nos permite ser competentes em qualquer
realidade linguistica até os trés anos de idade, e nesse sentido, Del Ré (2006, p.19) acentua que “ao
estabelecer uma relagdo entre linguagem e mente, pressupoem-se a existéncia de uma capacidade

inata que subjaz o processo de aquisi¢ao”.

Sendo o inatismo, atualmente, uma das teorias mais aceitas, na visdo de Bastos (2008), para
se entender o universo do processo de aquisi¢do e desenvolvimento da linguagem, um dos fatos
notaveis sobre a linguagem, que vale ressaltar, ¢ a sua “criatividade”: a circunstancia de, aos cinco
ou seis anos de idade, as criangas serem capazes de produzir e entender um nimero indefinidamente
grande de elocugdes das quais ndo tinham tido prévio conhecimento, assim, Bastos acentua que, a

partir disso, Chomsky descartou as possibilidades das teses behavioristas' para a aquisi¢do e

! Peres et al. (2014) esclarecem que a vertente behaviorista apregoava que a aprendizagem ocorre por meio
de estimulos e respostas, isto €, sdo os agentes ambientais que modelam o comportamento do individuo e o
encaminham para uma resposta almejada por meio de aproximagdes sucessivas. Com base nessa vertente,
alguns modelos pedagdgicos equivocados surgiram apregoando que essas teorias definiam que a motivacao
para aprender podia ser trabalhada por meio de sangbes e emulagéo. As sangdes, por parte dos professores,
envolviam punigbes e/ou recompensas, € a emulagao representava, segundo os autores, “o esforgo dos
individuos para se igualarem ou se sobrepujarem uns aos outros, pela maneira de ser ou agir, € no que diz
respeito ao saber, pelo rendimento ou desempenho” (p. 253).
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desenvolvimento da linguagem.

Deste modo, Chomsky propde uma metafora para comparar o processo inatista de aquisi¢cao
da linguagem chamada de “metafora da fechadura”, que, explicada por Del Ré (2006, p. 20),
significa que “[...] cada crianga nasceria com uma fechadura, pronta para receber uma chave; cada
chave acionaria a aquisi¢do de uma lingua diferente, dai todas nascerem com a mesma capacidade e

poderem adquirir as mais diferentes linguas”.

Santos (2002) explica que Chomsky usa o conceito de Gramatica Universal para tentar
explicar a organizacdo das linguas quanto aos seus aspectos em comum, ou seja, “de acordo com
essa proposta, a crianca tem uma Gramadtica Universal (GU) inata que contém as regras de todas as
linguas, e cabe a ela, crianga, selecionar as regras que estdo ativas na lingua em que esta adquirindo.”

(SANTOS, 2002, p. 221).

A crianga, uma vez dotada da Gramatica Universal, possui um certo nivel de
(a)gramaticalidade?, sendo possivel gerar novas e infinitas sentengas, mesmo que nunca as tenha
ouvido antes, por meio de sua intui¢do e habilidade, conseguindo, assim, desenvolver o artefato que
sempre esteve latente em seu cérebro, chamado de linguagem. A esse processo, Chomsky nomeou de

gramatica Gerativa Transformacional.

Bastos (2008) salienta que parte do preceito de que tudo ¢ heranga bioldgica, em se tratando
da esfera da linguagem, a crianga ndo pode ou ndo ¢ compreendida como sujeito ativo do processo
de aquisi¢do e desenvolvimento da linguagem, e nesse ponto, Chomsky (1928 - ), infelizmente, ndo
leva em conta o papel do conhecimento adquirido no aprendizado da lingua pela crianga, conforme
aponta Del Ré (2006). Contudo, ndo podemos deixar de acentuar, categoricamente, que “a
linguagem, como capacidade de expressdao dos seres humanos, ¢ natural, isto ¢, os humanos nascem

com uma aparelhagem fisica, anatomica, nervosa e cerebral que lhes permite expressarem-se pela

palavra” (CHAUI, 2000, p. 140).

Ainda sob o olhar da perspectiva inatista, Ferreira (2008) apresenta o modelo de contagem de
Rachel Gelman (1972), no qual ilustra a posicdo inatista cuja ideia central, em oposi¢cdo ao modelo

construtivista de Jean Piaget’, é a de que os seres humanos nascem com 0s mecanismos necessarios

? Bastos (2008) explica que Chomsky trata, em seus trabalhos, sobre o conceito de (a) gramaticalidade
levando em conta a intuigdo, criatividade e competéncia inata do falante. Significa que possuimos um
conhecimento a priori sobre o funcionamento linguistico geral, ou seja, “[...] faz parte de sua competéncia
linguistica saber quais os principios envolvidos na estruturagao de sentencas de sua lingua, e o fato de até
mesmo as criangas nao cometerem certas violagdes do tipo ™ Casa ir nao eu posso para (Eu nao posso ir
para casa)’. Del Ré (2006, p. 20).

* Ferreira (2008) esclarece que o construtivismo piagetiano faz depender o desenvolvimento mental da
crianga da interagao entre quatro fatores: (1) a maturacdo do sistema nervoso; (2) a experiéncia fisica; (3) a
transmissao social; e por ultimo, (4) o equilibrio entre os fatores internos e externos. Entretanto, de acordo
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ao desenvolvimento do conceito de nimero, e desse modo, apresentam, bem cedo, um conhecimento
implicito sobre as regras de contagem — o que de certo modo revela, desde logo, os individuos

possuirem algum conhecimento conceptual sobre as nogdes numéricas.

Ferreira (2008) assinala que Gelman®, baseada em dados experimentais, pretendeu explicar a
construcdo dos conceitos numéricos, € para tanto, desenvolveu um modelo cuja ideia principal € a de
que a crianga progride no desenvolvimento das nog¢des numéricas por meio da utilizagdo da
contagem. Nesse contexto, Gelman considera que as criangas aprendem os pequenos nimeros €
generalizam esse conhecimento para os numeros maiores, ¢ tal fato esta relacionado com a
capacidade que a crianga apresenta em reconhecer a equivaléncia numérica entre diferentes

conjuntos.

Essa capacidade, na visao de Gelman (1972 apud FERREIRA, 2008), depende de fatores
perceptivos capazes de decodificar as semelhancas dentro e entre os conjuntos, bem como de
identificar a cardinalidade dos mesmos em termos absolutos. Através de diversas investigacdes,
Ferreira (2008) acrescenta que a referida autora verificou que a contagem, apresentada
espontaneamente pela crianga, representa o comportamento mais frequente na realizacdo dessas
tarefas, e isso a alertou para o papel que esse procedimento poderia exercer no modo como as

criangas pequenas pensam o nimero.

Nessa perspectiva, Gelman considera que criangas de diferentes idades compartilham a
mesma estrutura basica no desenvolvimento do conhecimento numérico, e fundamenta esse principio
na hipotese de que aquelas, ja desde os trés anos de idade, utilizam a contagem para efetuarem uma

estimativa de pequenas quantidades numéricas.

Os resultados encontrados por Gelman levaram-na a concluir que as criancas pré-operatdrias
eram capazes de tratar os pequenos nimeros como invariantes. Para esta autora, a crianga, antes de
atingir o periodo das operacdes concretas, demonstrava possuir um sistema logico que lhe permitia
manipular quantidades numéricas. Entretanto, ela salienta que ainda ndo se sabe bem até que ponto
essa capacidade podera influenciar a crianga no que diz respeito ao desenvolvimento das capacidades

numéricas complexas.

com a autora, o desenvolvimento do individuo ndo se caracteriza por estados estaveis; pelo contrario, o
desenvolvimento cognitivo é interpretado por Piaget como uma sucessdo de estados em equilibrio
progressivo, com excec¢do do que se refere as estruturas légico-matematicas, que uma vez adquiridas, ndo
se modifica mais, embora possam integrar-se em estruturas mais complexas.

* Cf. Gelman, R. (1972a). The nature and development of early number concepts. In Reese, H.W. (ed.).
Advance in child development and behaviour. Nova York, Academic Press.

Gelman, R. (1972b). Logical capacity of very young children: Number invariance rules. Child Development,
(43), 75-90.
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Ferreira (2008), citando os trabalhos de Gelman e Meck (1983), observa que estes autores,
para demonstrar que as criangas pré-operatdrias possuem um conhecimento implicito sobre os
principios de contagem, mas que, na maioria das vezes, sdo incapazes de os explicitar, delinearam
trés estudos experimentais com o objetivo de sustentar a hipotese de que os erros que as criangas
cometem, na faixa etaria de trés a cinco anos de idade, ndo sao devidos a auséncia desses principios.
Com base nisso, as criangas observaram um boneco a contar, e diziam ao experimentador se o
boneco tinha contado bem ou ndo. Estes estudos, segundo os autores, focalizaram-se no principio de
correspondéncia termo a termo, no principio de estabilidade da ordem de contagem e no principio

cardinal.

Os resultados demonstraram que as criangas de trés e quatro anos de idade identificavam
todos os erros de contagem relacionados com o principio de correspondéncia termo a termo. Quando
as criangas tiveram que explicitar o tipo de erro cometido pelo boneco, elas foram capazes de
descrever o que este tinha feito, mas ndo sabiam explicar o porqué. A partir disso, Gelman e Meck
(1983 apud FERREIRA, 2008) concluiram que as criangas entre os trés e os quatro anos de idade,
quando nd3o contavam verbalmente, podiam reconhecer quais erros estavam relacionados com o
principio de correspondéncia termo a termo, mesmo sendo para conjuntos com numeros grandes,

incluindo-se, nessa capacidade, quantidades numéricas que ainda ndo contavam com precisao.

Em suma, Ferreira (2008) aponta, através das experiéncias de Gelman, que o modelo de
desenvolvimento do conceito de nimero apresentado por esta autora pressupde que os seres humanos
estdo preparados, desde muito cedo, para aprender e decodificar regras implicitas ao conhecimento
matematico, sendo, portanto, a observacao do desempenho de outras pessoas um processo adequado
no sentido de melhorar o desempenho das criangas em idade pré-escolar e nos procedimentos
aritméticos. Gelman (1972 citado por FERREIRA, 2008) ainda salienta, também, que a capacidade
de contagem reflete o dominio dos principios apresentados, havendo uma ordenacao na aplicacao

dos mesmos.

CONSIDERACOES FINAIS

As discussOes expostas acima nos auxiliam a delinear agora, em forma de conclusdo, um
breve paralelo entre a vertente inatista e o processo de ensino-aprendizagem. Baseando-se, portanto,
na ideia de que o ser humano ja traz consigo, desde o nascer, suas faculdades mentais prontas, a

postura inatista, conforme vimos, atribui ao educador o papel de extrair do interior do aluno o
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conhecimento que nele reside. Sendo assim, em resposta aos questionamentos deste estudo,
depreende-se que esta ideia de educacdo em “extrair de dentro” mantém a sua influéncia atualmente
encontrando-se ainda enraizada e de forma implicita, em sua grande maioria, na pratica pedagogica e
nas teorias educacionais.

Quanto a linguagem, pode-se perceber que esta ¢ adquirida e se desenvolve na concepcao
inatista inaugurando uma nova era para a linguistica, numa visdo mais complexa e mental,
admitindo, entdo, que ja nascemos com todo um aparato fisico e bioldgico necessario para poder nos
comunicar por meio da lingua. Assim sendo, o inatismo faz grandes e novas reflexdes sobre o carater
inato da linguagem, levando em conta a capacidade criadora da crianca e sua criatividade em
produzir infinitas sentengas na lingua materna, mesmo ndo tendo ouvido anteriormente ninguém
falar desse ou daquele jeito.

E por fim, de acordo com os autores citados ao longo deste trabalho, independentemente de
apresentarem evidéncias que reforcam a posicao inatista da aprendizagem, podemos aceitar que as
criangas, muito antes de compreenderem a nog¢do de conservacdo das quantidades numéricas,
conforme analisado, sdo capazes de resolver problemas aritméticos que incluem transformagodes
numéricas de pequenas quantidades.

Ademais, ndo podemos deixar de continuar a perguntar se as capacidades aritméticas iniciais,
no ser humano, sdo de natureza inata ou se o processo de desenvolvimento das representagdes
numéricas se baseia numa constru¢do demorada e complexa. Cabe, portanto, ao educador
acompanhar esse processo auxiliando o aluno nas diversas transi¢des dos contextos de

aprendizagem.
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CAPITULO 9

REFLEXOES ACERCA DA FUNCAO DA GESTAO ESCOLAR SOBRE
A AVALIACAO DIAGNOSTICA DA APRENDIZAGEM

Ana Maria Almeida Ledo Crisostomo
Maria Amélia Sampaio Almeida de Mendes
Ronalt Gomes da Silva

INTRODUCAO

Este trabalho trata-se da gestdo escolar e avaliagdo diagnostica como ferramenta de
reorganiza¢do do ensino-aprendizagem. Teve como objetivo geral refletir a gestdo escolar em suas
tipologias e importancia para o ensino-aprendizagem através da avaliacdo diagnostica. Como
objetivos especificos: discutir a gestdao escolar e qual a sua influéncia para o desenvolvimento do
ambiente escolar, bem como no ensino-aprendizagem; apontar a avaliagdo diagnostica como
ferramenta de ensino-aprendizagem; mostrar como a gestdo escolar pode se utilizar da avaliacdo
diagndstica para o sucesso no ensino-aprendizagem. O artigo ¢ de carater qualitativo e bibliografico
pautado em autores como Bodart (2023), Luckesi (2003; 2015), Liick (2009), entre outros. O estudo
permitiu concluir que a gestdo escolar tem na avaliacdo diagndstica uma importante ferramenta no
ensino-aprendizagem oferecendo aos alunos e professores a possibilidade de preenchimento de
lacunas no ensino-aprendizagem através do diagnostico, promovendo assim um avango nesse
processo.

O periodo pds-pandémico da COVID-19 foi um marco para toda a humanidade tendo em vista
as repercussoes nas areas médica, social, econdmica, assim como na educacional e outras. Sabe-se
que a educagdo sofreu grande impacto no processo de ensino-aprendizagem quando o momento
exigiu o afastamento presencial. Varias estratégias foram adotadas como meio de mitigar os danos
causados e a gestao escolar tinha que estar a frente de todo esse processo.

Analisar as opgdes e tomar decisdes para que o educar prosseguisse nao foi tarefa facil, pois as
variaveis foram se apresentando ao longo do tempo. Como possibilitar que o aluno ndo seja
prejudicado pela falta de aulas, como possibilitar ao professor o exercicio de sua profissdo sem lhes
causar riscos a saude, essas questoes foram muito debatidas.

No entanto, no retorno ao ambiente escolar alguns problemas no ensino-aprendizagem sé se

tornaram mais visiveis. As dificuldades dos alunos em compreender contetidos didaticos os

104



Rectangle


EDUCACAO: INSPIRA E TRANSFORMA

impediam de avancar e os professores tinham dificuldades com a execugao de seus planos de aula.
Nesse sentido, a gestdo escolar, através da diretoria da escola, passou a intermediar possiveis saidas
para solucionar ou mitigar este sério problema.

A avaliagdo e diagnose dos aspectos que permeiam o ensino-aprendizagem encontra uma forte
contribuicdo através da avaliacdo diagndstica, que possibilita ao aluno mostrar sua caréncia de
conhecimentos que o bloqueiam para série seguinte. De acordo com Luckesi (2015), o ato de avaliar
¢ carateristico do ser humano, tendo em vista que trata-se de um de seus modo de conhecer a
realidade na perspectiva de qualidade de tudo que ¢ de natureza natural e cultural.

Nesse sentido, entende-se que o avaliar ¢ uma das varias maneiras de compreender o mundo,
considerando as subjetividades que sdo intrinsecas aos estudantes e as concepgdes dai elaboradas,
que podem se dar pelo senso comum ou pelo senso critico. No momento discute-se como a gestao
escolar pode intervir para promover a resolugdo do problema que afeta o processo ensino-

aprendizagem.

GESTAO ESCOLAR

Gestao escolar ¢ um processo que envolve varias agdes como mobilizacdo de pessoas,
elaboracdo de ideias, de sugestdes e pareceres, tomadas de decisdes, criacdo de objetivos e criagdo de
estratégias politicas administrativas, e até pedagogicas objetivando a qualidade na educagio.

E recorrente a confusdo que se faz entre administragdo e gestdo escolar. A administragio
escolar esta voltada para procedimentos e processos administrativos para a organizagdo da escola. J&
a gestdo escolar ¢ um processo que envolve toda a comunidade escolar e estd focado na qualidade do
ensino-aprendizagem. Assim, a administracdo torna-se apenas um dos aspectos que envolvem a
gestdo escolar.

Consideram-se dois tipos principais de estilo de gestdo escolar: o democritico e o
burocratico. O democratico se caracteriza pela importancia dada a participagao de toda a comunidade
escolar, inclusive dos pais, visando a qualidade no ensino-aprendizagem, tornando também uma
escola inclusiva na qual todos sdo iguais e o diretor ¢ responsavel por congregar todas as
informacdes para o sucesso dos alunos e da propria da instituigao.

Liick (2009) argumenta que a qualidade do ensino ¢ reflexo, dentre outros aspectos, da
competéncia profissional dos diretores escolares. Segundo o autor, ¢ dada a direcdo importancia
relevante no ambiente escolar, tendo em vista que sua capacidade em organizar, orientar e liderar
acoes e processos desenvolvidos na escola convertidos para a promogao da aprendizagem e formacao

dos alunos.
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Ja no tipo burocratico, ou conservador, as decisdes sdo centralizadas obedecendo hierarquias
nas tomadas de decisdes. Utiliza-se de regras, regulamentos e pareceres para o bom desempenho da
escola, sem a participagdo da comunidade escolar. O diretor elege as acdes que mais merecem
atenc¢do na instituicao.

A gestdo escolar ¢ fruto de atos e fatos histdricos, econdmicos e politicos da sociedade no
decorrer dos tempos. Sua atuacdo se da de acordo com fatores politicos de cada momento historico,
assim, a escola vai corresponder ao modelo politico e econdmico da sociedade. Isto ¢, quando o
governo atua estrategicamente na politica educacional a sua influéncia direta na escola propagara
seus valores e ideologias, ora conservadora, ora democratica de acordo com o momento historico.

Nessa perspectiva,

A acdo educadora seria, pois, a transmissdo as criangas, aos jovens ¢ adultos, de
principios, valores e costumes, ideias, normas sociais, regras de vida, as quais precisam
ser adaptados, ajustados. Educa-se para que os individuos repitam os comportamentos
sociais esperados pelos adultos, de modo que se formem a imagem e semelhanga da
sociedade em que vivem e crescem. (LIBANEO, 2009, p. 73).

A gestdo escolar no Brasil teve dois marcos importantes, a Constituicao Federal de 1988 e
a criacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN). A primeira priorizou o
acesso a educagdo. A segunda estruturou e regulamentou diversos temas voltados a educa¢dao em
geral. No periodo entre 1960 e 1970 a gestdo escolar era totalmente influenciada pela Teoria Geral
da Administragao (TGA). No entanto, em meados da década de 1980 essa forma de gestdo sofreu
sérias criticas passando a priorizar o trabalho coletivo, e a participagdo da comunidade escolar na
gestdo, caracterizando os principios da gestdo democratica (RUSSO, 2004).

As mudancas no contexto histérico que moldam a escola e a gestdo escolar contribuiram para
o delineamento de modelos de gestao neste ambiente. Jesus, Silva e Medeiros (2021) apontam dois
modelos de gestdo escolar: o neoliberal e o socio-critico. No primeiro, ocorre a interven¢do minima
do Estado, isto é, o Estado ¢ liberado de boa parte das responsabilidades e até de suporte as
secretarias, cabendo a escola e a comunidade escolar preencher essa lacuna através de parcerias,
planejando, se organizando e avaliando seus servigos.

O segundo modelo de gestdo escolar, o socio-critico, fundamenta-se na importancia do
sujeito na escola. As tomadas de decisdo priorizam as agdes concretas de seus profissionais. A
atuagdo do Estado se dé& através do Ministério da Educacdo (MEC) na regulamentagdo da
educacdo e para o direcionamento do papel da escola na instrumentalizagdao da sociedade.

Libaneo (2004) descreve quatro modelos de organizagdo da gestdo escolar: gestdo técnico-

cientifica, autogestionaria, interpretativa e a democratico participativa. A gestdo técnico-cientifica
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apresenta, como o proprio nome sugere, uma visdo técnica do trabalho pautado na hierarquia e no
centralismo do poder. Os niveis hierarquicos sdo bem definidos na existéncia de autoridade e
subordinacdo. Neste modelo as regras devem ser cumpridas e hd o predominio da burocracia. A
racionalizacdo do trabalho e a verticalizagao nas tomadas de decisdo sdo prevalentes.

O modelo autogestiondrio, como 0 nome sugere, caracteristicamente cria estratégias de
autogestdo para tomadas de decisdes coletivas com reflexos nos ambientes internos e externos da
escola. Como as tomadas de decisdes sdo coletivas , ocorrem em reunides e assembleias, através de
eleigdes previamente planejadas.

O modelo interpretativo prioriza a organizacdo da escola, considerando as experiéncias
subjetivas e o compartilhamento de valores e ideias sem, no entanto, constata-los.

No modelo democratico participativa os objetivos sociopoliticos e pedagdgicos da escola sdao
definidos pela equipe escolar. Considera-se um dos modelos de organizacdo mais aceito na
educagdo, tendo em vista que a comunidade escolar esta incluida nas atividades da instituigdo
participando ativamente. Assim, torna-se fundamental a qualificacdo dos profissionais nas varias
competéncias.

A objetividade das agdes ¢ caracteristica na organizacdo e gestdo escolar. A fluidez e
fidedignidade nas informacdes sdo importantes para o acompanhamento das atividades pedagdgicas
e reorganizacao das estratégias para tal objetivo. Este tltimo modelo permite uma hierarquia flexivel
na qual toda a comunidade escolar interage todas as tarefas sem as sobrepor.

Observa-se assim que a gestao escolar tem intima relagdo com a administracdo escolar, esta

ultima entendida como um dos requisitos para uma boa gestao escolar.

AVALIACAO E AVALIACAO DIAGNOSTICA

A palavra avaliar d4 a ideia de estimar, de calcular assim como compreender e conhecer. A
avaliagdo entdo, mostra determinada realidade do objeto avaliado.

A avaliagdo faz parte do universo escolar no Brasil desde os tempos mais antigos como
maneira de conhecer a realidade do ensino-aprendizagem. Contudo, o diagnostico tornava-se mais
uma ferramenta de disciplinar e classificar o aluno, sem expressdo para sua formacdo como cidadao.
Nesse contexto, a partir do diagnostico da avaliagdo torna-se possivel classificar o aluno para a
aprovagao ou reprovacao.

No entendimento de Luckesi (1998), a avaliacdo para a maioria das escolas com o ensino
regular ¢ instrumento de classificacdo, produto final do periodo letivo no  processo de

aprendizagem. A avaliagdo mede a capacidade e mostra se o aluno realmente aprendeu ou ndo o
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conteudo proposto pelo professor por meio de uma nota. A avaliacdo se torna um procedimento
mecanico que impossibilita o aluno de progredir ou desenvolver-se.

A respeito da avaliacdo, a LDB em seu art. 13 diz que cabe ao professor:

I - participar da elaboragdo da proposta pedagogica do estabelecimento de ensino;

II - elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagogica do estabelecimento
de ensino;

111 - zelar pela aprendizagem dos alunos;

IV - estabelecer estratégias de recuperac@o para os alunos de menor rendimento;

V - ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar integralmente dos
periodos dedicados ao planejamento, a avaliacdo e ao desenvolvimento profissional;

VI - colaborar com as atividades de articulagdo da escola com as familias e a comunidade.
(BRASIL, 1996)

Bodart (2023) aponta seis tipos de avaliacdo escolar: a formativa, a somativa, a avaliagdo por
projetos, por observacao, por portfolio e por didrio de bordo, e a diagndstica

Segundo o autor, a formativa ocorre no processo de ensino ¢ ndo ao final dele. Tem como
objetivo fornecer respostas aos estudantes e aos professores sobre o desempenho e a eficicia do
processo de ensino daqueles. Neste tipo de avaliagdo a nota atribuida ao aluno pode ser alterada no
decorrer do processo de ensino-aprendizagem. O professor desenvolve meios para registrar e
acompanhar os alunos, devendo favorecer o exercicio de duas das fungdes principais desse tipo de
avaliacdo, que sdo: diagnosticar a progressdo do aluno e encoraja-lo no desenvolvimento de
aprendizagem efetiva.

A somativa se da no final de um periodo de ensino, que pode ser trimestral ou semestral, cujo
objetivo ¢ avaliar o desempenho geral do aluno e fornecer informagdes para a tomada de decisdes
acerca da promocao serial ou ndo do aluno.

A avaliagdo por projetos ¢ uma abordagem de ensino-aprendizagem que valoriza a
participacdo ativa dos estudantes nesse processo instigando a solug¢do de problemas reais ou nao.
Possibilita ao aluno mostrar seus conhecimentos, competéncias e habilidades.

Na avaliagdo por observagdo o professor observa as agdes e comportamentos do aluno
durante as atividades de ensino-aprendizagem. Podem ser planejadas e registradas pelo professor ou
realizadas na rotina diaria da sala de aula para tomadas de decisoes.

A avaliagdao por portfolio e por diario de bordo ¢ aquela em que se utilizam destes como
técnicas de aprendizagem ou instrumentos avaliativos, que possibilita que o aluno seja avaliado por
suas pesquisas € amostras.

Na avaliacdo diagnostica o professor busca identificar o nivel de conhecimento e habilidades
do aluno no inicio ou no final de determinados periodos do ensino-aprendizagem. Nessa avaliagao

identificam-se as necessidades de aprendizagem do aluno, faz-se planejamento de metodologias,
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além de definir conteudos didaticos de acordo com as necessidades do aluno. A avaliacao
diagnostica possibilita ao professor compreender as dificuldades e as facilidades nos conhecimentos
do aluno sobre os contetidos vistos e assim programar sua atividade docente tornando-a produtiva.

Para Luckesi (2003, p. 47), “a sala de aula ¢ o lugar onde, em termos de avaliagdo, deveria
predominar o diagnodstico como recurso de acompanhamento e reorientacdo da aprendizagem, em
vez de predominarem os exames como recursos classificatorios”.

Como forma de contribuir para a recuperagao das aprendizagens no periodo pds-pandemia do
Coronavirus, o MEC (BRASIL, 2021) langou a Plataforma de Avaliagdes Diagnosticas e Formativas
em apoio as Redes no retorno as aulas presenciais. E uma ferramenta que possibilita a interpretagdo
dos resultados e disponibiliza infraestrutura computacional para atendimento as escolas e redes de
ensino fundamental e médio. Esse diagnostico se da quanto ao nivel de aprendizagens de alunos que
cursam os anos iniciais (1° ao 5° ano) e anos finais (6° a0 9° ano) do Ensino Fundamental, bem como
estudantes do Ensino Médio.

Neste contexto a avaliagdo diagnoéstica estd presente cada vez mais no cotidiano das escolas

como ferramenta que proporciona a professores e aluno avangos no ensino-aprendizagem.

ASPECTOS METODOLOGICOS

O artigo ¢ de abordagem qualitativa tendo em vista que buscou maior entendimento acerca do
assunto em cena, com o aprofundamento da compreensio de um determinado fenomeno

(FONSECA, 2002).

Quanto aos objetivos, trata-se de uma pesquisa exploratoria, pois proporciona maior
familiaridade com o problema, com vistas a tornd-lo mais explicito para pesquisas posteriores. A
grande maioria dessas pesquisas envolve levantamento bibliografico e andlise de exemplos que

estimulem a compreensao, por exemplo (GIL, 2007).

Quanto aos procedimentos ¢ uma pesquisa do tipo bibliografica, que se deu com o
levantamento de referéncias tedricas ja analisadas e publicadas por meios escritos e eletronicos,
como livros, artigos cientificos, paginas de web sites (FONSECA, 2002). A coleta de material sera
realizada nas bases de dados eletronicos, em revistas da area como Nova Escola, Mundo Educacdo

entre outras, além de livros e materiais académicos como monografias e dissertacoes.

A andlise das informagdes sera feita de forma critica, analisando os pontos favoraveis e

desfavoraveis dos modos de avaliagdo e gestdo escolares elencadas no decorrer da pesquisa.
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DISCUSSAO

Os modelos de gestdo escolar ora apresentados, embora possuam algumas divergéncias, sao
importantes para a constru¢ao de uma fundamentagdo comum que ¢ o bom desenvolvimento da
escola e do ensino-aprendizagem. Dizer que um modelo ou outro € o certo ou errado ¢ ndo aceitar
que se deve aproveitar o que € positivo, corrigir ou alterar, conforme conveniéncia, informagdes
que podem se articular, tendo em vista que suas bases estdo fundamentadas na organizagao, na
direcdo, na tomada de decisdes para favorecerem a gestdo escolar na condu¢do do tracado de
metas e objetivos.

A gestdo escolar, aqui ¢ entendida como um processo que envolve varias acdes como
mobilizacao de pessoas, elaboracao de ideias, de sugestdes e pareceres, tomadas de decisdes, criagdo
de objetivos e criacdo de estratégias politico-administrativas, e pedagogicas.

No que diz respeito a avaliacdo diagnostica, seus resultados ndo podem ser um fim em si
mesmo, ndo podem apenas fazer parte de uma das atividades avaliativas. A gestdo escolar deve té-los
como ponto de partida para o planejamento estratégico-pedagdgico para melhoria do ensino-
aprendizagem.

A gestdo escolar como promotora da mobilizagdo da comunidade escolar, facilita a
consciéncia de todos quanto ao seu papel na organizagdo da escola de forma sisteméatica. Assim, 0s
membros da escola precisam saber que podem e devem dar ideias acerca da escola. A avaliagdo
diagnodstica ¢ parte importante na atividade escolar, sendo uma forma de acompanhar, avaliar,
mensurar a aprendizagem do aluno em seus pontos mais sensiveis para que a elaboracdo de
estratégias que resultem positivamente na formagao do aluno-cidadao.

A gestdo escolar torna-se responsavel pela adequacgdo de politicas publicas e regulamentacao
na educagdo. E através do didlogo com a comunidade ¢ da compreensdo do contexto na qual esta

inserida que a avaliacdo diagnodstica deve prevalecer.

CONSIDERACOES FINAIS

O estudo permitiu concluir que a gestdo escolar tem na avaliagdo diagndstica uma importante
ferramenta no ensino-aprendizagem oferecendo aos alunos e professores a possibilidade de
preenchimento de lacunas neste processo através do diagndstico, promovendo assim um avango no
ensino-aprendizagem.

Assim, a gestdo escolar ¢ responsavel por todo funcionamento da escola, incluindo o ensino-

aprendizagem, englobando aspectos politicos, administrativos, sociais e educativos. Dai torna-se
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fundamental que a escola tenha gestores preocupados ndo somente com a administragdo da escola ou
a qualidade do ensino, mas também, com a aprendizagem dos alunos.

O ensino e aprendizagem devem ser tratados como um processo no qual deve prevalecer a
troca de conhecimentos, permitindo que se complementem estimulados pelo desenvolvimento de
capacidades, voltados para o conhecimento critico da realidade. Nesse contexto, a utilizacdo de
modelos de organizag¢do da gestdo escolar como a avaliagdo diagndstica deve prevalecer no ensino-
aprendizagem sem que entenda que somente as notas classificatérias podem nortear as agdes na

escola.
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CAPITULO 10

GESTAO ESCOLAR: PERFIL DE LIiDER
NA ATUALIDADE

Juliana Gomes Dourado

INTRODUCAO

Ao longo da historia, desde as primeiras organizagdes sociais, os homens ja sentiam a
necessidade de terem alguém que os liderasse, papel de fundamental importidncia para a
sobrevivéncia destes grupos. A funcdo deste lider era de tragar objetivos e estratégias de
sobrevivéncia para o grupo. Neste contexto especifico, o lider poderia ser considerado a sabedoria
que traria estratégias para se manterem vivos. No decorrer do tempo, a figura de lider passou a ser

desempenhada com diferentes objetivos.

Atualmente existem lideres que se destacam nos diversos campos, seja ele religioso, militar,
social, intelectual dentre outras areas. Geralmente os lideres sdo essas pessoas que se distinguem dos
outros membros do seu grupo pela aptidao de transmitir confianga em suas agoes, sendo capazes de

motivar e guiar seus companheiros por caminhos melhores para todos.

Para se destacar como um bom lider, ndo basta ao individuo, como no passado, apenas o
comando de voz. Faz-se necessario a ele possuir, dentre suas principais ferramentas, a capacidade de
motivar seus liderados, vendo em cada um deles individualmente que apesar de ser Uinico, apresenta
muitas facetas em sua personalidade, apresentam necessidades especificas € um comportamento

particular.

As empresas ou organizagdes, em especial as escolas que s3o nosso objeto de estudo, estdo
voltando seu interesse para as caracteristicas proprias de cada pessoa que venha ocupar uma fungao
de lideranca dentro do grupo e, ndo mais apenas, as caracteristicas profissionais e técnicas de seus
colaboradores. Outro ponto bastante valorizado ¢ a capacidade que essa pessoa demonstra de se

relacionar bem com os outros, além da capacidade de resolu¢do de problemas.

Neste novo cenario, lider ideal ndo da ordens, nem controla ou pune seus liderados. Ele ¢ um
colaborador que orienta, desenvolve habilidades e conhecimentos, e se esforga para obter solucdes
satisfatorias e reconhece o esfor¢co e o mérito de cada individuo com quem trabalha. O lider deve

estar aberto a mudangas e saber adequar seu comportamento as novas situagdes.
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E notavel a importancia de um lider dentro de uma escola. Assim, neste trabalho iremos
reconhecer o seu papel de lideranca dentro da instituicdo educacional, identificando principais
desafios e sua moldagem dentro das organizagdes, como também compreender o conceito de
Lideranga, e a atuacao do Gestor Educacional e o seu perfil de lider, discorrendo sobre adversidades

e possibilidades de ag@o do lider como gestor escolar.

CONCEITOS DE LIDERANCA

Lideranga ¢ um termo que possui muitas definicdes. Pode ser considerada a arte de comandar
pessoas, atraindo seguidores e influenciando de forma positiva. No entanto, ¢ comum localizar dois
elementos presentes em quase todas as defini¢des: um elemento ¢ a existéncia de um grupo e o outro
¢ o conjunto das influéncias exercidas entre as pessoas que compdem este grupo, num processo de

comunicacao entre seus membros para alcancar determinados objetivos.

A agdo de liderar inclui, entdo, a capacidade de influenciar pessoas, isto ¢, a capacidade de
motivar positivamente os membros de um grupo a tomar atitudes necessarias para a obtengdo de
resultados pré-estabelecidos pelo lider. George Terry citado por Robbins (2002) consegue fazer uma
sintese do conceito de lideranga quando diz que "A lideranca ¢ a atividade de influenciar pessoas

fazendo-as empenhar-se voluntariamente em objetivos de grupo” (p. 166).
Chiavenato (2005) classifica a lideranga em trés tipos:

a) Lideranga Autocratica - Os chamados lideres autocraticos baseiam seus atos de influéncia
junto aos seus liderados de forma predominantemente autoritaria, impondo a sua vontade através de
“possiveis” punigdes. Esse tipo de liderancga baseia-se no uso do poder, de imposi¢cdo e da posicao
que ocupa na organizagdo para exercer o maior controle possivel sobre as ac¢des e reacdes dos
liderados, o que pode gerar passividade, aliena¢do, despersonalizagdo e reagdes lentas e
estereotipadas aos atos seus liderados (CHIAVENATO, 2005). Nesse grupo somente o lider toma as
decisdes, tem caracteristicas dominadoras, determina as providéncias para execucdo das tarefas sem

previsao para o grupo.

b) Liderangca Democratica — Os lideres democraticos se apoiam mais no poder da posi¢ao que
ocupam € em possiveis recompensas que podem dar a seus subordinados, sem deixar de usar ainda
que esporadicamente o poder da opressdo. Esse ¢ utilizado de forma mais sutil, sob a forma de

manipula¢do material ou emocional (CHIAVENATO, 2005).
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As vezes, um lider pode até aparentar ser democratico, mas disfarcadamente controlam tudo,
sao os chamados lideres controladores, onde demonstra a falta de confianga nas pessoas, a crenca de
que existe apenas uma maneira de fazer as coisas certas de que as pessoas sdo incompetentes, nao
tem vontade de trabalhar, dai a necessidade de controlar suas atividades. Nesse grupo também as
decisdes sao debatidas pelo grupo, o lider é objetivo, oferece aconselhamentos técnicos, e estimula

com fatos, elogios ou criticas.

c) Lideranga Liberal - Esse tipo de lideranca pode também ser chamada de orientadora ou
integradora, pois tem como meta acompanhar, supervisionar, orientar e esclarecer os seus liderados,
sem querer impor sua vontade. Procura-se sempre colocar-se como membro do grupo, procurando
através do seu exemplo, fazer com que seus direcionamentos sejam absorvidos voluntariamente

pelos liderados, sem a necessidade de controle direto dele.

A auséncia de controle tende a facilitar e estimular a elevagdao do nivel de envolvimento do
liderado, sendo que alguns autores tendem a classificar este tipo de lideranga como paternalista
(CHIAVENATO, 2005). Nesse grupo, o lider tem a minima participacdo nas decisdes, apenas

apresenta ao grupo alternativas, informagdes ou comentarios quando solicitado.

