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“Ha escolas que sdo gaiolas e ha escolas que sado asas...
Escolas que sdo gaiolas existem para que 0S passaros
desaprendam a arte do vbo. Passaros engaiolados s&o
passaros sob controle. Engaiolados, o seu dono pode leva-los
para onde quiser. Passaros engaiolados sempre tém um dono.
Deixaram de ser passaros. Porque a esséncia dos passaros é o
véo. Escolas que sdo asas ndo amam passaros engaiolados. O
que elas amam sdo passaros em voo. Existem para dar aos
passaros coragem para voar. Ensinar o véo, isso elas nao
podem fazer, porque o véo ja nasce dentro dos passaros. O véo

ndo pode ser ensinado. S6 pode ser encorajado.”

Rubem Alves



RESUMO

Trata-se de um estudo sobre a recontextualizagdo do curriculo na sala de aula das
Séries Iniciais do Ensino Fundamental. A principal questdo da pesquisa foi investigar
como o curriculo € posto em pratica e se ele atende ou nédo as diferengas dos alunos
no processo de ensino e aprendizagem. Objetivou-se avangar na compreensao das
relacdes entre o curriculo prescrito e o curriculo que se desenvolve em sala de aula,
compreendendo a logica destas praticas e das alternativas sugeridas para o
enfrentamento das diferengcas que aparecem na sala de aula, chamando atengao
para aquelas que exigem do professor uma atencdo mais particularizada para
efetivar o processo de ensino e aprendizagem. Para realizacdo deste trabalho, os
estudos da chamada Teoria Critica do Curriculo e suas bases na Sociologia da
Educacdo foram fundamentais. Neste sentido, me apoiei nas contribuicées
apontadas por Forquin, Goodson, Apple e Sacristan. Além disto, tomo os
referenciais de Adorno, Vilela, Moreira e Silva para discutir a problematica da
inclusdo sob a otica das diferengas. A partir destes tedricos, outros estudos
curriculares e no campo educacional também foram buscados.

A investigacdo empirica desenvolveu-se em uma escola da rede privada de Belo
Horizonte, tendo como foco de investigacdo as Séries Iniciais do Ensino
Fundamental. Como principal instrumento de coleta de dados foi utilizada a
observacao do processo de ensino e aprendizagem desenvolvido em sala de aula. A
argumentacdo central da pesquisa € a de como o Curriculo inclui e exclui aqueles
alunos que apresentam ritmos de aprendizagem diferenciados, ou seja, que
necessitam de um tempo diferente para aprender e que muitas vezes ndo encontram
espago dentro da escola ou a mesma nada flexibiliza para eles, quando as variaveis:
tempo, aprendizagem e diferengas sao tratadas como sendo problema dos alunos.
O trabalho conclui que a escola coloca seu enfoque na aprendizagem e nao no
ensino e esta conduta acaba desencadeando praticas de ensino excludentes. Além
disto, a selecdo do conhecimento apresenta-se superficial e fragmentada.

Palavras-chave: curriculo, inclusdo, diferencgas, diversidade, praticas curriculares,
série iniciais.



ABSTRACT

This is a study about how the curriculum develops in the Initial grades classroom of
the Elementary School. The main issue of research was investigating how the
curriculum is put into practice and whether or not it meets the differences of the
students in the process of teaching and learning.

The aim was to advance in the understanding of the relationship between the
prescribed curriculum and the curriculum that develops in the classroom,
understanding the logic of such practices and the alternatives suggested to deal with
the challenge of the differences that appear in the classroom, emphasize those that
require from the teacher a particular attention to accomplish the process of teaching
and learning.

For this work, Studies called Critical Theory of Curriculum and their bases in
Sociology of Education were crucial.

Thus, | supported the contributions made by Forquin, Goodson, Apple and Sacristan.
Also, | take the benchmarks of Adorno, Vilela, Moreira and Silva to discuss the issue
of inclusion from the perspective of differences.

From these theoretical, other curriculum studies and in the educational field were
also searched.

The empirical research has developed in a private school in Belo Horizonte, with the
focus on the initial grades of Elementary School. The main instrument for data
collection was the observation of the process of teaching and learning developed in
the classroom.

The central argument of the research is on how the curriculum includes and excludes
those students who have different rates of learning, that means, those student who
require a different time to learn and often can not find space within the school or the
same nothing eases for them, when the variables: time, learning and differences are
treated as problems of students.

The paper concludes that the school puts its focus on learning and not on teaching
and this pipeline has just triggering exclusionary practices of teaching. Besides that,
the selection of knowledge appears to be superficial and fragmented.

Key-words: curriculum, inclusion, differences, diversity, practical curriculum, Initial
Grades.
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INTRODUCAO

Justificativa

E cada vez mais comum, nos tempos atuais, nos depararmos também nas
escolas particulares com classes das séries iniciais do Ensino Fundamental bastante
heterogéneas, apresentando alunos com faixa etaria e niveis de aprendizagem
diferenciados. A grande questédo € que trabalhar com esta diversidade ndo é nada
facil. Com a certeza de que ela esta ai, e como tal deve ser tratada, fica o grande
desafio de trabalhar as diferencas de cada crianga num contexto curricular onde o
tempo e o0 espaco escolar, ao determinarem o que o aluno pode e deve realizar e, ao
mesmo tempo, o que ndo pode, definem seu percurso escolar.

Segundo Lopes, tempo e espago escolares sao, entre outros elementos,
determinantes das condicdes normais de uma aprendizagem considerada adequada
e dentro dos niveis de desenvolvimento cognitivo apontados a partir de diferentes
aportes teoricos, referenciais para um desenvolvimento saudavel. Sendo o tempo
escolar unico, é obvio que pode acontecer que alguns alunos, dentro de um ano
letivo, considerando as suas diferencas, apresentem ritmos diferenciados de
aprendizagem. Mas, dentro da escola, muitas vezes, ndo ha espago para que 0
aluno deixe aparecer suas diferengas, pouco ou nada se flexibilizando quando as
variaveis sao tempo e aprendizagem. (LOPES, 2005).

s

Diante desta “inflexibilidade”, €& recorrente nas escolas tratar-se as

1

“dificuldades no aprender” que o aluno apresenta como sendo o problema dele e o

que acontece € que elas freqlientemente encaminham estes alunos para
tratamentos e/ou acompanhamentos psicopedagdgicos para que eles possam dar
conta de acompanhar o tempo escolar da escola regular. Trabalhar com a

heterogeneidade existente em uma sala de aula ndo € uma tarefa facil e, ao fazer

' O termo “dificuldades no aprender” pode ser encontrado nos estudos de Corréa (2001) com a
seguinte definicdo: Dificuldade de aprendizagem ou o grau de dificuldade para aprender, dependendo
do tipo de obstaculo a ser superado para que o sujeito aprenda. Pode ser um problema de
desenvolvimento, em que faltam as estruturas cognitivas necessarias para compreender, ou um
problema de aprendizagem, em que existem os esquemas necessarios e a compreensdo depende do
funcionamento dos mecanismos cognitivos. (CORREA, 2001, p.36).
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esta afirmacdo, ndo ha aqui a intengdo de encontrar culpados pelo processo desta
exclusdao, mas tao somente refletir sobre o problema em questdo. Recorro a citacao

de Perrenoud sobre a complexidade da sala de aula:

“Seja qual for o grau de selegdo prévia ensinar é confrontar-se com um
grupo heterogéneo (do ponto de vista das atitudes, do capital escolar, do
capital cultural, dos projetos, das personalidades, etc...). Ensinar é ignorar
ou reconhecer estas diferencas, sanciona-las ou tentar neutraliza-las,
fabricar o sucesso ou o insucesso através da avaliagdo formal e informal,
construir identidades e trajectorias. Porém, regra geral, as didaticas nada
dizem sobre as diferengas; falam de um aluno ‘médio’ ou de um sujeito
epistémico, desconhecem a dificuldade que ha em fazer os alunos gostarem
de certas disciplinas.” (PERRENOUD, 1993, p.28).

A complexidade de procedimentos que envolvem o cotidiano da sala de aula
reflete parte das dificuldades que os professores enfrentam para lidar com a
diversidade. Além disto, sabemos da importancia que tem o rendimento escolar do
aluno ao longo do ano e que ele é pré-requisito para que o aluno passe de uma série
para outra, ou que demonstre condigdes para avancgar nas etapas dentro de um ciclo
escolar e de um ciclo escolar para outro®. De certa forma, a seriagdo também n&o
deixa de ser um mecanismo de exclusdo e um dificultador para a gestdo da
diversidade na sala de aula. A progressdo dentro do sistema de ciclos também
seleciona.

Considerando os desafios de se fazer uma educacdo inclusiva com o
curriculo que temos e os poucos estudos que discutem a problematica do tratamento
as diferencas dos alunos na sala de aula, chamando aqui a aten¢do para as
“diferencas no aprender”, esta pesquisa tem a intencdo de contribuir com uma

13

analise dos processos que envolvem essa “caixa preta™ que é a sala de aula.

% A organizacdo escolar em ciclos visa adequar o tempo escolar ao desenvolvimento global do aluno,
considerando suas caracteristicas individuais e culturais, suas individualidades, potencialidades e
dificuldades, diferentemente da idéia simplista de que seria, apenas, um processo onde os alunos
considerados mais fracos teriam um tempo maior para aprender ou uma inovagao para acabar com a
repeténcia escolar. E uma concepgao de ensino onde a aprendizagem do aluno ocorre sem as
rupturas existentes na organizagao escolar em séries.

® “Caixa preta” — termo presente nos estudos de sala de aula. O termo remete & sala de aula
mostrando que, por muito tempo, parecia ndo haver, em seu interior, aspectos que, nao sendo
familiares ou rotineiros, merecessem investigagao. (SIROTA, 1994).
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O objeto de estudo e meu interesse na questao sala de aula

Ao longo da minha trajetéria profissional venho acompanhando a evolucao e o
desenvolvimento da crianca e, especificamente, de alunos na faixa etaria de 6 a 8
anos, uma vez que ha 13 anos sou professora das série iniciais do Ensino
Fundamental. Durante este tempo percebi que, a cada ano, as classes vinham
tornando-se mais heterogéneas, apresentando um numero consideravel de alunos
com ritmos de aprendizagem diferenciados. No meu universo de observacao, estas
diferencas se davam por diversos fatores como: capacidade de concentragdo,
atencdo e, até mesmo, por diferencas de faixa etaria entre as criangas de uma
mesma série. Isto € muito comum ocorrer por causa da legislagdo que permite que a
crianca complete a idade da série até julho. Estes sdo os chamados “alunos do meio
de ano”.

Até bem pouco tempo atras, era evidente nas escolas brasileiras uma
classificagdo/separagao dos alunos por competéncia ou niveis de desenvolvimento e
desempenho para a série. Acredito que j4 numa perspectiva de inclusdo esta
separacao deixou de ser tao evidenciada, até porque ha teorias que reforcam que o
aluno tem mais chances de obter sucesso na aprendizagem através da interacao
com o outro, como é o caso da teoria de Vygotsky’, que define a Zona de
Desenvolvimento Proximal como o percurso em que o sujeito passa durante o
processo de aprendizagem até que ele atinja o seu nivel de desenvolvimento real.
De acordo com esta teoria, neste percurso é fundamental que o sujeito esteja em
interacdo com outros elementos, denominados por Vygotsky de Zona de
Desenvolvimento Potencial, ou seja, este ultimo seria o estimulo para que aquele
outro possa avancar nas suas hipoteses.