Um perigo a ser enfrentado por este tipo de lider é que as coisas comecem a ficar soltas ao
ponto de as tarefas se desenvolvam ao acaso. Quando isso acontece hd uma oscilagdo muito grande
na produg¢do, quer seja material ou intelectual. Também ha certa tendéncia a ndo focar realmente nos
objetivos propostos. Outro perigo € que por falta de uma direcdo mais presente, desenvolva-se no

grupo um forte individualismo e pouco respeito com relacdo ao lider.

Os lideres devem procurar formas que levem seus liderados a liberar sua criatividade, que
mostrem seus talentos, mantendo um bom relacionamento com os seus colegas de trabalho, com

outros lideres e também com clientes e fornecedores. Neste sentido, Souza (2000, p. 35) infere que:

E necessario aprender a liderar em situagdes nas quais ndo temos a autoridade formal do
comando. O teste de fogo do lider estd em comandar pessoas fora da sua equipe. Quando
tiver que liderar seus pares. Ou o seu chefe. Ou seja, quando tiver que liderar para os lados
ou para cima.

Para Chiavenato (2005, p.148), “o lider surge como um meio para o alcance dos objetivos
desejados pelo grupo. O comportamento de lideranca deve ajustar o grupo a atingir seus objetivos ou

a satisfazer suas necessidades”.

Chiavenato quando classifica os tipos de lideranca também faz alusdo ao fato de que

enquanto o lider democratico procura sempre estimular seus liderados, o lider autocratico ¢
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dominador e pessoal, tomando a fei¢do de um verdadeiro “chefe”. Este por sua vez, consegue impor
aos seus subordinados as suas decisdes pessoais. Enquanto um lider, nunca impde, motiva os seus

liderados a praticarem determinadas agdes sugeridas por ele.

Faria (1982, p. 4), afirma que

chefe ¢ aquele que dispde de autoridade formal mediante a investidura em cargo previsto na
estrutura organica, decorrente do estatuto da instituigdo, e cujas atribuigdes outorgam
capacidade para representa-lo, deliberar e decidir dentro das limitagdes de sua competéncia.
Na pratica é quem manda, tendo alguma forma de poder e possibilidade de coagir alguém
para realizar determinada tarefa ou missao.

Ja o lider, de acordo com este referido autor, por possuir “grande identificagdo com seus
companheiros” (FARIA, 1982) consegue unir o grupo sem demonstrar autoridade, dai conseguindo
seguidores espontaneos em busca de objetivos comuns. Liderar é estar consciente do que estd

acontecendo no grupo e agir apropriadamente, com clareza e consciéncia de sua lideranga.

Outro fator importante a ser considerado pelos lideres ¢ que ele estd permanentemente
interagindo com seus liderados, e permeado pelas intencdes e limitagcdes da organizagdo da qual faz
parte, como a escola publica, por exemplo, que estd submetida a estruturas e 6rgaos superiores,
definindo metas e acdes. A funcdo do lider é como um orientador do trabalho de cada pessoa da
equipe, como um guia que direciona para o melhor caminho, para onde haja harmonia e

funcionalidade no que se faz.

Seja qual for o tipo de lideranga exercida e das caracteristicas que possua, ¢ indispensavel que
se saiba utiliza-las de maneira efetiva dentro da organizagdo na qual trabalha. Para que o lider
consiga desenvolver a motivagdo no grupo que ele estd liderando, visando com isso alcangar a
exceléncia nos servigos, ¢ necessario aperfeicoar em cada funcionario o amor pela organizagao,
estimulando-o a sentir que faz parte de algo que transcende a tarefa, o trabalho, a missao, o emprego
das pessoas que o cercam. O lider deve estimular “as pessoas a sentirem que fazem parte de algo

nobre, muito além da simples troca do trabalho por remuneragao" (SOUZA, 2000, p. 26).

Podemos, desta forma, afirmar que um lider ndo forma seguidores e, sim, outros lideres, e ¢

capaz de influenciar a todos que convivem com ele.

Sempre faz mais do que esperam dele, surpreendendo pelos resultados. Consegue obter
resultados incomuns de pessoas comuns. Surpreende, superando sempre o esperado. Em vez
de simplesmente dar ordens e cobrar rendimento, incentiva cada um a fazer o seu melhor,
porque da o seu melhor. Ndo espera acontecer. Cria as oportunidades. Estimula o senso de
urgéncia, ndo deixa as coisas para amanha (SOUZA, 2000, p. 26).
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Inspirar ndo apenas pelo seu carisma, mas pelos valores que defende, sendo aquele que tem
iniciativas e trabalha de forma criativa e incentivadora. O verdadeiro lider ¢ capaz de despertar no
que estdo ao seu redor valores como ética, integridade, confianga, respeito pelo outro, transparéncia,

aprendizado continuo, inovag¢do, proatividade, paixao, humildade e inteligéncia emocional.

DESAFIOS E POSSIBILIDADES DO LIDER ESCOLAR NA CONTEMPORANEIDADE

Podemos ver em muitas de nossas escolas que alguns diretores ainda trazem em si resquicios
da lideranca autoritaria, transformando seus liderados, através da intimidacdao, em “objetos”, sem
capacidade de tomar decisdes sozinhas, sem iniciativa propria, muitas vezes agindo com

irracionalidade por medo de sofrerem represalias morais.

Diretores com estas caracteristicas desperdigam cronicamente a energia do seu grupo,
controlando-os desnecessariamente e impedindo-os de se envolver e se engajar nos trabalhos, na
busca de solucdes praticas para as questdes da escola. Sdo gestores que cobram, controlam e buscam
erros, evitando os contatos face a face e preferindo a pura e simples aplicacao das regras, normas e
procedimentos formais fornecidos pelo “poder” que o Governo através da Secretaria de Educagao

lhes atribui.

Tais gestores sdo um tipico caso de lideranga coercitiva, onde atuam sempre através de
ameagas, punicdes ou sofrimentos. Esses lideres atraem para seu ambiente de trabalho, liderados que
tendem a desenvolver atitudes de resisténcia passiva, caracterizada pela lentiddo, interpretacio
distorcida da fala do lider, sabotagem, desinteresse, além da submissdo, e o mais prejudicial para o

trabalho: o aumento de conflitos entre os membros do grupo.

O comportamento de grupos liderados autocraticamente pode transformar o ambiente de
trabalho em um lugar onde haja uma forte tensdo, frustragdo e, sobretudo, agressividade entre
funcionarios; funcionérios e lider e vice-versa. A espontaneidade também ndo faz parte deste

ambiente, nem iniciativa, nem formag¢do de grupos de amizade.

Mesmo que gostem das tarefas que desempenham, os funcionérios geralmente ndo sentem
satisfacdo com relacdo a situacdo. Normalmente o trabalho s6 se desenvolve com a presenga fisica
do lider. Quando este se ausenta, as atividades tendem a parar e os grupos expandirem seus

sentimentos reprimidos, chegando a explosodes de indisciplina.

Diante da realidade exposta acima, entendo que precisamos nos humanizar, fazer uma viagem

117



Rectangle


EDUCACAO: INSPIRA E TRANSFORMA

para dentro de nos mesmos, buscando reencontrar o nosso eu verdadeiro, para redescobrir quem
somos de verdade, quais sdo os alicerces da nossa personalidade e como podemos agir para vencer os
desafios que a vida nos apresenta, s6 assim vamos aprender a exercer uma lideranga eficaz num

mundo que se torna cada vez mais desumano.

Sabemos que delegar com sabedoria ¢ uma condicao dificil de ser estabelecida por alguns
lideres, mas ¢ imprescindivel para quem deseja ser ou ter um verdadeiro gestor participativo e
democratico nas organiza¢des modernas. E também uma questdo de bom senso, ja que delegar

utilizando sensatez e equilibrio evita atritos nas relagdes interpessoais.

Quando bem trabalhada a lideranca democratica ¢ capaz de produzir dentro do grupo relagdes
de amizade e de relacionamentos cordiais entre os proprios e, entre liderados e lider, que passam a
ter comunicagdes espontaneas, francas e cordiais. Neste tipo de lideranca ¢ mais facil se desenvolver

um sentido mais forte de responsabilidade e comprometimento pessoal, sem imposigao.

Por isso, ¢ preciso que os educadores se conscientizem que o sucesso da escola vai além de
apenas fatores pedagdgicos, administrativos e financeiros, mas num conjunto de fatores sendo que o
principal diz respeito a qualidade das relagdes humanas dentro do grupo e que sdo responsaveis por
seu bom funcionamento. Os novos desafios da contemporaneidade remetem aos questionamentos
que ndo sdo possiveis de serem ignorados: qual ¢ o papel da escola publica hoje? Qual o papel dos

professores e como proceder como gestao escolar?

Chiavenato (2005, p. 113) discorre sobre este assunto afirmando que “[...] o administrador
precisa conhecer as necessidades humanas para melhor compreender o comportamento humano e
utilizar a motivagdo humana como poderoso meio para melhorar a qualidade de vida dentro das

organizagdes.”

A escola hoje, ndo podera ser aquela que serviu para a produgdo de individuos submissos,
nem aquela que se preocupa apenas com a transmissdo de conhecimentos. Mais do que nunca deve
estar voltada para favorecer o desenvolvimento das criangas, numa meta de torna-las livres,
autdbnomas, numa intima relagdo entre desenvolvimento intelectual, afetivo e social (DERVAL,
1998).

O diretor devera ser o lider de uma politica pedagogica dentro da escola. Entender que a
eficacia em atingir objetivos depende da capacidade que apresenta de conduzir outros, de planejar e

organizar de modo a obter uma cooperacao efetiva em direcao aos objetivos estabelecidos.

A lideranca “molda” os individuos e cria o ambiente para o florescimento de iniciativas, de

inovagoes, da descoberta de novos valores, do fazer coletivo, conforme afirma Rodrigues (1995, p.
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92): “Nenhum projeto se torna vidvel se ndo puder congregar em torno de sua realizacdo a maioria

dos que por ele serdo atingidos”.

E isso que se espera do diretor que ele seja capaz de reunir em torno dos mesmos objetivos,
os adversarios, os conformados, os desconfiados, os aliados e os céticos € que juntos possam avangar
na compreensdo da acdo coletiva, questionando igualmente o fazer e os resultados, numa evolu¢do
intelectual de todos os agentes. O diretor enquanto lider desse processo precisa fomentar o desejo de

participagdo aos demais agentes, fazendo do seu ato administrativo, uma opg¢ao politica, que seria:

Tomar partido frente a realidade social, ndo ficar indiferente ante a justica atropelada, a
liberdade infringida, os direitos humanos violados, o trabalhador explorado... tomar partido
pela justiga, pela liberdade, pela democracia, pela ética, pelo bem comum (GUTIERREZ,
1988, p.158).

O diretor, tendo consciéncia da dimensdo social do seu trabalho, buscard junto aos agentes
uma forma de reorganizar a escola, de maneira que possa nascer um esforgo coletivo para melhoria
do ensino, onde cada um seja corresponsavel pelo sucesso da organizacdo e efetivamente livre para
criar.

Nesse contexto, o diretor precisa ter além da competéncia técnica, habilidade politica para
administrar. Habilidade para administrar as adversidades; as politicas descontinuadas da educagao;
as negligéncias repetidas no cotidiano escolar; os recursos humanos e financeiros escassos; os limites

interpostos pelo sistema; a autonomia relativa da escola, dentre outras acdes.

O novo conceito do papel social da escola esta na praxis de uma nova relagdo humana e por
isso requer revisdo do seu funcionamento, tanto no que diz respeito aos contetidos, metodologias e
atividades como também a maneira de tratar e estimular o aluno quanto a sua criatividade,
criticidade, liberdade, consciéncia, seu reconhecimento e dignidade, a colaboragdo, iniciativa,
participagdo, curiosidade, autonomia e constru¢do de seu conhecimento. Uma nova proposta pede a

mudanga no paradigma de escola e na postura dos professores e gestores.

CONSIDERACOES FINAIS

A figura do lider-gestor ¢ de extrema importancia na escola, a medida que este profissional
desempenha um posto de comando numa engrenagem que traz ligada a ela vidas, mudancas e

transformagdes, para que a escola desempenhe satisfatoriamente a sua fungao.

O papel do gestor em planejar e coordenar acdes que levem para a escola mais qualidade e

119



Rectangle


EDUCACAO: INSPIRA E TRANSFORMA

eficiéncia na oferta da educacao, requer dele um lider que dialoga e participa ativamente do processo

junto aos seus liderados.

Ao mesmo tempo ndo podemos deixar de chamar aten¢do para o fato de que mesmo
planejando, o gestor ndo pode garantir que resulte em sucesso, pois ndo podemos esquecer o trabalho
de um gestor estd diretamente ligado a pessoas, e o sucesso do planejamento, vai depender da
competéncia e da criatividade dos que fazem a escola. Para que o planejamento seja cumprido, ¢
necessario que as pessoas envolvidas acreditem, confiem e admirem seu lider e assim, passardo a

defender as acdes e ideias construidas nos planejamentos.

Como se pode ver, ser gestor escolar comprometido com sua escola ndo significa apenas que
ele ocupe um cargo de direcdo ou que desempenha uma profissdo de grande responsabilidade, mas
implica, principalmente em ser um lider, que se envolve totalmente nos trabalhos da escola, servindo
de exemplo para a comunidade escolar, motivando-os para que todos acreditem nos seus valores, na
sua capacidade pessoal e profissional de compartilhar com uma gestdo de qualidade. Essa ¢ uma
caracteristica que complementa a propriedade da competéncia e se estabelece na habilidade da

lideranga.

O gestor que exerce lideranca junto ao seu grupo consegue promover uma gestdo
participativa e democratica, participando do dia-a-dia da escola e compartilhando com seus

funcionarios e professores dos acertos e desacertos que possam acontecer.

Ele coloca no seu relacionamento com os demais membros da escola valores como respeito,
confianca, sinceridade, fortalecendo com o seu comportamento toda a equipe, construindo assim,
uma rede de relagdes interpessoais saudavel e solidaria, contribuindo para a formagdao de um

ambiente positivo e para o crescimento da sua equipe.

Cabe a ele liderar, compartilhar sucessos e insucessos, ajudar, acolher, saber ouvir criticas e
opinides, criar um ambiente que envolva de maneira prazerosa toda a instituicao e, principalmente,
realizar o seu trabalho ndo como uma obriga¢cdo penosa, mas como uma realizacdo que lhe da prazer,
voltada para a educacdo dos estudantes, de sua equipe e da comunidade, valorizando sempre o

conhecimento ¢ a realizagdo pessoal e coletiva.

Enfim, o gestor ideal ¢ um lider democratico, como apresentado por Chiavenato (2005), que
trabalha, coopera, sugere, que sabe fazer e participa das tarefas, que diz “nds” para avaliacdo dos

efeitos positivos ou negativos da institui¢ao.

Este ¢ o lider da organizagdo que aprende e que assume responsabilidades, possibilita

autonomia, que interage, participa e coordena a busca de solugdes e construgdes. Visa um grupo
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motivado, cooperativo. Demonstra lealdade como o elo das relagdes interpessoais, que nao impoe
sua verdade, mas que constrdi verdades com o grupo e tem o respaldo da comunidade escolar,
fazendo-a participar ativamente, trazendo-a cada vez mais para dentro da Escola, buscando estreitar

sempre os lacos de parceria e cumplicidade entre a equipe.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

CHIAVENATO, Idalberto. Gerenciando com as Pessoas, ed. 2. Rio de Janeiro: Elsevier, 2005.
. Teoria Geral da Administraciao, ed. 2. Rio de Janeiro: Elsevier, 2000.

DELVAL, J. Crescer e Pensar: a construcao do conhecimento na escola. Porto Alegre: Artes
Médicas,1998.

FARIA, Albino Nogueira de. Chefia e lideranca. Rio de Janeiro: Livros Técnicos e Cientificos,
1982.

GUITIERREZ, Francisco. Educaciio como praxis politica. Traducdo de Antonio Negrino. Sio
Paulo: Summus, 1988.

ROBBINS, S. P. Comportamento Organizacional. Sdo Paulo: Prentice Hall, 2002.
RODRIGUES, Neidson. Da mistificacdo da escola a escola necessaria. Sao Paulo, Cortez: 1995.

SOUZA, C. Talentos & Competitividade. Rio de Janeiro: Qualitymark, 2000.

121



Rectangle


EDUCACAO: INSPIRA E TRANSFORMA

CAPITULO 11

(RE)PENSANDO A TRAJETORIA DE VIDA E A PRATICA PEDAGOGICA:
CONSIDERACOES A PARTIR DA PERSPECTIVA DOCENTE

Suérda Marcia Alves Brito

RESUMO

O presente texto tem por objetivo central (re)pensar sobre a trajetoria de vida ao compartilhar minhas
recordagdes, resgatando, através das memorias vividas, o incentivo maior que me conduziu a
enveredar, profissionalmente, pelos caminhos da educacdo. Neste breve trajeto, levo em
consideragdo as vivéncias e lembrancas, desde a infincia até os dias atuais, que me auxiliaram na
tomada de decisdes quanto as minhas escolhas pessoais, profissionais e académicas. Com base no
que vivenciei, pude inferir que tudo o que somos ¢ fruto das oportunidades que tivemos ao longo da
vida, bem como das escolhas que fizemos (e ainda fazemos) no decorrer dela, e estas escolhas sdao
fatores determinantes em nossa trajetoria pessoal e, principalmente, profissional. Concluo
enfatizando que ¢ na perspectiva da praxis docente, de transformar a realidade da educacdo, que
considero relevante seguir em frente com meus ideais, na busca de mais saberes e conhecimento, a

fim de construi-lo e compartilhd-lo com todos aqueles que dele necessitam.

INTRODUCAO

Falar sobre minha trajetéria de vida pessoal, educacional e profissional me faz recordar
lembrangas doces de um periodo bom. Acredito que, (re)pensar sobre a trajetdria de minha vida,
compartilhar minhas recordacdes e refletir sobre elas, compde o objetivo central deste texto, e
além disso, busco também resgatar, nas memorias vividas, o incentivo maior que me conduziu a
enveredar, profissionalmente, pelos caminhos da educagio. E uma jornada 4rdua, tendo como pano
de fundo, um ensino publico sucateado com tantos problemas e desafios em ofertar, ao publico
discente da rede basica de ensino, uma educacao de qualidade prevista em lei.

E nesse cenario que revejo, através de minhas vivéncias, a importancia de cada dia
contribuir, de modo significativo, por meio das minhas praticas pedagdgicas, para que esta meta
seja alcancada satisfatoriamente, a despeito dos revezes que o ensino publico enfrenta em seu

cotidiano. Faz-me também refletir que o ato de ensinar, conforme assinala Paulo Freire (1999), ndo
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¢ apenas o ato de transferir conhecimento, mas (e principalmente) criar as possibilidades para que
a sua propria produgdo ou a sua constru¢ao, seja um evento constante e enriquecedor no ambiente
escolar.

Diante disso, faz-se também necessario ampliar nossos saberes. Uma vez que a sociedade
estd sempre evoluindo, em constantes e profundas mudangas, exercer a docéncia nesse processo
de evolucao requer de nds, profissionais da educagdo, a sensibilidade, o cuidado, o carinho, a
genialidade e, principalmente, o amor em nossa pratica docente, vivendo intensamente os desafios
de nossa praxis, pois € ela que nos serve de impulso para a autenticidade cotidiana do ensinar-
aprender. (RECH; STANGA, 2022).

Tendo em conta estes pressupostos, compreendo a relevancia de buscar aprimorar a praxis
pedagbgica, considerando, nesta agdo, as possibilidades de ampliar os conhecimentos e apropriar-
me de novos saberes. No que diz respeito a relacdo dos docentes com os saberes, Tardif (2012)
postula que ndo se reduz, apenas, a uma funcao de transmissao dos conhecimentos ja constituidos
— apontado, também, por Paulo Freire
—, € sim, corresponde a sua pratica, integrando diferentes saberes, com os quais o corpo docente
mantém diferentes relagdes. A autora define, portanto, o saber docente como um saber plural,
formado pela juncdo coerente de saberes, oriundos da formagdo profissional e de saberes tanto
disciplinares, quanto curriculares e experienciais.

Partindo dessas reflexdes introdutorias, julgo relevante, no presente texto, abordar a
trajetéria de minha vida e pratica pedagdgica considerando, nesse breve trajeto, a perspectiva
docente, por levar em conta a necessidade de (re)pensar minha praxis, bem como considerar a
importancia de aprimorar meus conhecimentos ao vivenciar novas experiéncias na jornada
académica — experiéncias que contribuirdo, significativamente, para a consolida¢do e constru¢ao
de minha carreira profissional no campo da educagao.

Feitas essas ponderacdes, apresento, no topico seguinte, uma breve trajetéria de minha
vida, enfatizando, neste percurso de recordagdes, as razdes pelas quais decidi trilhar a jornada

profissional da docéncia no ensino publico.

(RE)PENSANDO A PRAXIS PEDAGOGICA NA PERSPECTIVA DOCENTE

Como ponto de partida, inicio minhas discussdes fazendo uma trajetéria de minha vida
para, posteriormente, tecer algumas consideracdes sobre as vivéncias e lembrangas que me

impulsionaram, em cada estagio de vida, a seguir em frente, tanto na tomada de decisdes, quanto
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nas escolhas pessoais, profissionais e, também, académicas.

Filha cagula dos agricultores Manoel Celestino de Brito e Francisca Lucas de Brito, nasci
no dia 25 de julho de 1972 no sertdo do Ceara, numa localidade chamada Logradouro, no
municipio de Jaguaretama, que fica a 287 km da capital, onde 178 km eram de asfalto, e o restante
do trajeto era estrada de barro.

Minha mae era professora, e naquela época (década de 70, mais precisamente) ndo
precisava ter formacao para lecionar. As aulas eram em casa mesmo, de modo bem ruastico: nao
tinha quadro, normalmente se usava uma mesa grande para que as criangas sentassem ao redor, €
as atividades eram escritas no caderno. A minha mae exercia também a funcdo de merendeira,
porque ela mesma era quem preparava o lanche dos alunos.

Fica evidente, neste recorte temporal de minha infancia, as dificuldades que nos
passavamos para ter acesso a escolarizagdo, bem como a boa vontade de minha mae em ceder sua
casa, seu tempo e dedicagdo para nos ensinar a ler e escrever. Diante desse cenario de
impossibilidades, como bem evidenciam Avila, Avila e Vaz (2021), podemos perceber a
problematizacdo do tema educacional vinculada ao contexto econdmico, social e politico no
Brasil, o que nos permite ter um melhor entendimento dos rumos que a educagdo tomou nesse
periodo de minha infancia. Podemos ainda perceber um pais marcado pela desigualdade desde o
inicio, pois, segundo os autores, a educagdo, nesse contexto socio-historico-politico brasileiro,
nunca teve um valor pratico para a populagdo menos favorecida.

Depois de um certo tempo, minha mae desistiu de dar aulas e tive que continuar meus
estudos em outra casa, dessa vez com a professora Tereza, onde me alfabetizei através de cartilhas.
Sempre fui muito dedicada, pois ndo queria, de forma alguma, decepcionar a minha mae. Com
nove anos de idade vim morar em Fortaleza para estudar e ajudar minha irma a cuidar dos filhos e
da casa, pois ela passava o dia no trabalho e ndo tinha com quem deixar as criangas.

Estuddvamos na mesma escola, eu € meus trés sobrinhos. Para eles, eu era vista como uma
irma mais velha. Estuddvamos no periodo da manha, e quando chegdvamos em casa, eu ia
preparar nosso almogo e arrumar a casa, pois minha irma so6 chegava do trabalho a noite. Quando
terminava tudo, ia estudar, e por causa do cansaco, sempre acabava adormecendo. Foi entdo que
criei uma estratégia. Assim que minha irma chegava do trabalho, eu ia logo dormir, acordava de
madrugada, tomava um banho gelado para despertar, me arrumava e ficava estudando até
amanhecer o dia. E assim continuei por muitos anos. Apds um certo tempo, minha irma conseguiu
um emprego melhor como secretdria numa escola, e depois do nascimento do quarto filho, meus
sobrinhos passaram a ficar na escola em tempo integral, e com isso, fiquei com mais tempo livre

para organizar as coisas da casa no meu tempo.
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Estudei em varias escolas, pois mordvamos de aluguel e estdvamos sempre nos mudando.
Nunca tive problemas em chegar numa nova escola, pois sempre me esfor¢ava muito para passar
por média e dar orgulho & minha irma e aos meus pais, visto que eu tinha ciéncia de que também
se esforcavam muito para garantir os meus estudos.

Em relacdo as férias, era um periodo sagrado. Sempre viajavamos para a casa dos nossos
pais. Ficdvamos de férias num dia, no outro ja pegdvamos o Onibus e iamos para o interior. Papai
ia para a cidade nos esperar de carroga. Era so alegria e diversdo! O época boa!! Apesar de termos
passado dias tao felizes juntos, em agosto de 1987, recebemos a triste noticia da morte do meu pai
amado. Eu era considerada a “queridinha” dele, pois fazia todos os meus gostos. Com certeza, esse
foi um dos momentos mais tristes da minha vida que recordo com muito pesar.

Quando terminei o ensino médio, ndo fiz vestibular de imediato. Comecei logo a trabalhar,
pois as coisas ndo estavam faceis, e assim, consegui um emprego na escola onde minha irma
trabalhava. Fui contratada em 1993 para cuidar da biblioteca e do almoxarifado da escola. Por
conta disso, tive que parar os estudos, haja vista que eu trabalhava de 7h da manha as 7h da noite,
e dessa forma, ndo conseguia conciliar o meu horario de trabalho com os estudos.

Nesse sentido, Moreira, Lima e Silva (2011) relatam que existem as dificuldades
enfrentadas por estudantes que conseguem ingressar numa graduagdo, como tempo reduzido com
a familia, obstaculos contrarios ao exercicio do estudo extraclasse, dificuldade de aprendizado, e
muitas das vezes, esta dificuldade esta diretamente relacionada com a carga horaria de trabalho,
sono reduzido e nivel elevado de estresse. Assim, tendo em conta estas situagdes, realmente, fica
claro a impossibilidade que eu enfrentei na época para buscar uma formagao universitaria, tendo
em vista a maratona de estudos que eu teria de encarar sem o devido tempo necessario para
dedicar-me a minha formacgao.

Depois de ter passado um ano trabalhando na escola, e por me identificar muito com as
criangas que ali frequentavam, fui convidada para ser professora do maternal I, numa turma com
criangas na faixa etaria de um ano. Acabei aceitando a proposta, pois gostava de lidar com elas, e a
escola se comprometeu em me acompanhar e me dar todo o suporte. A partir dai, ndo parei mais.
Depois de trés anos em sala de aula, na escola VILA - Creche, Escola e Espago Cultural Ltda, senti
a necessidade de estudar mais, apesar de que, a escola onde trabalhava, sempre dava muitos cursos
e formacao, que por sinal, era uma escola de referéncia para as universidades. Normalmente, quem
era da area da educagdo, fazia estagio la.

A oportunidade de atuar como professora foi apaixonante e enriquecedora. Vivenciar esta
realidade me trouxe uma inquietacao e o desejo de colaborar de alguma forma para que as criangas

tivessem uma educagdo de qualidade, exercendo da melhor forma possivel a profissdo docente.
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Logo, veio a necessidade de um maior embasamento tedrico, com o intuito de inovar e melhorar
ainda mais o meu trabalho. Assim sendo, decidi fazer o curso de Pedagogia em 1997.

Foram dez anos trabalhando na Escola VILA, sendo que, seis destes, foram em turmas de
alfabetizacdo. Durante esse periodo, participei de diversos cursos, palestras e oficinas. A
aprendizagem das criancas sempre foi meu objetivo maior em sala de aula, e para alcangar este
objetivo, procurava inovar a minha praxis, trilhando novos caminhos do saber, visando envolver as
criangas de forma que se tornassem agentes ativos do processo de ensino/aprendizagem, ajudando-
0s, nesse processo, a superar as dificuldades e atingir os objetivos em cada etapa de sua formagao.

Por conseguinte, surgiu o primeiro curso pela Universidade Vale do Acarai — UVA, aqui
em Fortaleza, onde tinhamos aula aos sabados e no periodo de férias. Ingressei nessa formagao, e
apos té-la concluido, fiz especializagdo em Psicopedagogia Clinica e Institucional. Considero de
suma importancia esse passo na minha vida, pois, conforme observa Albuquerque (2020), a
formacao continuada de professores expressa sua importincia por estar diretamente relacionada ao
desenvolvimento: da escola, do ensino, do curriculo, e principalmente, da profissdo docente,
podendo proporcionar um novo sentido, no caso, & minha pratica pedagogica, €, a0 mesmo tempo,
ressignificar a minha atuagcdo como professora.

Esta formacao enriqueceu muito o meu trabalho em sala de aula como pedagoga. Também
tive a oportunidade de fazer o estagio durante seis meses na Instituigdo Irma Maria Mae da Vida,
onde trabalhava com criancas e adolescentes de risco, desenvolvendo, nesse periodo, o projeto “A
ressignifica¢do da aprendizagem e a valorizacdo da autoestima”. Este projeto compreendia o uso
de atividades ludicas, envolvendo as criangas, os adolescentes e as monitoras da instituigdo. O
resultado do projeto foi muito gratificante, pois as monitoras adquiriram maior seguranga na
realizacdo de suas atividades. Quanto as criancas ¢ adolescentes, melhoraram muito a autoestima,
como também apresentaram melhor evolu¢do na aprendizagem.

A Psicopedagogia abriu muitos horizontes para a minha vida profissional. A sala de aula
estava muito pequena, e senti a necessidade de poder abranger mais pessoas, compartilhar as
descobertas, conhecimentos e experiéncias. Assim sendo, passei a assumir a coordenagao
pedagdgica do Ensino Infantil e Fundamental, fungdo que exerco atualmente na rede municipal de
ensino de Fortaleza, na Escola Municipal Professora Bernadete Oria de Oliveira, no Conjunto
Palmeiras.

Exercer essa funcdo compreende novas perspectivas e responsabilidades, pois representa
um trabalho pedagogico voltado a prestar uma assessoria permanente e continuada no trabalho
docente, cujas principais atribui¢cdes, dentre outras, podem ser listadas em quatro dimensdes,

conforme aponta Piletti (1998, p. 125):
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a) acompanhar o professor em suas atividades de planejamento, docéncia e avaliagdo;

b) fornecer subsidios que permitam aos professores atualizarem-se e aperfeigoarem-se
constantemente em relagdo ao exercicio profissional;

¢) promover reunides, discussdes e debates com a populagio escolar e a comunidade no
sentido de melhorar sempre mais o processo educativo;

d) estimular os professores a desenvolverem com entusiasmo suas atividades,
procurando auxiliad-los na prevencao e na solucdo dos problemas que aparecem.

Ainda referente a minha trajetoria profissional, no periodo de 2008 a 2010, trabalhei na
Prefeitura Municipal de Jaguaretama com as criancas e adolescentes do municipio que
apresentavam dificuldades de aprendizagem, e também atuava junto aos professores desse
municipio, desenvolvendo palestras, dindmicas e oficinas, visando aprimorar o trabalho destes em
sala de aula. O resultado deste trabalho desenvolvido foi gratificante, visto que o retorno das
escolas contempladas com o projeto foi positivo. A atuagdo em parceria com os professores
culminou na melhoria e no significativo avango das criancas e adolescentes que tinham
dificuldades no processo de alfabetizacdo e letramento.

Em relagdo ao periodo citado anteriormente, também trabalhei como assessora pedagogica
das Edigdes SM e na Editora Aprender como formadora no Programa Alfabetizacdo na Idade
Certa — PAIC, dando formagdo para os professores da 2* série do Ensino Fundamental, no
municipio de Fortaleza, e também atuei como colaboradora na elaboragdo do material didatico da
1* série do Ensino Fundamental.

No ano de 2009, fui aprovada no concurso para professor efetivo da Prefeitura Municipal
de Fortaleza (PMF). Em meu primeiro ano na PMF, fui lotada em uma escola que participava do
Projeto Escola Nota Dez como escola apoiada, onde todos os profissionais mostraram-se
envolvidos, tendo em conta os baixos indices de aprendizado da referida escola. Além, disso
também foi ofertado, como formagao continuada, o curso de Técnicas Inovadoras em Leitura e
Escrita.

Em fevereiro de 2022, perdi minha outra referéncia — a minha mae. Acredito que ela foi
quem me inspirou a seguir nessa profissdo. Sempre foi uma mulher a frente de seu tempo, pois era
batalhadora e lutava para alcangar seus objetivos e sonhos. Também considero o meu primeiro
emprego, na escola onde minha irma trabalhava, como uma espécie de “laboratério” na minha vida
profissional. Sou muito grata & minha irma amada, que também me inspirou, e a tenho, ainda hoje,
como porto seguro na minha vida.

Mesmo diante de tantas idas e vindas, perdas e ganhos, altos e baixos, sigo avante na

minha missdo em desempenhar, da melhor maneira possivel, a minha funcdo como coordenadora

127



Rectangle


EDUCACAO: INSPIRA E TRANSFORMA

pedagbgica, exercendo, cotidianamente, junto aos professores, a pratica do ensino/aprendizagem
na educacdo basica, visando ofertar uma educag¢do de qualidade para criangas e adolescentes
fortalezenses. E com o intuito de aprimorar mais ainda a minha praxis, bem como evoluir como
educadora, senti a necessidade de continuar minha formagdo para meu aperfeicoamento
profissional.

Assim, tomei a decisdo de ingressar no Mestrado Internacional em Ciéncias da Educagdo
pela World University Ecumenical, tendo em vista, ao longo deste percurso, aprender mais sobre
educagdo/ensino, num continuo (re)pensar e refletir sobre as minhas praticas pedagogicas,
agucando o meu desejo de continuar trilhando o caminho da intelectualidade, e procurando,
contudo, refletir acerca das transformagdes que ocorrem no trabalho docente, bem como os

impactos destas causados na educacao.

CONSIDERACOES FINAIS

Do que foi apresentado até aqui, considero essencial, para concluir minhas reflexdes,
lembrar um dos paradigmas do desenvolvimento humano, resumida, portanto, na frase de Costa
(2001, p. 14), ao afirmar que “aquilo que uma pessoa se torna ao longo da vida, depende
fundamentalmente de duas coisas: das oportunidades que teve e das escolhas que fez”. Com base
no que vivenciei, € sumariamente apresentei no presente texto, pude inferir que, de fato, tudo o
que somos ¢ fruto das oportunidades que tivemos ao longo da vida, bem como das escolhas que
fizemos (e ainda fazemos) no decorrer dela. Importa ainda ressaltar que essas escolhas sdo fatores
determinantes em nossa trajetoria pessoal e, principalmente, profissional.

A partir das lembrangas aqui compartilhadas, primeiramente de minha infancia, com minha
mae e meus colegas estudando em nossa casa, em meio a tantas dificuldades, mas com momentos
repletos de amor e dedicacdo, me senti privilegiada em vivenciar e relembrar essas doces
recordacdes que me fizeram refletir ainda mais na docente que me tornei, na coordenadora que
sou, bem como a profissional que ainda busco ser, ou seja, que papel ainda pretendo desempenhar
enquanto docente em atuacdao (na minha pratica pedagogica) e em formagdo (na minha pratica
académica).

Concluo esta breve trajetoria refletindo, juntamente com Lima (2016), que o professor,
como intelectual critico, deve assumir, em sua pratica pedagogica, o desafio de lutar pela
transformac¢do da educacao publica brasileira enquanto ato politico de transformacao da realidade

social, assumindo, antes de tudo, o desafio de promover a sua propria transformagao.
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Em outras palavras, significa que, na perspectiva da praxis, a transformagdo da realidade
deve passar, primeiramente, pela transformagao do préprio ser humano, a fim de que ele visualize e
produza as possibilidades de transforma¢do no meio onde vive e convive. E é na perspectiva da
praxis docente, de transformar a realidade da educagdo, que considero relevante seguir em frente
com meus ideais, na busca de mais saberes e conhecimento, a fim de construi-lo e compartilha-lo

com todos aqueles que dele necessitam.
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CAPITULO 12

DISCUTINDO O PAPEL DA LEITURA NO PROCESSO DE ENSINO
APRENDIZAGEM DE LINGUA PORTUGUESA

Gerdene Soares dos Santos
Francisca Walcyneide Mateus
Adaulenia Magalhdes de Lima

RESUMO

A leitura ¢ uma habilidade essencial para a compreensao, expressdo € comunicacdo eficazes na
lingua. Ela proporciona o acesso a diferentes formas de linguagem, amplia o vocabulario, melhora a
compreensdo textual e estimula o pensamento critico. Além disso, a leitura promove a internalizacao
das estruturas gramaticais e das normas ortograficas, contribuindo para o desenvolvimento da
competéncia linguistica dos aprendizes. Por meio da leitura, os estudantes entram em contato com
diferentes géneros textuais, estilos de escrita e pontos de vista, o que enriquece sua capacidade de
analise e interpretagdo. Portanto, investir na promog¢ao da leitura ativa e critica € essencial para o
desenvolvimento das habilidades linguisticas e cognitivas dos alunos no contexto do ensino de lingua
portuguesa. O objetivo desse estudo € conhecer os tipos de leitores e os aspectos contribuidores para
a realiza¢do dos mesmos, tais como a participagdo dos professores nesse processo de formagao do
leitor, a escola como ambiente privilegiado para o ensino da leitura, e a importancia da leitura para a
formagdo do cidaddo. Para que os objetivos propostos sejam alcangados fordo estudados autores
como: Kleimam (2002), Paulo Freire (1982), Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1989) dentre outros.
Para tanto, pode-se concluir que a leitura ndo ¢ apenas uma pratica social vista nas escolas, mas,
como um ato de formacdo significativa para o individuo dentro do processo de construgcdo do
conhecimento.