Considerando as diversidades inerentes a sala de aula, comecei a questionar
quais seriam as razdes para alguns alunos apresentarem mais dificuldades no

processo de aprendizagem e outros ndo. Inicialmente, algumas questdes acerca das

* Lev S. Vygotsky (1896-1934), professor e pesquisador, foi contemporaneo de Piaget; ele nasceu em
Orsha, uma pequena cidade da Bielorissia em 17 de novembro de 1896. Viveu na Russia até quando
morreu de tuberculose aos 37 anos de idade. Construiu sua teoria tendo por base o desenvolvimento
do individuo como resultado de um processo socio-historico, concebendo o desenvolvimento humano
a partir das relagoes sociais estabelecidas ao longo da vida. Neste referencial, o processo de ensino-
aprendizagem também se constitui dentro de interagées que vao se dando nos diversos contextos
sociais. Portanto, neste contexto, a sala de aula deve ser considerada um lugar privilegiado de
sistematizagao do conhecimento e o professor um articulador na construgao do saber.
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praticas educativas comecaram a me intrigar. Haveria uma falha no processo de
ensino? As dificuldades apresentadas pelos alunos estao relacionadas a qualidade
do ensino ou a forma em que o professor traduz o Curriculo na sala de aula? Como
o Curriculo estaria sendo posto em agao diante deste contexto de diversidade? A
escola estaria dando conta de ensinar a todos os seus alunos? H& ou devera haver
uma inversdao de papéis entre a escola e a familia? Parece-me, as vezes, que
quando a escola culpa a familia pelos problemas mostrados pelos alunos, afirmando
que ela ndo os assiste no seu ambiente familiar, a mesma sente-se muito a vontade
em passar o que lhe é de responsabilidade para as familias: ensinar seus alunos. A
partir destas reflexdes, dentre outras, uma grande questdo passou a nortear meu
objeto de pesquisa: Como o Curriculo proposto pela escola é recontextualizado na
sala de aula dos anos iniciais do Ensino Fundamental? E, ainda, se ele atende ou
nao as necessidades dos alunos com “dificuldades no aprender”.

A insatisfacdo com os resultados de um modelo calcado na transmisséao de
conhecimentos, bem como a constatacdo das dificuldades enfrentadas pelos
professores das séries iniciais do Ensino Fundamental em trabalhar com estas
diversidades existentes na sala de aula, fizeram com que eu buscasse propor a
presente pesquisa, no intuito de encontrar novas respostas e até mesmo atentar
para possiveis solucdes ao problema verificado.

Segundo estudos de Patto (1990), percebe-se que as instituicdes de ensino
podem atuar sem consciéncia ética de suas praticas e, muitas vezes, acabam
funcionando como um mecanismo de exclusdo social. Isto pode ser observado
através da evasdo escolar decorrente de fatores multifacetados de diferentes
ordens, dentre eles, 0 “desrespeito” pela diferenca cultural e religiosa do aluno e a
incompreensdo de que ensinar é compartilhar e respeitar a autonomia do ser
educando, e ndo somente “transmitir” conhecimento.

E preciso entender também o papel da familia neste processo. A familia
reflete os problemas da sociedade bem como a presenca ou auséncia de valores
nos diversos contextos humanos. (SACRISTAN, 1999). Deste modo, o papel da
familia no desempenho escolar de suas criancas pode somar solugoes e resultados
positivos as préticas e estratégias utilizadas até entdo nas escolas. Além do mais,
isto comprova a relevancia da sintonia da familia com a vivéncia escolar e social de
seus filhos, uma vez que esta integracdao tende a enriquecer e facilitar o

desenvolvimento escolar da crianca. A escola, por sua vez, deveria estar apta a
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cumprir as diversas incumbéncias no desempenho de seu papel, tais como: ensinar
a todos os alunos o que lhes é de direito, orientar-se no sentido de cultivar no aluno
sentimentos de iniciativa, seguranca interna, expressodes de afeto, interesses, senso
de responsabilidade e de cooperacgao, aparelhando-se e estruturando-se para ajuda-
lo a vencer suas dificuldades. Entretanto, nem sempre a escola esta preparada para
o desempenho destas funcdes. "A escola, mesmo sem se dar conta pode, ainda,
estar a servico de reprodugbes ideologicas nem sempre favoraveis ao
posicionamento critico do cidaddo, dentre outras coisas”. (FREIRE, 1996). Neste
sentido, 0 meu interesse em desvendar estas questées conduziu-me a procura do
Mestrado em Educacédo e a formulagdo de um propésito de pesquisa: entender
como a escola, com o seu curriculo, lida com as diferengas dos alunos no processo
de aprendizagem, alunos estes que apresentam ritmos de aprendizagem

diferenciados.

Objetivos

A presente pesquisa teve como principal objetivo pesquisar uma sala de aula
das séries iniciais do Ensino Fundamental de uma escola da rede particular de Belo
Horizonte no intuito de investigar como o Curriculo proposto pela escola é
recontextualizado na sala de aula, a fim de verificar se ele atende ou ndo as
necessidades dos alunos com “dificuldades no aprender”. Estes alunos sao aqueles
que apresentam ritmos de aprendizagem diferenciados, ou seja, que necessitam de
um tempo diferente para aprender e que muitas vezes nao encontram espago dentro
da escola, ou a mesma nada flexibiliza para eles, quando as variaveis tempo,
aprendizagem e diferencas sao tratadas como sendo problema dos alunos.

Nesta perspectiva tornou-se relevante levantar os seguintes objetivos
especificos:

e Analisar a Proposta Curricular Oficial do Ensino Fundamental da
instituicao;

e Pontuar como € estabelecida, neste curriculo, a proposta pedagdgica para

as séries iniciais;
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e Investigar como o curriculo prescrito é posto em pratica pelos professores
regentes nas salas de aula das séries iniciais do Ensino Fundamental:

a. Investigar como este “curriculo em ag¢ao” atende aos alunos, verificando se
ele leva em conta suas diferengas pessoais e culturais,

b. ldentificar situacées de aprendizagem que favorecam e que dificultam a
gestéo da diversidade na sala de aula,

c. ldentificar questdes conflituosas entre o curriculo proposto e a realidade
dentro da sala de aula;

e |dentificar quais as agdes do professor e da escola para explicar e

encaminhar as dificuldades apresentadas pelos alunos.

Metodologia

Para o desenvolvimento desta pesquisa optei por uma abordagem
metodoldgica qualitativa, que privilegia a observagdo da sala de aula, visando a
investigacdo de como o curriculo prescrito € posto em pratica pelos professores
regentes nas salas de aula das séries iniciais do Ensino Fundamental, procurando
identificar situagdes de aprendizagem que favorecam ou ndo a gestdo da
diversidade na sala de aula.

A pesquisa qualitativa, segundo Bogdan e Biklen (1994) e Santos Filho
(1997), parte do pressuposto de que a realidade ndo é objetiva, mas socialmente
construida. Por este motivo, € necessario enfatizar a centralidade do significado,
considerando-o como produto da interacdo social. Assim sendo, ndo ha uma
verdade absoluta e universal e qualquer afirmagédo sobre o mundo baseia-se nos
interesses, nos valores e nas situacées em que interagem os individuos. Mediante
este tipo de pesquisa, busca-se compreender os fenbmenos sociais a partir das
perspectivas dos atores e dos sentidos que eles atribuem as suas proprias acoes.
Esta interpretacdo significativa do fenbmeno demanda a adocdo, por parte do
investigador, de uma abordagem hermenéutica, que implica um processo de
interpretacdo do movimento constante entre as ag¢des particulares e o contexto
global. Ressaltando a relevancia de um “interpretativismo critico” voltado a
desocultacdo das estruturas de poder, afirma Sarmento (2003, p.144):
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“Interpretar a accdo e a sua simbolizacdo pelos actores sociais no contexto
organizacional da escola, sem descurar as suas dimensodes politicas, pode
bem ser a sintese de uma perspectiva que se revé no quadro do paradigma
interpretativo, com abertura ao paradigma critico. A énfase estad colocada
nas dimensdes hermenéuticas, sem que se ignore que toda a interpretagao
global é também a andlise das condigbes de poder em que ocorre a acgao,
nem se iluda a propria dimensao politica do acto interpretativo: a
investigagado dos contextos de acgao visa precisamente dar sentido, e todo
sentido é um acto de ordenagdo do mundo.”

Assim, a abordagem qualitativa de pesquisa de questdes educacionais,
privilegiando o intra-muros da escola, ndo isola os fenbmenos estudados no interior
da instituicdo. Ao buscar desvendar como eles s&o produzidos dentro da escola,
procura desvendar como o contexto social opera através do que ocorre dentro da
escola.

A pesquisa qualitativa hoje assume relevancia inquestionavel na pesquisa em
educacgédo. Ela nos permite desenvolver um estudo, em profundidade, da realidade a
ser analisada. O processo de investigacao é operado mediante um didlogo entre os
investigadores e seu tema ou objeto de pesquisa; entre o sujeito investigador e os
rasujeitos pesquisados.

Compreender os processos intra-escolares, 0 que se passa nas salas de aula,
na tentativa de esclarecer os significados das particularidades presentes na situagcao
da pesquisa, requer procedimentos especificos da pesquisa qualitativa. (VILELA,
2003).

Para a investigacdo desenvolvemos um Estudo de Caso sobre o tratamento
da escola ao atendimento ou ndo das “diferencas no aprender” entre os alunos das
séries iniciais do Ensino Fundamental. A escolha de tal abordagem metodolégica
justifica-se pelo contexto no qual as questbes da pesquisa se fazem presentes. A
principal caracteristica do Estudo de Caso € a énfase na singularidade de cada
fendbmeno. Além disto, busca retratar a realidade de forma profunda, interpretando o
caso em seu contexto, representando os diferentes pontos de vista presentes em
uma situagao social e empregando uma variedade de fontes de informagédo. Tem,
com efeito, como finalidade, contextualizar as situacbes retratadas e apontar
questées sobre o fendbmeno, servindo de base a futuros estudos sobre o tema.

Portanto, focaliza o particular em suas multiplas relagdes com o todo.
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O campo da pesquisa

Visando a compreensdo de como o Curriculo proposto pela escola é
recontextualizado na sala de aula e se ele atende ou ndo as necessidades dos
alunos com “dificuldades no aprender”, a pesquisa se valeu dos seguintes

procedimentos metodoldgicos, em seguida relacionados.

1. Fase exploratoria

Foi realizada inicialmente uma sondagem entre as principais escolas privadas
de Belo Horizonte, buscando localizar aquelas que apresentassem um curriculo
supostamente inovador e que sua proposta pedagdgica se traduzisse
curricularmente em opc¢des diversas para os alunos, contemplando o respeito e o
atendimento explicito a questdo de igualdades e diferencas ou propostas de
aprendizagem multiplas.