Palavras-chave Leitura; Ensino-aprendizagem; habilidades; Escola.
INTRODUCAO
A relevancia da leitura como um fator possibilitador do desenvolvimento cognitivo do

individuo e da sua inser¢do social nas sociedades letradas, hd muito tem sido discutida por

pesquisadores e educadores. Da mesma forma que se releva o papel da escola como um dos
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principais contribuidores da formacao de leitores ativos. Segundo Kleiman (1995). “A aprendizagem
da crianga na escola estd fundamentada na leitura [...]” com isso a pratica da leitura na escola assume
um papel vital para a formagao do individuo como um ser dialdgico. Neste sentido, este trabalho foi
sistematizado em seis subtitulos o qual de maneira geral tem como objetivo fazer uma reflexao sobre
o papel da leitura no processo de ensino-aprendizagem da Lingua Portuguesa, e faz alguns
questionamentos como: qual o papel da escola da escola e da sociedade na formagdo de leitores
criticos e reflexivos na sociedade atual.

O artigo também retoma a discussdo sobre por que se ¢ tdo dificil ensinar a ler. Podendo ser
encontrados algumas metodologias de ensino da leitura, mostrando como os professores podem

melhor trabalhar a leitura de seus alunos, fazendo com que eles sintam prazer em ler.

O CONTEXTO DA LEITURA

Quando ouvimos alguém falar em leitura, logo vem em nossa mente, alguém lendo livros,
revistas e jornal. Mas sera que leitura é somente ler? Qual o verdadeiro significado de leitura?

A leitura foi outrora considerada simplesmente um meio de receber uma mensagem
importante. Porém hoje em dia, depois de varias pesquisas nesse campo, definir o ato de ler, em si
mesmo, como um processo mental de varios niveis que muito contribui para o desenvolvimento do
intelecto. Pois durante o processo de armazenagem da leitura coloca-se em funcionamento um
numero infinito de células cerebrais, o que na combinagdo de unidades de pensamento em centenas e
estruturas mais amplas de linguagem constitui, a0 mesmo tempo, um processo cognitivo € um
processo de linguagem.

Assim se formos voltar um pouco atrds e revermos a historia da leitura e seu espago na
sociedade, com certeza veremos mais ainda como a leitura esta inserida diretamente em cada um de
nos. Uma certa ideologia garante o arranjo dessas pegas, expandindo a nocdo de que a leitura
distingue os individuos.

No entanto, mesmo sabendo do espaco conquistado pela leitura na sociedade, ndo podemos
apresentar uma resposta exata para se dizer o conceito de leitura, pois podemos distingui-la em
varias concepgoes que dao razao a esse legado tao valioso para todo e qualquer individuo.

Comecaremos com a concepcao do ilustre Paulo Freire (1982);

A leitura do mundo precede sempre a leitura da palavra e a leitura desta, implica a
continuidade da leitura daquele. Na proposta a que me referi acima, este movimento do
mundo a palavra e da palavra ao mundo estd sempre presente. Movimento em que a

palavra dita flui do mundo mesmo através da leitura que dele fazemos. De alguma maneira,
porém, podemos ir mais longe e dizer que a leitura da palavra ndo ¢ apenas precedida pela
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leitura do mundo mas por uma certa forma de “escrevé-lo” ou de “reescrevé-lo”, quer
dizer, de transforma-lo através de nossa pratica consciente (FREIRE, 1989, p. 13).

Neste caso pode ser vista como concepgao quando se diz “leitura do mundo”, desta forma o
leitor faz uma jun¢do da linguagem e realidade para uma melhor compreensao do texto.
O que antes estava inserida na cultura do povo que leitura ¢ apenas a decifra¢do da escrita,
hoje podemos revelar alguns conceitos mais compreendidos. Como mostra Martins, (1994);
Se o conceito de leitura esta geralmente restrito a decifragdo da escrita, sua aprendizagem,

no entanto, liga-se por tradi¢do ao processo de formagdo global do individuo, 4 sua
capacitacdo para o convivio e atuagdes social, politica, econdmica e cultural.

Estas e outras vantagens encontram-se na leitura, o que nao existe tempo, nem espaco que a
leitura deixe de ser importante. Apenas passa por varias barreiras para atingir seus objetivos.
Segundo Regina Zilberman (1987);

A dualidade que recobre o conceito de leitura, quando examinado seu modo de circulagdo
social ¢ ideoldgica, se desloca ao objeto ao qual ela da acesso: O livro. Também ele ¢
encarado de modo dubio-valorizado, quando transmite saberes e posi¢des socialmente
aceitas, degradado, quando reconhecida sua condi¢cdo de mercadoria; censurado, quando
investe contra idéias e sistemas dominantes. Por esta razdo ndo existe uma concepcao

propriamente dita da leitura, mas varias concepg¢des dentro do ambito que se retorta. Pois a
leitura ¢ um processo complexo e que compreende varias fases de desenvolvimento.

Os livros, portanto, ndo tem importancia menor hoje do que tiveram no passado, mas ao
contrario. Sao portadores de conhecimento de geracdo para geragdo, o que dificilmente serdo
ultrapassados por qualquer outro meio de transmissdo das descobertas intelectuais. Pois eles
desempenham intimeros papeis na auto-educacdo (distinguida pelo autor Bamberger. 2002. pag.12
“como educagdo permanente”. Além de satisfazer os interesses e aspiragdes individuais através da
selecdao individual do material de leitura, pode aumentar sua capacidade critica e aprender a fazer
escolhas entre nossa produgdo geral dos meios de comunicacao.

Sendo considerada a leitura uma porta para o conhecimento, e que lendo, viajamos para os mais
infinitos lugares, encontram-se neste artigo algumas concepgdes sobre o que ¢ leitura, os tipos de

leitor e alguns métodos para o ensino eficaz da leitura.

OS TIPOS DE LEITOR

Sabemos que a aprendizagem da crianca em relagdo a leitura condizem com as varias
motivacgdes e interesses que correspondem 4 sua responsabilidade, idade, e ao seu desenvolvimento
intelectual. Contudo os interesses pela leitura diferem ndo sé para os varios grupos de idade, mas

também para cada tipo particular de leitor.
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Ao aconselhar leitores, Bamberger, 2002, enfatiza quatro tipos de leitor, baseado na natureza da

matéria preferida de leitura:

a) O tipo romantico. Preferéncia pelo magico. Tipo especialmente conspicuo entre as idades de
9 a 11 anos, quando outras criangas sdo mais suscetiveis as histérias ambientais ou a nao-
ficcao.
b) O tipo realista. Reconhecivel acima de tudo, pela rejei¢ao do chamado livro fantéstico. Alice
no Pais das maravilhas, As aventuras do bardao de Munchhausen, Dom Quixote etc. Também
esta ausente o amor dos contos de fadas e das historias de aventuras improvaveis. Esse tipo
notabiliza-se particularmente como excecdo de segunda e da quarta fase de leitura.
c) O tipo intelectual. Busca razdes, quer ter tudo explicado, gosta de material instrutivo,
procura a moral ou a vantagem pratica de uma historia. Prefere, portanto, a ndo fic¢do e
deseja aprender cedo. Destaca-se do leitor médio sobre tudo na quarta e na quinta idade de
leitura.
d) O tipo estético. Gosta do som das palavras do ritmo e da rima. Predilecdo especial pela
poesia gosta de decorar poemas, copia os “trechos bonitos” dos livros, relé com freqiiéncia. E
raro, mas encontra-se com todos os grupos de idade.
Assim Bamberger, 2002. Ressalta ainda que esses tipos raramente aparecem em forma “pura”. No
trabalho pratico se encontram tipos mistos em que predomina uma ou outra tendéncia.

Assim como existem os tipos de leitor para cada leitura, existem também os tipos de leitura
para cada leitor. Ou melhor, existem diferentes situagdes de leitura que para (Juvéncio, 1994) seis

grandes grupos podem ser distinguidos, nas situagdes de leitura possiveis.

OS TIPOS DE LEITURA

Leitura de informacdo. E a situagio de comunicagio por exceléncia, que aparece cada vez que uma
mensagem ¢ visada a fim de completar uma lacuna no nosso conhecimento sobre aspectos da vida
cotidiana, por exemplo. E a leitura informativa dos jornais, revistas, instrugdes diversas, coleta de
dados para fins utilitarios, normas, regimentos etc. A atividade do leitor dirige-se essencialmente a
tomar conhecimento do conteitdo da mensagem, sem preocupacdo de registro duradouro da
informacdo. Esse tipo de mensagem requer uma leitura rdpida e precisa sem qualquer envolvimento
afetivo pessoal.

Leitura de consulta. E utilizada todas as vezes que procuramos uma informagdo pontual num

conjunto complexo de informacgdes: diciondrios, anuarios, enciclopédias, guias de enderecos,
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catalogos etc. Muitas vezes a leitura de informacao (jornais, revistas, etc.) pode tomar esse aspecto,
desde que procuremos uma informagao precisa, sem dar importancia para o restante do conteudo da
noticia ou da informagdo. E um tipo de leitura muito particular, que exige uma exploragdo visual
especifica e seletiva, dissociada da compreensdo global do texto. Toda a aten¢do perceptiva obedece
a intencao de localizar a informacao visada.

Leitura para a acdo. E extremamente freqiiente e mecanica antecede, orienta ou modifica um
comportamento ou agdo; necessariamente nao exige uma formulacdo mental, bastando que o leitor
coordene leitura e acdo, trata-se de uma leitura rapida, seletiva, de langar os olhos. E a leitura de
placas de sinalizagdo, de orientagdo, de avisos, de instrugao. E também a leitura de rua, das receitas
de bolo, das regras de um jogo, dos manuais técnicos de montagem etc.

Leitura de reflexdo. E uma leitura mais densa, caracterizada por momentos de apreensdo do
conteudo do texto e momentos de pausa na leitura para reflexdo. O ato de ler toma uma forma
silenciosa, integral, com retornos constantes para a retomada de idéias ja desenvolvidas. E uma
leitura de prestigio, normalmente relacionada ao trabalho intelectual e aos estudos superiores: teses,
ensaios, obras filosoficas, literarias etc.

Leitura de distragao. Contrariamente a leitura de reflexao ou de busca de informacao, o objetivo
aqui ¢ o relaxamento a distensdo, a evasdo, a aventura, o passar o tempo. E a leitura que coloca em
jogo uma disponibilidade afetiva, emocional e encontra certas resisténcia, herdada de uma solida
tradigdo escolar, por se tratar de uma leitura sem objetivos culturais ou educacionais explicitos. E a
leitura de o puro prazer, sem nenhuma fung¢ado utilitaria. Mas € uma leitura que exige do leitor um
dominio perfeito do ato de ler; o leitor nao deve dispender esfor¢co algum para sua afetivagdo. Ela
pode tomar a forma da leitura para espantar o tédio das salas de espera, dos percursos das viagens
onde o leitor passa o tempo folheando uma revista ou outra publicagdo, captando aqui e ali. E a
leitura desinteressada. Pode também tomar a forma de uma vontade ou adesdo afetiva quando, por
exemplo, se toma entre as mios em best-seller do momento. E a leitura de evasdo por exceléncia.
Leitura da linguagem poética. E aquela em que o leitor, além de visar o contetido veiculado pelo
texto, busca se deleitar com a sonoridade das palavras. E, por exemplo, a leitura da poesia cujo
prazer da forma, a dimensao musica das palavras ou do texto. Uma primeira leitura em siléncio
permite ao leitor elaborar o contetido que orienta a entonagao, ritmo e sonoridade. O ato de ler toma
uma forma lenta a fim de tornar possivel seja uma vocalizagdo afetiva, seja uma prontincia interior

acentuada.
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A IMPORTANCIA DA LEITURA PARA A FORMACAO DO CIDADAO

H4 muito tempo se considera a capacidade de ler essencial a realizacdo pessoal, e
principalmente hoje em dia, ¢ cada vez mais aceita a premissa de que o progresso social e econdmico
de que o povo tem aos conhecimentos indispensaveis transmitidos pela leitura. Leitura essa pela qual
faz parte diariamente em nossas vidas seja das conversas entre amigos, da fala do professor a nossa
frente, da interpretacdo que fazemos quando ouvimos alguém conversando, ou seja, leitura nao
significa simplesmente o que os textos apresentam, mas qualquer percep¢do que tivermos no nosso
cotidiano.

Como sabemos, hoje com a era da informacao, a leitura ficou mais acessivel, até mesmo para as
pessoas mais humildes, pois, sdo varios meios que possibilitam a esse acesso chegar até nossos lares.
Razao pela qual ndo se da a desculpa de dizermos que a leitura ndo € acessivel a nds. Por este motivo
devemos formar uma nog¢do leitora, devemos criar em noés o habito pela leitura. Pois somos
privilegiados por que temos o direito de ler. O que nos tempos antigos, antes da inven¢do da
imprensa, reservava-se a pouquissimos o privilégio da leitura, e, mesmo depois do século do
humanismo, ela so era acessivel a uma elite culta, o que diria que 90% da populagdo mundial ndo
tinham acesso a leitura. E somente no século XVIII com a intervengdao da escrita. Descoberta
associada a revolucdo industrial que novas técnicas foram postas a disposi¢do das industrias
emergentes, que se responsabilizava pela produ¢do de material transmitido por escrito. Dando acesso
a um publico bem maior da leitura. Assim, como nos fala a escritora Darcy Ribeiro (1996);

O alfabetizador tem o dever de mostrar que o livro ¢ a maior invencao da histdria e a base de
todas as outras conquistas da civilizagao, e que dos diversos instrumentos do homem, o mais
assombroso ¢, sem duvida, o livro. Os outros sdo extensdes de seu corpo. O microscopio, o
telescopio, sdo extensdes da vista; o telefone é extensdo da voz; temos o arado e a espada,
extensdes do brago. Mas o livro é outra coisa: o livro é uma extensdo da memoria e da
1maginagao.

Por estas e outras razdo podemos dizer que ndés somos os maiores beneficiados desse legado- o
livro. E com o aprecio adequado dele podemos mudar a n6s mesmos e mudar a sociedade, seja na

cultura, na economia ou na politica.

A ESCOLA COMO UM AMBIENTE PRIVILEGIADO PARA A FORMACAO DE
LEITORES

Quando lemos esta frase, percebe-se que ela nos passa uma afirmagado: de que € na escola que

se aprende a ler, e € na escola que se formam leitores. Sem levar ao pé da letra todas essas palavras,
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mas analisando o que ela nos quer passar, realmente pode-se considerar a escola o ambiente
privilegiado de aprender a ler e de formar leitores ativos.

Embora saibamos que existe outro fator, que também ¢é considerado primordial para esse
legado: A familia. Pois a familia deve ter uma parcela importantissima no processo de aprendizado
da leitura de seus filhos, até mesmo por que a crianga passa mais tempo em casa do que na escola, o
que neste caso, entraria a participacao de todos, no proprio convivio. Nao necessariamente que todos
os pais tenham tempo de sentar-se com os filhos e ocupar duas ou trés horas do seu tempo,
trabalhando a leitura com eles. Mas, no proprio instante que vocé insere um ambiente de leitura na
sua casa, contendo livros, ou quando vocé pratica o ato da leitura todos os dias em casa, a crianga
também consome o que vocé ler. Pois ela passa a fazer parte deste ambiente favoravel para a
aquisi¢do da sua leitura.

Um dos primeiros fatores favoraveis ao desenvolvimento da leitura no contexto escolar ¢ o
papel do professor mediante seu trabalho de leitura. Primeiro por que sabemos que nés professores
precisamos gostar de ler, ou ao menos, praticar a leitura na escola, para servir como referéncia para
nossos alunos. Segundo, s6 fazemos melhor aquilo que gostamos de fazer, aquilo que nos dar prazer.
O professor deve ter o gosto pela leitura, para poder trabalhar com entusiasmo o papel da leitura

embora consciente das dificuldades que encontrara.

Com certeza ao lerem os fatores mencionados no que diz respeito a escola em relagdo sua
contribui¢do no aprendizado da leitura, veremos e nos questionaremos: Mas sera que todas as escolas
dispdem desses recursos para se trabalhar a leitura, certamente diremos que ndo, pois sabemos dos
aspectos macro-estruturais que também influem no fracasso da escola quanto a formagao de leitores,
que nao serdo aqui discutidos. Mesmo por que os fatores de conquistas sdo mais marcantes do que os

de fracasso.

O ato de ler assume diversas praticas dentro do universo leitura. Cada leitor em cada leitura
busca diferentes objetivos na leitura providos por for¢as motrizes distintas. A leitura coloca o leitor
em contato com outras leituras e seus significantes e significados, promovendo assim a

intertextualidade e o dialogismo. Segundo Kleimam, (1995);

A aprendizagem da crianga na escola esta fundamentada na leitura (...) com isso a pratica da
leitura na escola assume um papel vital para a formagdo do individuo como um ser
dialogico. Assim ¢ papel da escola desenvolver atividades estimulativas e, educativas e
ludicas concernente a leitura, afim de que elas possam se interessar a ler e a gostar de ler,
pois ninguém gosta de ler aquilo que ¢ dificil demais, nem aquilo que do qual ndo consegue
extrair o sentido. Essa ¢ uma boa caracterizacdo da tarefa de ler em sala de aula: para uma

grande maioria dos alunos ela ¢ dificil demais, justamente por que ela nao faz
sentido.
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Muitas das vezes ¢ comum encontrarmos reclamagdes de professores “os meus alunos nao
gostam de ler”. Tornando para nds educadores uma lacuna que nao deixa de nos rodear. E o que fazer

para tornar meus alunos leitores.

7

E por isso que uma das primeiras barreiras que o professor tem que negociar para poder
ensinar a ler € a resisténcia do proprio aluno, ou dos pais do aluno quando este ¢ uma crianga mais
nova. Por que até mesmo os pais devem entender e conhecer a real importancia de se trabalhar a

leitura na escola para o desenvolvimento socio-cultural dos seus filhos.

E importante ressaltar aqui também a forma de como se trabalha a leitura em sala. Ha
professores que utilizam a leitura como decodificagdo, uma pratica muito empobrecedora, esta
baseada numa concepg¢do da atividade como equivalente a atividade de decodificagdo. A atividade
compde-se de uma série de automatismos de identificacdo e pareamento das palavras do texto com as
palavras idénticas numa pergunta ou comentario. Isto €, para responder a uma pergunta sobre alguma
informacao do texto, o leitor s precisa o passar do olho pelo texto a procura de trechos que repitam o

material j& decodificado da pergunta.

Outra pratica de leitura também utilizada em sala de aula que também ndo surtem bons
resultados dentro dos objetivos aqui esperados, a leitura que ¢ medida mediante nimero de paginas,
como, quando o professor solicita ler da pagina 3 4 pagina 7, ¢ também uma forma de avaliacdo que
justifica o passar dos olhos pelo nimero de paginas exigido, sem engajamento cognitivo ou afetivo. O
aluno 1€ sem objetivos, 1€ apenas por que o professor mandou e serd cobrado, desvirtuando
afetivamente o carater da leitura. Por isso devemos ter cuidados especiais e métodos a serem

utilizados dependam muitissimo do professor ¢ do material de leitura disponivel.

Bamberger. 2002. Sugere alguns métodos eficazes para o uso da leitura em sala de aula: A
pratica da leitura silenciosa antes de se iniciar uma tarefa de leitura é importantissima, pois pesquisas
provaram que se compreende melhor quando se 1€ em silencio. Alem disso, as criangas podem
trabalhar mais ativamente do que quando uma 1€ e as outras prestam atengao (se o fizerem). A leitura
silenciosa ¢ a base da educacao individual da leitura e ainda menciona 4 pratica da leitura em voz alta,
para promover a educacdo da fala e a experiéncia estética da obra de arte literaria. Ensino
individualizado da leitura em todos os niveis de escolarizagdo. Os relatorios das pesquisas concordam
em que o prazer ¢ o interesse da leitura e o desenvolvimento do hadbito de ler se alcangam muito
melhor pelo método individualizado de ensino da leitura do que pelo ensino sistematico de toda

classe.
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Freire. 1985. Chama isto de educagdo bancaria. O professor passa para o aluno um conjunto de
informagdes apenas para encher a cabeca do aluno. Dai a passividade, o amortecimento da critica e

da criatividade, o consumo mecanico e nao significativo das idéias propostas nos textos, etc.

ENSINO APRENDIZAGEM DE LINGUA PORTUGUESA X A POSTURA DO PROFESSOR

7

E impressionante como dentro do meio educacional as pessoas ainda t€ém uma visdo
distorcida da Lingua Portuguesa, para muitos a lingua Portuguesa ¢ mae apenas dos profissionais
que sdo graduados dentro da area de linguagem da lingiiistica e da literatura. Assim acabam
deixando de lado os interesses pela leitura, escrita e principalmente a tal de ortografia, vista por

muitos como o bicho papao nos concursos.

Mas, sera que a lingua Portuguesa ¢ de responsabilidade s6 dos professores de Portugués?
Esta ¢ uma pergunta que leva muitos questionamentos e que com certeza se formos buscarmos a
resposta dentro das escolas sejam elas publicas ou particulares, irdo acabar intimidando os
professores das outras areas. Pois na verdade com o sistema de ensino polivalente, onde se estrutura
a divisao de disciplina para cada professor, dentro do seu quadro pedagogico de ensino, onde sao
feitos seus planejamentos perante seus perspectivos contetidos, € que acabam deixando a

responsabilidade de cada professor ministrar suas disciplinas independentes das demais.

Mas o que estar errado em tudo isso? Serd que ndo € hora de haver uma interacdo de todas as
disciplinas no processo de formagao da leitura dos alunos na escola?

“Para que possamos progredir em relagdo a leitura e melhoria no desempenho de nossos

alunos, primeiro ¢ necessario que todos nos profissionais da educagdo dividamos a

responsabilidade de trabalhar a lingua Portuguesa com todos os nossos colegas. Eles

precisam entender a importancia de trabalharmos conjuntamente para obtermos bons
resultados”. (Mundo jovem, leitura e sucesso escolar. 2008)

Devemos comegar por ndés mesmos, quebrar esse “tabu” de que ensinar a ler e escrever,
ensinar regras gramaticais ¢ tarefa do professor de lingua Portuguesa. Pois todas as disciplinas

devem andar de maos dadas, para o sucesso escolar e do aprendizado em comunhio.

E essa mudanca deve ocorrer dentro de nds mesmos, professores. Pois a partir do momento
que vocé professor de matematica, percebe que seu aluno ndo consegue resolver um problema
proposto, com certeza deve-se perceber também que ele necessita trabalhar interpretacdo, dai a
necessidade desse professor se envolver no processo de leitura e interpretagdo de seus

alunos. .”( Kleiman,2002.)
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Verdadeiramente, trabalhar leitura em todas as disciplinas curriculares na sala de aula ¢é tarefa
do professor, deixando claro que, ensinar a ler ndo ¢ tarefa somente do professor de lingua-
portuguesa. Para isso o professor deve inserir no seu plano de aula atividades subjacentes a
leitura, ndo necessariamente o professor de matematica ou de quimica, ndo possa também
participar desse plano, pois o que se pede neste caso, ndo ¢ a apresentagdo dos varios tipos de
leitura, mas trabalhar leitura em tudo que houver na sala. Procurando ndo uma atividade
cansativa ou desprazerosa.

O PAPEL DO PROFESSOR DE LINGUAS NA FORMACAO DE BONS LEITORES

Sabemos que o principal desafio dos governos, estabelecimentos de ensino no ambito escolar,
¢ o de levar o aluno ao aprendizado da leitura, escrita e calculo.
O que deveria ser o basico para a educa¢do do século XXI, tornou um desafio complexo para os
educadores: Assegurar ao educando a aprendizagem escolar.

E diante de tudo isto nos questionamos: Por que ensinar a ler e escrever nao sao tao simples?
O que falta para o processo de ensino-aprendizagem ter um avango significativo em relagao a
leitura? E qual o papel do professor na formagao de bons leitores?

Muitas das vezes por desconhecimento dos fatos, nos deparamos com problemas desse tipo,
arranjamos um jeito de colocarmos a culpa no método de ensino, nos recursos fornecidos pelas

escolas, e passamos a culpa para varios fatores que favorecem o fracasso escolar.

[...] Pretendemos demonstrar que a aprendizagem da leitura, entendida como
questionamento a respeito da natureza, funcdo e valor deste objeto cultural que ¢ a escrita,
inicia-se muito antes do que a escola imagina, transcorrendo por insuspeitados caminhos.
Que além dos métodos, dos manuais, dos recursos didaticos, existe um sujeito que busca a
aquisicdo de conhecimento, que se propde problemas e trata de soluciona-los, segundo sua
propria metodologia... insistiremos sobre o que se segue: trata-se de um sujeito que procura
adquirir conhecimento, e ndo simplesmente de um sujeito disposto ou mal disposto a
adquirir uma técnica particular. Um sujeito que a psicologia da lecto-escrita esqueceu [...]
(FERREIRO; TEBEROSKY, 1986, p. 11).

Vamos comegar a falar de docentes e discentes que sao membros importantes a serem
trabalhados para o desempenho dessa tarefa: O ensino da leitura. E que para encontrar um caminho
que sane as dificuldades no caso da leitura, o melhor € ter o entendimento lingiiistico, tanto por parte
dos docentes, como dos discentes, do fendmeno lingiiistico que subjaz ao ato de ler.

Dai o motivo de se seguir passo a passo o ensino da leitura da crianga dentro das fases e do
processo que a crianga vai atribuindo quando se aprende a ler. Assim cabe a parte ndo s6 do
professor, mas também da familia. Pois muitos tém uma visdo que ¢ s6 na escola que a crianga
aprende a ler e a escrever, no entanto se esquece da contribui¢do que a dimensdo socio-educacional
pode trazer a esta crianca.

A existéncia de livros ou mesmo de uma biblioteca na casa em que vive. Ou a Constancia
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com que presencia atos de leitura ou escrita realizados pelos pais e familiares, enfim, tudo isso faz
parte desse processo que estimulam a crianca a ler.
Diante das concepcdes vistas até agora da aprendizagem da leitura, e do processo de ensino,
remete um questionario: Qual o papel do professor nesse processo de desenvolvimento do ato de ler?
O Professor Juvéncio, 1994, da sua opinido em relacao: ““ O professor deixa de ser um mero
transmissor de conteudos e técnicas e assume o papel de orientador, de facilitador da aprendizagem.
Para isto, ele necessita, de um lado, aprofundar-se no contetido referente as questdes de leitura, de
outro, ter um bom conhecimento das criangas que lhe sdo confiadas, uma atitude positiva e atenta
frente aos alunos, uma sensibilidade pelos interesses e possibilidades de cada um. (...) Somente o
professor pode intuir o que convém fazer num determinado momento para ajudar o aluno a aprender

a ler.

METODOLOGIA

Como o objetivo deste trabalho ¢ discutir e analisar a importincia da leitura no processo de
ensino aprendizagem de lingua Portuguesa, em diferentes ambitos. O método utilizado para tanto, foi
a pesquisa bibliografica em textos veiculados em diversos meios de comunicacdo, livros, revistas,
Internet.

A construcdo do texto baseia-se nos autores: Freire ( 1989 ) Emilia Ferreiro e Anna Teberosky
(1986 ) Martins (1994), Orlandi (2001), Kleiman (2002), entre outros.

O titulo traz uma tematica ja conhecida, porém o que ndo deixa de ser refletida e discutida,
uma vez que a leitura sob diversas dticas tem sido foco de atengdo de pesquisadores e estudiosos,
mas ¢ importante que ndo caia no esquecimento e continue em evidéncia para a concretizagdo de
uma sociedade leitora, critica e participativa.

O material utilizado foi todo selecionado dentro da linhagem da leitura a qual foram todos
utilizados com precisao para auxiliarem no desenvolvimento do estudo, e da formacao de conceitos
respectivos a leitura.

Foram citadas varias vezes posi¢des dos autores em relacdo ao assunto, como suporte
necessario para o embasamento de construcdo de idéias e formulagdes, o qual foi possivel aprender
com eles que leitura ¢ um dos méis mais eficazes de desenvolvimento sistematico da linguagem e da
personalidade (Bamberger, 2002). E como o titulo fala de leitura e ensino aprendizagem, podem ser
encontradas neste trabalho sugestdes, orientagdes de metodologias de ensino da leitura, a fim de

poder auxiliar os professores da area, no aprimoramento da formagao de leitores.
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CONCLUSOES

Em suma, a discussdo sobre o papel da leitura no processo de ensino-aprendizagem de lingua
portuguesa revela sua importancia fundamental para o desenvolvimento linguistico, cognitivo e
social dos alunos. A leitura ndo ¢ apenas uma habilidade a ser adquirida, mas sim uma pratica
essencial que permeia todas as etapas da formagdo educacional. Por meio da leitura, os estudantes
tém acesso a diferentes formas de linguagem, ampliam seu repertorio vocabular, desenvolvem a
compreensdo textual e aprimoram suas habilidades de expressdo e andlise critica. Além disso, a
leitura contribui para a formagdo de cidadaos mais criticos e reflexivos, capazes de participar
ativamente da sociedade e de compreender o mundo ao seu redor.

Portanto, ¢ fundamental que educadores e instituigdes de ensino reconhegam a centralidade
da leitura no curriculo escolar e adotem estratégias eficazes para promové-la de forma ativa e
significativa. Investir em praticas de leitura diversificadas, que valorizem diferentes géneros textuais
e estimulem a reflexdo e o debate, ¢ essencial para garantir que todos os alunos tenham acesso as
oportunidades de desenvolvimento linguistico e intelectual proporcionadas pela leitura. Em ultima
analise, ao priorizarmos a leitura no ensino de lingua portuguesa, estamos investindo no
empoderamento dos alunos e no fortalecimento da educacdo como um agente de transformacdo

social.
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CAPITULO 13

O PAPEL DO COORDENADOR PEDAGOGICO NO
AMBIENTE ESCOLAR

Francisca Walcyneide Mateus

Gerdene Soares dos Santos

Adaulenia Magalhdes de Lima
RESUMO

O papel do coordenador pedagodgico no dia-a-dia da escolar ¢ de suma importdncia para o
cumprimento da fung¢do social da escola de formar cidaddos +criticos, participativos e reflexivos.
Distinguir a fun¢ao do coordenador pedagdgico das demais fungdes desempenhadas pelos demais
funciondrios da escola foi uma tarefa que me chamou atengdo para escrever o referido artigo, pois
a distingdo de fungdes desempenhadas pelos agentes escolares ajuda no desenvolvimento das
acdes e metas propostas no Projeto Politico Pedagdgico da escola e consequentemente na
aprendizagem dos alunos. Este artigo revela a importancia do coordenador pedagogico em uma
instituicdo escolar, o perfil desejado para este profissional, suas contribuicdes no processo de
ensino aprendizagem dos alunos bem como os desafios encontrados no cotidiano escolar para o
desempenho do seu trabalho. A metodologia utilizada foi a pesquisa bibliografica. Os aportes
tedricos nos revelam que a escola de sucesso necessita de um coordenador pedagogico atuante,
capacitado e bem preparado para lidar com os novos desafios educacionais, pois quando o
coordenador pedagdgico tem conhecimento de sua fungdo pedagogica e atua junto ao professor,
aos alunos, pais ou responsaveis e demais funcionarios escolares, o processo ensino aprendizagem
acontece de forma positiva.

Palavras-chave: coordenador pedagogico; papel; atribui¢des; desafios.

INTRODUCAO

Frente &s novas exigéncias educacionais, a escola mais do que nunca precisa mobilizar-se
no sentido de envolver todos que a constituem, juntamente com os demais parceiros na busca de
um ambiente prazeroso, saudavel e propicio ao desenvolvimento fisico, intelectual e emocional da
crianga. Dessa forma, o professor, principal mediador do processo educacional junto & crianga
precisa contar com o apoio e seguranca profissional do coordenador pedagdgico escolar para
auxilid-lo nos mais diversos desafios do cotidiano escolar.

Atualmente um dos maiores desafios educacionais ¢ o de construir o perfil do coordenador
pedagbgico e delimitar seu espago de atuagdo didria com segurancga, respeito e credibilidade por

parte da comunidade escolar e local. Segundo Bartman (1998, p. 1)

[...] o coordenador pedagdgico ndo sabe quem ¢é e que fungdo deve cumprir na escola.
Nao sabe que objetivos persegue. Nao tem claro quem ¢ o seu grupo de professores e
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quais as suas necessidades. Nao tem consciéncia do seu papel de orientador e diretivo.
Sabe elogiar, mas ndo tem coragem de criticar. Ou so critica, € ndo instrumentaliza. Ou
sO cobra, mas ndo orienta. (BARTMAN, 1998)

Para que o coordenador pedagdgico escolar possa contribuir com credibilidade e seguranca
para o processo ensino aprendizagem dos alunos ¢ necessario que ele conhega sua fun¢do dentro
da escola ¢ atue de forma dinamica nas agdes do cotidiano escolar, contribuindo com a formagao
continuada dos professores perseguindo metas e acdes elaboradas em conjunto para que o sucesso
educacional seja alcangado.

O objetivo deste estudo serd investigar na literatura o papel do coordenador pedagdgico no
ambiente escolar. Trata-se de um estudo de cunho bibliografico, cujo interesse surgiu da
observacdo diaria da atuagdo desse profissional no cotidiano escolar, sempre atarefado com
situacdes que fogem da real atuagdo.

A relevancia desse estudo se reflete na necessidade de identificar e socializar o papel do
coordenador pedagdgico como parceiro direto do professor no processo de ensino aprendizagem
dos alunos, promovendo formag¢ao continuada em servigo ao professor, mantendo boa relacdo com
os alunos, pais ou responsaveis pelos mesmos, intervindo positivamente no planejamento do
professor propondo acdes conjuntas na busca de solucdes para as dificuldades encontradas no
cotidiano escolar que atrapalham as relagdes interpessoais e o aprendizado dos alunos.

Finalmente por esta tematica justifica-se também por acreditarmos que todos que na escola
trabalham tém um papel importante a ser desempenhado, porém o de coordenador pedagdgico
atuante, consciente de seus deveres, capacitado e conhecedor dos problemas que afetam a oferta de
uma educacdo de qualidade, pode contribuir de forma positiva para o processo de ensino
aprendizagem dos alunos, sendo ele um aliado do professor no cotidiano escolar.

Consideramos relevante o trabalho desenvolvido por estarmos vivendo na escola publica
atualmente, a inversdo dos papéis entre o diretor € o coordenador que afetam negativamente as
relagdes interpessoais € o bom funcionamento das agdes didrias que tem a escola. Os resultados,
acreditamos, servirdo de base para repensarmos e definirmos os papéis a serem desempenhados na
escola, que vai desde a gestdo escolar estendendo-se aos demais funcionarios que estdo presentes
diariamente na escola, com foco no trabalho do coordenador pedagdgico junto ao professor.

Afinal, o sucesso de uma escola depende dos profissionais que nela trabalham.
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O PAPEL DO COORDENADOR PEDAGOGICO E SUAS CONTRIBUICOES PARA O
SUCESSO ESCOLAR

Garantir a aprendizagem dos alunos ¢ a fun¢do primordial da escola. Portanto, para que tal
funcdo seja alcangada com sucesso € necessario garantir que no dia a dia da escola estejam presentes
atividades que culminem com alcance da funcdo escolar. O desafio de contribuir com uma educacao
de qualidade que liberta e transforma o individuo transformando-o em um cidaddo critico,
participativo e reflexivo requer de todos que compdem a escola dedicacdo, competéncia,
envolvimento, responsabilidade, compromisso, cooperagdo, habilidades, criatividade e acima de
tudo coragem para romper com o passado aceitando o presente com suas caracteristicas e
necessidades.

Se a escola ndo for capaz de perceber as diferencgas entre as geragdes, os usos tecnologicos
atuais, a necessidade de o professor e o nucleo gestor estd em constante formagdo, a importancia de
se conquistar a confianga e a parceria da familia com a escola, dentre outras necessidades escolares,
o processo de ensino aprendizagem das criangas ficara de certa forma comprometido (ALMEIDA,
20006).

Sobre a funcdo do coordenador pedagogico Pires (2004 apud SANTOS, 2008) nos diz que,

A fun¢@o primeira do coordenador pedagdgico é planejar e acompanhar a execugdo de todo o
processo didatico-pedagdgico da instituicdo, tarefa de importancia primordial e de inegavel
responsabilidade e que encerra todas as possibilidades como também os limites de atuacao deste
profissional. Quanto mais esse profissional se voltar para as agdes que justificam e configuram a
sua especificidade, maior também sera o seu espago de atuagio.

Atualmente, assumir a funcdo de coordenador pedagdgico requer deste profissional tdo
importante e necessario na escola, que seja ele capaz de ir além de resolver problemas emergenciais,
conflitos entre os envolvidos no dia-a-dia da escola e dificuldades de aprendizagem dos alunos.

E necessario ainda que o coordenador pedagégico tenha experiéncia e competéncia
profissional para dentre outras atitudes: a) Auxiliar o professor durante seu planejamento, propondo
intervengdes necessarias a rotina escolar dos alunos e positivamente estimular e acompanhar a
formagdo continuada em servigo do professor; b) Articular a construcdo do Projeto Politico
Pedagdgico da escola em parceria com os demais segmentos necessarios, priorizando o
desenvolvimento profissional e pessoal de seus professores e demais funciondrios da escola; c)
observar sistematicamente o professor em sua atuagdo profissional, sua relagdo com os alunos € ou
pais ou responsaveis pelos mesmos; d) Estabelecer metas com seus professores em relacao a sua

formagdo profissional visando a ressignificacdo de suas praticas pedagogicas com base nas atuais
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tendéncias educacionais; €) Respeitar e valorizar o modo peculiar de cada professor em seu fazer
profissional; f) Incentivar o ato de pesquisar em seus professores para a busca de solucdes para
eventuais problemas do dia-a-dia e ainda para inovar sempre que preciso for sua pratica em sala de
aula; g) Organizar e executar horarios de estudo coletivo com os professores; h) Estabelecer estreita
relacdo de didlogo com o diretor, os professores, os alunos, os pais ou responsaveis pelos

mesmos e demais funcionarios da escola (ALMEIDA, 2006).