Dentro do leque de possibilidades encontradas, a escolha da instituicdo se
deu em funcao de sua abertura para a pesquisa e das possibilidades para esclarecer
as indagacgdes levantadas no projeto. Num primeiro momento, houve um processo
de negociacdo com a diretoria e com a equipe docente e pedagdgica da escola
escolhida para a realizacdo da pesquisa. Em seguida, deu-se inicio ao
reconhecimento do cotidiano da instituicao, para obter uma visdo geral de sua rotina

e do desenvolvimento das atividades curriculares.

2. Pesquisa sistematica

Foram escolhidas para investigacao duas salas de aula das séries iniciais do
Ensino fundamental, sendo uma do 12 ano/9 do Ensino Fundamental (6/7 anos) e a
outra do 2° ano/9 do Ensino Fundamental (7/8 anos).

A pesquisadora esteve na escola por um periodo de quatro meses,
comparecendo a mesma trés vezes por semana. Este tempo foi distribuido entre a
analise documental, observacdo dos espacos da escola e também das salas de
aula.

Nesta fase, foi feito um levantamento sobre as informacdes relevantes para a
pesquisa, mediante um estudo aprofundado do cotidiano escolar. Visando a uma

apreensao mais detalhada do objeto, a analise documental foi importantissima fonte
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de informacao sobre as propostas curriculares da escola e sobre a eventual
organizacao da sua estrutura de trabalho.

Desenvolveu-se a observacao sistematica da sala de aula, que também foi
imprescindivel para os objetivos da pesquisa, pois através dela péde-se recolher os
dados que forneceram elementos para a analise desta pesquisa. Durante este
processo de investigacdo outras formas de coleta de dados forma realizadas, tais
como entrevistas em profundidade, semi-estruturadas, bem como o dialogo e o
contato direto com as educadoras e coordenadora destas séries.

Para o registro das aulas ministradas nas duas classes observadas, foi
utilizado procedimento bésico das pesquisas etnograficas: descricdo do ambiente da
sala de aula de todos os procedimentos e relagcdes acontecidas durante aula;
descricao detalhada; passo a passo do desenvolvimento da aula com identificagéo
clara dos atores e registro fiel dos seus respectivos discursos. (EDWARD, 1997;
DELAMOND, 1994; CLANDININ, 1986). Para a efetivacao e viabilizagdo da anélise
dos registros da sala de aula e sua posterior transcricao/digitacdo, as aulas foram
gravadas e, além disto, acompanhadas de anotacdes das situacdes percebidas, mas
nao passiveis de registro em gravacao. Alguns dos principais aspectos observados
em sala de aula foram:

e |dentificacdo da pedagogia escolar (proposta pedagogica) que sustenta a
mediacdo em sala de aula;

e Situacoes de aprendizagem que favorecam e que dificultam a gestdo da
diversidade na sala de aula;

e Questdes conflituosas entre o curriculo proposto e a realidade dentro da
sala de aula.

Para garantir uma observacdao detalhada foram utilizados alguns recursos
imprescindiveis para a revelacdo dos dados. As aulas foram todas gravadas e
depois transcritas para melhor interpretacdo e analise dos dados. O caderno de
campo serviu de apoio para registrar situacbes em que nao eram possiveis ser
identificadas pelas gravagdes, como gestos, posturas, expressdes, etc. As
entrevistas com as professoras e coordenadora pedagdgica também foram muito
importantes para a coleta de dados e a analise documental trouxe subsidios para a
interpretacao do curriculo proposto pela escola e da sua recontextualizagdo na sala
de aula.
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Sintese dos capitulos

s

Na introducdo do trabalho € apresentada a concepc¢ao desta pesquisa. A
partir da estrutura do projeto de pesquisa realizado, é mostrado como a pesquisa se
desenvolveu. O texto da dissertagao foi organizado em quatro capitulos. No primeiro
capitulo, é feita uma contextualizacdo tedrica do objeto de estudo, onde se
apresenta um histérico da evolucdo do campo do curriculo e algumas teorias que
contribuem para o tema de investigacdo. No segundo capitulo, sdo apresentados
alguns conceitos relativos ao tema que guiaram todo o processo de analise e a
énfase recai sobre o curriculo e a sala de aula, chamando atengéo para o debate da
inclusdo. No terceiro capitulo, se evidencia o campo da pesquisa, 0 discurso
pedagdgico presente nos curriculos prescritos, o entendimento de diferencas neles
expresso e suas relagdes com as praticas curriculares de sala de aula. No quarto
capitulo, ja com um carater mais conclusivo, é apresentada a organizacdo do
trabalho escolar, destacando a analise das relacdes com a forma como a escola
trabalha com as diferencas. Apresentam-se também as praticas curriculares de sala
de aula diante das diferengas dos alunos no processo de ensino e aprendizagem,
remetendo para a compreensao de que estas praticas sdao formadas por principios
homogeneizadores e uniformizadores dos processos de ensino e aprendizagem e
que, a partir delas, a escola acaba por constituir um processo de exclusao.

Neste sentido, na légica de organizagdo do trabalho pedagogico, novos
espacos e tempos sao constituidos visando atender as diferengcas mas que, ao invés
de ser um indicativo de inclusdo, reforcam a segregacao dos alunos ditos como
diferentes. As alternativas para as diversidades presentes na sala de aula sdo dadas
fora da escola, focando as questdes decorrentes da diversidade como um problema
na aprendizagem do aluno, completamente dissociado do processo de ensino
ofertado na escola.

No processo de pesquisa foi identificada, nas praticas curriculares analisadas,
uma fragilidade do trabalho da escola com o conhecimento, apresentando aos
alunos da classe um conhecimento pobre em sua selecdo e superficial em sua
aquisicao. Para aqueles que tinham dificuldades no processo de aprender, isto era
ainda mais evidente, pois eles muito pouco compreendiam daquilo que estava sendo

ensinado. Sobre o atendimento as diferencas, por mais que fossem propostas
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alternativas para aquelas dificuldades oriundas dos processos de ensino e
aprendizagem, elas ainda se caracterizavam como excludentes, pois separavam 0s
alunos entre os bons e aqueles com dificuldades. Os bons nao traziam desafios,
pois estavam dentro das expectativas da escola, mas os alunos com dificuldades
eram vistos como um problema que, em sua maioria, ndo era responsabilidade da

escola.
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CAPITULO 1: CONTEXTUALIZACAO TEORICA DO OBJETO DE ESTUDO

1.1 O curriculo enquanto campo de estudos

A emergéncia do curriculo como campo de estudos esta estreitamente ligada
a processos tais como a formagdo de um corpo de especialistas sobre curriculo, a
formacdo de disciplinas e departamentos universitarios sobre curriculo, a
institucionalizacdo de setores especializados sobre curriculo na burocracia
educacional do estado e o surgimento de revistas académicas especializadas sobre
curriculo. E precisamente na literatura educacional americana, do inicio do século
XX, que o termo “Curriculo” surge, designando um novo campo especializado de
estudos.

No ano de 1900 e inicio do século XX, a América era lider na producao
industrial do mundo. A influéncia da industrializacdo era notéria na sociedade
americana, principalmente nos valores sociais, econdmicos e relacionados a escola
e a escolarizagao. O aspecto tecnocratico, isto é, “uma nova sociedade organizada
em torno de uma competéncia técnica de uma nova linhagem de homens” (DOLL,
1997, p.56) era o ideal de uma sociedade politica americana que disseminava estes
valores através de teorias educacionais e de curriculo, sustentadas pela orientagao
de produtividade e eficiéncia, oriundas da administragdo cientifica do mundo fabril.

A educacao americana passou por transformagdes apds o inicio do século;
entretanto, ha discordancia em relacdo a natureza e aos efeitos das mudancas
estabelecidas. Por um lado, ha referéncias que apontam que as reformas
concretizadas na primeira metade do século XX se associaram ao movimento
intitulado de Educagao Progressiva. “‘John Dewey surge como forca dominante na
pratica educacional norte-americana, representando uma pedagogia sem disciplina e
centrada na crianga, dubiamente a ele atribuida.” (KLIEBARD, 1985, p.107).

Por outro lado, ha evidéncias de um movimento de reorganizacdo e
administracdo das escolas com implicagbes no curriculo, de incorporacao da
mentalidade racionalista desenvolvida no mundo fabril. E esta a vertente que
fundamenta a discussao sobre curriculo e a consolidagdo deste campo na primeira
metade do século XX.
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Foi através de Franklin Bobbit® e Ewood Webberley que o gerenciamento
cientifico infiltrou nas instituicdes educacionais dando forma e orientacdo a area de
curriculo. Bobbit desenvolveu um modelo curricular linear com claros objetivos
especificos e delimitacdo do tempo para concretizagdo desses objetivos. Adaptou
“as técnicas do mundo dos negdcios para uso na escola’. (KLIEBARD,1985, p.112).

Os modelos mais tradicionais de curriculo, tanto os mais tecnocraticos, como
os de Bobbit e Webberley, quanto os progressistas, como os orientados em Dewey,
emergiam no inicio do século XX. De certa forma, como contestagdo aos modelos
de curriculo classicos herdados da Idade Média.

Nos anos de 1950-1960, ainda nos Estados Unidos da América, o modelo
racionalista e cientificista, inaugurado por Bobbbit e Webberley, foi reeditado no
ambito da tendéncia do ensino por objetivos educacionais. A producdo de Ralph
Tyler foi emblematica nesta tendéncia. Sua obra Principios basicos de Curriculo e
Ensino® tornou-se um verdadeiro manual de ensino.

A partir do final dos anos 1960 estes modelos tradicionais de curriculo
comecam a ser contestados. Surge um movimento de “reconceptualizacdo dos
estudos curriculares”, que se opdem as teorias tradicionais de curriculo, a teoria
critica do curriculo. Duas perspectivas marcaram esta fase: a NSE na Inglaterra e a

Teoria Critica do Curriculo nos Estados Unidos.

1.1.1 O contexto da critica a escola e o lugar do curriculo: a Nova Sociologia da
Educacao (NSE) e a Teoria Critica do Curriculo

Na Inglaterra, o periodo dos anos 1960 e 1970 foi marcado por importantes
mudangas sociais e culturais, bem como por grandes transformagdes no interior da
escola. Iniciou-se um debate sobre a natureza dos conteudos cognitivos e culturais

suscetiveis de serem incorporados aos programas escolares e sobre a diferenciagéo

® FRANKLIN,B.M. The curriculum field and the problem of social control ,1918-1938: a study in
critical theory, (tese de doutorado, Universidade de Wisconsin ),19742. Tradugdo no Brasil:
MOREIRA, Anténio Flavio B. Curriculos e Programas no Brasil, 112 edicédo, Papirus, 2004.

® TYLER, Ralph. Basic Principles of Curriculum and instruction. Copyright 1949 by ellinois, USA.
Licensed by the Universit of Chicago. Traducéo: Leonel Vallandro. Principios Basicos de Curriculo
e Ensino. Porto Alegre. Ed. Globo, 1974.
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possivel destes conteldos em funcao das diferentes categorias de publicos aos
quais o ensino se dirige. (FORQUIN, 1993).

Segundo Forquin (1993) as primeiras contribuicdes significativas sobre a
“sociologia do curriculo” ocorreram quando o teérico Raymond Williams apresentou
uma reflexdo muito importante para o pensamento curricular, a questao da cultura
como “tradicdo seletiva”. E inegavel que a escola tem como um de seus papéis
essenciais a preservagao da memoria coletiva, mas ela jamais conseguiria ensinar
todo o conhecimento constituido em uma sociedade; por isto ocorre o que Williams
chama de “seleg¢do cultural escolar”, ou seja, a selecdo do que sera conservado e
ensinado ou do que acaba sendo apagado e esquecido de acordo com 0s interesses
sociais.

A questdo da selecdo dos conteudos de ensino e de sua incorporagao nos
programas institucionalizados permaneceu por muito tempo um ponto cego da
sociologia da educagéo. Foi através da analise das enquetes sobre os fluxos de
escolarizacao realizadas no final da década de 1950 e das relacdes entre estes
fluxos e certas caracteristicas estruturais da sociedade que a sociologia da
educacao conquistou, a partir dos anos 60, sua “carta de nobreza” cientifica. A partir
de entdo, volta-se para a realizacdo de descricdo metddica dos conhecimentos
escolares e das salas de aula, e com isto, esta ciéncia encontrou caminhos
privilegiados para o seu desenvolvimento e renovagao. (FORQUIN, 1993).

No contexto dos estudos sociolégicos de situacdes e processos inerentes a
vida escolar, surge no campo da sociologia da educacdo alguns estudos e
contribuicdes que acabam por modelar uma “sociologia do curriculo”, sociologia esta
que passa a se dedicar ao conhecimento escolar, mostrando que este, por sua vez,
ndo é neutro, pois carrega consigo relacdes de poder. E com a andlise das relagdes
de poder dentro das instituicbes de ensino que surgem, nos anos 70, as
contribuicdes da NSE, uma nova reflexdo sociolégica sobre os aspectos internos da
escola.

A NSE é o movimento inaugurado na Inglaterra a partir dos anos 1960,
quando houve uma grande expansao do ensino secundario e universitario e foi
criada a disciplina Sociologia da Educagao no Curriculo de formacao de professores.
Este movimento marcou um afastamento do funcionalismo estruturalista para o
interacionismo simbdlico e para fenomenologia. Também apoiada nos estudos

neomarxistas, a NSE buscava centralizar seus estudos nas questdes da cultura e do



23

conhecimento. O grande marco do seu surgimento foi a obra editada por Michael
Young em 1971, Knowledge and Control: new directions for the Sociology of
Education, em que reune, além dos seus estudos, colaboracdes de outros
estudiosos, sendo os principais: Bersnstein, Bourdieau, Esland e Keddie. Esta obra,
que moveu o surgimento da NSE, abriu margem para uma discussao socioldgica
especifica sobre o curriculo. O foco central do artigo de Young, An approach to the
study of curricula as socially organized knowledge’, é o conhecimento escolar que
passa a ser visto como socialmente construido. Para ele a educacao é “uma selecdo
e organizagdo do conhecimento disponivel em um determinado momento, que
envolve escolhas conscientes e inconscientes”, o que significa dizer que um
curriculo ndo tem validade essencial e que reflete a distribuicAo de poder na
sociedade mais ampla. (MOREIRA,1990, p.75).

Esta corrente socioldgica focalizou a discussao do que e de como os saberes
eram transmitidos nas escolas, examinando a base social do conhecimento escolar.
Os estudiosos da NSE estavam preocupados com a andlise da forma e dos
conteudos do curriculo aliados ao acesso e a distribuicdo do conhecimento. A partir
desta premissa, os demais colaboradores contribuiram com suas discussoes.
(MOREIRA, 1990; FORQUIM, 1993).

E no contexto da NSE que Bernstein desenvolve um estudo original sobre as
condicdes e as implicagdes sociais da descompartimentacdo dos saberes escolares.
Ele faz uma analise morfolégica da escola. Segundo ele, toda espécie de
delimitagdo, quer seja material ou simbdlica, supde e induz, com efeito, rela¢cdes de
poder. Ele se interroga sobre a maneira pela qual podem variar os poderes
respectivos dos docentes e dos alunos segundo o “cédigo dos saberes escolares”,
que subjaz a organizagdo do curriculo. Desta forma, ele propée em sua teoria a
passagem do “cddigo serial” (compartimentacdo das disciplinas) para o “codigo
integrado”, que favorece, sem duvida no interior da sala de aula e das escolas,
relagbes mais abertas, menos autoritdrias e hierarquicas. (DOMINGOS,
BARRADAS, RAINHA E NEVES, 1986).

7 BERNSTEIN, Basil. On the classification and framing of educational Knowledge. In YONG,
Michael. Ed Knowledge and Control, London. Collier-Macmillan, pp. 47-69. (Traduction frangaise
par J.C. Chamboredon in Bernstein B. Language et classes sociales), Paris: Edition de Minuit, 1975,
pp.266-300.1971.
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Para Bernstein, citado por Forquim (1993, p. 85):

“(...) o modo como uma sociedade seleciona, classifica, distribui, transmite e
avalia os saberes destinado a serem ensinados reflete a distribuicdo do
poder em seu interior e maneira como se encontra ai assegurado o controle
dos comportamentos individuais’.

Suas pesquisas e reflexdes tiveram o propédsito de descobrir quais sdo as
conexodes entre 0 que é ensinado nas escolas e a sociedade mais ampla. Ele faz
uma analise sobre os “cédigos do saber escolar” e as suas implicagdes
pedagdgicas, culturais e sociais, propondo a passagem de um curriculo
compartimentado para um curriculo mais integrado. Esta analise critica sobre os
saberes escolares realizada por Bernstein caracteriza bem o pensamento da “Nova
Sociologia da Educagéao”.

Tomando o curriculo como foco de analise Bernstein propde trés critérios para
uma classificagao dos curriculos: segundo o grau de hierarquizagao, especializacao
e compartimentacdo dos saberes. Ele preocupa-se com a distribuicdo social do
conhecimento, € a questdo da estratificacdo ou hierarquizagdo dos conteudos
ensinados possibilitam melhor apreender os fatores politicos da transmissdao do
saber no interior dos sistemas de ensino. Segundo o autor, no lugar onde os saberes
se constituem objeto de hierarquizacdo, ha também relagdes fortemente
hierarquizadas entre professores e alunos.

Os diferentes autores, no ambito da NSE, apresentaram perspectivas de
analise, alguns com trabalhos de pesquisas potenciais, mas todos direcionados ao
entendimento de como as formas de controle social agiam no interior dos curriculos.

Assim, a NSE demarca uma orientagdo importante para se desvendar os
processos escolares de reproducdo social, no seu interior, revelando como os
saberes ndo sao hierarquizaveis a priori, mas partem de contextos diversos,
historicamente definidos e dependem de embates sociais para sua aceitacdo e
legitimidade.

Segundo Forquin (1993-1995) e Moreira (1990), entre as criticas provocadas
pela NSE, algumas incidem mais especificamente sobre a sua contribuicio
cientifica, outras sobre os seus fundamentos tedricos e outras sobre as suas
implicagbes pedagogicas ou politicas. Muitas giram em torno do “subjetivismo” e do

“relativismo” da NSE.
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A afirmacao que os saberes escolares sdo socialmente construidos possui
varias interpretagdes. Segundo Forquin (1995), Denis Lawton faz pelo menos cinco
interpretacées que tal afirmacdo pode ter como significado, o que a torna
radicalmente relativista. Outro critico, Richard Pring, ainda em Forquin, afirma que
nem tudo pode ser socialmente construido no conhecimento, pois é preciso que algo
na realidade sustente nossas categorizacdes e classificagdes para que seja possivel
a distingao das coisas. Outras criticas sao feitas e quase todas tém em comum a
utilizacao do argumento antigo da autodestruicao do relativismo.

Ha também as criticas de natureza sociologica, onde alguns socidlogos que
fazem parte da tradicdo sociolégica cientifica “classica” apontaram para a raridade
de pesquisas empiricas inspiradas na NSE. Pesquisas empiricas foram
desenvolvidas apenas por Esland e Keddie. Para alguns criticos sédo, sobretudo, os
fundamentos fenomenologicos da NSE que estdo sujeitos a contestacdo, pois
faltaria @ NSE descobrir os determinantes macrosociolégicos de toda a pratica
educativa e politica do saber escolar.

Mas para Forquin (1993), entre as contribuicées tematicas da NSE, parece
que o projeto de analisar os modos de selecdo, organizagcdo, legitimacdo dos
saberes incorporados nos curriculos escolares constitui um elemento mais original
que as descricdes dos processos da vida escolar propriamente dita, que é muito
mais uma tradicao estabelecida no ambito da sociologia da educagédo. Segundo ele,
a NSE propbe uma “desconstrucdo” dos saberes escolares e realiza uma critica

radical a educacéo tradicional.

1.1.2 O Curriculo como prescri¢ao da escolarizacao: a Critica do Curriculo sob
a otica de Ivor Goodson

Uma nova perspectiva de analise da forma social do curriculo é apresentada
por Goodson, associada a relacdo entre o curriculo € a evolucdo dos sistemas

escolares.

“Os socidlogos da educagao interessados no curriculo escolar ha muito
tempo se defrontam com um paradoxo. O curriculo é confessada e
manifestamente uma construgao social. Por que, entdo, em muitos estudos
sobre escolarizagcdo, este construir social central é tratado como um dado



26

atemporal? De modo particular, por que os cientistas, que tradicionalmente
— mais do que a maioria — estiveram sintonizados com as batalhas
ideoldgicas e politicas que apdiam a vida social, tdo largamente aceitaram
como ‘pressuposto’ o curriculo escolar? Enquanto as batalhas curriculares
agitam a escola superior americana em busca de um ‘canone’, parece
oportuno recomegar a discutir a teoria do curriculo escolar.” (GOODSON,
2005, p.83).

Partindo dos estudos de Goodson, pode-se abordar a génese do campo do
curriculo na perspectiva do entendimento da evolucao dos sistemas escolares. Isto
foi possivel através dos estudos da Historia da Educagao na Europa, que desvendou
a oferta escolar, as praticas escolares e o papel dos professores.

Segundo Goodson, as diferentes formas de escolarizagdo a partir do final do
século XVIII, que se mantiveram no século XIX e projetaram seus pressupostos nas
reformas educacionais da Inglaterra até o inicio da segunda metade do século XX,
abrangiam, de forma deliberada, a manutengéo da estrutura de ordens sociais: antes
do século XX, as ordens superiores e as ordens inferiores; no século XX, trés grupos
diferentes de alunos para trés diferentes tipos de escola. Uma estrutura de
escolarizacdo, os curriculos constituiram a peca formal de diferenciacao,
favorecendo e programando os diferentes tipos de escola.

Hamilton (1992) nos apresenta o contexto da escolarizagdo como uma
relacdo educacional de estruturas frouxas. Primeiro, havia um professor particular e
um grupo de alunos individuais. Os estudantes apresentavam-se em niveis de
competéncia diferenciados; portando, a organizacdo do ensino era individualizada
influenciando diretamente na organizagdo geral da escolarizagdo da seguinte
maneira:

e nao havia indicacdo de que os estudantes estavam aprendendo, no
mesmo tempo, 0 mesmo conteudo;

e nao havia cobranca para que os alunos ficassem presentes junto ao
professor durante todo o tempo do ensino;

e ndo havia expectativas que os alunos dessem continuidade a seu
processo de escolarizacao.