O PERFIL DO COORDENADOR PEDAGOGICO DE ACORDO COM A LDB

Garantir que o coordenador pedagdgico seja capaz de desenvolver com seguranca e
eficiéncia as atividades que lhe cabe no cotidiano escolar esta previsto na Lei de Diretrizes e Bases

da Educacao (LDB) no Artigo 67 da Constituicao Brasileira, como pode-se perceber,

A formagdo de profissionais de educagdo para administracdo, planejamento, inspegdo,
supervisdo e orientacdo educacional basica deve ocorrer em cursos de pedagogia ou em nivel
de pos graduagdo (art. 64). a lei também diz que para exercer cargos de magistério diferentes
dos de docéncia o que inclui a coordenagdo pedagodgica — ¢ pre-requisito ter experiéncia no
ensino em sala de aula ( §1°, art. 67).

Sendo o coordenador pedagdgico essa pessoa capacitada e comprometida com o desempenho
de seu papel, o professor contard com sua ajuda para desenvolver com qualidade seu papel de
mediador da construgdao dos conhecimentos repassados pela escola. Sobre a fungdo do coordenador

pedagodgico Paulo Freire (1982) nos diz:

[...] ¢ um educador, como tal, deve estar atento ao carater pedagogico das relagdes de
aprendizagem no interior da escola. No exercicio de sua fung@o vocé necessita criar, entre os
professores, um espago para ressignificacdo de suas praticas, de modo a resgatar a autonomia
sobre o seu trabalho sem, no entanto, se distanciar do trabalho coletivo da escola. (FREIRE,
1982)

Com relagdo a capacidade de articulagdo que deve ter o coordenador para contribuir no

cotidiano escolar vejamos o que diz ( FREIRE apud MEDEL, 2008, p.37),

O educador ou o coordenador de um grupo ¢ como um maestro que rege uma orquestra.
Da coordenagdo sintonizada com cada diferente instrumento, ele rege a musica de todos.
O maestro sabe e conhece o contetido das partituras de cada instrumento e o que cada um
pode oferecer. A sintonia de cada um entre si, a sintonia de cada um com o maestro, a
sintonia de todos é o que possibilitard a execucdo da peca pedagdgica. Essa ¢ a arte de
reger as diferengas, socializando saberes individuais na constru¢do do conhecimento
generalizavel e na formagdo do processo democratico. (FREIRE apud MEDEL, 2008)

Cabe ao coordenador pedagogico favorecer um clima de harmonia, seguranga, credibilidade,
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respeito € cooperagdo com os professores, alunos e demais funcionarios da escola e para que esse
proposito seja alcangado, o coordenador precisa reger essa orquestra escola como disse Paulo Freire
em sua citagdo, respeitando as diferengas entre os envolvidos no processo ensino aprendizagem das
criangas, porém, na maioria dos municipios essa lei ndo ¢ cumprida, e quem assume um dos
importantes papeis na gestdo escolar sdo pessoas despreparadas, selecionadas por conveniéncias
politicas, muitas vezes sem experiéncia docente e sem conhecimentos especificos para assumir um
cargo de tamanha responsabilidade.

Sabemos que formar cidadaos criticos, participativos e reconhecedores de seus direitos e
deveres tem se tornado cada vez mais uma tarefa dificil que requer além da competéncia dos gestores
escolares e professores, parcerias imprescindiveis como a familia, associagdes e comunidades locais
que possam ajudar nas diversas acdes desenvolvidas pela escola.

E oportuno lembrar que o nome coordenador pedagégico utilizado atualmente, sofreu
mudangas ao longo do tempo. Inicialmente este profissional era conhecido como supervisor escolar.
Segundo Ferreira (2007), “a supervisdo tem sua origem na administragdo e faz ser entendida como
agéncia de controlar o executado. Dessa forma essa ideia foi absorvida pela educacao como medida
de controle do processo educacional” (FERREIRA, 2007), contudo dentro da escola esse profissional
ndo era bem aceito. A sua presen¢a muitas vezes inibia e causava insatisfacdo entre os professores,
pois sua visita era vista como fiscalizacdo do trabalho do professor que em nada contribuia para a
melhoria das dificuldades encontradas na observagao da aula. Nao existia didlogo e busca conjunta
da superagdo destes problemas e ndo eram focadas as reais necessidades dos alunos e professores.

Por ndo conhecerem e nao desempenhar seu verdadeiro papel dentre da escola, muitos
coordenadores assumem papéis equivocados em sua rotina de trabalho e acabam por deixar de lado
as atividades que deveriam ser realizadas de cunho pedagogico como nos revela a pesquisa O
Coordenador Pedagogico e a Formagdo de Professores: Intencoes, Tensoes e Contradigoes,
encomendada pela Fundacdo Victor Civita (FVC) a Fundacao Carlos Chagas (FCC). A pesquisa
nacional cita que o coordenador pedagodgico pode atuar na escola em cinco fungdes descritas a
seguir: fiscal, secretério, psicologo, sindico e assistente social.

A primeira funcdo € de fiscal. Neste caso, o coordenador é aquele que verifica se tudo na
escola estd dentro dos conformes, como por exemplo: Se a sala de aula esta limpa, a entrada e saida
dos alunos e visita a sala de aula para flagrar os erros cometidos pelo professor;

Outra fungdo exercida pelo coordenador é de secretdario, ou seja, se preocupa muito em
conferir as listas de chamadas e arquivé-las, organiza os horérios para uso da biblioteca e do
laboratorio, escrever a ata de todas as reunides que acontecem na escola e preencher e conferir

documentos na escola;
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A funcdo mais atuante talvez seja de psicologo, aquele que se preocupa demais com 0s
alunos indisciplinados, o diretor e até mesmo os pais o procuram para resolver todo e qualquer tipo
de desconforto causado na escola entre as criangas;

Em algumas situagdes o coordenador também atua como sindico. Sua preocupagdo maior ¢
com o estado de conservacao do prédio escolar, com a quantidade de materiais de consume e com a
caréncia de pessoal para as demais atribui¢des na escola, ele ainda empreende esforgos pessoais para
suprir as diversas dificuldades existentes na escola.

Por fim, a ultima funcdo exercida pelo coordenador na escola é o papel de assistente social.
Preocupa-se demais com a situagdo precaria da comunidade, a ponto de envolver-se com o0s
problemas de alcoolismo e desemprego dos familiares dos alunos empenhando-se em juntar
alimentos para distribuir entre os mais necessitados.

Neste contexto ¢ oportuno lembrar que o coordenador pedagoégico que a escola atual
necessita deve ser aquele profissional capaz de provocar mudancas na agdo docente, através de
atitudes como afirmou Orsolon (2003), dentre elas pode-se citar:

a) Promover um trabalho de coordenacdo em conexdo com a gestdo escolar. Quando os
professores percebem essa integracdo, sentem-se sensibilizados para a mudanga, jA que o
planejamento do trabalho se d4 de forma menos compartimentalizada;

b) Realizacao de trabalho coletivo. A mudanga sé acontece se todos se unirem em torno de
um objetivo Unico, pois serd mais facil compartilhar concepcdes e diividas, buscando uma construcao
coletiva;

¢) Mediar a competéncia docente. O coordenador pedagogico deve considerar o saber, as
experiéncias, os interesses, € 0 modo de trabalhar dos professores, criando condigdes para questionar
essas praticas e disponibilizando recursos para auxilia-los;

d) Desvelar a sincronicidade do professor e tornd-la consciente. O coordenador tem que
propiciar condi¢des para que o professor analise criticamente os componentes politicos, humano-
interacionais e teorico de sua atuacdo, para que perceba a necessidade ou ndo de uma mudanca em
sua pratica;

e) Investir na formacdo continuada do professor na propria escola. A formagdo continuada
possibilita, no interior da escola, que o professor faca de sua pratica obejeto de reflexdo e pesquisa,
transformando-a sob a direcao do projeto de transformacao da escola.

f) Incentivar préticas curriculares inovadoras. E importante que o coordenador proponha aos
professores uma pratica inovadora e acompanhe-os na constru¢do e vivencia de uma nova forma de
ensinar € de aprender. No entanto, ¢ preciso que suas praticas sejam compativeis com as convicgoes,

anseios ¢ modo de agir do professor, pois ¢ preciso que ele acredite na importancia dessa inovacao
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para que seu trabalho, de fato, se modifique;

g) Estabelecer parceria com o aluno. O aluno deve ser incluido no processo de planejamento
do trabalho docente. Criando oportunidades para que os estudantes participe com opinides, sugestoes
e avaliagdes do processo de planejamento do trabalho docente, o coordenador possibilita que
aprendizagem seja mais significativa para alunos e professor, pois os alunos ajudardo o professor a
redirecionar sua pratica;

h) Criar oportunidade para o professor integrar sua pessoa a escola. E necessario que sejam
criadas situacdes para que o docente compartilhe suas experiéncias, se posicionando de forma
intergral enquanto pessoa, cidaddo e profissional, aprendendo com as relagdes no interior das
escolas;

1) Procurar atender as necessidades reveladas pelo desejo do professor. O coordenador
precisa estar sintonizado com os contextos sociais, educacionais e o da escola onde o professor atua
para que captar essas necessidades e possa atende-las;

j) Propiciar situagdes desafiadoras para o professor. As expectativas em relagdo ao curso,
uma nova proposta de trabalho ou as agdes do coordenador podem provocar uma desinstalagdo do
professor, que ird desperta-lo par um processo de mudanga.

k) Precisa ainda segundo a LDB que o coordenador pedagdgico seja capaz de construir através de
formacao continuada em servigo seu perfil de coordenador pedagdgico atuante e estabelecer parceria de
trabalho com o professor, pois agindo assim possibilita tomadas de decisdes passiveis de serem realizadas
dentro e fora da escola que possam vir contribuir de forma positiva com o processo de ensino aprendizagem

dos alunos.
A ATUACAO DO COORDENADOR PEDAGOGICO NO DIA A DIA DA ESCOLA

A funcao deste profissional se bem conhecida e desenvolvida ajuda no bom funcionamento e
relacionamento pessoal entre os envolvidos no processo educacional. Sendo ele um mediador do
didlogo aberto nas relagdes de conflito ou ndo do dia-a-dia da escola, promovendo estudos, reflexdes
e agdes que visem a melhoria do ensino aprendizagem e ainda promovendo a formagao continuada
em servico do professor.

Para a melhoria das acles pedagogicas ¢ necessario que haja um certo equilibrio nas
atribuicdes de todos que fazem parte da escola. O coordenador pedagdgico precisa se reconhecer
como agente facilitador da formagao continuada do professor, incentivando, pesquisando e propondo
intervengoes eficazes ao sucesso educacional dos alunos e contribuindo assim para o enriquecimento

profissional do professor, maior aproximagao dos alunos e pais ou responsaveis nas atividades
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escolares (ALMEIDA, 2006).
Para tal, ¢ necessario ainda constante didlogo, troca de experiéncias e saberes, assim como o

respeito as diferencas dentro e fora da escola. A esse respeito, Lima (2007) nos diz,

[...] na sociedade do conhecimento em que vivemos que caracteriza pelo
processo de ensino-aprendizagem permanente e continuado (mundo
globalizado e em processo de globalizagdo) ndo ¢é possivel entender a escola ¢
suas relacdes como se estivessem desvinculadas da totalidade social,
materializando seus esfor¢cos, simplesmente, como transmissora de
conhecimentos cujo dever formal se completa na formacdo de sujeitos
determinados para uma sociedade impessoalizada e alienante. (LIMA, 2007)

A escola hoje precisa ser acolhedora, prazerosa, harmonica, respeitosa e cooperativa onde as
pessoas que nela convivem sejam unidas na busca de um so6 objetivo: a aprendizagem satisfatoria dos
alunos idealizada e descrita em seu Projeto Politico Pedagdgico. Sobre a atuagdo do coordenador

pedagdgico no dia-a-dia da escola, Placco (2008) nos diz:

O cotidiano do coordenador pedagdgico ou pedagogico-educacional €
marcado por experiéncias e eventos que o levam, com frequencia, a uma
atuacdo desordenada, ansiosa, imediadista ¢ relacional as vezes até
frenética (...) Nesse contexto, suas intencionalidades e seus propodsitos
sao frustrados e suas circunstancias o fazem responder a situacao do
momento, “apagando incéndios” em vez de construir e reconstruir esse
cotidiano, com vistas a construcdo coletiva do projeto politico
pedagbgico da escola.

De acordo com Macambira (2009), o coordenador pedagdgico bem articulado e conhecedor
de seu papel precisa desenvolver uma rotina de trabalho onde acontega diariamente e ou

periodicamente como observa-se no quadro 1 a seguir:
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Quadro 1 — A¢des do coordenador pedagogico na escola

DIARIAMENTE PERIODICAMENTE
Acolhida dos alunos e demais funcionarios |Visita 4 sala de aula com feedback ao final do
da expediente para o professor;
escola;
Saber quantos e quais alunos faltaram & aula [Sistematizar, divulgar e trabalhar a partir dos
procurando as justificativas para as faltas; dados obtidos nas avaliagdes externas e internas

fazendo dos boletins de resultados um documento
importante presente no planejamento do professor;

Acompanhar o planejamento do professor para [Reunides de pais e ou responsaveis pelos alunos
ajuda-lo nas intervencdes necessarias ao [para informa-los das dificuldades de

avanco na aprendizagem dos alunos; aprendizagem encontradas, das notas, do
comportamento dentre outros informes;

Zelar pela pontualidade e assiduidade dos Realizacdo de testes de leitura e escrita com os

alunos alunos;

e professores;

Atendimento aos pais e alunos se for Fazer levantamento de materiais pedagogicos de

necessario; que a escola precisa comprar;

Preparar atividades diferenciadas de acordo  |Participar de formagdes para que esteja sempre

com atualizado em relacao aos desafios educacionais;

as dificuldades de aprendizagem dos alunos;
Observar se estdo sendo seguidas metas e [Rever objetivos, metas e agdes contempladas no
objetivos tracados em conjunto para o Projeto Politico Pedagdgico da escola.

bom

funcionamento da escola.
Monitorar os avangos dos alunos com a ajuda [Sugerir temas para os eventos que a escola
dos professores. realizard e planeja-los com antecedéncia.

Precisa programar as acdes que viabilizem a
formagdo do grupo para qualificagdo continuada
desses sujeitos

Fonte: Adaptado de Almeida, 2006

Percebe-se que o trabalho sistematizado facilita o desenvolvimento das a¢des diarias que deve
realizar o coordenador pedagogico na escola.

E oportuno lembrar que a falta de apoio de técnicos, tais como: psicélogos, psicopedagogos,
assistentes sociais faz com que o coordenador pedagdgico se sinta impotente e solitario diante de
tantos problemas e desafios que ocorrem no dia a dia das escolas publicas. A Academia ndo prepara
os profissionais da educacdo para lidarem com as situagdes que os mesmos enfrentardo nas escolas
publicas, que possuem suas peculiaridades. Os professores nao sao instruidos a como contornarem
problemas de violéncia, uso de drogas, a lidarem com os alunos especiais, enfim, a resolverem os
conflitos que ocorrem no cotidiano escolar. Os professores sdo expostos ao embasamento teorico,

porém a pratica fica a desejar nos cursos de licenciatura.
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Observamos que na pratica o coordenador pedagodgico acumula atribuicdes de cunho

burocratico e pedagdgico, como mostra o quadro 2 a seguir:

Quadro 2 — Atribui¢des do coordenador pedagogico de cunho burocratico e pedagogico.

ATRIBUICOES DO COORDENADOR PEDAGOGICO

DE CUNHO BUROCRATICO

DE CUNHO PEDAGOGICO

1.Levantamento da frequéncia diaria dos
alunos;

1. Atendimento aos alunos e pais ou responsaveis
pelos mesmos;

2.Monitorar a pontualidade e assiduidade
dos
rofessores;

2. Acompanhamento e andlise dos planejamentos
do professor;

3.Fazer levantamento de materiais
pedagogicos
ou ndo de que a escola precisa comprar;

3. Realizar feedback para os professores;

4.Reunido com todos os funcionarios da
escola;

4. Realizar visitas para observacao didria nas salas
de aula;

S5.Discussdo e sugestdo de temas para

eventos
realizados pela escola;

5. Realizar avaliagoes individuais de leitura e
escrita com os alunos;

6.Resolver emergéncias e imprevistos
do cotidiano escolar.

6. Sistematizar, analisar ¢ estudar com os
professores os resultados das avaliagdes internas

€
externas;

Organizar os horarios de uso da biblioteca.

Reunir-se periodicamente com os professores a

fim de discutir avangos e dificuldades no processo
ensino aprendizagem das criangas;

Exercer o papel de elo pedagogico entre o diretor e
os professores;

Promover a formag¢do continuada em servi¢o junto
aos professores;

Participar ativamente da construgdo e execucao do
Projeto Politico Pedagodgico da escola;

Promover a retomada das metas sempre que for
necessario;

Conhecer o nivel de aprendizagem de cada aluno
para propor intervengdes ao professor de acordo
com a necessidade do aluno;

Compreender a importancia de se conhecer a
realidade de vida do aluno fora da escola

procurando entender os ritmos diferenciados de
aprendizagem dos alunos;

Certificar-se de que a aprendizagem dos alunos
esta de fato acontecendo;

Preparar com antecedéncia os materiais
diferenciados a serem utilizados na sala de aula;

Essa pratica comum em nossas escolas atrapalha de certa forma o desenvolvimento das agdes

pedagbgicas no ambiente escolar, que deveriam acontecer diariamente para o bom funcionamento da
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escola e consequentemente para a melhoria do processo ensino aprendizagem. Sobre esse desvio de

funcdo do coordenador pedagdgico Garcia (1986) diz,

[...] nada ¢ meramente administrativo ou meramente pedagodgico. Porém
acreditamos que atividades de carater operacional ndo devem ser
incorporadas 4 pratica da lideranga pedagogica da escola, pois, com
certeza, tais atividades impedem o coordenador de pensar
estrategicamente o trabalho pedagdgico. Além disso, desqualificam o
cargo de funcdo do coordenador, ndo criando sua identidade no contexto
escolar. (GARCIA, 1986 apud SANTOS, 2008)

Dessa forma ¢ necessario que as autoridades educacionais bem como o diretor
escolar garanta o espaco de atuagdo do coordenador pedagodgico diariamente no ambiente

escolar.

CONSIDERACOES FINAIS

Apds os estudos realizados ficou claro que o coordenador pedagdgico ¢ um
profissional da educa¢do muito necessario na rotina escolar, porém ¢ muito importante que seja ele
um profissional bem preparado, experiente, capaz de promover mudangas na formacao continuada
dos professores em servigo, orientar os alunos em seus deveres e direitos escolares, atender aos
pais e ou responsaveis e contribuir de forma positiva para a oferta de uma educagao de qualidade.
Também ¢ preciso que a comunidade escolar e local conhega a fun¢ao que deve ter o coordenador
pedagdgico no ambiente escolar e que as autoridades educacionais como a SME e o diretor escolar
garanta diariamente seu espaco de atuacdo para que o mesmo realize seu trabalho pedagogico
junto aos professores, alunos e pais ou responsaveis. Ainda se faz necessario que as autoridades
educacionais adotem critérios de selecdo para coordenadores escolares garantindo 4 escola um
profissional com perfil desejado e atuante que contribua com o processo de ensino aprendizagem

dos alunos.
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CAPITULO 14

A IMPORTANCIA DA SUPERVISAO NO ACOMPANHAMENTO
PEDAGOGICO E NO COTIDIANO ESCOLAR

Ana Daniele Fontenelle Nogueira
Adaulenia Magalhdes de Lima
Jemima Silvestre da Silva Crispim

RESUMO

O presente trabalho pretende analisar a relevancia do papel do supervisor escolar no
acompanhamento pedagodgico e no planejamento participativo fortalecendo assim, a gestdo
democratica. A fim de construir essa analise foi preciso revisitar a Historia da Educagdo, no
contexto da supervisdo escolar, sendo necessaria a descricdo das atribui¢des deste profissional e a
reflexdo sobre sua fun¢do, como articulador no planejamento e no acompanhamento pedagogico. A
participagdo efetiva do supervisor no espaco escolar favorece o apoio e a orientagdo ao docente,
para que sua praxis seja sistematizada, com agdes inovadoras e significativas. Este profissional ¢
um elo entre a escola e a comunidade educacional, pois articula, media discussoes e reflexdes que
promovem educagdo de qualidade. Para isso, o método utilizado foi o da pesquisa bibliografica,
com leituras e consultas a livros e artigos que fundamentaram teoricamente este trabalho, a luz de
autores renomados acerca da tematica, como: Saviani (1999), Paulo Freire (1996), Rangel (2013),
dentre outros. Como resultado, tem-se a eficiéncia do trabalho do supervisor que soma e agrega ao
processo de ensino- aprendizagem. Além de contribuir para a formacdo continuada do educador, a
acao supervisora efetiva uma parceria entre os pares e norteia o trabalho integrado nas escolas, em
consonancia com as orientagdes educacionais vigentes.

Palavras-chave: Acompanhamento Pedagdgico. Planejamento. Supervisor Escolar.

INTRODUCAO

O presente artigo analisa o papel do supervisor pedagodgico, no que concerne a sua
atuacdo no cotidiano escolar, ressaltando a importancia do seu trabalho na formacdo e no
acompanhamento ao docente contribuindo para uma melhor pratica pedagogica. Além de
perpassar pela historia da educagdo para perceber como se deu a evolugdo da supervisao escolar e
elencar as atribuicdes destes profissionais da acdo supervisora, enfatizando principalmente a

articulagdo das atividades que promovem ensino-aprendizagem.

O supervisor vem historicamente desconstruindo a visdo de “fiscalizador” e “inspetor”.
Aquele que sua principal funcdo era ter controle da situacdo e do trabalho que se executava. A
despreparacdo e qualificacdo deste profissional ndo eram questionadas e assim, a agdo

pedagogica ficava comprometida. Na atual realidade, esse caminho se desfez e hoje, ele ¢ um
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dos principais responsaveis pela articulagdo e pelo espago coletivo de discussdo na organizacao

escolar.

Este trabalho tem como objetivo geral analisar por meio de embasamento tedrico a
importancia do supervisor pedagdgico no acompanhamento pedagdgico e na organizacao escolar
para as exigéncias da sociedade na atualidade. Também objetivou retomar a historia da educacao
para compreender como se deu a evolugdo da supervisdo escolar, bem como descrever o cargo de
supervisor escolar, apresentando suas atribui¢cdes a fim de que sua fun¢do social se cumpra e por
fim compreender as fungdes do supervisor, ressaltando a sua importancia e contribuicdo no

ambiente escolar.

Para se alcangar os objetivos utilizou-se como recurso metodolégico a abordagem de
natureza qualitativa e a pesquisa bibliografica. Trazendo concepcdes de autores como
Saviani(1999), Rangel(2013), Paulo Freire(1996), Medina(2002), Vasconcelos(2002),
Ferreira(2010), Anjos(1988), Libaneo(2002), dentre outros, que dissertaram em suas obras a

tematica do papel da supervisdo escolar.

Nesse sentido, € preciso pensar na supervisao como um ponto de apoio ao docente, voltada
para orientagdes de praticas inovadoras, imbuidas no planejamento participativo possibilitando uma
melhoria no processo ensino-aprendizagem. Dai, a importancia do supervisor no contexto escolar,
considerando suas atribui¢oes e desafios frente as diferencas educacionais, sociais ¢ culturais da
contemporaneidade. Desta forma, os supervisores articulam agdes e interagem com toda a

comunidade escolar.

Assim, esta pesquisa e a construgdo deste artigo servirdo de subsidio para professores,
coordenadores, supervisores e gestores em geral, a fim de que possam refletir sobre todo o
processo escolar, desde a constru¢do do planejamento participativo, das relacdes que se
estabelecem dentro da escola e como acontece de fato, a aprendizagem para que se permeie a

efetivacao do sucesso escolar.

PERCURSO METODOLOGICO

Este trabalho baseia-se em uma pesquisa bibliografica através de leitura e andlises de
artigos e livros que tratam da tematica: A importancia da supervisao escolar no acompanhamento

pedagbgico e na organizagdo escolar. O objetivo foi apresentar a visao de diversos autores sobre o
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assunto, considerando a relevancia do papel do supervisor pedagdgico para o desenvolvimento do
processo de ensino-aprendizagem. Nesta pesquisa, o caminho metodologico foi de cunho
qualitativo. A andlise ¢ focada no tema desenvolvido e apoiada ao contexto defendido pelos atores
que abordam a tematica, obtendo como resultado uma vasta descricdo do assunto pesquisado. Além
disso, este trabalho esta baseado nas ideias e concepc¢des de autores como: Saviani(1999),
Rangel(2013), Paulo  Freire(1996), Medina(2002), Vasconcelos(2002), Ferreira(2010),
Anjos(1988), Libaneo(2002), dentre outros.

A pesquisa assume carater exploratorio e provoca familiaridade em relagdo ao que se
investiga, ou seja, ao fato. Desta forma, o trabalho consiste na realizagdo de um estudo e andlise por
meio da familiarizagdo com o objeto que esta sendo investigado. A proximidade com o universo do
objeto de estudo oferece informacgdes e orienta todo o percurso do trabalho. Contudo, ¢ importante
ressaltar que a base desta pesquisa ¢ o levantamento bibliografico com a finalidade de proporcionar

mais informagdes sobre o assunto.

Assim, de acordo com Santos (2004):

[...] explorar ¢é tipicamente fazer a primeira aproxima¢do de um tema visa criar maior
familiaridade em rela¢do a um fato, fendmeno ou processo. Quase sempre se busca essa
familiaridade pela proporg¢do de materiais que possam informar ao pesquisador a real
importancia do problema, o estagio em que se encontram as informagoes ja disponiveis a
respeito do assunto, ¢ até mesmo revelar novas fontes de informagdo. (SANTOS, 2004, p.
25)

Para iniciar e concretizar a pesquisa, algumas perguntas permearam toda a construcdo do

trabalho. As principais partiram das seguintes reflexdes:

e (Qual ¢ a importancia do supervisor escolar na atualidade?
e Qual a importancia do acompanhamento pedagogico sistematizado ao docente?

e (Qual a importancia da formagado continuada para os professores?

A primeira parte faz uma retomada histérica da evolucdo da supervisdo escolar, trazendo
também uma visdo contemporanea da supervisao pedagogica. De fiscalizador ou inspetor passa a
ser articulador, coordenador e mediador. Nessa secao foi revisitada a historia da educacao,
considerando principalmente o contexto da supervisdo escolar passeando pelas evolucdes e
chegando a atualidade. A segunda parte aborda as atribuigdes do supervisor pedagodgico. Sao
muitas as fungdes deste profissional, mas como bom lider que ¢, as desenvolvem com
comprometimento, dedicacao e eficacia. Aqui, fez-se um apanhado geral de algumas funcdes do

supervisor. Ressaltando principalmente, as que vigoram demasiadamente nos dias de hoje,
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considerando as mudangas e politica educacionais voltadas para a melhoria da atuacao do
supervisor.

Finalmente, a terceira parte discorre sobre a acdo supervisora no acompanhamento
pedagdgico, no tocante ao planejamento e as orientacdes ao docente. Assim, ¢ relevante destacar
que o acompanhamento favorece a sistematiza¢do da pratica pedagogica, porque através da troca
de saberes e de experiéncias o vinculo se fortalece e o conhecimento se constrdi. Dessa forma, o
planejamento ¢ um alicerce para essa construgdo, garantindo a promoc¢ao de uma educagdo de

qualidade favorecendo o processo de ensino-aprendizagem.

BREVE HISTORICO DA SUPERVISAO

A educacdo brasileira vem ao longo dos anos passando por diversas mudancas e
transformagdes. Haja vista a necessidade de adaptagdo a nova realidade, a qual se configura com a
tecnologia e as novas geragdes. Assim, ndo foi diferente com a supervisdo escolar que se
manifestou em decorréncia da Era Industrial, em que era necessaria produtividade e otimizacao do
tempo. Sendo preciso um supervisor para controlar a execugdo de tarefas e atender as demandas.

A agdo supervisora “[...] diferentemente do que ocorria nas comunidades primitivas, vai
assumir claramente a forma de controle, de conformagado, de fiscalizacdo e, mesmo coercao

expressa nas punigdes de castigos fisicos”. (SAVIANI, 1999, p. 16)

J& no final do periodo monérquico, muito se discutia sobre a necessidade da organizagao
de um sistema nacional de educacdo. A partir dai, a supervisdo comecou a ser desenhada e

impulsionada através de dois requisitos:

1) a organizacdo administrativa e pedagdgica do sistema como um todo, o que implicava
a criagdo de oOrgdo centrais e intermedidrios de formulacdo das diretrizes ¢ normas
pedagogicas bem como de inspegdo, controle e coordenacgdo das atividades educativas; 2)
a organizagao das escolas na forma de grupos escolares, superando, por esse meio, a fase
das cadeiras ¢ classes isoladas, o que implicava a dosagem e graduagdo dos contetidos
distribuidos por séries anuais e trabalhados por um corpo relativamente amplo de
professores, que se encarregavam do ensino de grande numero de alunos, emergindo,
assim, a questdo da coordenacdo pedagdgica no ambito das unidades escolares.
(SAVIANTI, 2006, p. 24)

A supervisdo no Brasil surgiu a partir da Reforma Francisco Campos, com o Decreto
19890 de 1931, em que notoriamente estabeleceu normas e medidas, dentre elas, a criacdo da
carreira de inspetor e organizagdo do sistema de inspecao de escolas. Segundo Anjos (1988), no

final da década de 50 e inicio da década de 60, ainda no século XIX, com o PABAEE (Programa
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Americano-Brasileiro de Assisténcia ao Ensino Elementar), o supervisor escolar tem estritamente

a fun¢do de controlar e inspecionar.

A supervisdo escolar, nesse periodo, assume a postura e a linguagem das teorias de
administracdo de empresas, com uma visdo tecnicista e burocratica. No entanto, a doutrina
estabelecida ndo garantia um acompanhamento que contribuisse com a educacdo ¢ com a
aprendizagem, pois a inspe¢do era para garantir que as normas fossem cumpridas e totalmente

dissociadas do fazer pedagogico.

De acordo com Rangel (2013), o supervisor era “[...] considerado o instrumento de
execucdo das politicas centralmente decididas e, simultaneamente, o verificador de que essas

mesmas politicas eram seguidas.” (RANGEL, 2013, p. 45)

Desta forma, o supervisor continuava sendo visto como elemento fiscalizador, voltando-
se exclusivamente as questdes burocraticas e por parte, pedagogicas. Assim, fica subtendido a
divisdo imposta de tarefas, existindo um grupo que elabora, controla e fiscaliza e outro que executa
€ cumpre as normas.

A partir da Lei n® 5692|71, a supervisdo assume uma nova estrutura que ¢ de dar
orientagdo pedagogica aos mais jovens, os leigos. Dai, os especialistas, na condi¢ao de detentor de

conhecimentos, assumem esse papel.
Segundo Saviani (2003) assevera que:

[...] a acdo supervisora passa da condi¢do de fungdo para a de profissdo, pela mediagdo da
ideia de supervisdo. Com efeito, para que uma fung@o seja organizada como profissdo ¢é
preciso que cla seja destacada do ambito em que opera o que implica um processo de
abstragdo no qual a ideia ¢ construida. Nesse processo a fungdo ¢ definida, isto &,
identifica-se o que ¢ proprio dela e que a distingue das demais especificando-se os seus
atributos. (SAVIANI, 2003, p. 14)

Historicamente, a Lei de Diretrizes e Bases, n° 939496 trazem novas propostas,
evidenciando um novo perfil de supervisor e estabelecendo critérios para exercer essa funcdo. No
seu artigo 64, a lei confirma a formagdo dos profissionais de educagdo para administragdo,
inspecao, planejamento, supervisao e orientagdo educacional para a Educagdo Basica, em curso

Superior de Pedagogia ou em nivel de pos-graduacdo.

A supervisio na atualidade

A supervisdo pedagogica esta emersa a novas perspectivas e mudangas. Constituir-se

supervisor € processual, parte de um contexto investigativo e colaborativo, construido no cotidiano
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da escola por meio da interacdo, articulacdo de saberes e coordenagdo do trabalho pedagogico.
Este profissional assume uma lideranga e ¢ responsavel por analisar as necessidades formativas do

professor, sendo um observador e ouvinte atento as necessidades e particularidades dos docentes.
Conforme Rangel (2013, p. 45),

O supervisor ndo ¢ um técnico encarregado da eficiéncia do trabalho e, muito menos, um
controlador de produgdo, sua fungdo e seu papel assumem uma posicdo social e
politicamente maior de lider, de coordenador, que estimula o grupo a compreensdo
contextualizada e critica de suas acdes e, também, de seus direitos.

O novo perfil deste profissional molda-se a estrutura e necessidades educacionais atuais
num contexto avaliativo e participativo, contribuindo para o processo de ensino- aprendizagem. A
partir dai, € relevante considerar que a avaliagao deve perpassar todas as acdes desenvolvidas para

que sejam necessarias mudangas no planejamento e na ado¢ao de novas metodologias.

Segundo Freire (1982, p. 94),

“[...] no momento em que 0 supervisor ou supervisora tomam como objeto
da sua supervisdo os aspectos mais formais, ou certos pormenores, da
pratica de seu companheiro, mas sem se comprometer com ela, entdo [...]
ai os riscos para a burocratizagdo sao enormes”.

Em consonancia com o acompanhamento pedagogico, o supervisor analisa as praticas do
docente, atuando em transito para reorienta-la e reconduzi-la, no que culminara
com a aprendizagem dos alunos. Assim, por meio da observacdo e do acompanhamento

pedagdgico, o supervisor tem subsidios para auxiliar o trabalho sistematico do docente.

A supervisdo educacional hoje ¢ vista como um processo educativo pelo qual se orienta
qualquer campo profissional. E assisténcia na (re) formulagdo de objetivos, contetidos,
atividades e no esforco constante para que a escola qualifique seus profissionais para o
desenvolvimento do processo educativo: na aplicagdio dos métodos didaticos e na
utilizagdo de todos os recursos que os auxiliem. E apoio para a solugdo das dificuldades de
qualquer natureza (PRYBLSKY, 1991, p. 49).

A acdo supervisora atualmente ¢ funcional, sistematica e pedagogica. Atua na formagao
continuada do docente e no acompanhamento a sua pratica, sendo um mediador e articulador no
processo educacional. A supervisao deixa de seguir a funcgdo burocratica e passa a priorizar as

acoes pedagogicas.
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Conceito e principais atribuicoes do Supervisor

Rangel (1997) traz uma defini¢ao precisa da palavra supervisao.

“Supervisor” o que procura a “visdo sobre”, no interesse da fungdo coordenadora e
articuladora de agdes ¢ também quem estimula oportunidades de discussdo coletiva,
critica e contextualizada do trabalho. Esta discussdo, na América Latina, se faz
especialmente necessaria, considerando a importancia do movimento de emancipagdo
social. E o “especialista” supervisor, como educador e profissional, tem o seu papel
estritamente vinculado e comprometido com este movimento (RANGEL, 1997, p. 147).

As atribuigdes do supervisor pedagodgico evoluiram significativamente no percurso
historico. Esse profissional antes visto como inspetor, atualmente realiza dentro do ambito escolar,
o papel de articular, assessorar, coordenar e planejar, a fim de orientar o docente, mediar

discussoes e reflexdes e promover educagdo de qualidade.

Segundo Rangel (2005) as atribui¢des de supervisor perpassam as seguintes agoes:

[...] acompanhar a atualizagdo pedagodgica e normativa, com especial atengdo, em ambos
os casos, aos fundamentos; *propiciar oportunidades de estudo e interlocu¢do dos
professores, em atividades coletivas, que reunam professores que desenvolvem o mesmo
contetido nas diversas séries e niveis escolares; oportunidades periodicas de reavaliagdo
de curriculo e programas; oportunidades de estudo e decisdes coletivas sobre o material
didatico. (RANGEL, 2005, p. 63)

E importante apresentar a PL 4.106/2012, que especifica as atribui¢des do supervisor.
Percebem-se nesse Projeto de Lei, as funcdes deste profissional e precisamente sdo as que

melhor o definem.

- coordenar, junto com os professores, o processo de sistematizacao e divulgacao das
informagdes sobre o educando, para conhecimento dos pais;

- supervisionar o cumprimento dos dias letivos ¢ horas/aula estabelecidos legalmente;

- orientar ¢ acompanhar os professores no planejamento ¢ desenvolvimento dos
conteudos;

- planejar e coordenar atividades de atualizagdo no campo educacional;

- coordenar o processo de sondagem de interesses, aptiddes e habilidades do educando;

- acompanhar o desenvolvimento da proposta pedagogica da escola e o trabalho do
professor junto ao aluno, auxiliando em situagdes adversas;

- participar da analise qualitativa e quantitativa do rendimento escolar, junto aos
professores e demais especialistas, visando a reduzir os indices de evasdo e repeténcia, ¢
qualificar o processo ensino-aprendizagem; e

- valorizar a iniciativa pessoal e dos projetos individuais da comunidade escolar; entre
outras. (BRASIL, 2012)

O trabalho do supervisor ¢ desafiador, é necessaria uma parceria entre todos os sujeitos

que interagem no espago escolar. Quanto mais a aproximacao for evidente e articulada, maior sera
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a sincronia facilitando sua atua¢ao ¢ um bom desempenho do seu trabalho. Conforme Medina
(1997, p. 22), o relevante papel do supervisor se define com “[...] base em seu objeto de trabalho, e
o resultado da relagdo que ocorre entre o professor que ensina ¢ o aluno que aprende passa a

construir o nucleo do trabalho do Supervisor na escola”.