De maneira gradual esta realidade foi modificando-se e reorganizando-se
através dos centros educacionais como as universidades e as escolas leigas e
religiosas, destinadas a grupos sociais distintos.

Também para ele, os sistemas escolares de ontem apresentam explicagdes

para o que hoje abordamos como curriculo. Segundo ele, as nogdes de classe e de
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curriculo aparecem através da escolarizacao de massa. O ensino e a aprendizagem
se abrem ao escrutinio e ao controle externo levando a ordem estrutural absorvida
no curriculo a formar relagcao entre conhecimento e controle.

Esta acdo politica se desenvolve tendo como sustentacdo os seguintes
aspectos: a produgédo do conhecimento no contexto social e a tradugéo deste para o
ambiente educacional. De acordo com Hamilton (1992, p.43):

“(...) o curriculo parece ter confirmado a idéia ja refletida na adogéo de
classe de que os diferentes elementos de um curso educacional deveriam
ser tratados como uma pega Unica.Qualquer curso digno do nome deveria
corporificar tanto disciplina (um sentido de coeréncia estrutural) quanto orto
(um sentido seqliéncia interna). Assim, falar de um curriculum Pés-Reforma
€ apontar para uma entidade educacional que exibe tanto globalidade
estrutural quanto completude sequencial”.

Sendo assim, ao longo de uma trajetéria de escolarizagdo, o curriculo
prescrito é o determinante e o diferenciador do que deveria ser repassado em sala
de aula evidenciando os padrdes sequenciais de aprendizagem, mas para um
determinado grupo social previamente conhecido. O curriculo passa a ser o
identificador principal de diferenciacao social.

Isto confirma o que Goodson procura ressaltar. O curriculo como matéria
escolar, delimitando que conhecimento deve ser dado para qual grupo social, foi
uma producdo da escola. Segundo Goodson (1985) esta situacado tera efeitos
duradouros, vez que a matéria escolar continua sendo o elemento central de
diferenciagdo do curriculo. Para reforcar seus efeitos, esta hierarquizagdo ganhara
novos elementos de correntes de avaliacdo e selecao de alunos para a carreira
académica. Para ele a epistemologia dominante que caracterizava a escolarizagdo
do Estado no comego do século XX combinava a trilogia: pedagogia, curriculo e

avaliagéo, tornando os efeitos do curriculo generalizados e duradouros.

1.1.3 As contribuicoes da critica neomarxista de Michael Apple sobre o

curriculo

De acordo com os estudos de Silva (2005), Apple parte dos elementos

centrais da critica marxista da sociedade, tomando como foco o curriculo e o
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conhecimento escolar. Para ele, ha uma clara conexado entre a forma como a
economia esta organizada e a forma como o curriculo esta organizado. Diante desta
ligacdo, sua grande preocupacao é a de tentar evitar uma concepg¢ao mecanicista e
determinista nas relagdes dos campos da educacéo e do curriculo com a sociedade,
pois ambos ndo podem ser vistos como algo que decorre de forma determinista do
funcionamento da economia. Com isto, Apple recorre ao conceito de hegemonia que
permite ver o campo social como um campo contestado, conforme definicdo do
conceito desenvolvido por Raymond Williams®. Convencido de que o campo cultural
nao é um simples reflexo da economia, ou seja, que ele tem sua proépria dindmica, €
que Michael Apple vai colocar o curriculo no centro das teorias educacionais criticas.
Contestando as teorias tradicionais do curriculo, o autor enxerga o curriculo
relacionado as estruturas econémicas e sociais mais amplas, mas nao determinado
por elas. O conhecimento que compde o curriculo € um conhecimento muito
particular. A selecdo que constitui o curriculo é resultante de um processo que
reflete os interesses de classes e de grupos dominantes. Sua grande preocupacao
esta em saber o meio pelo qual determinados conhecimentos sdo considerados
verdadeiros, legitimos e outros sao tidos como ilegitimos.

A questao do falso e verdadeiro é muito presente nos modelos tradicionais em
que os conhecimentos sdo inquestionaveis. Com isto, a organizacao do curriculo fica
extremamente limitada a acao, ou seja, a forma de como fazer, e ndo se levanta a
questao: Por que este conhecimento em detrimento de outro?

Apple tenta desmistificar estes critérios de verdade ou falsidade sobre o
conhecimento, tentando mostrar que é fundamental responder as seguintes
perguntas: Trata-se do conhecimento de quem? Quais interesses guiaram a selegcao
deste conhecimento particular? Quais sdo as relagbes de poder envolvidas no

processo de selegdo que resultou neste curriculo particular?

® O conceito de hegemonia tomado por Raymond Williams de Antonio Gramsci permite ver o campo
social como um campo contestado, como um campo onde os grupos dominantes se véem obrigados
a recorrer a um esforgo permanente de convencimento ideolégico para manter sua dominagao.
Segundo Williams, precisamente através desse esforgo de convencimento que a dominagao
econdmica se transforma em hegemonia cultural. (SILVA, 2005).
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Sobre isto mais criticas se dividem em dois grupos: as criticas que enfatizam

o papel do “curriculo oculto™

ou curriculo prescrito”'°.

e as que atribuem valor maior para o “curriculo oficial

Segundo Silva (2005), Apple tenta fazer uma anadlise atribuindo igual
importancia aos dois aspectos do curriculo, embora se perceba uma énfase maior
naquilo que ele chama de curriculo oficial, no processo que a escola exerce na
distribuicdo do conhecimento oficial. Sua hip6tese € de que a escola simplesmente
distribui o conhecimento que é produzido em outros lugares, mas ele atribui um
papel muito importante a escola que € o de ser produtora de conhecimento,
sobretudo aquele que esta relacionado diretamente a estrutura e funcionamento da
sociedade capitalista, “0 conhecimento técnico”, conhecimento relevante para a
economia e produgao.

Enfim, é importante ressaltar que, ao atribuir em seus estudos sobre o
curriculo uma énfase ao conceito de hegemonia, citado anteriormente, Apple nos
chama atencao para o fato de que a reproducao social € um processo conturbado
em que a sociedade necessita de convicgcdo a respeito dos arranjos sociais

existentes. Para Apple:

“(...) o curriculo ndo pode ser compreendido e transformado se nao fizermos
perguntas fundamentais sobre suas conexdes com as relagdes de poder:
Como as formas de divisédo da sociedade afetam o curriculo? De que forma
o curriculo processa o0 conhecimento e as pessoas contribuem para
reproducdo daquela divisdo? Qual conhecimento e de quem é privilegiado?
Quais grupos se beneficiam e quais s@o prejudicados pela forma em que o
curriculo estd organizado? Ao enfatizar estas questdes, Michael Apple
contribui, de forma importante, para politizar a teorizagdo sobre curriculo.”
(APPLE, 1989,1999,2000).

Sendo assim, € fundamental nos atentarmos para as questdes apontadas por
Apple e pensarmos na possibilidade da construgdo de um curriculo que privilegie
uma pedagogia diferenciada; ndo no sentido da critica apontada por Goodson como
expressa no tépico dedicado as suas contribuicbes, mas na perspectiva das

° O curriculo oculto ou curriculo realizado*, é aquele que se evidencia na conseqiiéncia da pratica do
curriculo oficial. Refere-se aos efeitos proeminentes do sistema ou métodos pedagdgicos na
1at(prendizalgem dos alunos e atuagao dos professores.

Curriculo oficial ou Curriculo prescrito consiste na prescrigao, orientacdo dos conteudos a serem
ensinados na escolarizagdo obrigatéria. Sdo os aspectos que atuam como referéncia na ordenagao
do sistema curricular.

*As definicdes apresentadas sdo baseadas nos estudos de Sacristan in: Curriculo: uma reflexao
sobre a pratica. Porto alegre: Artmed, 2000.
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diferencas enquanto caracteristicas individuais dos sujeitos que devem ser
consideradas na medida em que sua individualidade é considerada uma diferenca e,
como tal, deve ser respeitada. No contexto de uma escola que é para todos, espera-
se que a individualidade dos sujeitos ndo se torne um mecanismo de exclusdo das
minorias e de acentuagdo dos estere6tipos dando apenas um tratamento ocasional

as diferencas, quando as mesmas ficam mais evidentes na sala de aula.

1.1.4 O pensamento curricular no Brasil

De acordo com os estudos de Moreira (2004), o Brasil era fortemente
influenciado pelos estudos americanos, que ja avangavam no campo do curriculo,
principalmente em relacdo a consolidagdo da disciplina “Curriculos e Programas”
nos cursos de formagdo de professores, através de um acordo assinado entre
ambos paises: o Programa de Assisténcia Brasileiro-Americana ao Ensino
Elementar, o PABAEE. As décadas seguintes marcaram a difusdo da producao do
campo do curriculo no Brasil. Nesta época o sistema educacional brasileiro foi
ficando mais complexo, a demanda de professores aumentou e foi emergindo a
necessidade de se reformular a formacdo dos professores. Em face desta
necessidade, a disciplina Curriculos e Programas foi introduzida nos cursos
superiores de Pedagogia e Licenciatura.

Isto aconteceu em 1962 quando, além da introdug¢ado da disciplina nos cursos
de Pedagogia, o curriculo passou a ser objeto de estudo dos supervisores escolares.
Segundo Moreira (1990) o campo de estudos do Curriculo se consolidou
tardiamente no Brasil, apenas na década de 1970, quando surgiram os cursos de
mestrado nas diversas universidades brasileiras.

A década de 60 caracteriza-se no campo curricular com uma falta de foco, ora
buscando um enfoque curricular mais autbnomo, ora na busca pelos modelos
estrangeiros, ora pelos enfoques nacionais. Em meio aos conflitos politicos e
internacionais, em especial a revolugao cubana, que contribuiu para as modificagcdes
dos mecanismos de influéncia americana na Ameérica Latina, iniciava-se no Brasil
questdes educacionais como educacao para jovens e adultos, criacdo de centros
culturais populares e movimentos para educacao de base. As idéias de Paulo Freire

ganharam notoriedade e o Brasil teve suas questdes educacionais analisadas
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através de uma abordagem sociolégica. O pensamento curricular de Freire enfoca
“conhecimento e curriculo a partir de um interesse em emancipagdo.”
(MOREIRA,1990, p.129).

Com o golpe militar de 1964 e o aumento da influéncia americana o
tecnicismo dominou o campo do curriculo, elevando esta influéncia até a década de
70. Foi nesta década que as proposicdes tecnicistas foram propagadas no Brasil.
Dentre varias dimensdes, 0 ensino por objetivos e a educagdo programada, que
estiveram no auge nos estados Unidos na década de 1950, foram dispendidas, em
especial nos cursos de pedagogia.