Atualmente, as atribui¢des do supervisor estdo mais voltadas para o acompanhamento
pedagdgico e a formagdo continuada do docente, considerando o alinhamento de acdes e a
integracdo da teoria a pratica. Sendo preciso tragar estratégias e intervengdes que melhorardo a

aprendizagem dos alunos. Assim, Vasconcelos (2002) considera que:

[...] € preciso ter pessoas altamente qualificadas neste &mbito a fim de ajudar na
coordenacdo da travessia, ndo como ‘iluminado’, dono da verdade, mas naquela
perspectiva que apontamos do intelectual organico: alguém que ajuda o grupo na tomada
de consciéncia do que esta vivendo para além das estratégias de intransparéncias que estdo
a nos alienar. (VASCONCELOS, 2002, p. 71)

Compreende-se que a formagdo continuada do docente, contribui para a qualificagdo do
professor e reflete sobre a importancia de aliar a teoria a pratica. De forma, a fundamentar
teoricamente a constru¢do do conhecimento e discutir assuntos pertinentes a sua praxis
pedagdgica, bem como adotar novas metodologias e intervengdes que facilitem a aprendizagem
dos alunos. E importante frisar que na formacdo havera trocas de saberes e experiéncias e o

supervisor atuard como formador, articulador e mediador das discussoes.

Conforme Freire (1996, p. 25), “[...] quem forma se forma e re-forma ao formar e quem ¢
formado forma-se e forma ao ser formado[...]”. Partindo desse pressuposto, a construgdao da
aprendizagem se da pela relacdo e troca de saberes entre os sujeitos, buscando nessa interagdo o
fortalecimento da pratica pedagdgica. Para tanto, a qualificagdo e a preparagdo do supervisor
evidenciam capacidades e habilidades que o ajudarao a direcionar atitudes e a melhor colaborar na
organizagdo escolar. Ja que esse profissional qualificado e experiente articulard melhor as acdes e
promovera reflexdes que norteiem o planejamento, facilitando o processo e acompanhamento a
sistematizagdo da rotina escolar. De forma que bem preparado, o supervisor oferecera eficazmente
orientagdo e assisténcia ao professor. Dai, ser importante passar por constante atualizacdo de
informacodes e conhecimentos para que contribua qualitativamente com a formagao dos professores

em Servigo.
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CONSIDERACOES FINAIS

A educagdo brasileira passa por mudangas na sua atual conjuntura. As reformas
educacionais vém introduzindo novos documentos, atrelados aos ja existentes, porém trazendo a

mesma finalidade, promover educa¢do de qualidade para todos.

A concepgdo que se tinha antes do supervisor, de fiscalizador e controlador diferencia-se
do conceito da atualidade que traz o supervisor como um lider, articulador, estimulador dos
debates coletivos existentes no ambiente escolar, apoiador e mediador no processo de construcao
da aprendizagem. Nesse sentido, o presente artigo teve como finalidade analisar a importancia do
supervisor no acompanhamento pedagdgico e no cotidiano escolar. Pensar nas atribui¢des do
supervisor ¢ caracterizar uma nova interface que dinamize a organizagao das escolas, visando
melhorar o ensino ofertado e garantir aprendizagem significativa, tornando o pensamento dos

alunos mais criticos.

Diante da fundamentagdo teodrica, percebe-se que a permanéncia do supervisor escolar na
escola ¢ fundamental, pois ele auxilia e orienta o trabalho docente, a fim de contribuir para a

sistematiza¢ao do planejamento e por mediar as acdes educativas.

Verifica-se que a acgdo supervisora mediante ao acompanhamento pedagoégico e a
formagdo continuada do docente vem reacendendo a luz da educacdo, facilitando tomadas de
decisdoes para melhoria do ensino. Assim, fica claro que este profissional precisa ser inovador,
empatico, proativo e acima de tudo, responsavel, dedicado e comprometido com o seu grupo de
trabalho. Esta pesquisa vem colaborar e mostrar para professores, supervisores e gestores escolares
que o papel do supervisor é extremamente importante dentro das escolas, por ser também
responsavel em garantir que o ambiente escolar cumpra com sua fun¢ao social e que os alunos

tenham os seus direitos de aprendizagens respeitados.

r

Portanto, ¢ necessario ressaltar a relevancia da participagdo do supervisor no
planejamento, para que as agdes planejadas, os objetivos tragados e as metodologias adotadas
sejam o caminho para que de fato, a aprendizagem aconteca. Assim, fica evidente que o supervisor
atua de forma a colaborar e apoiar o professor frente aos desafios educacionais numa relagdo
dialética e dotada de reflexdo, a fim de estabelecer uma parceria que alie
conhecimento compartilhado e empatia. Através de uma visdo holistica ¢ viavel considerar que
o principal objetivo de cada um no ambito escolar, ¢ fazer com que os alunos aprendam
significativamente e tornem-se pessoas com visdo de mundo e criticos, sabendo exercer seus

deveres e conquistando os seus direitos.
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CAPITULO 15

AVALIACAO ESCOLAR: CONCEITOS E CARACTERISTICAS
NA OTICA DOCENTE

Adaulenia Magalhdes de Lima
Ana Daniele Fontenelle Nogueira
Jemima Silvestre da Silva Crispim

RESUMO

Embora seja um assunto muito debatido na academia, entendemos que a avaliacdo escolar ¢ uma
forte aliada do processo ensino aprendizagem que deve ser realizada na escola com ética e
responsabilidade, sem discriminacdo, sendo respeitado em cada um dos alunos seu contexto socio
econOmico e social. A avaliacdo escolar ¢ uma ferramenta necessaria ao trabalho pedagogico e seus
resultados devem servir de apoio para o planejamento didrio do professor e do nucleo gestor,
pois partindo deles o professor tem uma visdo do nivel de aprendizagem de seus alunos e assim
procura intervir na sua metodologia de trabalho com foco nas dificuldades reveladas nas atividades
avaliativas. Dessa forma a avaliacdo da aprendizagem ¢ vista como instrumento de diagnostico da
realidade estudantil do aluno muito necessaria a escola. O objetivo desse estudo ¢ conhecer os tipos
de avaliagao da aprendizagem, seus conceitos e caracteristicas para que seja possivel apresentéd-los a
comunidade escolar e local, almejando possiveis mudancas na pratica avaliativa da escola. Para que
os objetivos propostos sejam alcancados foram estudados autores como: Bevennutti (2002),
Pacheco (1994), Perrenoud (1999), Demo (1999) dentre outros. A pesquisa de cunho qualitativa foi
aplicada por meio de uma entrevista semi-estruturada junto aos docentes acerca da importancia do
processo avaliativo escolar, seus conceitos, caracteristicas e contribui¢des para mudangas na pratica
pedagdgica do professor. A partir deste estudo ¢ possivel conclui-se que o professor da rede publica
ainda ndo compreende muito bem o processo avaliativo, utilizando-se predominantemente da
avaliacdo classificatoria na escola.

Palavras-chave: avaliacdo, conceito, caracteristicas, contribui¢do, aprendizagem.

INTRODUCAO

A avaliagdo se constitui parte inerente ao processo de ensino aprendizagem e necessita de
preparacao e capacidade de observacdo do avaliador. Esta deve ter cardter transformador da
realidade detectada e nunca ser a consequéncia do desanimo, da baixa autoestima do aluno,
exclusdo social, abandono e evasio escolar.

Segundo Bevennutti (2002) avaliar ¢ mediar o processo ensino/aprendizagem, ¢ oferecer
recuperagao imediata, ¢ promover cada ser humano, ¢ vibrar junto a cada aluno em seus lentos ou
rapidos progressos.

A avalia¢ao da aprendizagem escolar também ndo deve ter carater competitivo, mas deve
contribuir com o professor revelando as dificuldades dos alunos em relacdo a determinadas

competéncias e habilidades, sempre respeitando os niveis de aprendizagem dos mesmos. Deve
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ainda, servir como ponto de partida para o planejamento do professor, onde de posse dos resultados
avaliativos ele juntamente com o coordenador pedagogico busque solugdes para superar as
dificuldades encontradas, se autoavalie e modifique de certa forma sua pratica pedagogica em
funcdo da aprendizagem de seus alunos. Sobre essa forma de avaliar afirma Pacheco (1994),

Uma dimensdo pessoal, visando a estimulacdo do sucesso dos alunos, uma dimensao
didactica, com as fases de diagnostico, melhoramento e verificagdo dos resultados da
avaliacdo, uma dimensdo curricular, envolvendo a possibilidade de realizar adaptacdes
curriculares face as necessidades dos alunos e uma dimensao educativa, com a avaliagdo
da qualidade da educacdo.

O professor precisa conscientizar-se da intengdo avaliativa a qual se propde atualmente para
o cenario educacional. Trocar a ideia de avaliar para atribuir uma nota ao final de cada bimestre de
acordo com os conteudos previamente selecionados e trabalhados, pela ideia de avaliar para
diagnosticar e intervir em tempo habil buscando sanar as dificuldades de aprendizagem mostradas
pelos alunos, apés a aplicagdo da avaliagdo seja ela interna ou externa a sala de aula. Seus
resultados devem servir como ponto de partida para elaboracao de projetos, tomadas de atitudes
que contribuirdo para o processo de ensino aprendizagem. Conhecer as formas de se avaliar o
aluno, seus objetivos e possiveis consequéncias, se constitui parte importante do processo
educacional que o professor deve conhecer e ter dominio para melhor entender sua aplicabilidade
em sala de aula, valendo-se de seus resultados para modificar sua pratica pedagogica. O avaliador
precisa mostrar preparo técnico, capacidade de observagdo e clareza de objetivos. Segundo
Perrenoud (1999):

A avaliacdo da aprendizagem, no novo paradigma, ¢ um processo mediador na construcdo
do curriculo e se encontra intimamente relacionada 4 gestdo da aprendizagem dos alunos.
Na avaliag@o da aprendizagem, o professor ndo deve permitir que os resultados das provas
periddicas, geralmente de carater classificatorio, sejam supervalorizados em detrimento de
suas observagoes diarias, de carater diagndstico.

O professor precisa estar atento ao dia-a-dia do aluno, avaliando-o em suas mais variadas
acOes, sua participagdo na aula, sua produtividade e interagdo durante as aulas ministradas, os
trabalhos propostos individualmente ou em grupos, garantindo assim que a avaliagdo seja mais do
que uma verificacdo dos conteudos trabalhados através de provas escritas ou orais, seja ela entdo
uma ferramenta de trabalho precisa que o auxilia a conhecer melhor as dificuldades e os avangos na
aprendizagem de seus alunos.

Portanto, pesquisarmos ¢ acompanharmos a evolugdo da avaliagdo educacional, suas
fungdes e intencionalidades no ambiente escolar se faz necessario e muito importante, para que esta
parte do processo educacional seja compreendida, aceita e que seus resultados possam ser
analisados corretamente, contribuindo assim para o aprimoramento do planejamento diario do
professor, que deve ter como foco principal, as dificuldades de aprendizagem dos alunos

comprovadas pelas avaliagdes. Afinal, a avaliagao da aprendizagem s6 faz sentido se esta possuir
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carater diagndstico e formativo que contribua positivamente para a formacao do cidadao.

O presente trabalho se justifica pela necessidade de conhecermos a origem e a evolucao e
dos diferentes processos avaliativos que surgiram ao longo do tempo, pela necessidade de
estudarmos os objetivos de se avaliar os alunos e dominar com clareza a natureza desses exames
pelos quais os alunos passardo.

Finalmente ¢ justificado por observar que a escola precisa se responsabilizar pelos
resultados obtidos, percebendo a avaliagdo como uma ferramenta poderosa, que deve ser utilizada a
favor da busca do éxito educacional do aluno.

Considera-se relevante realizar esta pesquisa por perceber que a avaliagdo da aprendizagem,
como peca fundamental do quebra-cabega aprendizagem escolar, quando utilizada corretamente
oferece condicdes de transformacgao da pratica do professor em sala de aula, transparece os pontos
fracos onde a escola e o sistema educacional precisa melhorar.

Como objetivo geral o presente trabalho busca pesquisar os diferentes tipos de avaliagdo
percebendo seus conceitos e caracteristicas bem como a serventia positiva ou negativa de seus

resultados para o processo de ensino aprendizagem dos alunos.

Quando a escola conseguir envolver todos que a compdem nessa dindmica de compreensao
da atividade avaliativa, perceberd os beneficios que uma pratica avaliativa justa e transformadora

da realidade pode trazer para contribuir com o sucesso educacional dos alunos.

O CALCANHAR DE AQUILES NA ESCOLA: A AVALIACAO NA SUA PRATICA
EDUCATIVA

Avaliar ¢ um tema complexo e faz parte do nosso cotidiano. Estamos sempre sendo
avaliados, seja na frente do espelho, seja no nosso trabalho. No cotidiano escolar, a avalia¢do ¢
conhecido como calcanhar de Aquiles, nos remetendo ao heroi grego que perdeu a batalha de Troia
por ser atingido por seu ponto fraco: a avaliagdo. Na escola ndo ¢ diferente.

Conceitualmente avaliar vem do latim avalere e significa atribuir valor e mérito ao objeto
em estudo. Portanto avaliar ¢ atribuir juizo de valor sobre a propriedade de um processo para
afericdo da qualidade do seu resultado, porém, a compreensdo do processo de avaliagdo do processo
de ensino aprendizagem tem sido pautada pela logica da mensuragdo, isto €, associa-se o ato de
avaliar ao de “medir” os conhecimentos adquiridos pelos alunos.

Segundo Nevo (1990), “quase tudo pode ser obcjeto de avaliacdo, constituindo a avaliacao
das aprendizagens uma parte da avaliagdo do sistema educativo”. Na acep¢ao de Luckesi (1997

p.33), outro renomado pesquisador da area de avaliagao:

Um educador que se preocupa com que sua pratica educacional esteja voltada para a
transformagdo, ndo pode agir inconsciente e irrefletidamente. Cada passo de sua agdo
deve estar marcado por uma decisdo clara e explicita do que estd fazendo e para onde
possivelmente esta encaminhando os resultados de sua ag@o.
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A avaliacdo aplicada a educacao teve inicio com Tyler (1949), considerado como o “pai” da
avaliagdo educacional. Ele encara-a como a comparagdo constante entre os resultados dos alunos,
ou o seu desempenho e objectivos, previamente definidos. A avaliagdo ¢, assim, o processo de

determinagdo da extensdo com que os objectivos educacionais se realizam.

Nas duas primeiras décadas do século XX, de acordo com Borba e Ferri, as avalia¢des
foram marcadas pelo desenvolvimento de testes padronizados para medir as habilidades e aptiddes

dos alunos e influenciados, principalmente nos Estados Unidos, pelos estudos de Robert Thorndike.

Desde o inicio do século XX, segundo Guba e Lincoln, apud Firme (1994), a avaliacdo vem
atravessando pelo menos quatro geracdes. Sdo elas: 1. Mensuragdo — ndo distinguia avaliacao e
medida. Aqui os estudiosos se preocupavam em elaborar instrumentos ou testes para verificagdo do
rendimento escolar. Sendo o papel do avaliador exclusivamente técnico e os testes € exames eram
indispensaveis na classificagdo de alunos para que fosse determinado seu progresso; 2. Descritiva
— Aqui buscava-se um melhor entendimento do objetivo da avaliagdo, contraria a outra geragao

anterior que so fornecia informacdes sobre o aluno;

Buscava-se obter dados em funcdo dos objetivos por parte dos alunos envolvidos nos
programas escolares, descrevendo necessariamente a diferenca entre sucesso e dificuldade com

relacdo aos objetivos estabelecidos.

Agora o avaliador estd mais preocupado em descrever padrdes e critérios. Surge entdo a
avaliacao educacional: 3. Julgamento — Questiona-se aqui os testes padronizados e o reducionismo
da no¢do simplista de avaliagdo como sinénimo de medida. A preocupacdo maior era o julgamento
que passou a ser o elemento crucial no processo avaliativo; 4. Negociagao — Ja nessa dimensao a
avaliacdo ¢ um processo interativo, negociado, fundamentado no paradigma construtivista. Para
Guba e Lincoln apud Firme (1994) ¢ uma forma responsiva de enfocar ¢ um modo construtivista de

fazer.

Torna-se responsiva porque se situa e se desenvolve a partir de preocupagdes, proposi¢des
ou controvérsias em relagdo ao objetivo da avaliagdo, seja ele um programa, projeto, curso ou outro
foco de ateng¢do.Outros autores, Emery, Saunders, Dann e Murphy (1999), consideram que:

Apontam como fungdes da avalia¢do: o apoio ao aluno na sua aprendizagem, o auxilio ao
professor na avaliagdo do curriculo e, ainda, o tornar acessivel a informag¢do a outros
intervenientes no processo educativo. O procedimento de avaliagdo deve ser delineado
apos reflexdo acerca das finalidades a que se destina, adequando-se a actividade a avaliar.

O professor precisa conhecer e dominar caracteristicas dos tipos de avalia¢dao, pois somente
a ele cabera a tarefa de avaliar para oferecer condi¢des de avanco na aprendizagem escolar dos
alunos. Tornar o processo avaliativo tranquilo e natural entre os alunos, seja ela aplicada pelo

proprio professor (avaliagao interna), ou aplicada por agentes externos a escola (avaliagdao externa
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e censitaria), ¢ uma tarefa que compete ao professor e¢ a todos que participam desse processo. Ja
para Gadotti (1990) a avaliagdo ¢é essencial a educacdo, inerente e indissocidvel enquanto
concebida como problematizagdo, questionamento, reflexao, sobre a acao.

Na escola atual ¢ comum a pratica de aplicagdo de avaliagdes internas e externas. A
avaliagdo interna se constitui naquela atividade avaliativa realizada pelo professor para verificagao
de aprendizagem dos conteidos trabalhados em determinado momento. Acontece de forma
intencional e sistematica, podendo o professor recorrer a diferentes instrumentos avaliativos. E a
famosa prova bimestral e tem por objetivo verificar como o processo de ensino e aprendizagem
tem ocorrido na sala de aula, fornecendo informacdes especificas que refletem o seu proprio
trabalho e a realidade dos seus alunos. Como caracteristicas tem o espago, a sala de aula, o
professor como aplicador, e as provas podem ser objetivas ou subjetivas, observacao e
registro, portfolio, autoavaliacdo, etc. Este tipo de prova serve para fornecer informacgdes
importantes para os professores que objetivam avangar em suas praticas pedagogicas ou retornar
alguma etapa a fim de vencer as dificuldades nela apresentadas pelos alunos. Por identificar o
desempenho de cada aluno, a avaliacdo interna possibilita o planejamento e a discussao de agdes
especificas para cada caso.

A avaliagdo externa, também conhecida como avaliagdo em larga escala, ¢ um dos
principais instrumentos para a elaboragao de politicas publicas dos sistemas de ensino e
redirecionamento das metas das unidades escolares. Sdo exemplos de avaliagdo de larga escala o
ENEM para o ensino médio e o SPAECE, no Estado do Ceard para as escolas de ensino
fundamental.

Seu foco ¢ o desempenho da escola e o seu resultado ¢ uma medida de proficiéncia que
possibilita aos gestores a implementagao de politicas publicas, e as unidades escolares um retrato
de seu desempenho.

A primeira iniciativa brasileira de avaliagdo em larga escala foi o Sistema Nacional de
Avaliagdo da Educacdo Basica (Saeb) que se desenvolveu a partir de 1990 e foi aplicado
inicialmente em 1995. Atualmente os Estados tém procurado desenvolver seus proprios
sistemas de avaliagdo estabelecendo metas e diretrizes especificas as suas realidades. As
avaliagdes em larga escala buscam assegurar a qualidade da Educacdo, fortalecendo o
direito a uma educagdo de qualidade a todos os alunos. Os resultados dos testes aplicados
apontam para a realidade de ensino, oferecendo um panorama do desempenho
educacional. Elas podem ser censitarias ou amostrais.

Essa modalidade avalia as redes ou os sistemas de ensino, indo além da sala de aula. Por
1sso, ela requer metodologia e instrumentos especificos de andlise que possibilitem a manutengao
da comparabilidade e confiabilidade dos resultados. Para efetivar a comparabilidade, os testes sao
construidos de forma padronizada e seus resultados sdo alocados em uma escala de proficiéncia
que varia de zero a 500 com intervalos de 25 a 25 pontos. Os intervalos indicam a consolidagdo de
competéncias e habilidades ao longo do processo de ensino e aprendizagem.

Os resultados da avaliagdo em larga escala fornecem subsidios para a tomada de decisdes
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destinadas a melhorias no sistema de ensino e nas escolas. Eles também permitem acompanhar o
desenvolvimento das redes e sistemas de ensino, ao longo das diferentes edi¢des dos testes em
larga escala, mediante a comparacdo dos resultados. Com os resultados das avaliagdes em larga
escala ¢ possivel construir indicadores nacionais, como, por exemplo, o IDEB (indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica), bem como a distribuicdo do percentual de alunos em cada
nivel da escala de proficiéncia.

Atualmente os sistemas de ensino seja ele municipal, estadual ou federal, procuram
desenvolver mecanismos de incentivo e apoio as politicas educacionais objetivando oferecer
educagdo de qualidade aos alunos da escola publica, porém, existe também insatisfagdes e
incompreensdes quanto a avaliagdo externa, uma vez que esta tem como caracteristica ranquear os

envolvidos no processo avaliativo. Na acep¢ao de Afonso (2001),

O papel regulador do Estado tem por base os exames nacionais, por permitirem que se
tenha maior “vigilancia” sobre a educagdo oferecida pelos sistemas de ensino e,
principalmente, sobre o controle da autonomia das escolas em construir e ou implementar
seu projeto politico-pedagogico.

De acordo com Freitas (2002, p. 89), as avaliagdes externas das escolas devem ser
entendidas como “de utilidade definida e para a obtencao de elementos para defini¢ao de politicas
¢ jamais para a utilizagdo como decisdo que afete as proprias categorias intrinsecamente ligadas
aos processos educativos [...]”

Ainda sobre avaliagdo Demo (1999 p.96) diz,

Todo processo avaliativo, por razdes sociais e metodologicas, incomoda. Ao incomodar,
pode-se retirar disso algo positivo ou negativo, como seria a chance renovada para
aprender melhor ou para humilhar e excluir ainda mais. Depende do professor. Esta em
jogo, o ponto de vista metodoldgico, a habilidade de lidar, elegantemente, com quantidade
¢ qualidades, de modo complexo ¢ dialético. Todo processo avaliativo, por mais
qualitativo que pretenda ser, também maneja quantidades, porque ndo existe qualidade
humana que ndo se expresse na quantidade.

A avaliagdio pode ser ainda: Diagnéstica, Formativa e Somativa, a qual

especificaremos a seguir.

AVALIACAO DIAGNOSTICA

De acordo com Miras e Sol¢ (1996, p. 381), contemplada pela avaliagdo diagndstica (ou
inicial), ¢ a que proporciona informagdes acerca das capacidades do aluno antes de iniciar um
processo de ensino/aprendizagem.

Através da avaliacdo diagndstica o professor identifica as dificuldades de aprendizagem do
aluno com a finalidade de escolher atividades interventivas que venham sana-las . Dessa forma, a

avaliagdo diagndstica coloca em evidéncia os aspectos fortes e fracos de cada aluno, sendo capaz
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de precisar o ponto adequado de entrada em uma sequéncia da aprendizagem, o que permite a
partir dai determinar o modo de ensino mais adequado. Também previne a detecgdo tardia das
dificuldades de aprendizagem dos alunos ao mesmo tempo em que busca conhecer,
principalmente, as aptiddes, os interesses, as capacidades e competéncias enquanto pré-requisitos
para futuras acdes pedagogicas.

Uma das mais importantes caracteristicas da avaliagdo diagndstica € o seu aspecto
preventivo, uma vez que ao conhecer as dificuldades dos alunos no inicio do processo educativo, o
professor conhece suas reais necessidades e trabalha em prol de seu atendimento. Através dela
também ¢ possivel determinar as causas das dificuldades de aprendizagens persistentes em alguns
alunos e seus resultados podem auxiliar as redes de ensino bem como as unidades escolares, a
planejar intervengdes iniciais, propondo procedimentos que levem os alunos a atingir novos
patamares de conhecimento. Seus resultados servem para explorar, identificar, adaptar e predizer

acerca das competéncias e aprendizagens dos alunos.

AVALIACAO FORMATIVA

Segundo Haydt (1995), essa modalidade avaliativa permite constatar se os alunos estdo, de
fato, atingindo os objetivos pretendidos, verificando a compatibilidade entre tais objetivos e os
resultados efetivamente alcancados durante o desenvolvimento das atividades propostas. Representa
o principal meio através do qual o estudante passa a conhecer seus erros e acertos, assim, maior
estimulo para um estudo sistematico dos contetidos.

A avaliacdo formativa ndo tem finalidade probatoria e esta incorporada no ato de ensinar,
integrada na acdo de formagdo. Alguns autores consideram que a avaliacdo formativa englobe as
outras modalidades de avaliagdo ja que ela se da durante o processo educacional. Possui um carater
especificamente pedagogico.

A avaliagdo formativa pretende melhorar o processo de ensino-aprendizagem mediante o
uso de informacgdes levantadas por meio da acdo avaliativa. Muito semelhantemente a avaliagao
diagnostica, a avaliagdo formativa busca detectar dificuldades suscetiveis de aparecer durante a
aprendizagem a fim de corrigi-las rapidamente. Entretanto, seu foco esta no processo de ensino-
aprendizagem. Através dessa modalidade de avaliacdo, informacgdes sobre o desenvolvimento do
aluno sdo fornecidas ao professor, permitindo que a pratica docente se ajuste as necessidades dos
alunos durante o processo.

Uma das mais importantes caracteristicas da avaliacdo formativa ¢ a capacidade em gerar,
com rapidez, informagdes Uteis sobre etapas vencidas e dificuldades encontradas, estabelecendo um
feedback continuo sobre o andamento do processo de ensino e aprendizagem. Com esse tipo de
avaliacdo ¢ possivel ter os subsidios para a busca de informagdes para solugdo de problemas e

dificuldades surgidas durante o trabalho com o aluno.
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Na avaliagao formativa, os fatores internos a situacao educacional sao levados em conta para
proceder a avaliacdo. Por acontecer durante o processo de ensino e aprendizagem, a avaliagdo
formativa se caracteriza por possibilitar a proximidade, o conhecimento mutuo e o didlogo entre
professor e aluno.

Seus resultados servirdo de base para identificar como o processo de aprendizagem tem
acontecido. As informagdes que essa avaliacdo revela permitem o planejamento, o ajuste, o
redirecionamento das praticas pedagogicas no intuito de aprimorar as aprendizagens dos alunos.
Em outras palavras, seus resultados servem para apoiar, compreender, reforcar, facilitar,

harmonizar as competéncias e aprendizagens dos alunos.

AVALIACAO SOMATIVA

Conforme Miras e Solé¢ (1996) a avaliagdo somativa pretende determinar o grau de
dominio do aluno em uma area de aprendizagem, o que permite outorgar uma qualificagdo que, por
sua vez, pode ser utilizada como um sinal de credibilidade da aprendizagem realizada. Pode ser
chamada também de fun¢do creditativa. Também tem o proposito de classificar os alunos ao final
de um periodo de aprendizagem, de acordo com os niveis de aproveitamento.

Ocorre ao fim de um processo educacional (ano, semestre, bimestre, ciclo, curso etc.).
Atém-se a determinacdo do grau de dominio de alguns objetivos pré-estabelecidos propondo-se a
realizar um balango somatério de uma ou varias sequéncias de um trabalho de formagio. E também
chamada de avaliacdo das aprendizagens.

Essa modalidade avaliativa sintetiza as aprendizagens dos alunos tendo por base critérios
gerais. Sua principal caracteristica ¢ a capacidade de além de informar, situar e classificar o
avaliado, tendo a perspectiva de conclusdo em evidéncia, pois acontece no final de um processo
educacional.

A avaliagdo somativa fornece informagdes sintetizadas que se destinam ao registro e a
publicacdo do que parece ter sido assimilado pelos alunos. Ou seja, seus resultados servem para

verificar, classificar, situar, informar e certificar.

PERCURSO METODOLOGICO

Pesquisar sobre os tipos de avaliagdo seus conceitos e caracteristicas foi uma escolha que
surgiu de minha observa¢do direta em relagdo aos conhecimentos do processo avaliativo
desenvolvidos na escola, seus resultados, a interpretacdo dos mesmos pelos alunos, professores,
gestores e pais bem como a utilizacdo desses dados em funcdo da melhoria do trabalho do

professor e da aprendizagem dos alunos. De acordo com Minayo (1993),

A pesquisa consiste numa atividade basica das ciéncias que em sua indaga¢do busca
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solucionar problemas inerentes a realidade. E uma atitude e uma pratica de constante
busca que define um processo intrinsecamente inacabado e permanente. E uma atividade
de aproximagdo sucessiva da realidade que nunca se esgota a0 mesmo tempo em que
possibilita a articulagdo entre teoria ¢ dados.

Trata-se de uma pesquisa qualitativa por que parte da observagao de uma realidade e busca
a compreensao dos fatos observados entendendo a relagdo entre a realidade estabelecida e os
sujeitos pesquisados e ainda por que interpreta as respostas encontradas de forma global ou
individual. Também ¢ classificada como pesquisa bibliografica, pois, analisa e discute os dados
encontrados buscando fundamentagdo tedrica de estudiosos mais recentes sobre o assunto ou
problema abordado.

Para Lakatos e Marconi (1999) sua finalidade ¢ colocar o pesquisador em contato direto com
tudo o que foi escrito, dito ou filmado sobre determinado assunto, inclusive conferéncias seguidas
de debates que tenham sido transcritos por alguma forma, quer publicadas, quer gravadas.
Também foi uma pesquisa qualitativa utilizando como instrumento de coleta de dados uma
entrevista semi-estruturada relacionada ao processo avaliativo escolar com dez professores do

ensino fundamental de uma escola publica do municipio de Icapui.

ANALISE DE RESULTADOS

Os resultados das entrevistas aplicados aos docentes nos revelam o pouco entendimento
sobre o processo avaliativo por parte dos participantes da pesquisa. Inicialmente quando
perguntados sobre a importancia da avaliacdo escolar 40% dos participantes disseram que ¢
importante, pois dela depende a aprovagdo ou reprovagdo do aluno ao final do ano letivo, 30%
revelaram que a avaliagdo ¢ importante por que serve para verificar se o aluno aprendeu ou nao o
contetido trabalhado e apenas 30% dos participantes disseram que a avaliagdo escolar é importante
por que serve para perceber o que o aluno aprendeu ou ndo do contetido explicado e para o
professor rever sua metodologia afim de ajudar os alunos no processo ensino aprendizagem. Sobre
o conhecimento acerca dos tipos de avaliagdo escolar, as respostas nos diz que 65% disseram que
sim, tem conhecimento das modalidades propostos pela avaliagdo escolar enquanto 35% disseram
que ndo, desconhecem os objetivos propostos pelo processo avaliativo utilizado na escola.

Quando perguntados sobre o que ¢ feito dos resultados obtidos nas avaliagdes, 75%
disseram que estes resultados sdo analisados € quando se mostram muito baixos, os professores
fazem a chamada recupera¢do bimestral, ¢ como se fosse uma nova chance de recuperar a nota
baixa com trabalhos escritos ou ainda uma outra prova apos nova explicacdo do mesmo conteudo.
Ja 25% disseram que os resultados sdo passados para os alunos em sala e para os pais em
reunides propostas periodicas, mas as aulas continuam com o repasse de novos conteudos ¢ a
recuperacdo acontece ao final do ano letivo.

Os participantes foram questionados sobre como deveria ser realizada as avaliacdes de
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aprendizagem na escola e como resultado 55% disseram que os alunos devem ser avaliados com
provas escritas, mas também pelo cumprimento de seus deveres, pelo comportamento e pela
participag@o nas aulas. Enquanto 45% disseram que os alunos devem ser avaliados pelo professor e
por outras pessoas de fora da escola com provas escritas para verificagdo de aprendizagem dos
contetidos trabalhados. Esse ¢ um dado alarmante pois demonstra que o professor esta despreparado
para exercer sua profissao, ao desconhecer outras técnicas de avaliagdo como semindrio, produgdes
escritas (redacdo), trabalhos em grupo, exposi¢cdes orais, enfim, compete ao coordenador
pedagodgico tentar minimizar esta lacuna propondo oficinas, palestras, estudo de grupo sobre o
assunto.

Por fim, quando perguntados sobre a contribuicdo da avaliacdo escolar para a
aprendizagem dos alunos 70% dos participantes responderam que ela € positiva por que através dela
o professor conhece as dificuldades dos alunos e procura ajudé-lo e 30% responderam que esses
resultados ndo contribuem positivamente quando eles mostram os alunos melhores nas notas em

detrimento dos que ndo se sairam bem nas provas.

CONSIDERACOES FINAIS

Com os estudos realizados acerca dos tipos de avaliagao da aprendizagem, seus conceitos,
suas caracteristicas e suas contribuigdes para o processo ensino aprendizagem dos alunos, percebe-
se a complexidade do tema avaliagdo escolar.

A avaliagdo da aprendizagem escolar s terd sentido e poderd auxiliar na melhoria da
aprendizagem quando for realizada com critérios de responsabilidade e ética, com justica € com a
finalidade diagndstica. Essa pratica avaliativa possibilita aos envolvidos no processo educacional
uma visdo transparente das acdes que estdo acontecendo no ambiente escolar que contribuem
positivamente para o sucesso educacional dos alunos e qualidade da educacao ofertada na escola.

Apesar de a escola atual ainda dd muita atencdo aos niimeros, também ¢ fato que ja se tem
a preocupacao de avaliar para diagnosticar e promover mudanc¢as de praticas pedagdgicas. Porém
as respostas obtidas pelos questionarios aplicados nos revela a necessidade de conhecimento,
analise e discussdo do assunto com alunos, pais e todos os envolvidos no processo ensino
aprendizagem. E preciso que a escola tenha a parceria da familia para que o aluno possa obter
sucesso em sua vida estudantil e para que a escola assim possa cumprir sua fungdo de formar
cidadaos criticos, participativos, reflexivos e reconhecedores de sua propria histoéria.

A avaliagdo deve ser um processo continuo, natural e parte integrante da rotina escolar.
Cabe a escola, ao professor familiarizar os alunos com essa pratica avaliativa mostrando-o as
vantagens que se obtém com uma pratica avaliativa diagndstica e processual, que acompanha
durante todo o ano letivo os avancos e dificuldades de aprendizagem.

Espera-se como resultado futuro deste estudo levar o conhecimento sobre os tipos de

avaliacdo da aprendizagem escolar nos dias atuais bem como a utilizagdo correta dos resultados
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que estes podem trazer para contribuir com a mudanga de praticas pedagdgicas ¢ para a melhoria

do processo de ensino aprendizagem.
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CAPITULO 16

AVALIACAO EXTERNA: ANALISE DOS RESULTADOS NA DISCIPLINA
DE REDACAO NO EXAME NACIONAL DO ENSINO MEDIO NA EEMTI
RONALDO CAMINHA BARBOSA

Juciano Teixeira de Freitas
Hermano José da Silva

INTRODUCAO

Este artigo tem como objetivo analisar os resultados obtidos na disciplina de Redagdo no
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) pela Escola de Ensino Médio de Tempo Integral -
EEMTI Ronaldo Caminha Barbosa, entre os anos de 2019 a 2023. Para tanto, nos referenciamos em
Antunes, 2003; Bloom, Hastings ¢ Madaus, 1983; Haydt, 1988, entre outros, que contribuiram
conceitualmente no tocante a avaliacao e ensino. Quanto a coleta e analise de dados e tratamento dos
resultados, tomamos como base o Sistema de Gestao Escolar (SIGE), do Estado do Cear4, almejando
apropriar-se do processo de ensino aprendizagem incutido nos codmputos obtidos ao logo dos anos,
em especial, apos o periodo de pandemia de Covid-19.

Para iniciarmos as reflexdes, vamos trazer alguns questionamentos: O que vem a ser
avaliacdo? A referida palavra, em linha gerais, ¢ oriunda do latim, que significa: atribuir valor ou
mérito. J4 no contexto educacional, ela ganha uma imensuravel dimens3o de significado, ja que
abrange inimeros conceitos, aspectos peculiares e fungdes intencionais, incutidos em contextos

diversos no processo de ensino-aprendizagem. Segundo Bloom, Hastings e Madaus (1983):

avaliagdo ¢ um sistema de controle de qualidade pelo qual se pode determinar, a cada
passo do processo ensino-aprendizagem, se este esta sendo eficaz ou ndo; e caso esteja,
indicam que mudangas devem ser feitas a fim de assegurar sua eficicia antes que seja
tarde demais. (p. 36)

Conceitualmente ha trés modalidades de avaliagdo: diagnostica, formativa e somativa. Assim,
na contemporaneidade e de modo geral, pode-se elencar dois tipos de avaliagdes: interna e externa. A
avaliacdo interna — func¢des formativa e diagnostica — possui cunho basilar norteando o docente em
sua praxis em sala de aula e no processo de ensino-aprendizagem. Ja a avaliagdo externa — fungdo
somativa — ocupa-se em avaliar o desempenho da proficiéncia através de competéncias e habilidades

de modo classificatorio. Para Tyler (1974, p. 76), “o processo de avaliagao consiste essencialmente
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em determinar em que medida os objetivos educacionais estdo realmente sendo alcancados pelo
programa e curriculo de ensino.”