Na década de 80, a influéncia americana se fragiliza e o referencial
funcionalista visto nos programas de curriculo se abala. Isto se deve ao processo
inicial de redemocratizagdo do Brasil e ao enfraquecimento da guerra fria. A
educagao brasileira prestigia também autores como Michael Apple e Henry Giroux
(norte americanos). Também, é neste periodo que ocorre a maior difusdo dos
criticos da escola ligados a NSE, e se torna mais acessivel a influéncia da literatura
inglesa e francesa, comecando a difusdo de tedricos do marxismo europeu que
discutem a funcéo social da escola na sociedade capitalista.

Estas vertentes estenderam-se para os anos 90 e, com isto, os estudos
curriculares passaram a ter uma predominancia sociologica, entendendo o curriculo
como “espaco de relagbes de poder” (LOPES E MACEDO, 2005, p.14), a0 mesmo
tempo em que as discussdes sobre curriculo abordam a triade: curriculo,
conhecimento e poder. “A idéia de que o curriculo s6 pode ser compreendido
quando contextualizado politico, econdémico e socialmente era visivelmente
hegeménica.” (LOPES E MACEDO, 2005, p.14) Tomando o pensamento curricular
esta opinido, os estudos curriculares que privilegiavam a caracteristica
administrativo-ciéntifica foram abolidos pelos estudiosos. O campo do curriculo foi
dado como complexo e necessitado de varias redes de referenciais para seu devido
entendimento.

Conforme Barticelli, citado por Costa (2003), a partir de 1990, o Brasil
comecou a utilizar as teorias firmadas em varios paises desenvolvidos, ndo como
transferéncia educacional, mas como base para uma analise critica dos seus
problemas curriculares. A tese de doutorado de Moreira (1988), transformada em
livro em 1990, e os estudos curriculares de Tomaz Tadeu da Silva foram trabalhos

relevantes no Brasil sobre a critica e andlise do curriculo. Eles propagaram as
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criticas sobre o estudo curricular no Brasil, sobretudo a exclusdo dos avangos da
NSE, além de divulgarem um novo campo de discussio: os estudos culturais'’.

Também nesta década, torna-se mais evidente uma direcdo de politica
curricular ao pais quando a Secretaria de Educacdo Fundamental, ligada
diretamente ao Ministério da Educacdo e do Desporto publica, em 1997, os
Parametros Curriculares Nacionais. O documento se apresenta como um referencial
para a educagdo no Ensino Fundamental em todo o pais, complementado a LDB
(LEI DE DIRETRIZES E BASES DA EDUCACAO NACIONAL n. 9.394/96).

“Essa LDB reforga a necessidade de se propiciar a todos a formagéao basica
comum [..]. Para dar conta desse amplo objetivo, a LDB consolida a
organizagao curricular de modo a conferir maior flexibilidade no trato dos
componentes curriculares, reafirmando desse modo o principio da base
nacional comum (Parametros Curriculares Nacionais), a ser complementada
por uma parte diversificada em cada sistema de ensino e escola na pratica,
repetindo o art. 210 da Constituigdo Federal.” (PARAMETROS
CURRICULARES NACIONAIS, 1997, p. 15).

Os Parametros Curriculares Nacionais constituem um referencial de qualidade
para a educagado no Ensino Fundamental em todo o Pais. Sua fungédo é orientar e
garantir a coeréncia dos investimentos no sistema educacional, socializando
discussdes, pesquisas e recomendacgdes, subsidiando a participacdo de técnicos e
professores brasileiros, principalmente daqueles que se encontram mais isolados,
com menor contato com a produgédo pedagogica do momento.

Por sua natureza aberta, representam uma proposta flexivel, a ser
concretizada nas decisdes regionais e locais sobre curriculos e sobre programas de
transformacdo da realidade educacional, empreendidos pelas autoridades
governamentais, pelas escolas e pelos professores. Nao configuraram, portanto, um
modelo curricular homogéneo e impositivo, que se sobreporia a competéncia
politico-executiva dos Estados e Municipios, a diversidade sociocultural das
diferentes regides do Pais ou a autonomia de professores e equipes pedagdgicas.

Este foi o espirito do momento.

“Os Parametros Curriculares Nacionais podem e devem funcionar como
elemento catalisador de agdes na busca de uma melhoria da qualidade da
educagao brasileira, ndo tendo a pretensdo de resolver todos os problemas
que afetam a qualidade do ensino e da aprendizagem no Pais.” (MEC/SEF,
1997, p.13).

"' Sua influéncia sera tratada em tépico especifico a frente.
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Como propostas curriculares oficiais para o ensino fundamental, ainda
vigentes, de forma geral, os PCNs apontam, como grandes diretrizes, uma
perspectiva democratica e participativa, segundo a qual o ensino fundamental deve
comprometer-se com a educagao necessaria para a formacao de cidadaos criticos,
autdbnomos e atuantes. A integracao curricular assume as especificidades de cada
componente e delineia a operacionalizagdo do processo educativo desde os
objetivos gerais do ensino fundamental, passando por sua especificacdo nos
objetivos gerais de cada area e de cada tema transversal, deduzindo destes
objetivos os conteudos apropriados para configurar as reais intengdes educativas.
Assim, os objetivos, que definem capacidades, e os conteudos, que estardo a
servico do desenvolvimento destas capacidades, formam uma unidade orientadora
da proposta curricular nos PCNs.

Para que se possa discutir uma pratica escolar que realmente atinja seus
objetivos, os Parametros Curriculares Nacionais apontam questbes de tratamento
didatico por area e por ciclo, procurando garantir coeréncia entre os pressupostos
tedricos, os objetivos e o0s conteldos, mediante sua operacionalizacdo em
orientacdes didaticas e critérios de avaliagdo. Em outras palavras, apontam o que e
como se pode trabalhar, desde as séries iniciais, para que se alcancem os objetivos
pretendidos.

Nos Parametros Curriculares Nacionais, optou-se por um tratamento
especifico das areas, em fungdo da importancia instrumental de cada uma, mas
contemplou-se também a integracdo entre elas. Quanto as questdes sociais
relevantes, reafirma-se a necessidade de sua problematizagcdo e analise,
incorporando-as como temas transversais. As questdes sociais abordadas sao:
ética, saude, meio ambiente, orientagdo sexual e pluralidade cultural.

Quanto ao modo de incorporacdo destes temas no curriculo, propde-se um
tratamento transversal, tendéncia que se manifesta em algumas experiéncias
nacionais e internacionais, em que as questdes sociais se integram na proépria
concepcao tedrica das areas e de seus componentes curriculares.

De acordo com os principios ja apontados, os conteudos sao considerados
como um meio para o desenvolvimento amplo do aluno e para a sua formagao como
cidadao. Portanto, cabe a escola o propésito de possibilitar aos alunos o dominio de

instrumentos que os capacitem a relacionar os conhecimentos de modo significativo,
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bem como a utilizar estes conhecimentos na transformacéo e construcdao de novas
relagdes sociais.

Os Parametros Curriculares Nacionais apresentam os conteudos de tal forma
que se possa determinar, no momento de sua adequacao as particularidades de
Estados e Municipios, o grau de profundidade apropriado e a sua melhor forma de
distribuicdo no decorrer da escolaridade, de modo a constituir um corpo de
conteudos consistentes e coerentes com os objetivos.

A avaliagéo é considerada elemento favorecedor da melhoria de qualidade da
aprendizagem, deixando de funcionar como arma contra o aluno. E assumida como
parte integrante e instrumento de auto-regulacdo do processo de ensino e
aprendizagem, para que 0s objetivos propostos sejam atingidos. A avaliagdo diz
respeito ndo sé ao aluno, mas também ao professor e ao proprio sistema escolar.

Os componentes curriculares foram formulados a partir da analise da
experiéncia educacional acumulada em todo o territério nacional. Pautaram-se,
também, pela analise das tendéncias mais atuais de investigacao cientifica, a fim de
poderem expressar um avanco na discussdo em torno da busca de qualidade de
ensino e aprendizagem. (MEC/SEF, 1997, p.41 e 42).

A opcao de organizacao da escolaridade em ciclos, tendéncia predominante
nas propostas mais atuais, é referendada pelos Parametros Curriculares Nacionais.
A organizacdo em ciclos € uma tentativa de superar a segmentacao excessiva
produzida pelo regime seriado e de buscar principios de ordenacao que possibilitem
maior integra¢do do conhecimento.

Em um estudo organizado por Moreira (1996), o autor desenvolve uma
analise critica sobre a concepg¢ao dos PCN para o ensino fundamental, abordando
algumas particularidades da elaboragédo deste documento. Segundo ele, os PCN
tiveram na sua concepcéo a inspiracao da experiéncia espanhola; na época, o Brasil

I'2 no trabalho desenvolvido. Durante o

contou com o apoio do professor César Col
ano de 1995, uma equipe de educadores, especificamente ligados a escola da Vila,
em S&o Paulo, ficou responsavel pela elaboragdo dos PCN. Em 1996, cerca de 400
professores de areas diversas examinaram o documento para darem um parecer.
Neste estudo, Moreira chama a atencéo pela forma com que se estruturou a

organizacao dos PCN, objetivando a fixacdo de conteldos minimos para o curriculo.

'2 Catedratico de psicologia educacional da universidade de Barcelona e um dos tedricos mais
diretamente implicados na Reforma educativa da Espanha.
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Esta perspectiva, qual seja considerar como conteddos minimos uma série de
disciplinas, implica alguns problemas na hora de se decidir sobre 0 que deve ou nao
ser incluido no curriculo.

Ele também questiona a prépria organizacao disciplinar mantida intocavel na
proposta e problematiza o papel dos Temas Transversais na concretizagdo do
curriculo.

Macedo (2003) corrobora, com sua critica sobre os Temas Transversais, a
posicao de Moreira, expondo varios questionamentos em relagdo a reafirmacao que
o documento faz as disciplinas classicas, deixando lacunas sobre os Temas
Transversais. Ela questiona se as disciplinas tradicionais se mostram suficientes
para abordar todas as areas do conhecimento, e também a forma de apresentacao
dos Temas Transversais pelo documento, quando ele ndo se apresenta inserido no
contexto da proposta e sim como algo a ser integrado e perpassado pelas
disciplinas, ficando assim desarticulado e sem um lugar de importancia no contexto
das disciplinas. Segundo ela, os PCN nos colocam diante de um problema antigo no
campo do curriculo: “as disciplinas tradicionais ndo dao conta de um conjunto de
questdes postas pela realidade vivida pelos alunos”. (MACEDO, 2003, p.44). Os
PCN apresentam um conjunto de temas que deveriam ser tratados pela escola, mas
nao respondem a pergunta: Por que o saber socialmente acumulado é tao
importante e central na escola?

Moreira (1996) também questiona o fato de o processo de selecao do saber
escolar na elaboragédo dos PCN ter ficado a cargo de uma equipe e contexto social
tdo seleto, uma vez que a diversidade deveria prevalecer por ser um documento
nacional. A indagagéo sobre o eufemismo do termo parametros em prol de Curriculo
Nacional evidenciou, de certa forma, uma incerteza no objetivo desta producao, pois
o termo parametro ndo sugere uma diretriz a ser seguida. Entre outras criticas que
Moreira faz sobre os PCN, a que destaco é a de que o documento acabou
priorizando a homogeneizagdo cultural, o cultivo de conhecimentos e valores
supostamente essenciais a todos. As questbes de ideologia e de poder que
permeiam tais valores e conhecimentos foram, a priori, negligenciadas. Nesta logica,
focada no comum, n&o se viabiliza uma proposta de atendimento as diferengas.