A LDBEN (BRASIL/MEC, 1996) propde que se realize uma avaliagdo que se desenvolva
durante o processo de aprendizagem. Nesse sentido, esta pesquisa, pauta-se, em suma, na analise
dos resultados na disciplina de Redagao no Exame Nacional do Ensino Médio na terceira série da
EEMTI Ronaldo Caminha Barbosa. Desse modo, este artigo objetiva demonstrar o laboro em torno
dos aspectos avaliativos citados acima, assim como, os desdobramentos em forma de implicagdes
pedagdgicas baseadas nos mesmos, exprimidos através dos dados relacionados ao resultado obtido
pelos discentes da instituigdo na avaliagdo supracitadas.

Desse modo, por meio de pesquisas qualitativas e quantitativas, esta pesquisa ambiciona
apropriar-se e estudar com afinco o modus operandi dos resultados relacionados a disciplina de
Redagdo no Enem, contribuindo para a melhoria da praxis docente, assim como no processo de
ensino-aprendizagem no tocante ao avango da proficiéncia dos educandos na disciplina de Redacao.

Segundo os Pardmetros Curriculares Nacionais-PCN (BRASIL/MEC, 2002) a avalia¢ao
consiste no processo regulador das aprendizagens e caracteriza-se por ser um elo do percurso escolar

e seu resultado ¢ a certificacao dos diversos conhecimentos adquiridos pelos alunos.

ASPECTOS METODOLOGICOS

Valendo-se dos fatos citados acima, a presente pesquisa visa tracar um paralelo de forma
qualitativa e quantitativa entre as teorias em foco com os resultados obtidos na terceira série da
EEMTI Ronaldo Caminha Barbosa na disciplina de Redacao através do Exame Nacional do Ensino
Meédio.

Para tanto, valeu-se da andlise das respectivas notas gerais obtidas pelos discentes na
disciplina de Redacao no Enem ofertadas no Sistema de Gestao Escolar (SIGE) que esta diretamente
ligado a Secretaria da Educacdo do Ceara (SEDUC) da rede Estadual de Ensino. O mesmo, ¢
responsavel por armazenar dados relacionados a matricula, evasdo, abandono, notas, médias e
resultados nas avaliagdes externas, como as do Enem, das instituicdes publicas do estado e ainda
engloba questdes atreladas a outras areas, como: administrativa, financeira e social.

A analise dos mesmos, inicia-se a partir 2019 e cessa em 2023. Ao longo deste periodo,
percebeu-se um notavel destaque no desempenho, bem como nos resultados alcancados na avaliagdo
externa supracitada pela disciplina de Redagdo na terceira série da EEMTI Ronaldo Caminha
Barbosa, que alcancou as maiores médias quando tragado um paralelo como as demais areas quem

compdem a matriz curricular do Enem em analise na instituicao, com excegao de 2022.
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O mérito dos resultados obtidos, ¢ fruto de um sistematico método de ensino implantado e
aplicado por meio de um laboratério de Redacao, que em suma visa sanar os déficits e potencializar
as habilidades dos educandos corrigindo individualmente e pessoalmente as redagdes redigidas pelos
alunos.

Tal método consiste no seguinte da seguinte forma: o docente aplica uma redag¢do diagndstica
propondo ao educando passar pelo processo de reescrita, em seguida ministra aulas sobre as
competéncias ¢ a matriz de referéncia de Redagdo proposta para o ENEM a fim de conhecer as
potencialidades e fragilidades educacionais dos discentes. Assim, Demo (2004, p. 90)

ainda constata que sendo a aprendizagem "dindmica reconstrutiva" que ocorre de dentro

para fora, ndo ¢ a realidade externa que simplesmente se impde ao sujeito, mas € ele que, no
processo de aprendizagem, a capta de modo reconstrutivo, interpretativo ou hermenéutico.

Logo apos este processo, o aluno ¢ acompanhado quinzenalmente até a realizagdo do Exame

de forma individualizada e presencial através do laboratério de Redagao da Escola.

AVALIACAO EXTERNA

O Exame Nacional do Ensino Médio - Enem, em sua origem em 1998, ndo possuia o caracter
de vestibular tradicional, era adotado apenas para avaliar educacao bésica de nivel médio. Mas desde
2009, o mesmo ganhou um novo formato, passando de uma avaliacao diagnostica para promover o
acesso a universidade. Isto, oportunizou a valorizacdo das 4areas do conhecimento, sobretudo,
ressaltando a lingua materna através da area de Linguagens e Codigos e suas Tecnologias e a
Redagdo. Esta tltima, apds a mudanca, recebeu um notorio enaltecimento, visto que ganhou status de

sumidade. Sordi e Ludke (2009, p. 318) observam:

Rompem-se as fronteiras da sala de aula e o foco exclusivo nos alunos e observa-se que a
avaliagdo comeca a ser praticada em larga escala, buscando subsidios que orientem os
sistemas educativos que passam a assumir importante protagonismo, inclusive na indugéo
das escolas a um determinado padrdo de qualidade.

Assim, por meio do Enem, a disciplina de Redacao pautado em suas competéncias, passaram
a nortear o processo de escrita através da jungdo das tipologias dissertativa-argumentativa sendo elas
o cerne para a compilacdo de textos voltados aos Enem, uma vez que as mesmas sdo utilizadas para
atribuir notas de zero a mil ou at¢ mesmo impossibilitar a Redacdo de concorrer por ndo atender as
exigéncias. De acordo com o Guia do Participante do Enem (2023), hé cinco competéncias:

Competéncia I - Demonstrar dominio da modalidade escrita formal da lingua portuguesa.
Competéncia II - Compreender a proposta de redag@o e aplicar conceitos das varias areas de
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conhecimento para desenvolver o tema, dentro dos limites estruturais do texto dissertativo-
argumentativo em prosa. Competéncia III - Selecionar, relacionar, organizar ¢ interpretar
informagoes, fatos, opinides e argumentos em defesa de um ponto de vista. Competéncia [V
- Demonstrar conhecimento dos mecanismos linguisticos necessarios para a construgdo da
argumentacdo. Competéncia V - Elaborar proposta de intervengdo para o problema
abordado, respeitando os direitos humanos.

Tais competéncias visam qualificar e referendar os textos de acordo com a norma culta da
Lingua Portuguesa elencando aspectos textuais, gramaticais, linguisticos focando em elementos
como tese, argumento e interven¢do, além de englobar questdes de cunho subjetivo, tais como: fuga

da tematica, vicios de oralidade, entre outro. O Manual do Aluno afirma:

A prova de redagdo exigira de vocé a producdo de um texto em prosa, do tipo dissertativo-
argumentativo, sobre um tema de ordem social, cientifica, cultural ou politica. Os aspectos a
serem avaliados relacionam-se as competéncias que devem ter sido desenvolvidas durante os
anos de escolaridade. Nessa redac@o, vocé devera defender uma tese — uma opinido respeito
do tema proposto — apoiada em argumentos consistentes, estruturados com coeréncia e
coesdao, formando uma unidade textual. Seu texto devera ser redigido de acordo com a
modalidade escrita formal da Lingua Portuguesa. Por fim, vocé devera elaborar uma
proposta de interveng@o social para o problema apresentado no desenvolvimento do texto
que respeite os direitos humanos. (GUIA DO PARTICIPANTE, 2019)

Ainda de acordo com o Manual:

O texto produzido por vocé serda avaliado por, pelo menos, dois professores, de forma
independente, sem que um conheca a nota atribuida pelo outro. Cada avaliador atribuira uma
nota entre 0 e 200 pontos para cada uma das cinco competéncias. A soma desses pontos
compora a nota total de cada avaliador, que pode chegar a 1.000 pontos. A nota final do
participante serd a média aritmética das notas totais atribuidas pelos dois avaliadores.
(MANUAL DO PARTICIPANTE, 2019)

Deste modo, os participantes do Exame submetem-se a uma avaliagdo externa em que nao
tém acesso aos corretores responsaveis por sua redagdo, s6 sabendo o resultado final dias depois
quando as notas sdo publicadas no site do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais -

INEP.

EXPLANACAO DOS DADOS OBTIDOS PELA REFERIDA ESCOLA ENTRE OS ANOS
DE 2019 A 2023

Ao analisar os resultados na disciplina de Redagdo no Exame Nacional do Ensino Médio na
terceira série da EEMTI Ronaldo Caminha Barbosa foi perceptivel notar o significativo avango da
referida disciplina, assim como avaliar os niveis de proficiéncia na mesma e ainda uma analise das
habilidades e competéncias desenvolvidas por meio dos resultados obtidos nesta na terceira série da

instituicao.
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Desta forma, diante deste quadro € pertinente fazer as seguintes inquiricdes para entender o
problema: o que faz uma institui¢ao, localizada num lugar pacato e distante da capital, lograr éxito
numa disciplina tdo estigmatizada? Que metodologia estd sendo implementada ou adotada na
ministragdo da mesma? Por que a disciplina Redagdo alcangou as maiores médias em relagdo as
outras areas na nesta Escola?

Por isso, este artigo tem como objeto de investigagdo analisar os resultados obtidos na
disciplina de Redacdo pela EEMTI Ronaldo Caminha Barbosa e compreender como se deu a praxis
adotada na ministracao desta até a consolidagdo das notas finais, visando entender de forma pratica e
metodoldgica como ocorreu o processo de ensino e aprendizagem da disciplina, assim como desvelar
fatores que contribuiram diretamente para performance e desempenho do educando na disciplina ao
realizar o Enem.

Ressalta-se, nesse sentido, que os referidos resultados obtidos pela escola, aqui expostos,
embasardo o processo de ensino-aprendizagem dos educandos, visando um olhar holistico e apurado
por parte do docente acerca deste processo, pois ¢ esta visdo que o permite trabalhar ou até mesmo
redirecionar o planejamento e o ensino, principalmente quando se trata de Redagao.

De acordo com SIGE, os resultados obtidos no Enem na disciplina de Reda¢do pela EEMTI

Ronaldo Caminha Barbosa, entre os anos de 2019 a 2023, das turmas da 3? série, sdo os seguintes:

3% Série v

Medias

Ciéncias Ciéncias
Linguagens Redagdo Matematica da Média
Humanas
Natureza

Inscritos
Enturmados

34 40 435.07 450.90 484 .17 441.61 42878 44811
31 38 438.19 447 67 536.19 466.13 431.78 463.99
27 50 422 .47 451.20 487.27 452.75 435.63 449 86

92 128 433.31 449.89 504.29 452.01 431.15 45413

Fonte: SIGE - resultados Enem 2019
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3° Série v

Meédias

Ciéncias Ciéncias
Linguagens Redagdo Matematica da Média
Humanas
Natureza

Inscritos
Enturmados

42 42 42558 393.62 426.67 435.11 419.65 420.13
39 39 469 .48 437.33 510.53 470.16 461.02 469.70
38 39 419.46 402.26 460.95 426.34 414.64 42473
119 120 435.59 408.01 462.81 441.14 428.69 435.45

Fonte: SIGE — resultados Enem 2020

30 Série w

= . Medias

: 3

s - Ciéncias s

B 2 Linguagens Redagdo Matematica da Média
- Humanas

Natureza
34 40 435.07 450.90 48417 441.61 42878 44811
31 38 43819 447 67 536.19 466.13 43178 463 99
27 50 422 .47 451.20 487 .27 45275 43563 449 86
92 128 433.31 449.89 504.29 452.01 431.15 454.13
Fonte: SIGE - resultados Enem 2021
3% Série w

- . Medias

g 3

= E Ciéncias

o : Ciéncias

2 b Linguagens Redagdo Matematica da Media
— Humanas

Natureza

37 ar 430 .47 459 64 433 91 44377 437 15 44099
35 35 429 60 463 53 53333 479.09 436.04 468 32

22 22 436.56 458.27 375.56 451.53 455.49 435.48
94 94 431.74 460.82 457.94 460.22 441.42 450.43

Fonte: SIGE - resultados - Enem 2022
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3° Serie v
- . Médias
g 1
5 E Ciéncias CiSncias
e 5 Linguagens Redagdo Matematica da Media
— Humanas
Natureza
35 36 461.82 457 56 589.70 469 50 441 .38 48399
3.5 a7 465.42 450.31 596 67 450.85 449 81 482 61

39 40 463.97 440.65 615.18 432.29 43564 477.55

109 113 463.71 449.68 598.75 451.45 442.32 481.18
Fonte: SIGE

- resultados Enem 2023

Diante dos dados, ¢ valido salientar que a disciplina de Redagdo ao longo do periodo
estudado demonstrou um nitido e satisfatorio desempenho em relacdo as demais areas do
conhecimento no Exame Nacional do Ensino Médio na EEMTI Ronaldo Caminha Barbosa. Este

desempenho responde as inquirigdes feitas anteriormente.

CONSIDERACOES FINAIS

Logo, ¢ fato que a avali¢do seja ela interna ou externa assume um caracter fundamental na
escola. Nesse sentido, Haydt (1988, p. 13) reforca que “[...] ela ndo pode ser esporddica nem
improvisada, mas, ao contrario, deve ser constante e planejada.” Isso, mostra-nos que receber os
dados das avaliacdes externas permite a Escola uma auto andlise de como estd conduzindo
estrategicamente o processo de ensino e aprendizagem, especificamente, na disciplina de Redagao.

A escola articula o processo de ensino e aprendizagem na disciplina de Redacdo logrando
éxito por promover a equidade de modo presencial e individualizado, trabalhando as especificidades
de cada aluno intuindo desenvolver ou aprimorar as competéncias e habilidades dos estudantes ao
longo ano letivo.

No tocante a metodologia utilizada pela Escola, fica evidente o trabalho louvavel e primordial
do professor que, através do protagonismo atrelado ao acompanhamento continuo do discente ao
longo do periodo letivo, auxilia a sanar os desvios gramaticais de coeréncia e coesdo, assim como as
fragilidades na construgdo do tecido textual. Tal préxis estd incorporada no cotidiano do ambiente
escolar através da ministragdo curricular da disciplina, produ¢do e reescrita do texto e correcio
individual, demonstrando avangos e retrocessos do aluno por meio do laboratério de Redagao. Demo

(2004, p. 24) afirma que ¢ "funcdo precipua do professor cuidar da aprendizagem do aluno, com
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afinco, dedicagdo, continuidade e persisténcia".

Destarte, diante dos fatos redigidos acima, foi perceptivel que a disciplina de Redagdo na
EEMI Ronaldo Caminha Barbosa, com énfase na terceira série, obteve resultado de grande éxito no
Enem devido ao afinco empregado pelos profissionais da educagdo, alunos e agentes envolvidos no
processo de ensino aprendizagem.

Para Antunes (2003, p.174), "um professor que ndo pode deixar de 'ser aluno', isto €, que ndo
sabe tudo, que ndo pode deixar de ser aprendiz. Eternamente um aprendiz.” Este é o caminho para

uma educacdo efetiva e de qualidade.
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CAPITULO 17

O E-LEARNING E AS TENDENCIAS EDUCACIONAIS

Marcel Teixeira e Silva
Ronnise Venancio Rosa

INTRODUCAO

As novas tecnologias de informacdo e comunica¢do — TICs — tém impactado de forma
substancial o processo de ensino-aprendizagem, e com as novas tecnologias ¢ possivel dinamizar o
processo educacional. As novas tendéncias educacionais estao surgindo com o uso das NTICs e o e-
learning (ensino online) ¢ um modelo de educag¢dao que tem revolucionado a forma de ensinar e
aprender, uma vez que professor e aluno ndo precisam mais estar no mesmo lugar, basta terem
acesso a internet e as ferramentas corretas.

Nesse contexto, vale explanar sobre outros modelos de ensino que foram propostos a partir
do e-learning, tais como: Blended Learning, flipped classroom e adaptive learning. Verifica-se que
as NTICs tendem a mudar a maneira como os professores podem ensinar, possibilitando mais
protagonismo aos alunos. Diante de tantas mudangas nos modos de ensinar , faz-se necessario
analisar o papel do professor nesse novo cenario educacional. Este trabalho tem como objetivo
analisar as novas tendéncias educacionais € o papel do professor, nesse contexto. Abordard o
conceito de e-learning e outros meios de ensino a distancia - EAD. Terd como metodologia a
revisdo bibliografica dos artigos sugeridos e correlatos.

As novas tecnologias de informacdo e comunicacdo — TICs — tém impactado de forma
substancial o processo de ensino-aprendizagem. Com as novas tecnologias ¢ possivel dinamizar o
processo educacional. Usada de forma correta e criativa, a tecnologia pode beneficiar os
alunos e todos os envolvidos no dmbito escolar.

Nesse sentido, Silva e Martins (2017) destaca a utilizacdo das tecnologias proprias da
Educagao a Distancia (EaD) em contextos ndo exclusivos de cursos a distdncia, como uma
grande transformacdo no processo ensino-aprendizagem. Frente as novas possibilidades educativas,

¢ importante analisar o papel docente nos ambientes virtuais de educagao.
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O ENSINO A DISTANCIA E SUAS NOVAS FERRAMENTAS EDUCACIONAIS

E inegavel que a tecnologia tem impactado diversos aspectos da vida em sociedade, na
educacao nao seria diferente. Os recursos das NTICs, em sala de aula, estimula a criatividade, o
raciocinio logico dos alunos, enriquecem o processo de ensino-aprendizagem e proporcionam novas
possibilidades aos professores e estudantes.

O impacto da tecnologia na educagdo ¢ uma realidade que se intensificou com a pandemia
causada pela Covid-19. Em 2020, as escolas fecharam as portas para conter o avanco do virus e as
aulas presenciais foram substituidas por aulas virtuais, assim as escolas foram forcadas a lidarem
com a tecnologia e recursos do ensino a distancia.

A EaD ja era adotada por vdrias instituigdes de ensino, em muitos cursos no Brasil, mas, a
crise da pandemia ampliou o uso e entendimento dessa metodologia de ensino. Convém salientar
que para o uso adequado de aparelhos tecnoldgicos no processo educacional € preciso rever a forma
de pensar a metodologia do ensino.

O e-learning ¢ um tipo de ensino a distdncia que utiliza a infernet para transmissao do
conhecimento. Varias empresas, organizagdes, utilizam esse método para transmissdao de saberes,
informacdes e promoverem capacitacdo para seus colaboradores. Na educacdo, o e-learning ¢ um
modelo de comunicagdo que passa a ter multiplos agentes criadores de informag¢do. O comunicar
passa a ser possivel para qualquer um com acesso as TICs, segundo Simon et al. (2018). De acordo
com ele, nesse modelo, a comunicagdo de que era de apenas um para muitos, evoluiu-se para uma
comunicac¢ao mais ampla, de muitos para muitos.

Nesse contexto, com a educagdo a distancia tém surgido outras tendéncias educacionais
inovadoras. O Blended Learning ou ensino hibrido ¢ um modelo de ensino que foi potencializado
apos a crise da Covid-19. De acordo com Silva e Martins (2017, p. 1) “ele pode ser tratado por
educacdo bimodal, aprendizagem combinada, educacdo semipresencial ou ensino hibrido que, em
sua esséncia, combina elementos da aprendizagem face a face com a aprendizagem mediada pela
internet.” Afirma o autor que esse modelo pode se tornar, em breve, o mais utilizado na educagao.

Silva e Martins (2017) aponta ainda pesquisas sobre a utilizacdo do Ambiente Virtual de
Aprendizagem - AVA - como apoio ao ensino presencial, e que aquele ambiente obteve entre os
alunos uma resposta muito positiva. A maioria entende como relevante esta juncdo e ha um alto
indice de inten¢do de uso desse recurso em atividades profissionais futuras.

Outra tendéncia educacional inovadora ¢ a flipped classroom, ou sala de aula invertida. Em
2007, os professores americanos Jon Bergmann e Aaron Sams (2018) descobriram que o inicio do

aprendizado ndo precisaria ser necessariamente em sala de aula. Trata-se de um modelo de ensino
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em que os alunos se preparam em casa, antes de chegarem a aula. O professor disponibiliza o
material aos alunos, via internet, e eles tomam conhecimento, e ao chegarem a aula discutem a
matéria junto com os demais alunos e professor.

Segundo Silva e Martins (2017), ensinar o estudante € ndo a turma toda € a premissa de uma
educacdo adaptativa ou adaptive learning. Outra tendéncia educacional inovadora que tem como
objetivo atingir o individuo. Simon et al. (2018) explana sobre a adaptacdo dentro do AVA.
Segundo o autor, “ocorre sempre com trés passos: (1) Coleta de dados, (2) andlise dos dados
coletados e (3) ajustamento do ambiente conforme a analise feita.” (p. )

Acrescenta Simon et al. (2018, p. 8) que

Ambientes virtuais tém evoluido, tecnologicamente, bastante rapido, tentando fazer hoje o
que professores sdo capazes de fazer em sala de aula, individualizando a aprendizagem e
tornando a experiéncia mais eficaz em Ba digital que gera confianga ao usuario.

Para Simon et al. (2018, p. 8) “ser adaptativo ¢ estar ciente dos modos de aprendizagem dos
individuos e capacidades pessoais nas diferentes dreas de conhecimento existentes.” De acordo co o
autor, a busca pelo conhecimento deve entender que determinadas pessoas t€ém preferéncias e mais
capacidade de absor¢do da informagdao por meios diferentes tanto de textos quanto por videos.
Assim, o ambiente deve ser capaz de aprender com os erros de cada usudrio, como também
entender as escolhas por determinadas preferéncias, Simon et al. (2018).

O professor ¢ um agente fundamental nesse processo inovador de educagdo. Diante das
novas tendéncias educacionais, os professores precisam estar atualizados para acompanhar as
mudangas postas. Simon ef al. (2018) destaca que o professor pode adaptar questdes e modos de
aprender para cada estudante, transformando um ambiente dito ndo adaptativo para um ambiente
adaptativo.

Nesse contexto, Silva (2017) destaca que a criagcdo de comunidades virtuais pode
oportunizar a formag¢ao de professores para a utilizacdo do AVA na educagdo basica. Segundo ele, ¢
possivel fornecer, de forma gratuita, salas virtuais para os professores trabalharem em escolas
publicas. Isso ¢ a tecnologia chegando a todas as classes e niveis de ensino.Nesse sentido, Silva e
Martins (2017) relata que foi criado um MOOC (Massive Open Online Course) para prover a
formacdo de professores para uso de AVAs na educacdo presencial. A estrutura do MOOC
denomina “Uso de AVA na educagdo presencial” (p. ). O MOOC “une a conectividade das redes
sociais a facilitacdo de um especialista em um campo de estudo e concentra uma cole¢ao de
recursos online de acesso livre.” O professor deve ser inserido no processo ensino-aprendizagem

das novas tendéncias educacionais. Em suma, a inser¢do do uso do computador, da informatica e da
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internet, ou seja, das Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo- TICs, para fins didatico,
participando diretamente do processo ensino e aprendizagem da escola publica brasileira, passou
por inimeros processos, que forjaram em cada um deles, formatos diferenciados, mas, sempre no
intuito de abranger exceléncia e qualidade com a participagdo da ferramenta e dos recursos
midiaticos ligados a ela ( computador, tablets, acessorios de informatica, softwares, internet,
bibliotecas virtuais, etc), no processo de formacdo de habilidade e dominio dos educandos, aos

elementos constitutivos da informatizacao global.

CONSIDERACOES FINAIS

A educacao tem sido impactada e transformada pelas NTICs e com isso tém surgido novas
tendéncias educacionais, como: Blended Learning, flipped classroom e adaptive learning. Essas
modalidades de ensino sdo realizadas por meio do e-learning ou ensino online, com o objetivo de
inovar o processo ensino-aprendizagem, e facilitar a relagdo na educagdo entre os estudantes e o
professor.

O Blended Learning ¢ a jungdo do ensino a distancia com o ensino presencial, modalidade que tem
sido adotada por muitas institui¢des de ensino, tanto na educagdo bésica quanto nas Institui¢des de Educagdo
Superior - IES.

A flipped classroom ¢ a modalidade que inverte a sala de aula. Os alunos tém acesso ao material de
estudos por meio da internet, ¢ iniciam os estudos antes de chegarem a sala de aula. Esse método instiga o
protagonismo do aluno.

Convém citar, ainda, a adaptive learning. Essa metodologia adaptativa ¢ voltada para o individuo. Os
defensores desse método acreditam que cada pessoa tem uma forma diferente de aprender, e que os
professores e as ferramentas tecnologicas devem adaptar o ensino a cada aluno.

O professor tem uma fungdo essencial no processo de ensino-aprendizagem, € com as novas
tendéncias educacionais, torna-se indispensavel que os professores sejam capacitados para lidarem com as
mudangas, tanto tecnologicas como pedagogicas.

Apesar do avango tecnologico, observa-se que o professor continua sendo parte fundamental na
transmissdo do conhecimento, por isso, a docéncia tem recebido formagdes constantes para se adaptarem,
saberem e utilizarem as ferramentas virtuais para uma educagdo que alcance os estudantes.

Logo, podemos observar, mediante esta breve explanagdo historica dos programas que o governo
federal destinou a fornecer informatica educativa nos aparelhos escolares, tanto para o processo ensino
aprendizagem, quanto para otimizacdo da rotina da gestdo e administrativa, tanto quanto para estimulo a
pesquisa e procedimentos avaliativos, ou seja, sempre houve desde o inicio a preocupagdo sobre a insercao

das ferramentas digitais como forma de desenvolver a formacao e desenvolvimento de habilidades junto aos
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profissionais e educandos, no entanto, ndo apresentam, de forma clara, como seria a formacgdo dos
profissionais de educagdo para atuar de forma efetiva com as tecnologias em sala de aula, gestdo e espago
escolar. Criando uma lacuna sobre acompanhamento criterioso da efetividade e abrangéncia em termos
quantitativos e qualitativos de cada programa.

Com este trabalho, vimos que o e-learning ¢ uma relaidade dentro da educagdo, ¢ esta se tornou

assim cada vez mais acessivel a populagao.
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CAPITULO 18

MARCADORES CONVERSACIONAIS NO WHATSAPP:
ANALISE DE CONVERSAS VIRTUAL

Ana Cecilia de Sousa Costa
Terezinha de Sousa Costa
Maria Margarete Fernandes de Sousa

INTRODUCAO

Este artigo tem por objetivo geral analisar os usos e as fun¢des dos marcadores
conversacionais, tais como inicio, manuten¢do ¢ conclusdo dos turnos de fala, concordancia e
discordancia, presentes em mensagens do aplicativo WhatsApp, para percebemos as fungdes que
esses marcadores verbais, nao verbais e suprassegmentais expressam na escrita virtual oralizada de
alunos do 8° ano do Ensino Fundamental de uma escola publica de Fortaleza.

O viés teorico e analitico deste trabalho teve como base a Analise da Conversagao ¢ a Analise
da Conversagdo em Rede, referenciados pelos trabalhos de Marcuschi (2003) e de Recuero (2014),
respectivamente. Quanto a metodologia, foram usados tanto os dialogos do grupo do WhatsApp em
que os alunos do 8° ano no ano de 2020, estdo interagindo quanto o resultado do questionério
aplicado com os mesmos alunos, cujo objetivo era compreender, a partir do proprio discurso deles,
quais suas intencionalidades e propdsitos comunicativos ao utilizar alguns dos marcadores
encontrados no corpus principal. Os resultados apontam, assim como nas suposi¢des de trabalho
especificas, que os alunos se apoiam em marcadores conversacionais para constituir intera¢do. Esses
marcadores, no entanto, desempenham fungdes distintas, tais como: guiar o andamento e a
negociacao da conversa; ligar as unidades comunicativas; indicar o contexto; marcar a troca de
turnos etc.

A conversa ¢ uma pratica social inerente a comunica¢do humana. Diariamente, as pessoas
utilizam a linguagem a fim de estabelecer uma relagdo dialogica e, por meio de uma situagao
conversacional, desenvolvem uma interacado baseada numa troca comunicativa mutua. Marcuschi
(2003) afirma que a conversa ¢ uma atividade altamente organizada e passivel de ser estudada com
rigor cientifico, a partir de dados empiricos em situagdes reais.

Nesse sentido, cabe a teoria da Analise da Conversagcdo (AC) explicitar as normas que

subsidiam o funcionamento das trocas comunicativas, observando o que orienta “o comportamento
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daqueles que se encontram engajados nessa atividade polifonica complexa que ¢ a condugdo de uma
conversagdo” (Kerbrat-Orecchioni, 2006, p. 312).

Recuero (2014) propde, dentro dessa perspectiva, o estudo da Conversagdo em Rede a partir
de conceitos da teoria da Comunicagdo Mediada por Computador (CMC) e faz uma releitura dos
elementos que organizam a conversa no ciberespaco, reconstruindo os principios da Analise da
Conversagao. Essa possibilidade de adequacdo da teoria para as praticas atuais nos motiva a investir
nessa tentativa de compreensao de caracteristicas tdo especificas da interacdo na internet.

Nesse sentido, escolher o WhatsApp como o ambiente principal de constru¢ao da
conversagado se deu, especialmente, por este ser um dos principais aplicativos gratuitos de mensagens
instantdneas e chamadas de voz para smartphones usados atualmente. Além disso, por ser um
aplicativo multiplataforma, o WhatsApp permite a integracdo ndo s6 de textos ou elementos
verbais/orais, como também permite que o usuario envie varios tipos e formatos diferentes de
imagens, de videos e de documentos, possibilitando uma constru¢do de uma rede conversacional
bastante complexa no que diz respeito a elaboragdo semantica daquilo que se diz e das multiplas
formas de se dizer aquilo que se pretende.

Por isso, nesta pesquisa, temos como objetivo geral analisar os usos e as fungdes dos
marcadores conversacionais, tais como inicio, manutengao e conclusdo dos turnos de fala produzidos
pelo(s) falante(s) e pelo(s) ouvintes(s), concordancia e discordancia, presentes em mensagens do
aplicativo WhatsApp, para percebemos as funcdes que esses marcadores verbais, ndo verbais e
suprassegmentais expressam na escrita virtual oralizada de alunos do 8° ano do Ensino Fundamental
de uma escola publica de Fortaleza.

O viés tedrico e pratico deste trabalho tem como base os pressupostos da Analise da
Conversacdo, em particular da Conversacdo em Rede. Alguns autores, como Recuero (2014),
Goffman (2002), Marcuschi (2003) e Kerbrat-Orecchioni (2006) sao fontes de pesquisa para
entendimento das teorias, sendo os dois primeiros basilares para a compreensao da teoria enquanto
ciéncia e os outros dois, numa perspectiva mais metodologica. E, a partir dos resultados da analise,
esperamos que nossa proposta de estudo traduza a importancia da pesquisa relacionada a utilizagao
da linguagem virtual hibrida em redes sociais e aplicativos de conversas virtuais, para maior
compreensdo dos fendmenos da oralidade e sirvam também de ampliagdo aos avangos trazidos pela

Analise da Conversagao, principalmente no que se refere a conversagao mediada.
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DOS PRESSUPOSTOS DA ANALISE DA CONVERSACAO A ANALISE DA
CONVERSACAO EM REDE

O estudo dos processos conversacionais representa um desafio para os linguistas devido a sua
complexidade e a variedade de recursos utilizados na comunicacdo. No entanto, a andlise da
conversagdo ¢ fundamental por ser uma pratica social comum e contribuir para a construgdo de
identidades sociais e o controle social imediato. Isso envolve a coordenagdo de acdes que vao além
das habilidades linguisticas dos falantes (MARCUSCHI, 2003).

A andlise da conversagdo busca entender como as pessoas se comunicam, coordenam suas
acoes e utilizam seus conhecimentos linguisticos para facilitar a compreensdo mutua
(MARCUSCHI, 2003). Isso requer uma abordagem indutiva, adaptada aos dados coletados em
situacdes reais de interacdo. A Andlise da Conversacdo tem raizes em varias disciplinas, incluindo
psicologia social, sociolinguistica, linguistica e etnografia, resultando em abordagens diversas. Isso
levou a criacao de quatro principais enfoques: psicoldgico, etnossociologico, linguistico e filoséfico.

No Brasil, a Analise da Conversagao se ramificou em duas vertentes: Analise da Conversacao
Etnometodoldgica e Anélise da Conversagdo Textual e Discursiva. A primeira prioriza a observacao
de atividades espontaneas de fala, enquanto a segunda concentra-se em mecanismos linguisticos e
paralinguisticos na fala. A Analise da Conversagao continua a evoluir, explorando temas como
géneros de texto falado, formalidade e informalidade na fala e escrita, tradicdo e inovacdo nos
géneros discursivos e interacao eletronica (LEITE; NEGREIROS, 2014).

O surgimento e popularizacdo da internet revolucionaram a sociedade em varias dimensoes,
incluindo o estudo da linguagem. David Crystal introduziu a "Linguistica da Internet" em 2001
definindo-a como a andlise da linguagem em todas as areas da atividade da internet, destacando a
importancia da comunicagdo mediada por computador (CMC) (CRYSTAL, 2005).

A comunicacdo mediada por computador (CMC) surgiu devido a necessidade de uma
abordagem teorica especifica para explorar o ciberespaco, na perspectiva oral (CRYSTAL, 2010;
SHEPHERD; SALIES, 2013) e, a medida que a tecnologia avanga, algumas mudancas
terminoldgicas sdo feitas, como a transicdo de CMC para CMD (Comunica¢ao Mediada pelo Meio
Digital) para abranger a variedade de plataformas.

A conversagao em rede na mediagdo digital difere da conversagdo face a face em varios
aspectos, incluindo suporte, linguagem predominantemente escrita, flexibilidade temporal, ambiente
mediado, "escrita falada", contextos sincronos e assincronos, privacidade, representacdo de presenga
e multimodalidade (RECUERO, 2014; FRAZAO, 201 8).

Recuero (2014) propde uma andlise da organizacdo da conversagdo virtual baseada em
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elementos como a dindmica dos turnos, pares adjacentes, rituais de conversacao e polidez. Os rituais
da conversacdo mediada pelo computador, como rituais de abertura, fechamento, presenca e agao,
sdo semelhantes aos rituais orais, mas incorporam elementos da linguagem verbal, ndo verbal e
suprassegmental.

A estrutura da conversa¢do ¢ reconfigurada na mediagdo digital, exigindo uma nova
compreensdo dos elementos organizacionais. A andlise dos rituais de marcagdo e marcadores
conversacionais, proposta por Recuero (2014), ¢ fundamental para entender as conversas no

ciberespaco. Essa abordagem ¢ relevante para responder as principais questdes desta pesquisa.

MARCADORES CONVERSACIONAIS: CONCEPCOES GERAIS E LINGUAGEM
VIRTUAL

Em uma troca interacional, podemos fazer uso de diferentes formas de expressdo para nos
comunicarmos: as palavras, as entonagdes, as pausas, os gestos, os olhares, os risos, os movimentos
entre outros. Todos esses recursos se complementam e se tornam essenciais para a concretizacao de
uma conversa, pois atribuem diversos sentidos ao didlogo, auxiliando na compreensao e na eficacia
de uma efetiva comunicagao.

Galembeck e Carvalho (2010) afirmam ser essencial, para a construcdo do texto
conversacional, a presenca de elementos que t€ém por funcdo: a) assinalar as relagdes interpessoais e
o envolvimento entre os interlocutores; b) situar o topico ou assunto da conversagdo no contexto
partilhado pelos interlocutores € no contexto pessoal de cada um deles; e ¢) articular e estruturar as
unidades da cadeia linguistica. Esses elementos sdo os marcadores conversacionais.

Sabemos, assim, que numa conversa ha recursos que facilitam a efetivacdo da comunicagao,
por conta da aplicacdo de signos linguisticos e extralinguisticos. Esses recursos foram denominados
de marcadores conversacionais por Marcuschi (2003), na primeira edicdo do livro “Analise da
Conversacao”, em 1986.

Quanto a classificagdo dos marcadores, os recursos verbais sdo palavras ou expressoes
estereotipadas e de grande ocorréncia, que situam o topico no contexto geral, particular ou pessoal da
conversagao. Marcuschi (2003) cita como exemplos expressoes nao lexicalizadas como “mm”, “aha”
e “ué”. Os recursos ndo-verbais, ou paralinguisticos, seriam o olhar, o riso, os meneios de cabeca € a
gesticulagdo, elementos fundamentais na compreensdo de uma interagdo face a face. Para o autor,
eles estabelecem, mantém e regulam o contato entre os interagentes. J4 os recursos suprassegmentais
sao de natureza linguistica, mas ndo de carater verbal, como no caso das pausas, da cadéncia, da

velocidade e do tom de voz.
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Em relagdo ao conceito, Urbano (1999, p. 81) vai nos dizer que os marcadores
conversacionais sdo como ‘“‘elementos de variada natureza, estrutura, dimensdo, complexidade
semantico-sintatica, aparentemente supérfluos ou até complicadores, mas de indiscutivel significacio
e importancia para qualquer analise de texto oral e para sua boa e cabal compreensao”.

Em nossa pesquisa, assim como fez Recuero (2014), focamos na analise de termos tipicos da
linguagem da infernet que acabam exercendo a fun¢do de marcadores conversacionais ou
marcadores que, mesmo numa modalidade escrita, sdo acionados para tornar a conversacao virtual
mais proxima da conversa face a face. Analisamos apenas os conteudos expostos de forma
grafolinguistica, deixando de lado elementos audiovisuais, devido a escolha de um foco na
linguagem escrita virtual e pelos registros das conversas terem sido realizados através de prints que
so reproduzem a digitagdo dos participantes.

O advento da internet ocasionou mudangas na forma de se comunicar. Segundo Recuero
(2009), a linguagem passa por mudancas considerdveis em meio a virtualidade, tornando-se mais
oralizada, com a presenca de novos marcadores conversacionais. Além disso, a comunicacdo via
internet acaba privilegiando o texto, mais até do que o som e o video, e incorpora recursos
tecnologicos proprios dos aplicativos e softwares interativos, a fim de tornar a conversacao ainda
mais proxima da face a face.

Surge, entdo, um novo tipo de escrita que busca rapidez e funcionalidade, numa tentativa de
oralizagcdo da escrita digitada. Segundo Marcuschi (2005), a linguagem virtual chega a ser quase
ideografica, repleta de estratégias de textualizagdo da oralidade, como as abreviagdes e os
truncamentos.

Marcuschi (2005) revela, também, que a infernet possibilita uma absor¢do sistematica de
semioses, devido a diversidade da escrita, pois, em substituicdo aos gestos e expressdes presentes na
conversagdo “usual”, existem as carinhas, os emoticons’, os emojis, as figurinhas e outros recursos.
Isso demonstra uma grande plasticidade da linguagem virtual, que conta com recursos infinddveis na
construcdo de uma nova forma de interagdo por meio da escrita.

Dessa forma, a conversagdo virtual, em sua composicdo informal e oralizada, agrega a
insercao dos elementos de ligacdo de unidades comunicativas: os marcadores conversacionais. E,
assim como na conversa face a face, exercem a fun¢ao de auxiliar no andamento da conversacao,
indicando contexto, direcionamento, troca de turnos entre outros. Além disso, de acordo com a
classificagdo de Marcuschi (2003) em marcadores verbais, ndo verbais e suprassegmentais, esses
marcadores sdo reinscritos nesse novo contexto de uso.

Nesse sentido, Recuero (2009) apresenta os marcadores mais observados na conversacao

virtual. Destacam-se: as onomatopeias, utilizadas para simular sons da linguagem oral; os emoticons,
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utilizados graficamente para simular expressdes faciais; os léxicos de acdo, que descrevem ao
interlocutor aquilo que o outro estd fazendo; oraliza¢do, quando as palavras sdo escritas pelo modo
como soam e ndo pela forma da lingua-padrdo; pontuacdo, para conotar entonacgdes, pausas e
siléncios nos turnos da conversacao; abreviagdes, uma reducdo de palavras como forma de agilizar a
escrita; e indicadores de direcionamento, uma das formas de organizar os turnos em uma conversa
com grande numero de participantes, direcionando a quem se “fala”.

E possivel notar, diante do exposto, tamanha importincia desses elementos para a realizagéo
de uma conversagdo virtual ainda mais semelhante a uma presencial. Os marcadores verbais
viabilizam a oralizagdo da linguagem, com sua forma transcrita na modalidade escrita. Os
marcadores suprassegmentais sao retratados através de uma pluralidade na digitagdo eletronica, para
reproduzir as entonagdes e pausas necessarias. Como o uso de reticéncias para demonstrar que esta
aguardando alguma resposta, por exemplo. E, por fim, os marcadores nao verbais incorporam
recursos visuais tipicos da internet, com o intuito de simular os movimentos que ndo aparecem no

didlogo em meio eletronico.

ANALISE DA CONVERSACAO DIGITAL DOS ALUNOS DO 8° ANO: INTERACAO NO
WHATSAPP

Alunos responderam a um questionario online do Google Forms, fornecendo informagdes
sobre idade, género, localizagdo, uso de redes sociais e motivagdes de uso de marcadores. Os dados
revelam o perfil dos estudantes e suas preferéncias na escrita de mensagens digitais. Todos os 25
alunos do 8° ano do grupo WhatsApp responderam. A maioria mora perto da escola, e a pesquisa se
concentra em estudantes em situagao de vulnerabilidade social. Cerca de 90% dos alunos tém acesso
a internet via smartphones e preferem usar o WhatsApp para se comunicar com colegas e familiares.
Este aplicativo ¢ o principal meio de interagdo virtual para eles. Cerca de 70% dos alunos preferem
digitar mensagens, compartilhando videos, fotos e textos. Isso indica o uso de marcadores
conversacionais e a percepg¢ao do aplicativo como um ambiente rico em linguagem.

Em relagdo aos marcadores conversacionais no WhatsApp, os participantes informaram que
as onomatopeias, abreviagdes e girias sdo os verbais mais usados, agilizando a escrita. Ja as
figurinhas e emojis sao os recursos visuais preferidos, usados para divertir a conversa e expressar
emocoes.

Durante a andlise, destacamos os principais usos dos marcadores verbais, ndo-verbais e

suprassegmentais e articulamos com seus significados. Assim, em um dialogo, o aluno faz a pergunta
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“Alguém j4 sabe o dia q vai comeca as aulas gente?” e, um minuto depois, reforca a indaga¢do com o
uso isolado do sinal de pergunta (?). Esse uso demonstra a presenca marcante de uma pausa na
interacdo e, nesse caso, a pontuagdo atua como um marcador suprassegmental. Modesto (2011)
considera esse isolamento da interrogacdo uma estratégia para fluxo de conversa, pois alerta o
interlocutor a um questionamento sem resposta imediata.

Um marcador verbal bastante recorrente nesse ¢ em outros excertos sao as abreviagoes, tais
como: “q”, “ves”, “tbm”, “pq”, “nd” e “agr”. E possivel dizer que este marcador auxilia na agilidade
da conversagdo dos sujeitos, primeiro por reduzir o tempo de escrita e, segundo, por ja serem
informacdes compartilhadas por todos. Outro exemplo de marcador verbal ¢ o uso de uma
onomatopeia ao ironizar a afirma¢do de um aluno que digitou: “acho que nao vamos ter férias em
julho™. A resposta foi “Tu acha eu tenho ¢é certeza” seguida de “Kkkkkkk”. O exemplo demonstra
como esse tipo de marcador viabiliza a oralizacdo da linguagem, com sua forma transcrita na

modalidade escrita, ao representar o som de uma gargalhada com a repeti¢do da letra k.

Ha, na conversa, a presenca de um marcador ndo verbal na forma de um emoji de boca aberta

e olhos fechados ( =), demonstrando uma reagiio negativa. Esse tipo de elemento paralinguistico
representa, segundo Marcuschi (2003), o olhar, o riso, os meneios de cabega e a gesticulacdo. Nesse
caso, o aluno, ao interagir digitando “oi galera” seguido do emoji, ja expressa o seu sentimento
diante da conversa, que seria a discussdo sobre a volta das aulas em tempo de pandemia. A
expressao do emoji, de desespero e tristeza, ¢ um fator fundamental na compreensao da interacao,
pois expressa o que o jovem estd sentindo diante da incerteza em tempo de pandemia.

E interessante observar o uso frequente de um recurso proprio do aplicativo WhatsApp,
quando os participantes da conversa citam um didlogo anterior para responder algo referente a essa
informacao que se perdeu em meio a outros assuntos que surgiram. Recuero (2014) chama esse
fendomeno de indicadores de assunto, pois demarcam os assuntos ou tOpicos que guiam a conversa,
em meio a turnos ndo organizados, sequencialmente, citando a mensagem anterior.

Os marcadores conversacionais nao verbais foram utilizados por diferentes razdes no

didlogo. Pode-se observar o recorrente uso de um emoji dormindo ( ':5?) aplicado por um tUnico
aluno. Primeiro, o marcador pode representar literalmente o sono, por conta do horério avangado. Ja
na segunda insercdo do emoji, realizada no periodo da tarde, pode representar um cansago ou até
descaso com a conversa. Por ultimo, notam-se outras interagdes apos a noticia de que o nimero de

casos de COVID-19 aumentou no Ceara, o que pode expressar tédio ou desinteresse.

Outros emojis também aparecem na interagdo. O emoji com uma expressao facial triste ( ‘=)

veio acompanhado da noticia sobre o coronavirus, deixando claro o sentimento do participante
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diante da situacdo. Um outro vale-se da utilizagdo de um outro elemento imagético semelhante, que

simula uma pessoa com a mio no rosto ( -&), que retrata sentimento de vergonha, impaciéncia e
desapontamento pelo fato de um outro participante ter saido do grupo.

A presenca dos emojis visa reportar a conversa online sensagdes semelhantes as da conversa
face a face, trazendo reagdes que se demonstrariam por meio das expressoes corporais ou faciais
(exemplos: 2 DO E L “) Diante da auséncia dessa fun¢do, os marcadores nao
verbais sdo utilizados, segundo Frazao (2018), em substitui¢do aos gestos e emogdes.

Estdo presentes no didlogo alguns casos de marcadores verbais que evidenciam

caracteristicas proprias do publico pertencente ao grupo de conversas. S3o exemplos as expressoes:

b b

“Ata man vlw”, “Oia o abestado saiu”, “Ne nao”, “Falei zoando” e “A foda se”. Esses recursos,
segundo Marcuschi (2003), sdo palavras ou expressdes estereotipadas e de grande ocorréncia nas
interagdes e servem para situar o topico no contexto geral, particular ou pessoal da conversagao.

Expressoes nao lexicalizadas como “ata”, “oia”, “né” e “a”, extraidas do excerto, na maioria
das vezes, sao usadas para verificar se ha um entendimento entre os agentes conversacionais ou para
tornar a interlocucdo mais participativa, induzindo quem ouve a envolver-se mais na conversa.
Palavras como “man” e “abestado”, extraidas do excerto textualizado no paragrafo anterior, retratam
uma linguagem coloquial com resquicios explicitos de regionalismos, préprios do Nordeste,
especificamente do Ceara. Esses marcadores conversacionais sdo tipicos da lingua falada e surgem
nos textos virtuais escritos como organizadores das construgdes textuais e mantenedores da interacao
discursiva.

Uma das intera¢des tem como caracteristica principal a presenca das figurinhas ou stickers. A
aplicacdo em turnos sequenciados entre dois participantes do grupo, de uma maneira descontraida,

faz com que as imagens conversem entre si. Sao elas:

Penc de urubu

Enviando abrago virfual

Alcool gel st de alinhs
entrou _ Enguanto vacé (i,
no grupo ===y | e roube sua

Tu gosta ne J ‘%gurinha

Voce saiu

O estudante responsavel por iniciar a conversa representada nesse recorte envia duas figuras
pertinentes a0 momento pandémico, transmitindo um abrago virtual e alertando a chegada do alcool
em gel no grupo. Como resposta, a proxima figura vem acompanhada de um enunciado “Tu gosta

ne” e, em seguida, o sticker brinca com a situagdo de troca de figuras com o dizer: “Pena de urubu
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Asa de galinha Enquanto vocé lia, eu roubei sua figurinha”.

Sobre a troca de figurinhas, os dados colhidos no questionario respondido pelos participantes
revelaram que colecionar figuras ¢ uma das atividades preferidas dos jovens. Tendo em vista que o
proprio aplicativo possibilita armazenar os stickers.

No fim do didlogo, um aluno inclui uma figura que simula uma notificagdo do WhatsApp que
alerta sobre a saida do grupo e, em resposta, sabendo que se tratava de uma brincadeira, outro aluno
inclui uma figurinha de uma pessoa desconhecida dizendo “N viaja fofa”, para deixar claro que nio
acreditou nesta saida.

Esse recurso de anlincio da saida de um participante em um grupo de conversa virtual €
considerado também um exemplo de marcador suprassegmental, ao simbolizar uma auséncia na
conversagdo. Na conversa face a face talvez fosse sinalizada com um momento de dar os ombros ou
virar as costas e, nesse cenario digital, esse marcador exerce essa fungao.

Um recurso suprassegmental, tipico do aplicativo WhatsApp, foi utilizado na conversa quando
um participante apagou uma mensagem. Na conversa falada, segundo Modesto (2011), esse recurso
serviria como estratégia para fluxo de conversa, sinalizando uma corre¢do, uma pausa necessaria. No
discurso eletronico, o proprio aplicativo alerta o grupo de que aquela escrita foi corrigida, no caso
apagada, dando sequéncia as trocas comunicativas.

Os marcadores conversacionais nao verbais, mais especificamente os emojis, foram inseridos
na conversa basicamente com o mesmo intuito: retratar emogoes e reforcar uma afirmacgio, como

expresso nos exemplos a seguir. A afirmacdo “amanha tem aula” vem acompanhada de um emoji
cabisbaixo ( =) para evidenciar o sentimento de tristeza do aluno em ter que ir a escola. Em

contrapartida, no enunciado “eu nao vou amanh3" seguido de um emoji de sorriso largo (), a
opinido do aluno fica clara, por representar a felicidade de ndo ir a aula.

E caracteristico da fase da adolescéncia o uso frequente de girias na comunicagio, nas
conversas virtuais analisadas ndo é diferente. E notéria a presenca de uma linguagem informal e
despreocupada, tendo em vista o perfil do grupo de uma turma de 8° ano do ensino fundamental.
Também ¢ usual, na interagdo digital entre jovens, os palavrdes e regionalismos, tipicos da oralidade,
que, somados as abreviacdes, tornam-se recorrentes € usuais.

Durante toda a conversacao ¢ usada uma variedade de marcadores verbais que retratam a
oralidade dos alunos, principalmente com a inser¢ao de tragos evidentes de uma linguagem informal,
como exemplo “ei”, “td”, "né", “oh”, “tou”, “viu” e “tai”. Esse fenomeno da oralizacdo, segundo

Recuero (2009), ocorre quando se escreve as palavras de acordo com sua sonoridade, sem

obrigatoriedade em seguir a lingua-padrao, buscando a maior fidelidade ao som da expressdo. Além
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disso, os participantes recorrem a regionalismos e girias, tipicos de sua faixa etaria, como “man”,
“cara”, “treta”, “mano”, "mo legal cara”, “po”, “paia” e “foi mal”. Destaca-se também a utilizacao de
palavroes e xingamentos, como “porra”, “merda” e “filho da mae”, que reforcam a auséncia de
preocupacdo com a linguagem numa troca comunicativa entre amigos. Nesse sentido, esse conforto
encontrado na conversagdo virtual se aproxima (ou mesmo reproduz) a sensacao de pertencimento
que os alunos tém em relagdo ao grupo em que estdo inseridos.

O tipo de marcador verbal mais presente nos dialogos ¢ a abreviagcdo. Exemplo disso sdo:
“Tlg/Tlgd”, “Dsclp mlr”, “prfvr”, “ngc”, “rlx”, “N” e “Mds”. Segundo Marcuschi (2005), as
abreviagdes e truncamentos das palavras sdo estratégias virtuais de textualizagdo da oralidade. Essa
reducdo dos termos analisados revela uma preferéncia pela ocultacdo das vogais no fendmeno de
abreviagdo. Servindo, desta forma, para agilizar o processo de escrita on-line.

Um caso mais explicito de utilizagdo de marcador suprassegmental pode ser visto na seguinte
fala: “E tem gente né q fi curte certos apelidos so p deixar as claro Nao coloquem apelidos no seus
colegas/amgs”. O uso de negrito nesse determinado trecho garante na comunicagdo uma entonagao
enfatica, realcando a parte mais importante ¢ que deve chamar mais atengdo, assim como ocorre
também com o uso de letras maiusculas em didlogos virtuais.

Modesto (2011) afirma que os marcadores sdo representados na escrita digitalizada por meio
de elementos graficos, devido a auséncia da voz e das expressdes corporais, tipicas da conversa face
a face. Os marcadores suprassegmentais, segundo o autor, atuam como estratégia de fluxo da
conversa e, no caso do realce com negrito ou maiusculas, especificamente, chamam a atencao do
interlocutor devido a tentativa de remeter a entonagdes diferentes através dos recursos graficos da
escrita.

E necessario afirmar que, atualmente, os aplicativos de conversas virtuais ja possibilitam o
compartilhamento de mensagens de sons. Na andlise, inclusive, constatamos a presenca de audios
trocados entre os alunos, utilizados, na maioria das vezes, para ampliar uma fala escrita como forma
de explicar algo que ndo ficou tdo claro na digitacdo. Apesar da inclusdo deste recurso, ¢ importante
ressaltar nosso objetivo principal de analisar recursos escritos e visuais na linguagem virtual, por isso

excluimos os elementos sonoros do nosso estudo.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Tomando como base a Andlise da Conversacdo em Rede e suas categorias analiticas
respaldadas nas concepgdes gerais da Andlise da Conversagdo, € possivel caracterizar os elementos

organizacionais do género conversa virtual a partir da classificagdo de trés tipos de marcadores
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conversacionais: os verbais, os ndo verbais e os suprassegmentais. Nos recortes de conversas de um
grupo de WhatsApp composto por alunos do 8° ano de uma escola da rede publica de Fortaleza,
pudemos encontrar exemplos de utilizagdo desses marcadores em situagao real de fala.

Nos 10 (dez) didlogos analisados, constatamos a aplicacao de diferentes tipos de recursos,
sejam eles escritos ou visuais. Além disso, identificamos entre esses recursos os tipos de marcadores
existentes nos estudos da conversagcdo que embasaram essa pesquisa. Fora isso, tivemos como foco a
compreensdo geral da interagdo e a interpretacdo dos dados com base na intencionalidade dos
falantes.

Sobre os marcadores conversacionais verbais, ficou evidente a predominancia do uso dos
seguintes elementos: abreviagdes, onomatopeias, oralizagdes, regionalismos, girias e palavroes.
Quanto as abreviagdes, o uso mais comum foi o fendmeno de ocultacao das vogais, como maneira de
acelerar a escrita digitalizada realizada por meio de smartphones. As onomatopeias ganharam
destaque com a utilizagdo de uma expressdo muito recorrente nas interagdes: a simulacdo da
gargalhada (Kkkkkk), que esteve presente em 9 dos 10 didlogos analisados, demonstrando o teor de
descontragdo que o grupo mantinha entre os membros da turma.

As oralizagdes foram frequentes também pelo fato de o WhatsApp buscar ser um recurso de
troca comunicativa similar a fala face a face. Sdo exemplos os termos: “oia”, “né”, “ata”, “oh”, “ta”,
“tou”, “viu”, “tai”, “bo”, “aff”’, “zap”, “md”, etc. A utilizacdo desses marcadores ocorreu devido a
essa tentativa de aproximagdo com a conversa falada, ao digitar as palavras do modo como elas soam
e ndo pela forma sugerida pela lingua-padrao.

Os regionalismos, as girias e os palavroes sdo marcadores conversacionais verbais que
remetem a contextos sociais dos participantes da pesquisa. Exemplos de regionalismos, como “paia”,

13 99 ¢ 29 ¢¢ 2 ¢¢

man”, “caducando”, “diabéisso”, “abestado”, “oxi” e “eita”, reforcam o carater regional presente na
linguagem desses estudantes da rede municipal de Fortaleza. As girias, como “treta”, “mano”, “véi”,
“po” e “cara”, que refletem as particularidades da faixa etaria dos jovens, que t€ém entre 13 e 16 anos,
e fazem uso de termos comuns nessa idade. E os palavrdes, como “porra”, “merda”, “fodase”, “pqp”
e “filho da mae”, revelam as marcas de uma realidade social que normaliza o uso dessas expressoes
ofensivas, tendo em vista que a maioria dos alunos das escolas publicas vivem em periferias e
situacoes de vulnerabilidade social.
Quanto aos marcadores conversacionais ndo verbais, 0s mais recorrentes nas conversas
analisadas foram os emojis ¢ as figurinhas. No corpus, foram encontrados exemplos dos elementos
visuais em todos os casos. Os emojis foram inseridos em 7 das 10 interacdes e as figurinhas em 8

delas. Na auséncia de um dos recursos, o outro se fazia presente. Os emojis, icones graficos ja

presentes na caixa de digitacdo do aplicativo WhatsApp, foram utilizados pelos alunos com variadas
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intengdes. Na maioria das vezes, para marcar uma corporalidade que a conversa através das telas
impossibilita.

O uso dos emojis, nesse sentido, promove na interagdo um complemento para o sentido do
texto virtual, pois, quando acompanhado de algum enunciado, evidencia tragos pessoais do
interlocutor e reduz as interferéncias ou ambiguidades no entendimento da fala digitalizada.

As figurinhas tém suas caracteristicas proprias, diferentes dos emojis, pois possibilitam aos
usuarios do WhatsApp a criagdo de stickers personalizados, a partir de desenhos, fotos e imagens, em
geral. Sua aplicagdo se tornou um recurso visual bastante difundido nas interacdes virtuais,
principalmente por essa criatividade no processo de elaboragdo e possibilidade de compartilhamento.
Nas mensagens dos alunos participantes, as figuras ganharam espaco, muitas vezes, até maior do que
a digitacdo verbal, tendo em vista que na producdo delas pode-se incluir também textos escritos
acoplados as imagens.

Nos didlogos analisados, de uma forma geral, foram vistos casos diversos de figuras,
principalmente com um viés cdmico, com frases ou imagens engragadas, utilizadas para entreter o
grupo. A maior recorréncia, inclusive, foi com a aplicagdo de memes, inserindo recortes de
fotografias de personagens virais da internet.

Os marcadores conversacionais suprassegmentais, caracteristicos da comunicacao face a face,
apesar de ndo serem de carater verbal, sdo de suma importincia para estabelecer o contexto na
conversa, determinando a entonacdo da fala. Na virtualidade, esses marcadores adquirem novos
formatos, representados por elementos graficos. Nas conversas analisadas, ficaram evidentes alguns
usos para a marcagao de um ritmo sonoro na interagao.

O sinal de interrogagdo, por exemplo, foi utilizado isolado e repetidamente nas conversas
virtuais como um indicador de persisténcia, chamando a atencdo do interlocutor para a sua
indagacdo. A acdo de sair do grupo também foi aplicada como ritual de auséncia, substituindo um
gesto ou movimentacao corporal numa conversa presencial.

Para representar a cadéncia da fala, também foram usados os marcadores suprassegmentais
de alongamento de vogais, o negrito ¢ as mailsculas. Nesses casos, foi possivel incorporar a
digitacdo eletronica recursos que marcam velocidade, ritmo, € mudancas de tom de voz. Ao alongar
as vogais, por exemplo em “Oiiii” e “Oi genteeee”, causa-se a impressao de que se transcreve a
tonalidade caracteristica da oralidade, quando se expressa um enunciado com empolgacdo. O negrito
¢ a maiuscula ja trazem a sensacao de destaque em determinado trecho da fala, demonstrando um

realce em meio as outras letras.
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CONSIDERACOES FINAIS

A educagdo em tempos de pandemia agucgou a curiosidade pelos fenomenos linguisticos na
esfera digital e a teoria da Analise da Conversacao, em especial a Analise da Conversagao em Rede,
ofereceram as categorias necessarias para a realizacdo das andlises de conversas virtuais de um grupo
de WhatsApp de alunos do 8° ano da rede publica de Fortaleza. Os estudos de Recuero (2009; 2014),
principalmente o livto 4 conversagdo em rede: comunica¢do mediada pelo computador e redes
sociais na internet, serviram de inspiragdo para este trabalho, ao expor possibilidades de organizacao
e compreensao das caracteristicas proprias das interagdes no ciberespago.

Levando em consideracdo nossa pergunta norteadora em investigar “como os marcadores
conversacionais verbais, ndo verbais e suprassegmentais se manifestam nas conversas de WhatsApp
de um grupo de alunos da rede publica de Fortaleza”, foi possivel confirmar a suposi¢ao de trabalho
que “as conversas de WhatsApp de um grupo de alunos da rede publica de Fortaleza apontam para o
uso de marcadores conversacionais verbais, ndo verbais e suprassegmentais, com o intuito de recriar
marcas tipicas da oralidade na escrita virtual”.

Os resultados apontam, assim como nas suposicoes de trabalho especificas, que os alunos se
apoiam em marcadores conversacionais para constituir interagdo. Esses marcadores, no entanto,
desempenham fungdes distintas, como: guiar o andamento e a negociagdo da conversa; ligar as
unidades comunicativas; indicar o contexto; marcar a troca de turnos, etc. Além disso, € recorrente o
uso de recursos paralinguisticos, como os marcadores conversacionais nao verbais, para simular
gestos, movimentos, sorrisos, olhares com a intencdo de manter e estabelecer um contato mais

proximo com o interlocutor, semelhante ao de face a face.
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CAPITULO 19

RELACAO ESTUDANTE-CAMPUS DO ITAPERI: UMA ANALISE DA
ESTIMA DE LUGAR DE ALUNOS DA UNIVERSIDADE
ESTADUAL DO CEARA

Amanda Serra Lopes

Icaro Eugenio Mota Furtado
Igor de Sousa Batista

Juliana de Souza Ferreira Vieira
Louise Moreira Branddo

Fabio Pinheiro Pacheco

INTRODUCAO

A Universidade Estadual do Ceara (UECE), no ano de 2023, ofertou 91 cursos de
licenciaturas e bacharelados, nas modalidades presenciais e de Educacao a Distancia (EaD),
totalizando 17.822 estudantes de graduacdo e 2.708 de pos-graduacdo. Segundo o Departamento de
Ensino e Graduagdo (DEG) da UECE, 9.086 alunos sdo da graduag¢do no campus do Itaperi, os
demais estdo espalhados pelos centros localizados no interior do estado e no bairro de Fatima, em
Fortaleza (UECE, 2023). O elevado numero de alunos faz-nos pensar a respeito de como a vivéncia
da comunidade académica ocorre. Neste sentido, considera-se a constru¢cdo da universidade nao
restrita as especificidades estruturais dos espagos, mas como uma universidade de espago simbodlico
que integra diversas realidades historica-sociais que acompanham a vida dos alunos que ingressam,
permanecem, evadem ou concluem a formacao.

No Ensino Superior, a Psicologia estuda as relagdes dos alunos com os demais setores da
universidade (professores, servidores, outros estudantes, etc.) a fim de seja possivel a construcao de
um espago de promocdo de bem-estar que possibilita a potencializagdo do processo de ensino-
aprendizagem e a formacao cidada. O contexto do ensino superior brasileiro ¢ caracterizado pela
expansao, sobretudo em fun¢do da privatiza¢do e massificacdo, tendo um ensino voltado a formagao
para o mercado de trabalho, entregue aos ideais mercadologicos, que nem sempre apresenta
qualidade e ainda massifica a formagdo de graduacdo e precariza este nivel de ensino (MOURA;
FACCI, 2016).

A concepg¢do de lugar envolve aspectos fisicos, funcionais e simbolicos (TUAN, 1983).

Nesse sentido, entende-se que o ambiente universitario ndo ¢ apenas um espago concreto, mas
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também carrega significados e emocdes atribuidos pelos individuos que o habitam. No ambito
escolar, a percep¢do positiva frequentemente estd associada ao sentimento de pertencimento
(VIEIRA, 2022). Apesar das diferencas entre escola e universidade, ambos se constituem como
lugares educacionais de ensino, aprendizagem e interagdes sociais. Com isso, entende-se que os
estudantes constroem significados sobre os ambientes de ensino, absorvendo ndo apenas conteudos
académicos, mas também valores, comportamentos e ideologias.

Na compreensdo das nuances da relacdo estudante-campus universitario, a Psicologia
Ambiental tem papel fundamental, por ser uma disciplina que estuda as inter-relagdes entre o
individuo e o ambiente fisico e social, enfatizando os processos afetivos e cognitivos que emergem
da forma como as pessoas sentem, pensam e vivenciam o ambiente (MOSER, 1998). Uma das
formas de analise da relagdo pessoa-ambiente, como aponta Bomfim (2010), pode ser realizada a
partir do modo como as pessoas se apropriam, se identificam e estimam os lugares. Na relagcdo
pessoa-ambiente, os lugares provocam emogdes e sentimentos, sendo a compreensao dessa
afetividade um indicador de acdo de como o habitante se implica na comunidade, na cidade e na
sociedade, repercutindo em uma ética cidada (BOMFIM; DELABRIDA; FERREIRA, 2018).

Tendo isso em vista, Bomfim et al., (2014) desenvolveram a Escala de Estima de Lugar
(EEL) capaz de levantar o Indice de Estima de Lugar (IEL) da relagdo pessoa-ambiente. Conforme
Bomfim (2010), a Estima de Lugar ¢ uma categoria que deflagra a sintese do encontro do individuo
com o lugar, expressando as emogdes e os sentimentos decorrentes dessa inter-relagdo, por meio de
imagens e representagdes sociais do sujeito. A Estima de Lugar ¢ formada a partir da combinagao de
cinco imagens afetivas, a saber, Pertencimento, Agradabilidade, Inseguranca, Destrui¢do e
Contrastes.

A Agradabilidade diz respeito a percep¢do das qualidades ambientais do lugar, quer sejam
construidas ou naturais, produzindo sentimentos de prazer. O Pertencimento relaciona-se a
pensamentos, agdes e sentimentos de identificacdo com os lugares. A Destrui¢cdo evidencia
experiéncias ruins, caracterizadas por vivéncias em um ambiente degradado, mal cuidado e
destruido. A Inseguran¢a denota o inesperado e o instavel, configurando-se a partir dos sentimentos
de medo, instabilidade a e ameaga. Por fim, a imagem de Contraste compde-se de afetos
contraditorios, ambiguos, denotando uma polarizacdo positiva e negativa de caracteristicas atribuidas
ao ambiente (Bomfim, 2010).

A combinagdo entre essas imagens afetivas resulta em uma Estima de Lugar Potencializadora
(Pertencimento e Agradabildidade) ou Estima de Lugar Despotencialziadora (Destruicdo e
Inseguranca) (BOMFIM et al., 2014). A imagem de Contraste tanto pode configurar uma estima

potencializadora como despotencializadora.
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Ancorada na compreensao ético-politica da afetividade (SAWAIA, 2011), a Estima de Lugar
Potencializadora promove uma maior agdo das pessoas no sentido de construg¢do de agdes libertarias,
transformadoras e de igualdade para si e para os outros; por outro lado, a Estima de Lugar
Despotencializadora acaba por influenciar que as pessoas ajam passivamente diante daquilo que lhes
acontecem, nao acreditando ser capazes de transformar a realidade na qual estdo inseridas
(SAWAIA, 2011; BOMFIM et al., 2014).

A partir destas compreensdes, entende-se que a apreensdo da estima de lugar no contexto
universitario pode auxiliar na construgdo de estratégias para transformar os problemas educacionais
presentes no ensino superior. Com efeito, a apreensao do modo como os estudantes se vinculam ao
campus, torna possivel pensar a estruturagdo de projetos, tanto de pesquisa como de intervengao, que
auxiliem na transformac¢ao dos espagos da universidade (seja na constru¢ao de espagos fisicos para
encontros € integracao, sejam na construcao de espagos simbolicos de identidade e visibilidade dos
diversos perfis de alunos da universidade, etc.). Diante disso, este trabalho analisou, a partir da
estima de lugar, a relagdo de estudantes da Universidade Estadual do Ceard com o Campus do

Itaperi.

METODO

Trata-se de um estudo quantitativo decorrente da analise dos resultados da aplicagdo da
Escala de Estima de Lugar (EEL) (BOMFIM et al., 2014) em estudantes da Universidade Estadual
do Ceara (UECE), campus Itaperi. Esta escala ¢ componente do Instrumento Gerador de Mapas
Afetivos, sendo a parte quantitativa do mesmo, pela qual o participante ¢ estimulado a responder a
41 itens de uma escala do tipo Likert de cinco pontos (Quadro 01), sendo possivel, assim, calcular a
estima de lugar que a pessoa tem em relacdo ao ambiente investigado, podendo ela se configurar

como uma Estima de Lugar Potencializadora ou Despotencializadora (BOMFIM et al., 2014).

Quadro 01 — Afirmativas da Escala de Estima de Lugar

Fator I (Agradabilidade + Fator II (Destruicao + Inseguranca)
Pertencimento)

1. Considero como algo meu. 2. Esta poluido.

5. Nao trocaria por nada. 3. Tenho a sensacdo de que estou
6. Considero parte da minha historia. desamparado.

16. Tenho oportunidades. 4. Me sinto sossegado.

19. Se nao estou nele, quero voltar. 7. Parece abandonado.

20. Me sinto identificado por ele. 8. Desconfio das pessoas.
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21. Admiro sua beleza. 9. Me envergonha.

23. Sinto que fago parte. 10. Ha riscos.

25. As coisas que acontecem nele sao 11. Sinto medo.

importantes para mim. 12. E ruim.

26. Tenho prazer. 13. O perigo ¢ constante.

27. E atraente para mim. 14. Acho feio.

29. Me deixa orgulhoso. 15. Me indigna.

32. Amo. 17. Me sinto tranquilo.

34. Me divirto. 18. Com estruturas precarias.
35. Tem tudo a ver comigo. 22. Me deixa com raiva.

39. Defenderia se necessario. 24. Me sinto sufocado.

41. Me sinto apegado. 28. Sinto que estou desprotegido.

30. Me sinto inseguro.

31. E desprezivel.

33. Devo estar alerta.

36. Esta destruido.

37. Tenho a sensagdo de que algo ruim
pode acontecer.

38. Ha sujeira.

40. Tudo pode acontecer.

Fonte: Bomfim et al., 2014.

A Estima de Lugar ¢ calculada pela subtragdo do somatorio dos escores individuais do Fator I
da soma dos escores individuais do Fator II, gerando o Indice de Estima de Lugar (IEL). Ou seja, o
Indice de Estima de Lugar é obtido por IEL =2Fator I-3Fator IL. A partir disso, a estima
potencializadora ¢ determinada quando o escore final positivo (IEL > 0); por outro lado, a estima de
lugar despotencializadora ¢ determinada quando o escore final tem valor negativo (IEL < 0).

A escala foi aplicada em estudantes de uma instituicdo publica de ensino superior. Essa
instituicdo integra cursos de areas diversas, como ciéncias da saude, humanidades, ciéncias e
tecnologia, educagdo e estudos sociais aplicados, com campi distribuidos no interior e na capital do
estado do Ceard. Para este estudo, o instrumento foi aplicado com estudantes do campus Itaperi, em
Fortaleza. Participaram foram 28 estudantes, homens e mulheres, com idades entre 18 ¢ 50 anos.
Dentre os cursos observados estavam Ciéncias Contabeis, Ciéncias Sociais, Geografia, Pedagogia,
Psicologia e Servico Social.

Os dados obtidos com a aplicacio da EEL foram organizados em planilha Excel e,
posteriormente, realizou-se o calculo do IEL para cada respondente. A partir dos resultados, foram
realizadas correlagdes com os dados sociodemograficos coletados em questiondrio, tais como género,

raca, escola de origem e a escola onde estudou no ensino médio (publica ou privada).
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RESULTADOS E DISCUSSOES

Para melhor organiza¢do, optou-se por apresentar os resultados dessa se¢do em cinco
categorias principais de discussdo, a saber, a) O campus Universitario ¢ a Estima de Lugar; b)
Género e Estima de Lugar; c¢) Raca e Estima de Lugar; d) Escola de Origem e Estima de Lugar; e)

Curso Universitario e Estima de Lugar.

a) O Campus Universitario e a Estima de Lugar

A partir da organiza¢do dos dados dos respondentes, sistematizou-se um quadro (Quando 02)
com as principais informagdes a serem analisadas nesse estudo. Participaram 28 estudantes, sendo de
seis (06) cursos distintos, a saber, Ciéncias Contabeis - 01, Servigo Social - 02, Ciéncias Sociais - 03,
Pedagogia - 04, Geografia - 06, e Psicologia - 12. No que diz respeito ao género, 01 pessoa se
declarou Nao-Binario, 08 Masculino e 19 Feminino. Quanto a raca, 15 pessoas se autodeclararam
Branca, 11 - Parda, e 02 - Negra. Em relagdo ao tipo de escola de origem, 18 estudantes sdo

provenientes da escola particular, nove 09 da escola publica e um aluno optou por ndo responder.

Quadro 02 - Especificidades sociodemograficas dos participantes da pesquisa

Tipo de
Identificacio Idade Género Racga Curso escola IEL Estima
Estudante 1 23 Feminino Psicologia Branca Particular -23  Despotencializador
Ciéncias
Estudante 2 18  Feminino  Sociais Parda  Particular 10 Potencializador
Estudante 3 23 Feminino Psicologia Branca Particular 24 Potencializador
Feminino
Estudante 4 18 (Trans)  Geografia Branca Particular -13  Despotencializador
Estudante 5 20  Masculino Geografia Branca  Publica -21 = Despotencializador
Ciéncias
Estudante 6 19 Masculino Sociais Branca Particular -13  Despotencializador
Estudante 7 18  Feminino Geografia Parda = Particular 8 Potencializador |
Estudante 8 26  Feminino Pedagogia Branca Particular -1 = Despotencializador
Servigo
Estudante 9 27  Feminino Social Parda Publica 3 Potencializador
Estudante 10 18  Feminino Geografia Parda Publica  -23  Despotencializador
Estudante 11 18  Masculino Pedagogia Parda Publica 12 Potencializador |
Estudante 12 22 Feminino Psicologia Branca Particular -6 = Despotencializador
Estudante 13 18  Feminino Pedagogia Branca Particular -2 = Despotencializador
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Estudante 14 19 Masculino Geografia Branca  Publica 2 Potencializador
Ciéncias
Estudante 15 19  Feminino Contabeis Parda  Particular 2 Potencializador
Ciéncias
Estudante 16 18  Feminino  Sociais Branca Particular -10 Despotencializador
Estudante 17 26  Masculino Psicologia Negra  Particular = -1 = Despotencializador
Nao
Estudante 18 27  Masculino Psicologia Branca Identifica -16 Despotencializador
Estudante 19 23  Feminino Psicologia Parda Publica -2 Despotencializador
Estudante 20 21  Feminino Psicologia Negra Particular -10 Despotencializador
Estudante 21 25  Feminino Psicologia Branca Particular -28  Despotencializador
Estudante 22 21  Feminino Psicologia Parda  Particular -4 = Despotencializador
Nao- Servigo
Estudante 23 20 binario Social  Branca Particular -14  Despotencializador
Estudante 24 50  Feminino Geografia Branca  Publica 7 Potencializador
Estudante 25 18  Feminino Pedagogia Parda Publica -6 Despotencializador
Estudante 26 21  Masculino Psicologia Parda Publica -32  Despotencializador
Estudante 27 = 23  Feminino Psicologia Branca Particular -21  Despotencializador
Estudante 28 23  Masculino Psicologia Parda  Particular -13  Despotencializador

Fonte: Dados da pesquisa.