Uma década ap6s os PCNs, o Brasil ja conta com mudancas significativas na
educacdo. Segundo Moreira (2006), As Diretrizes Curriculares Nacionais, mais

precisamente em relacdo ao ensino fundamental, reconhecem a identidade pessoal
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do aluno, dos professores, dos outros profissionais da educacdo, da escola, dos
sistemas, considerando, neste sentido, inaceitavel qualquer tipo de postura
discriminatéria. O autor reconhece que é necessario um afastamento no curriculo de
representacées e modelos hegemédnicos que induzem a cristalizagdo de
determinados comportamentos, condutas e valores. Ele aponta para a necessidade
de um didlogo maior entre as diferencas na busca da possibilidade de construir
praticas curriculares capazes de desafiar as “relacées de poder hegemdnicas”, e
este € um grande desafio a ser enfrentado pela escolal!

1.2 Debates sobre o campo do curriculo na perspectiva da inclusao

Atualmente, estdo presentes na literatura sobre o campo do curriculo debates
que giram em torno das diferencas, do multiculturalismo, das politicas de incluséo,
enfim, das questdes que tratam da democratizacdo do ensino para todos, seja
através do acesso, seja sobre politicas e acdes para viabilizar a permanéncia na
escola e uma trajetdria escolar que nao reforce os problemas de injustica e
desigualdade social. Mas no que se refere a discussdo sobre como o curriculo se
concretiza na sala de aula e de que maneira ele € movimentado para que leve em
conta as diferencas existentes entre os alunos, ainda sdo poucos os estudos que se
remetem a esta perspectiva de andlise, mesmo que nos ultimos 10 anos demonstre
tendéncia de crescimento, sobretudo em pesquisas para dissertagdes e teses'>.

Um estudo organizado por André (1999) confirma esta escassez sobre o
tema. Ela reune diversos trabalhos que analisam a questdo e, segundo a autora,
entre as raras fontes encontradas sobre o tema estdo os escritos de Philippe
Perrenoud, sociélogo sui¢co que analisa o processo de fabricagdo da exceléncia
escolar. Ele mostra como a escola tem o poder de transformar as desigualdades
socioculturais dos alunos em desigualdades escolares. No intuito de construir

propostas ele sugere a construgdo de uma pedagogia diferenciada’. O estudo da

® No Mestrado em educagdo da Puc Minas, de 2000 a 2007, ha varias dissertagées nesta
perspectiva.

' A pedagogia diferenciada enfatiza um ensino voltado para as competéncias e o trabalho com
projetos, pesquisas e situagdes problemas. Ela assume os principios das correntes construtivistas e
interacionistas.
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obra deste socidlogo serviu como pano de fundo para o trabalho da pesquisadora
Marli André e, ainda, segundo ela prépria, inspirou outros trabalhos no pais.

Porém, o trabalho de André foi elaborado em torno das implicacdes da pratica
docente no processo de ensino-aprendizagem.

Também Bourdieu seria outro autor importante para os pesquisadores
brasileiros. Os primeiros estudos de Bourdieu, ja em 1966, tratavam da seguinte
discussdo: o modo pelo qual uma instituicao escolar funciona ou a maneira com que
ela lida com as diferencas pode resultar em desigualdades de aprendizagem.
(ANDRE, 1999).

Segundo os estudos de Corréa (2001, p. 27) na literatura especializada nas
areas da educacgdo, psicologia educacional, fracasso escolar, disturbio de
aprendizagem e dificuldades de leitura, encontra-se sempre referéncia ao aluno que
ndao esta aprendendo conforme o esperado pela escola. O aluno que nao
acompanha o ritmo estabelecido pelo programa (curriculo) no andamento do
trabalho em sala de aula acaba sendo rotulado de “incapaz” de aprender . Para este
tipo de aluno, véarias caracteristicas sao atribuidas; dentre as mais comuns estao:
aluno com dificuldade de aprender, agitado, disperso, desatento, imaturo, lento,
hiperativo, etc.

Estes adjetivos muitas vezes emergem no contexto escolar na busca de
tentar justificar o nao-aprendizado dos alunos ou, até mesmo, para explicar o
fracasso escolar.

Perrenoud (1999) mostra a complexidade da problemética sucesso e fracasso

escolar e sua relagdo com a aprendizagem:

“Os alunos sdo considerados como tendo éxito ou fracasso na escola
porque sao avaliados em fungdo de exigéncias manifestadas pelos
professores ou outros avaliadores que seguem 0s programas e outras
diretrizes determinadas pelo sistema educativo. As normas de exceléncia e
as praticas de avaliagdo, sem engendrar elas mesmas as desigualdades no
dominio dos saberes e das competéncias, desempenham um papel em sua
transformagédo em classificagbes e depois em julgamento de éxito ou de
fracasso: sem hierarquias de exceléncia, ndo ha éxitos ou fracassos
declarados e, sem eles, ndo ha selegao, nem desigualdades de acesso as
habilitagbes almejadas.” (PERRENOUD, 1999, p. 25).
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A selecao cultural no curriculo escolar também é um assunto muito polémico
no campo do curriculo, pois ela implica a aceitagdo ou objecdo de aspectos

contextuais e culturais da sociedade:

“(...) A escola nao pode ignorar os aspectos contextuais da cultura (o fato de
que o ensino dirige-se a tal publico, em tal pais, em tal época), mas ela
deve sempre também se esforgar para por énfase no que ha de mais geral,
de mais constante, de mais incontestavel e, por isso, de menos cultural no
sentido socioldégico do termo, nas manifestacbes da cultura humana.”
(FORQUIN, 1993, p.143).

A relagdo entre educacao e cultura €, para Forquin (1993), algo intimo e
organico, pois parte-se do pressuposto de que os conteudos da educagédo sao algo
que nos precede, nos ultrapassa e nos institui como sujeitos humanos. A educagéao
escolar supde uma selecao no interior da cultura e uma reelaboragdo dos contetdos
da cultura destinados a serem transmitidos as novas geragdes. Mas a educagao
transmite, no maximo, algo da cultura, elementos culturais, os quais podem surgir de
fontes diversas, bem como de épocas diferentes. A cada geracao ha uma renovacgao
da “meméria escolar” e, a0 mesmo tempo, surgem novos saberes. Segundo o autor,
a escola ndo ensina sendo uma parte extremamente restrita de tudo o que constitui
a experiéncia coletiva, a cultura viva de uma comunidade humana. Além disto, a
escola nao apenas faz a selecao do saber escolar, ela também o torna efetivamente
transmissivel, assimilavel as novas geracoes, ela realiza a “transposicao didatica” do
conhecimento. Para o autor, esta forma de reestruturacdo, de reorganizacdo dos

saberes, remete-nos a configuracdes tipicamente escolares:

“Destacar-se-a enfim que, se o imperativo da ‘transposig¢ao didatica’ impde a
emergéncia de configuracdes cognitivas especificas(os saberes e os modos
de pensamento tipicamente escolares), estas configuragbes tendem a
escapar de seu estatuto puramente funcional de instrumentos pedagdégicos
e de auxiliares das aprendizagens, para se constituir numa espécie de
‘cultura escolar’ sui generis, dotada de sua dindmica prépria e capaz de sair
dos limites da escola para imprimir sua marca ‘didatica’ e ‘académica’ a toda
espécie de outras atividades (que intervém por exemplo no contexto dos
lazeres, dos jogos, do turismo, no campo politico ou no campo profissional),
sustentando assim com as outras dindmicas culturais (com as diferentes
expressdes da cultura ‘erudita’, com as diferentes formas de cultura dita
‘popular’, com os meios de comunicagdo de massa, com as praticas
cognitivas ou as maneiras préprias de alguns grupos) relagdes complexas e
sempre sobredeterminadas, de nenhum modo redutiveis, em todo caso, aos
processos de simples reflexo ou de ‘reparticdo de tarefas’.” (FORQUIN,
1993, p.17).
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Segundos os estudos de Sacristan (2000), na escolaridade obrigatéria, o
curriculo geralmente reflete uma agao educativa mais global, reunindo uma série de
aptidées e habilidades consideradas fundamentais para a aprendizagem. Porém, a
aprendizagem escolar € muito complexa pois, ao se definir o contetdo cultural a ser
ensinado, nos deparamos com uma pluralidade cultural que se transforma em um
curriculo comum para todos. A cultura esta muito diversificada e seus componentes
recebem valorizagdes distintas. O conflito de interesses entre os diversos grupos
culturais e classes sociais é grande. O aluno que se confronta com este curriculo
pronto € um individuo que possui uma bagagem cultural proveniente de um meio
social concreto e com saberes muito particulares que Ihe proporcionam, de alguma
forma, oportunidades de atribuir significado ao curriculo escolar. A probabilidade dos
alunos de meios sociais diversos se depararem com 0 mesmo sucesso escolar no
curriculo obrigatério € muito pequena, pois as formas, os meios e processos de
aprender sao diferentes.

Para Sacristan (2000), o curriculo comum para todos precisa considerar as
oportunidades desiguais frente ao mesmo. As adaptacdes metodolégicas que
deverao ser produzidas para favorecer a igualdade devem assentar-se sobre o
prisma de que a escola, por si s6, ndo pode superar as desigualdades. Mas, abarcar
as diferengcas é fundamental para um modelo ideal de curriculo. Para isto, a
perspectiva de um curriculo basico que atenda a todos deve dispensar esforcos na
formacao do professorado, na adaptagcdo metodolégica e na organizacado escolar
para que todos alunos possam obter um rendimento minimo. A diversidade dos
alunos, segundo Sacristan, pode ser tratada com diferentes férmulas:

e Pode-se tratar da diversidade propondo a possibilidade de optar entre
diferentes culturas para diferentes tipos de sujeitos, o0 que corresponde a
segregacao social. Este modo impera no sistema educativo, de modo geral.

e A diversidade pode ser abordada oferecendo, dentro do curriculo, médulos
ou disciplinas opcionais que permitam a acomodacao entre interesses e capacidade
dos alunos.

e A diversidade pode ser enfrentada moldando o conteudo interno das
disciplinas para poder satisfazer interesses diversos dos alunos, respondendo as
diferencas dentro da aula mediante uma metodologia adequada, ou na escola, com
férmulas que ndo suponham segregacao de alunos por categoria, exceto nos casos
estritamente imprescindiveis para garantir o progresso de todos.
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e O tratamento das diferencas pode ser realizado como compensacao do
déficit de entrada frente a cultura escolar que se poderia suprir ou a0 menos mitigar
com uma maior atencdo, tempo e recursos dedicados aos alunos que mais o
necessitam. A atencdo pessoal por meio de um atendimento psicopedagdgico,
professores de apoio para alunos com dificuldades, horarios de reforco para estes
alunos, etc., sdo férmulas compensatoérias que discriminam positivamente.

e Pode-se fazer muito pela igualdade de oportunidades educativas de
alunos diversos entre si, simplesmente mudando a metodologia educativa, fazendo-
a mais atrativa para todos e aliviando os curriculos de elementos absurdos para
qualquer tipo de aluno.