Considerando a anélise geral do Indice de Estima de Lugar, tem-se que, aproximadamente
72% dos participantes, ou seja, 20 estudantes apresentaram uma estima despontencializadora em
relacdo ao ambiente universitario.

Entende-se que as percepgdes e vivéncias negativas do individuo (medo, inseguranca,
frustragdo, raiva, etc.) em relagdo ao lugar diminuem o potencial de acdo destes para com o
ambiente, ocasionando, consequentemente, uma diminui¢cdo da sua implicagdo com a universidade
(BOMFIM, 2010). Com efeito, essa estima pode repercutir em uma postura passiva quanto a
vivéncia universitdria no Itaperi por parte dos alunos. Assim, os estudantes teriam pouco
envolvimento com os espagos do campus, com pouco engajamento em atividades académicas e em
acdes que favoregam a participagdo pessoal ou social.

Viver um ambiente e construir afetos com ele, exige que se dote de valor este lugar, ainda
que o valor dado seja negativo ou sofrido. Afetos ndo sdo apenas emogdes € sentimentos positivos
delegados ao ambiente e tudo aquilo que o compde para além da estrutura fisica (construida e/ou
natural). A Escala de Estima de Lugar estd diretamente ligada a sentidos que os participantes
constroem na inter-relagdo com os espagos, € estes sentidos sdo muito particulares. Por isso, ¢ to
necessario afirmar a existéncia da influéncia social e historica que se expressam nos itens escolhidos

por cada participante, revelando a imagem cognitiva e afetiva simbolizada sobre o ambiente
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universitario (VIEIRA, 2022).

Por outro lado, somente oito (08) estudantes apresentaram um indice de estima de lugar
Potencializador, isto ¢, apenas 18% dos participantes. Essa estima aponta para percepgdes e
vivéncias em torno do cuidado, da preservacao e da participagao dos individuos com os ambientes,
aumentando sua poténcia de acdo, engajamento e implicacdo para com o ambiente, repercutindo em
uma postura mais ativa e envolvimento na constru¢do de uma relagdo simbolica que medeia as
(re)construcdes da identidade pessoal e coletiva dos individuos em seus ambientes (BOMFIM,
2010).

Em uma analise aprofundada dos itens mais pontuados da escala, pode-se perceber quais os
indicadores melhores e piores avaliados pelos estudantes no que diz respeito a sua vivéncia no
campus universitario. No Quadro 03, observa-se quais itens se destacaram com maior pontuagao

referentes ao Fator I (Potencializador) e Fator II (Despotencializador):

Quadro 03 - Avaliagao geral dos itens mais pontuados pelos estudantes
(Score Bruto, Média e Desvio Padrao)

Fator I (Agradabilidade + Pertencimento) Fator II (Destruicdo + Inseguranca)

6. Considero parte da minha historia. (128; 4,5; 40. Tudo pode acontecer. (118; 4,2; 1,0);
0,8) 10. Ha riscos. (115; 4,1; 1,0);

25. As coisas que acontecem nele sdo importantes | 18. Com estruturas precarias. (105; 3,7; 1,0);
para mim. (124; 4,4; 0,6) 33. Devo estar alerta. (100; 3,6; 0,9)

39. Defenderia se necessario. (122; 4,3; 0,7)
34. Me divirto. (115; 4,1; 0,9);

Fonte: Dados da pesquisa.

De modo geral, no que tange aos itens mais pontuados no Fator Potencializador, percebeu-se
o predominio de uma avaliagdo simbolica do espago universitario, com elementos, principalmente da
imagem de pertencimento, com destaque para os itens "6. Considero parte de minha historia"; "25.
As coisas que acontecem nele sdo importantes para mim"; e "39. Defenderia se fosse necessario". A
presenca de tais indicadores pode manifestar que os estudantes se vinculam as histérias e
relacionamentos que sdo construidos e vivenciados no campus universitario, porém nao aos lugares
que transitam.

Pontua-se que até ha referéncia a imagem de Agradabilidade, com destaque para o item "34.
Me divirto", porém, como ndo ha outros itens tdo bem pontuados no que diz respeito a dimensao
fisica da agradabilidade dos espagos, pode-se inferir que esse "divertimento" esteja relacionado as

vivéncias nas relagdes simbolicas e interpessoais estabelecidas. Disto isso, compreende-se o
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ambiente ndo somente em seus aspectos materiais, concreto e tangivel, mas também como um
territorio emocional onde essas coisas sdo conectadas por meio do sentido (BOMFIM, 2010).

No que tange uma avaliagdo geral dos itens do fator despotencializador, dentre os mais
pontuados, hd destaque para a imagem de Inseguranga, apresentando os itens "40. Tudo pode
acontecer"; "10. Ha riscos" e "33. Devo estar alerta". Tais itens demonstram que os alunos nao
sabem o que esperar da vivéncia universitaria, tendo a sensag¢do de que, a qualquer momento, algo
inesperado possa acontecer. Como hé grande referéncia ao item "10. Ha riscos", infere-se que essa
avaliacdo se deva a uma avaliagdo da dimensao fisica do campus, podendo ser resultado de uma
percepcao de falta de seguranca, espacos seguros, iluminados, etc.

Ha também referéncias a imagem de Destruicdo, com destaque para o item "18. Com
estruturas precarias", o que reforga a ideia de que a avaliagdo despotencializadora em relagao ao
campus nao diz respeito a uma inseguranca quanto ao futuro incerto, mas como uma vivéncia
negativa em relacdo aos espagos precarizados, mal cuidados e mal conservados da universidade que

geram um sentido de estar destruido, ndo recebendo a manutenc¢ao devida para o ambiente.

b) Género e Estima de Lugar

A andlise dos resultados da Escala de Estima de Lugar (EEL) revela um padrio interessante
entre as participantes do estudo, especialmente no que diz respeito a predominancia de afetos
despotencializadores. De modo geral, independente do género, ha um predominio da estima
despotencialziadora. Como mostra o Quadro 04, das 19 participantes do sexo feminino, 13
demonstraram ter afetos despotencializadores em relagdo ao ambiente universitario; ja entre os

participantes masculinos, tem-se seis (06) estimas despotencializadoras e duas (02)

potencializadoras.
Quadro 04 — Género e Estima de Lugar

Género Estima de Lugar
Feminino 13 Despotencializador

06 Potencializador
Masculino 06 Despotencializador

02 Potencializador
Nao-Binario 01 Despotencializador’

Fonte: Dados da pesquisa.

® Por haver somente uma pessoa N&o-Binaria, optou-se por ndo fazer a analise minuciosa, por ndo haver
tantos outros elementos, bem como os resultados obtidos, neste estudo, apontarem aproximagdo com as
demais avaliagbes de género.
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A estima despotencializadora indica uma percep¢do negativa ou desfavoravel em relagdo a
universidade, sugerindo que essas estudantes podem associar a instituicdo a experiéncias ou
caracteristicas que diminuem seu potencial, bem-estar ou satisfacio (BOMFIM, 2010; BOMFIM et
al., 2014). Essa relacdo negativa pode ter diversas origens, desde fatores sociais até experiéncias
pessoais especificas. Tendo isso em vista, o Quadro 05 aponta quais foram os indicadores mais

pontuados dentro dos fatores potencializadores e despotencializadores:

Quadro 05 - Itens mais pontuados por género (Score Bruto, Média e Desvio Padrao)

Itens Feminino Masculino

Fator I 6. Considero parte da minha historia.
(84;4,4;0,91);

25. As coisas que acontecem nele sao
importantes para mim. (84; 4,4; 0,6);
34. Me divirto. (80; 4,2; 0,7);

39. Defenderia se necessario (80; 4,2;
0,6).

6. Considero parte da minha historia. (38;
4,7, 0,4);

39. Defenderia se necessario. (35; 4,3; 0,9);
23. Sinto que fago parte. (34; 4,2; 1,0);

25. As coisas que acontecem nele sao
importantes para mim. (33; 4,1; 0,8);

Fator 11

40. Tudo pode acontecer. (81; 4,2;
0,9);

10. Ha riscos. (74; 3,9; 1,1);

18. Com estruturas precarias. (67;

10. Ha riscos. (34; 4,2; 0,8);

18. Com estruturas precarias. (33; 4,1; 1,4);
40. Tudo pode acontecer. (29; 3,6; 1,5);

33. Devo estar alerta. (28; 3,5; 1,3);

3,5, L1);
33. Devo estar alerta. (67; 3,5; 0,7);

Fonte: Dados da pesquisa.

Considerando a anélise do Fator I, de estima de lugar potencialziadora, ambos os géneros
trazem como maior pontuagdo e grau de acordo a vivéncia de que o campus universitario ¢ parte da
histéria pessoal, como aponta o item "6. Considero parte da minha histéria". Ha apenas dois itens
que se diferenciam entre os mais pontuados em ambos os géneros. No feminino, ha a presenga do
"34. Me divirto" como o terceiro mais pontuado - item que nao aparece com destaque no masculino,
recebendo pontuacdo bruta de 29. No masculino, ha o item "23. Sinto que fago parte" como o
terceiro de maior destaque, e que ndo aparece entre os destaques femininos, recebendo pontuacgdo
bruta de 73.

No que tange a avaliacdo do Fator II, de estima depotencializadora, ambos os géneros
pontuaram com destaque os mesmos quatro itens, mudando apenas a ordem de prevaléncia. No caso
do género feminino, o de maior destaque foi o item "40. Tudo pode acontecer"; no masculino, o item

mais pontuado foi o "10. Ha riscos". Considerando os quatro itens mais pontuados, em ambos o0s
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géneros, percebe-se que ha, em consenso, a percepcao de que o campus € inseguro.

Embora o estudo ndo tenha apresentado uma diferenca significativa entre os géneros,
entende-se que as mulheres sdo mais vulneraveis a inseguranga. Com efeito, a associa¢do do medo a
espacos publicos, muitas vezes, dominados por uma cultura de masculinidade hegemonica, ressalta a
necessidade de abordagens sensiveis ao género nas politicas urbanas e sociais (SIQUEIRA, 2015).
Portanto, compreender e abordar o medo como um fator despotencializador para as mulheres ¢é
crucial para promover sociedades mais igualitarias e inclusivas.

Este fator pode trazer uma interpretacao sobre a despotencializagdo como o desconforto das
mulheres universitarias em se sentirem a vontade e livre para percorrerem o campus sem o medo de
sofrerem qualquer forma de humilhacdo ou preocupagdo. Estes sentimentos favorecem o nao-

engajamento e a nao apropriacdo do ambiente.

¢) Raca e Estima de Lugar

Sobre a analise a partir da autodeclaragcdo racial, ¢ demonstrado que dentro dos alunos
participantes foram encontrados 03 grupos de identificacdo racial autodeclarada, com a maioria dos
participantes sendo 15 Brancos, 11 Pardas e 02 Negras. A seguir, o Quadro 06 apresenta a relacdo da

raca com a Estima de Lugar no Campus do Itaperi:

Quadro 06 — Raga e Estima de Lugar

Raca Estima de Lugar
03 Potencializador
Branca
12 Despotencializador
05 Potencializador
Parda
06 Despotencializador
Negra 02 Despotencizalizador

Fonte: Dados da pesquisa.

De modo geral, 80% dos brancos tem uma vivéncia despontecializadora em relagdo ao
campus; enquanto os pardos e negros tem, respectivamente, 54% e 100% das estimas
despotencializadoras. Considerando uma integragdo entre os dados dos participantes autodeclarados
pardos e negros, tem-se 61% de imagens despotencializadoras.

A partir da andlise dos itens mais pontuados em ambos os fatores por parte dos respondentes,
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considerando a dimensdo racial, obteve-se o Quadro 06. Para analise, considerando o baixo
quantitativo de pessoas autodeclaradas negras no estudo, optou-se por integra-las junto aos
autodeclarados pardos.

A este respeito, entende-se que o colorismo surge como um quadro identitdrio racial e
politico pautado em um arquétipo predefinido, que cristaliza e distribui papéis de modo desigual e
injusto, que restringem e disciplinam as varias formas de compreensdo e vivéncia da negritude no
Brasil (DEVULSKY, 2021). Dessa forma, o colorismo, por vezes, atua como mecanismo de
opressdao até mesmo entre a comunidade negra, colocando uns contra os outros, causando
estranhamento por conta de suas diferengas; uma vez que alguns ndo se sentem “Nem tdo preta para

ser considerada negra em alguns lugares, mas ndo branca em qualquer lugar” (GOMES, 2019, p.85).

Quadro 07 - Itens mais pontuados por raga (Score Bruto, Média e Desvio Padrao)

Itens Branca Parda/Negra
Fator I 25. As coisas que acontecem nele s3o | 6. Considero parte da minha historia. (61;
importantes para mim. (66; 4,4; 0,6) 4,7;0,8)
6. Considero parte da minha historia. | 39. Defenderia se necessario. (59; 4,5; 0,5)
(63;4,4;0,7) 25. As coisas que acontecem nele sao
39. Defenderia se necessario. (63; 4,2; | importantes para mim. (58; 4,4; 0,6)
0,7) 34. Me divirto. (55; 4,2; 1,0)
16. Tenho oportunidades. (61; 4,0;
0,9)
Fator 11 40. Tudo pode acontecer. (64; 4,2; 10. Ha riscos. (57;4,4; 0,9);
0,8) 40. Tudo pode acontecer. (54; 4,1; 1,3)
33. Devo estar alerta. (59; 3,9; 0,8) 18. Com estruturas precarias. (47; 3,6; 1,2)
10. Ha riscos. (58; 3,8; 1,0) 22. Me deixa com raiva. (43; 3,3; 1,4).
18. Com estruturas precarias. (58; 3,6;
0,9)

Fonte: Dados da pesquisa.

No que tange aos itens do fator potencializador, hd um elevado grau de concordancia quanto
aos itens mais pontuados. Brancos, Pardos e Negros destacaram em comum os itens "25. As coisas
que acontecem nele sdo importantes para mim"; "6. Considero parte de minha historia"; e "39.
Defenderia se fosse necessario", todos os itens pertencentes a uma avaliacdo simbdlica da vivéncia
no campus universitario, demarcando o pertencimento. Apenas dois (02) itens sdo diferentes entre os
grupos, embora com discrepancias pouco significativas: entre os brancos, ha o destaque para o item
"16. Tenho oportunidades" (em quarto), aparecendo em sexto no outro grupo; ja entre os pardos e

negros, aparece o item "34. Me divirto", aparecendo em quinto outro grupo.
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No que tange ao fator despotencializador, também ha trés indicadores em comum entre os
respondentes, "40. Tudo pode acontecer"; "10. Ha riscos"; e "18. Com estruturas precarias", sendo
dois indicadores de inseguranca e um de destrui¢do, respectivamente. Dentre os itens mais pontuados
que se diferenciam, tem-se que, entre os brancos, o segundo lugar ¢ ocupado pelo item "33. Devo
estar alerta", demarcando a imagem de inseguranga; enquanto no outro grupo ha, no quarto lugar, o
item "22. Me deixa com raiva", caracteristico da imagem de destruicdo, que, além de uma avalia¢ao
fisica dos ambientes, também demarca uma avalia¢dao das relagdes estabelecidas, sendo a raiva uma
expressao de indignacdo e inconformismo emocional com situagdes percebidas em desagrado e

desacordo com o que se anseia.

d) Escola de Origem e Estima de Lugar

Em relagdo ao tipo de escola de origem, nove (09) dos respondentes eram de escola publica,
dezoito (18) de escola particular e um (01) participante ndo identificou. Como mostra o Quadro 07, a
Escala apreendeu que, dos discentes vindos de escolas publicas, cinco (05) obtiveram o resultado
despotencializador, enquanto quatro (04) apresentaram o campus Itaperi da Universidade Estadual
do Ceara como potencializador. Em relacao aos estudantes que anteriormente estavam em escolas

particulares, 14 obtiveram resultado despotencializador, enquanto quatro (04) resultaram em

potencializador.
Quadro 08 — Estima de Lugar e Escola de Origem
Tipo de Potencializador
escola
04 Potencialziador
Publica
05 Despotencialziador
04 Potencializador
Particular
14 Despotencializador
Nao 01 Despotencializador
identificou

Fonte: Dados da pesquisa.

Em relacdo a analise dos itens mais pontuados nos fatores da escala, conforme mostra o
Quadro 08, em ambos os grupos, dos quatro itens mais pontuados no fator potencializador, trés sao

comuns, a saber, "6. Considero parte de minha historia"; "25. As coisas que acontecem nele sao
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importantes para mim"; e "39. Defenderia se fosse necessario". Como diferenca, entre os alunos
advindos da rede publica, ha destaque para o item "23. Sinto que fago parte", enquanto os advindos

da escola particular ha destaque para o item "16. Tenho oportunidades".

Quadro 09 - Itens mais pontuados por tipo de escola (Score Bruto, Média e Desvio Padrao)

Itens Publica Particular

Fator I | 6. Considero parte da minha 6. Considero parte da minha historia. (81; 4,5; 0,9)
histoéria. (43; 4,7; 0,4) 25. As coisas que acontecem nele sdo importantes
39. Defenderia se necessario. (42; para mim. (80; 4,4; 0,6)
4,6;0,5) 39. Defenderia se necessario. (77; 4,2; 0,6)

25. As coisas que acontecem nele 16. Tenho oportunidades. (76; 4,3; 0,8)
sdo importantes para mim. (41; 4,5;

0,5)
23. Sinto que fago parte. (39; 4,3;
0,8)
Fator II | 40. Tudo pode acontecer. (39; 4,3; | 40. Tudo pode acontecer. (77; 4,2; 1,1);
0,7) 10. Ha riscos. (74; 4,1; 1,1)
10. Ha riscos. (38; 4,2; 0,8) 18. Com estruturas precarias. (68; 3,7; 1,1)
18. Com estruturas precarias. (33; 33. Devo estar alerta (64; 3,5; 1,0)
3,6; 0,8)

33. Devo estar alerta. (32; 3,5; 0,7)

Fonte: Dados da pesquisa.

Quanto aos itens do fator despotencializador, observa-se que ambos 0s grupos pontuaram
com destaque os mesmos itens, inclusive, na mesma ordem. Dos quatro itens mais pontuados, trés se
referem a uma imagem de inseguranca; ¢ um a destruicdo, com énfase na dimensdo fisica do
ambiente.

Chama-se a atengdo para o item "23. Sinto que faco parte" dentro do fator 1, presente apenas
nos respondentes que vieram da escola publica. Tal sentimento estd vinculado ao pertencimento e
familiarizacdo com o ambiente. A universidade publica, porta aberta pela escola publica - nesta
analise especificamente, uma instituicdo para todas as pessoas, pode levar a inclinagdo dos
estudantes ao sentido de continuidade (escola publica-universidade publica), especialmente quando

associado ao item "6. Considero como parte da minha histéria".

e) Curso Universitario e Estima de Lugar
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Como apresenta o Quadro 09, foram observados estudantes de seis (06) diferentes cursos. Por

se tratar de uma amostra pequena, considerando a distribui¢do de estudantes por curso, ndo se pode

generalizar os dados com tanta fidedignidade. Porém, de modo geral, observa-se que a estima de

lugar que se destaca ¢ a despotencializadora®.

Quadro 10 — Estima de Lugar e Curso

Curso Potencializador
Ciéncias 01 Potencializador
Contabeis

01 Potencializador
Ciéncias
Sociais 02 Despotencialziador
03 Potencializador
Geografia
03 Despotencialziador
01 Potencialziador
Pedagogia
03 Despotencializador
01 Potencialziador
Psicologia
11 Despotencializador
01 Poitencialziador
Servigo Social
01 Despotencializador

Fonte: Dados da pesquisa.

Considerando que o curso de maior participagao foi o de Psicologia, realizou-se a analise dos

itens mais pontuados nos fatores da escala, como mostra o Quadro 10. No que tange ao fator de

estima potencializadora, trés dos quatro itens de destaque sdo referentes a imagem afetiva de

pertencimento, demarcando a

universitario.

importancia da constru¢cdo da historia dos estudantes no ambiente

® Em relagdo ao curso de Ciéncias Contabeis, houve a participacdo de um Unico estudante, o que ndo nos da
elementos significativos para a analise geral da relagdo desse curso com o ambiente universitario.
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Quadro 11 - Itens mais pontuados no curso de Psicologia

(Score Bruto, Média e Desvio Padrao)

Itens Psicologia

Fator I 39. Defenderia se necessario. (53; 4,4; 0,6)

6. Considero parte da minha historia. (52; 4,3; 1,0)

25. As coisas que acontecem nele sdo importantes para mim. (50; 4,1; 0,7)
16. Tenho oportunidades. (50; 4,1; 0,9)

Fator I1 18. Com estruturas precarias. (49; 4,0; 0,9)
10. Ha riscos. (47; 3,9; 1,1);

40. Tudo pode acontecer. (47; 3,9; 1,4)
22. Me deixa com raiva. (45; 3,7; 0,7)

Fonte: Dados da pesquisa.

Somente um item de agradabilidade teve destaque, a saber, "16. Tenho oportunidades", nao
estando relacionado a uma percepgao fisica do ambiente universitario, mas as possibilidades de
crescimento pessoal e profissional que o ambiente pode proporcionar, reafirmando o entendimento
de que a imagem de Agradabilidade também esta relacionada as possibilidades de atragdo que os
ambientes proporcionam quando “[...] estes sdo percebidos como capazes de suprir as necessidades
funcionais dos sujeitos, como por exemplo, as oportunidades de trabalho, cultura, educagao,

interagdo, entre outros” (BOMFIM; FEITOSA; FARIAS, 2018, p.460).

CONSIDERACOES FINAIS

Os dados apresentados e analisados nos mostram que apesar de os estudantes apontarem para
a despotencializagdo, ou seja, baixa implicagdo e engajamento com o ambiente universitario, os
participantes revelam que de algum modo se importam com ele, denunciando seus aspectos
defasados, falhas e insuficiéncias. Ao expressarem o que percebem e como estimam o campus,
eles dao voz sobre se sentem apresentando as insatisfagdes que refletem as afetagdes sofridas neste
ambiente.

Vimos que a despotencializacdo apresentada pelos estudantes esta fortemente ligada a
estrutura fisica precaria, refletindo uma imagem mental do campus destruida e insegura. A
Psicologia Ambiental tem essa funcdo de estudar e compreender o que se passa na relacdo pessoa-
ambiente e, a partir de entdo, analisar que atravessamentos ¢ interferéncias ocorrem em e através de

ambos a ponto de gerar (trans)formacdes em suas constituicdes, sejam pessoais (subjetivas e
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comportamentais) e/ou estruturais.

De modo geral, o estudo apontou que ndo houve predominancia de individuos com relagdo
potencializadora em relagdo ao campus do Itaperi. Embora haja grupos que contenham ntiimeros
equiparaveis entre potencializacdo e despotencializagdo, a realidade se mostrou distante da ideal,
sendo necessario pensar sobre os fatores que causam esses resultados, para assim, haver a construgao
e manutenc¢do de uma universidade com espagos fisicos que proporcionem melhores indicadores de
pertencimento e agradabilidade.

No caso do recorte por género, ¢ imperativo reconhecer que a despotencializagdo gerada pela
inseguranca ndo ¢ uma consequéncia natural, mas sim um fendmeno socialmente construido que
reflete dindmicas de poder de género. Destaca-se que a percep¢do de inseguranca no campus foi a
mesma entre os géneros, no entanto, no que tange a vivéncia das violéncias, o feminino configura um
grupo mais vulneravel.

Desse modo, o medo e a inseguranca nos espacos publicos, especialmente percebidos por
mulheres, apontam para a necessidade de abordagens sensiveis ao género nas politicas urbanas e
sociais. A superagdo dessas barreiras requer ndo apenas a mitigacdo destes sentimentos, mas a
transformacgdo das estruturas sociais que perpetuam a desigualdade de género, possibilitando que as
mulheres alcancem todo o seu potencial no espago publico e, por extensao, em todas as esferas da
vida.

Em relagdo a raca e aos tipos de escola, também foi possivel perceber que os afetos eram
predominantemente despotencializadores. Se correlacionarmos os dados apresentados entre a origem
escolar e a raga, podemos inferir que a maioria dos participantes se autodeclaram brancos e provém
de escolas particulares. Neste ponto, entende-se que hé disparidades entre os ambientes educacionais
de escolas particulares e publicas envolvendo a estrutura fisica e disponibilidade de materiais
didaticos, além da auséncia de professores, fatos que sdo contornaveis nas escolas particulares em
virtude dos investimentos financeiros que recebem dos clientes-estudantes que acabam por receber
em contrapartida uma estrutura fisica e educacional de maior qualidade. Ao ingressarem na
universidade publica com estruturas precarias, os estudantes provenientes de escolas particulares
podem sentir um impacto ao perceberem diversas discrepancias entre os ambientes educacionais.

Por fim, salienta-se que outros estudos, considerando a interseccionalidade, sao de extrema
importancia para entender a vivéncia no campus universitario. Entende-se, a vivéncia de uma mulher
negra proveniente de uma escola publica ¢ bem diferente se uma mulher branca, mesmo que
proveniente de uma escola publica, discrepancias que aumentariam se considerar outras variaveis
como classe e género. Infelizmente, por conta do tamanho da amostra, essas analises ndo foram

possiveis neste estudo.
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projeto de extensdo que fornece a comunidade atendimento de plantdo psicoldgico para mulheres
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Psicologia Social e Comunitaria (LAPISC).
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	SOBRE OS AUTORES
	CAPÍTULO 1
	EDUCAÇÃO ESPECIAL:
	OS DESAFIOS PARA A INCLUSÃO
	INTRODUÇÃO
	O contexto atual nos torna possivel observar que a educação especial e a inclusão nas escolas de ensiro regular estão cada vez em evidência. A oferta e procura de vagas para o atendimento de crianças ou adolescentes tem crescido de forma substancial. Não podemos garantir que esse aumento seja pelas lutas e leis criandas ou o inverso, os pais estão em busca das ofertas pela garantia da lei. Porém é notorio de fato que o atendimento para o publico especial tem se tornado uma realidade.
	Diante da lei, o que seria uma pessoa especial, quais a garantia de atendimento para estas pessoas, que direitos elas podem ter no cenário educaconal da rede pública de ensino em nosso país? Que leis garantem esse atendimento? Como de fato os atendimentos acontecem? Como os profissionais lidam com tamanha diversidade? Será que estamos preparados para esta demanda ou fazemos como forma de garantir os direitos do outro? Estes e outros questionamentos iremos discutir ao longo deste trabalho como forma de trazer uma reflexão diante dos desafios em diferentes percepções a cerca do estudante que necessita de educação diferenciada e esta de certa forma incluso em meio a sociedade.
	Muitas leis e decretos consolidam e nos orientam quanto ao atendimento especial e de inclusão como: ECA – Estatuto da Criança e do Adolescente (1990), LDB – Lei de Diretrizes e Base da Educação (1996); PNE – Plano Nacional da Educação (2014), Estatuto da Pessoa com Deficiência (2015), BNCC – Base Nacional Comum Curricular (2017), Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educação Especial na Educação Básica (2001), dentre outras. Analisaremos os principaos trechos que englobam a temática pesquisada.
	No art. 28. Incumbe ao poder público assegurar, criar, desenvolver, implementar, incentivar, acompanhar e avaliar:
	I – sistema educacional inclusivo em todos os níveis e modalidades, bem como o aprendizado ao longo de toda a vida;
	II – aprimoramento dos sistemas educacionais, visando a garantir condições de acesso, permanência, participação e aprendizagem, por meio da oferta de serviços e de recursos de acessibilidade que eliminem as barreiras e promovam a inclusão plena;
	III – projeto pedagógico que institucionalize o atendimento educacional especializado, assim como os demais serviços e adaptações razoáveis, para atender às características dos estudantes com deficiência e garantir o seu pleno acesso ao currículo em condições de igualdade, promovendo a conquista e o exercício de sua autonomia;
	IV – oferta de educação bilíngue, em Libras como primeira língua e na modalidade escrita da língua portuguesa como segunda língua, em escolas e classes bilíngues e em escolas inclusivas;
	V – adoção de medidas individualizadas e coletivas em ambientes que maximizem o desenvolvimento acadêmico e social dos estudantes com deficiência, favorecendo o acesso, a permanência, a participação e a aprendizagem em instituições de ensino; (BRASIL, 2015).
	Os artigos que seguem, em especial IX,X,XI E XVII trata sobre:
	IX – adoção de medidas de apoio que favoreçam o desenvolvimento dos aspectos linguísticos, culturais, vocacionais e profissionais, levando-se em conta o talento, a criatividade, as habilidades e os interesses do estudante com deficiência;
	X – adoção de práticas pedagógicas inclusivas pelos programas de formação inicial e continuada de professores e oferta de formação continuada para o atendimento educacional especializado; XI – formação e disponibilização de professores para o atendimento educacional especializado, de tradutores e intérpretes da Libras, de guias intérpretes e de profissionais de apoio [...], XVII – oferta de profissionais de apoio escolar;
	Na Contituição Federal de 1988 do no pais, o artigo 208 trata da Educação Básica obrigatória e gratuita dos 4 aos 17 anos, afirma que é dever do Estado garantir “atendimento educacional especializado aos portadores de deficiência, preferencialmente na rede regular de ensino”.
	Nos artigos 205 e 206, afirmar que “a Educação como um direito de todos, garantindo o pleno desenvolvimento da pessoa, o exercício da cidadania e a qualificação para o trabalho” e “a igualdade de condições de acesso e permanência na escola”.
	O Estatuto da Criança e do Adolescente, na Lei Nº 8.069/1990 garante, entre outras coisas, o atendimento educacional especializado às crianças com deficiência preferencialmente na rede regular de ensino; trabalho protegido ao adolescente com deficiência e prioridade de atendimento nas ações e políticas públicas de prevenção e proteção para famílias com crianças e adolescentes nessa condição.
	Na Lei de Diretrizes e Bases da Educação (LDB) de 1996 possui um capítulo específico para a Educação Especial. Onde afirma-se que “haverá, quando necessário, serviços de apoio especializado, na escola regular, para atender às peculiaridades da clientela de Educação Especial”.
	Ainda na LDB afirma que o atendimento educacional será feito em classes, escolas ou serviços especializados, sempre que, em função das condições específicas dos alunos, não for possível a integração nas classes comuns de ensino regular”.
	O texto trata ainda da formação dos professores e de currículos, métodos, técnicas e recursos para atender às necessidades das crianças com deficiência, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotação.
	Desta forma, o Plano Nacional de Educação - PNE, de 2014-2014 (com vigência de 10 anos), atraves da Lei nº 13.005, de 2014 traz em seu texto metas e estratégias para a educação e aqui também é contemplada a Educação Especial, com vistas ao cumprimento do disposto no art. 214 da Constituição Federal.
	Em seu Art. 8º fala sobre a elaboração dos Planos de educação nos estados, o Distrito Federal e os municípios devem elaborar ou adequar seus correspondentes planos de educação em consonância com as diretrizes, metas e estratégias previstas neste PNE. Assim esta lei traz na Meta 1 as estratégias:
	1.11. priorizar o acesso à educação infantil e fomentar a oferta do atendimento educacional especializado complementar e suplementar aos(às) alunos(as) com deficiência, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotação, assegurando a educação bilíngue para crianças surdas e a transversalidade da educação especial nessa etapa da educação básica;
	1.14. fortalecer o acompanhamento e o monitoramento do acesso e da permanência das crianças na educação infantil, em especial dos beneficiários Plano Nacional de Educação 2014-2024 51 de programas de transferência de renda, em colaboração com as famílias e com os órgãos públicos de assistência social, saúde e proteção à infância;
	
	Na Meta 2 do PNE tem uma estratégia que fala sobre Educação Especial:
	2.6. desenvolver tecnologias pedagógicas que combinem, de maneira articulada, a organização do tempo e das atividades didáticas entre a escola e o ambiente comunitário, considerando as especificidades da educação especial, das escolas do campo e das comunidades indígenas e quilombolas;
	Na Meta 4 pelo menos seis estratégias contemplam o assunto aqui abordado, a estratégia 4.1 que aborda sobre o repasse do Fundo de Manutenção e Desenvolvimento da Educação Básica e de Valorização dos Profissionais da Educação (Fundeb), as matrículas dos(as) estudantes da educação regular da rede pública que recebam atendimento educacional especializado complementar e suplementar, sem prejuízo do cômputo dessas matrículas na educação básica regular. A estratégia 4.3 afI rma que:
	implantar, ao longo deste PNE, salas de recursos multifuncionais e fomentar a formação continuada de professores e professoras para o atendimento educacional especializado nas escolas urbanas, do campo, indígenas e de comunidades quilombolas;
	E continuidade a meta 4.4 ressalta a importância de:
	garantir atendimento educacional especializado em salas de recursos multifuncionais, classes, escolas ou serviços especializados, públicos ou conveniados, nas formas complementar e suplementar, a todos(as) alunos(as) com deficiência, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotação, matriculados na rede pública de educação básica, conforme necessidade identificada por meio de avaliação, ouvidos a família e o aluno;
	É importante ressaltar a meta 4.9:
	
	fortalecer o acompanhamento e o monitoramento do acesso à escola e ao atendimento educacional especializado, bem como da permanência e do desenvolvimento escolar dos(as) alunos(as) com deficiência, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotação [...] com vistas ao estabelecimento de condições adequadas para o sucesso educacional, em colaboração com as famílias e com os órgãos públicos de assistência social, saúde e proteção à infância, à adolescência e à juventude;
	A Base Nacional Curricular – BNCC traz em seu Artigo 9º garantir que:
	As instituições ou redes de ensino devem intensificar o processo de inclusão dos alunos com deficiência, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades nas classes comuns do ensino regular, garantindo condições de acesso e de permanência com aprendizagem, buscando prover atendimento com qualidade.
	A Lei de Dirtrizes e Base da Educação Nacional – LDB através da lei nº 9.394 de 1996 traz em seu Art. 4º que trata do dever do Estado com educação escolar pública. Será efetivado mediante a garantia de:
	atendimento educacional especializado gratuito aos educandos com deficiência, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotação, transversal a todos os níveis, etapas e modalidades, preferencialmente na rede regular de ensino;   
	EDUCAÇÃO E INCLUSÃO
	Para Carvalho (2004, p. 79), a educação inclusiva pode ser considerada como um “processo que permite colocar valores em prática, sem pieguismos, caridade, filantropia, pois está alicerçada em princípios que conferem igualdade de valor a todas as pessoas”.
	As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educação Especial na Educação Básica (CNE/CB, Nº 2, 11 de fevereiro de 2001) expressam determinações e orientações voltadas ao processo de inclusão dos alunos com necessidades educacionais especiais, no que tange aos aspectos pedagógicos e formação de professores. No Parecer 17/2001, referente à Resolução 2/2001.
	A inclusão é definida como a garantia, a todos, do acesso contínuo ao espaço comum da vida em sociedade, sociedade essa que deve estar orientada por relações de acolhimento à diversidade humana, de aceitação das diferenças individuais, de esforço coletivo na equiparação de oportunidades de desenvolvimento, com qualidade, em todas as dimensões da vida (BRASIL/CNE, 2001).
	
	Embasadas na LDB 9394/96 e na Declaração de Salamanca (1994), podemos dizer que o princípio fundamental da escola inclusiva é o de que todas as crianças devem aprender juntas.
	As unidades educacionais acolher, acreditar nas diferentes necessidades de seus estudantes e agir para equidade do conhecimento, assegurando uma educação de qualidade a todos, por meio de um Currículo apropriado, arranjo organizacional, estratégias de ensino, usa de recursos e parceria com a comunidade.
	Porém o que se vê é despreparo na prática para lidar com toda a situação que permeia a inclusão. Além do mais, não bastam somente Leis, Decretos, Portarias, Resoluções que manifestem o que fazer, necessita-se urgentemente articular a legislação com a prática no dia a dia das escolas.
	Ter acesso à instituição escolar, em si, não garante que os alunos estão tendo o suporte necessário para o desenvolvimento do seu processo de ensino e aprendizagem. Pois, a educação como direito social faz parte do ideário da política e da prática educacional brasileira (KONKIEWITZ, 2013).
	Em resumo a escola deve ser um ambiente inclusivo, não só em sua estrutura, mas principalmente em sua prática. Muitos avanços já aconteceram no sistema público de ensino no nosso país, incentivados pela luta das pessoas com deficiência e pela criação de legislações que garantem o acesso, a permanência e a aprendizagem dos estudantes com deficiência nas escolas em salas regulares de ensino e o atendimento especializado como suporte de grande valia para este estudante. Porém as mudanças refentes ao atendimento do aluno especial dentro das unidades escolares carregam consigo grandes desafios que precisam ser superados para garantir um atendimento mais justo e igualitário.
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