Segundo o autor, 0 que mais ocorre € o ajuste do curriculo as diferencas
existentes entre os alunos e entre grupos sociais, 0 que leva a preconizar a
segregacao dos alunos em sistemas curriculares diferenciados, acrescentando o
argumento técnico de que, desta forma, superar-se-iam dificuldades de organizagéo
escolar e que, inclusive, dar-se-ia um nivel mais baixo de fracasso escolar.
(SACRISTAN, 2000, p.64). Esta é a situacgao tipica de curriculo excludente.

Sao as criticas aos curriculos excludentes que preconizam o debate da

inclusao cultural, que caracteriza hoje o campo do curriculo.

1.2.1 O campo do curriculo e os dilemas atuais

Segundo Apple (1989), a vida de muitas pessoas esta envolvida em uma crise
econdmica e tera efeitos culturais, politicos e econémicos duradouros. Esta crise
esta afetando nossas verdades sobre a escola, o trabalho, o lazer, a sexualidade, a
politica, etc. Ela tem se apresentado devido ao desemprego, hospitais superlotados,
violéncia, revoltas populares, medo, bolsa de valores temerosas, policiais nervosos,
politicos astutos, povo sofredor. Nao ha distribuicdo de riquezas, as maiores
empresas tém uma grande porcentagem do lucro total do pais e o lucro torna-se
mais valorizado que as proprias pessoas, além da exploracdo ao trabalhador, que €
um dos passos para o lucro das empresas. Os meios de comunicagdo de massa

reafirmam a todo o momento esta crise capitalista, que indubitavelmente mostra-se
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presente. O curriculo, tanto explicito quanto oculto, tem exercido um importante
papel na reproducéo desta ordem social.

O sistema educacional € um elemento muito importante na manutencao das
relagbes dominantes na sociedade e entender as escolas e atuar nelas nao é
suficiente, assim como ignora-las também nao. E preciso que se desenvolvam agdes
dentro delas, com o intuito de abordar as diferencas e a multiculturalidade, pois nao
€ possivel falar em curriculo sem falar em poder, inclusdo, exclusdo e cultura,
situacao ja destacada por Apple (1989):

“Hoje, um dos problemas a serem enfrentados € compreender a forma
como os conhecimentos e tradigdes dominantes reforcam a desigualdade e
reproduzem os sistemas de dominagdo, porém isso ndo tem sido
claramente discutido pelas pessoas envolvidas no processo educacional.”
(Apple, 1989, p. 65)

A escola & um lugar privilegiado de troca de idéias, de encontros, de
legitimacdo de praticas sociais e de interagdo. Isto se deve a sua agéo sistematica
de transmissao de conhecimentos. A tradicdo que instituiu as grades curriculares e o
forte valor simbdlico conferido aos conhecimentos escolares exigiu a criacao de
rigidos mecanismos de controle daquilo que envolve sua transmissao e assimilacao.
Em torno das diferentes disciplinas ensinadas e aprendidas no colégio, novas regras
sdo estabelecidas, comportamentos determinados, normas organizadas, valores
aferidos e elementos de diferentes culturas postos em contato. (GOODSON, 2005).

Sacristan (1999) discute a necessidade de se entender a cultura escolar como
um jogo de interesses e intera¢des estabelecidos no didlogo entre a transmisséo e a
assimilagdo de conteudos escolares. Este jogo de interesse a que Sacristdn se
remete, a todo o momento, as diferengas culturais das classes dominantes em
contraposigcao as classes dominadas e o papel da escola frente a isto, j& que muitas
vezes a cultura reconhecida pela escola € a cultura erudita. (esta frase ndo esta
clara. Favor verificar) Este movimento de valorizacdo da cultura dominante pode
fazer com que o aluno que vivencia uma cultura popular, desvalorizada pela
sociedade, ndo se identifique com o processo educacional. Dai pode-se constatar a
exclusao proporcionada pela escola.

E neste espago que se afirmam e se fortalecem as diferengas utilizadas como
argumentos logicos, naturais, que tém funcionado como justificativa para a

desigualdade e a exclusdo. Por meio da linguagem, modela-se nossa compreensao
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sobre o por qué das coisas e sobre como elas sdo como sdo. Nossas escolhas séao
lingUisticamente determinadas e passam a ter importadncia excepcional quando
comegamos a pensar sobre a multiplicidade de linguagens e de textos culturais
(filmes, obras literarias, publicidade, programas de radio e TV, musicas, quadros,
ilustragdes, livros didaticos, leis, manuais, museus, shopping, etc.) aos quais somos
sujeitados.

Hoje, o problema mundial das questdes étnicas e raciais colocou a tematica
como um dos focos preferenciais das analises dos Estudos Culturais. Estar atento a
esta analise e reflexdo pode ser uma boa maneira de participar da luta politica por

uma sociedade mais inclusiva.

1.2.2 A contribuicao dos Estudos Culturais para o campo do curriculo

Atualmente, ha um intenso debate em torno da pluralidade de culturas
presentes na sociedade contemporanea. Acontecimentos no mundo inteiro tém
evidenciado tensdes entre movimentos de globalizacdo, radicalismos, atentados
terroristas, enfim, reacdes de intolerancia da humanidade. Em meio a tais
acontecimentos, ganha espaco um movimento teérico e politico que busca respostas
para os desafios dessa pluralidade: o multiculturalismo.

Para falar do multiculturalismo, primeiro faz-se necessario resgatar o fator que
o desencadeou, ou seja, os Estudos Culturais.

Os Estudos Culturais surgiram na Inglaterra, nos anos de 1960, através de
um movimento teorico-politico que buscava a compreenséo da cultura dominante na
literatura critica britanica. Os Estudos Culturais abarcam discursos multiplos e
trazem, na diversidade de sua trajetdria, a marca de posicionamentos tedricos
diferentes. (HALL, 2003). Desta forma, os estudos Culturais ndo constituem uma
disciplina, mas se caracterizam, até mesmo, como um campo de estudos
antidisciplinar, j& que partem da insatisfacdo e dos limites disciplinares para
configurar uma area heterogénea em que diferentes disciplinas interagem. Também
Nao assumem O compromisso com a neutralidade nem com a imparcialidade, mas
com a politica e com a critica, numa perspectiva de abertura e de flexibilidade.
(SCHULMAN, 2006).
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A partir deste novo campo de estudos, surge o multiculturalismo como uma
das grandes preocupacdes dos Estudos Culturais. A multiplicidade de culturas,
constitutivas de identidades plurais, sempre em movimento e imersas as relacdes de
poder, demandam a desconstrucdo de discursos e desafiam as praticas
silenciadoras de determinadas identidades culturais. (CANEN; MOREIRA, 2001).

Segundo os estudos de Canen (2005), foi em meio a grandes tensdes dos
acontecimentos de ordem mundial, tais como globalizacao, preferéncias sexuais,
afirmacao de valores étnicos, religiosos e culturais marginalizados pelo poder, que
ganhou forga o multiculturalismo — movimento que busca respostas para os desafios
da pluralidade cultural nos campos do saber, incluindo ndo apenas a educagéo, mas
também outras areas do conhecimento. Na educagao, o multiculturalismo vem para
contribuir com os debates em torno das formas de se trabalhar no cotidiano escolar
para uma sociedade mais justa, defendendo que a escola deve buscar meios de
fugir dos radicalismos ou dogmatismos que perpetuam as discriminacoes. Neste
sentido, a autora langa varias questdes sobre quais seriam as contribuicbes e os
riscos do multiculturalismo para o campo do curriculo.

Em primeiro lugar, faz-se necessario destacar trés preocupagdes colocadas
pela autora, que nos convida a pensar formas de buscar respostas sobre a
concretizacado do curriculo neste debate atual: Como promover um curriculo que
valorize a diversidade cultural e, ao mesmo tempo, respeite diretrizes determinadas
por politicas curriculares homogeneizadoras e centralizadoras? Como trabalhar com
a construcéo das identidades culturais sem, no entanto, homogeneiza-las? De que
forma preservar padroes étnicos e culturais singulares sem, no entanto, “guetiza-los”
em curriculos diferenciados, ou dilui-los em curriculos centralizados?

Responder a estas questdes ndo é uma tarefa facil e trabalha-las na
perspectiva do multiculturalismo requer, antes de qualquer coisa, reconhecer os
diferentes significados atribuidos ao termo. Moreira e Canen (2001) alertam que,
para referir-se ao multiculturalismo, € necessario ter clareza de que ao termo cultura
podem ser dados variados significados: um deles é que a palavra cultura evoca o
conjunto de pratica por meios das quais significados sdo produzidos e
compartilhados em um grupo. Por outro lado, a natureza multicultural das
sociedades existe e representa uma condicdo peculiar na contemporaneidade, ou
seja, ndo pode ser negada. Existem, no entanto, diversas formas de conceber e lidar

com o denominado multiculturalismo.
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Em uma perspectiva multiculturalista liberal, as diferengas s&o respeitadas e
toleradas porque sob a aparente diferenca existiria uma mesma humanidade.
Moreira (1999) aponta que, nesta abordagem, a aceitacdo dos diferentes é
considerada necessdaria, mas as relacdes de poder e controle social, atrelada a
construcao destas diferengas, ndo sdo colocadas em analise.

Os sentidos diversos do multiculturalismo precisam e devem ser analisados
para que as praticas que a ele se filiarem ndo acabem por perpetuar a construcao
das diferencas que tanto desejam combater. O multiculturalismo, segundo Canen
(2005), pode apresentar as seguintes interpretacoes:

e Multiculturalismo “reparador”: esta é uma perspectiva que o reduz as
aclOes afirmativas, de garantia de acesso das identidades plurais, marginalizadas, a
espacos educacionais e sociais, de forma a garantir supostas correcoes e
reparagdes a injusticas passadas como, por exemplo, o sistema de Cotas.

e Folclorismo: redugcdo do multiculturalismo a valorizacdo de costumes e
outros aspectos folcléricos, celebracdes como, por exemplo, o dia do indio. Busca
superar as diferencas por meio de atividade curriculares estereotipadas.

¢ Reducionismo identitario: trata-se de uma perspectiva que reconhece a
diversidade cultural e a necessidade de combate a construgcéo das diferencas e dos
preconceitos, mas nao percebe o que Sousa Santos (2001) chamou de “as
diferengas dentro das diferencgas”.

e Guetizagdo cultural: intimamente ligado a homogeneizacdo cultural. A
palavra gueto provém de bairros, regides para os quais os judeus eram levados. A
guetizacdao curricular consiste na inducdo de grupos optarem por propostas
curriculares que voltem exclusivamente ao estudo de seus padrdes culturais
especificos.

Para Lopes (2003), a questao do desafio de se trabalhar na perspectiva do
pluralismo cultural € que os diferentes termos utilizados muitas vezes como
sinbnimos, como multiculturalismo e interculturalismo, pluralidade cultural e
diversidade cultural, nem sempre tém o mesmo significado. Baseando-se nos
estudos de Sacristan, ela destaca os seguintes enfoques de politicas multiculturais:

e Perspectiva assimilacionista: a cultura dominante assimila a dominada em

condi¢oes desiguais.
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e Perspectiva Multiétnica: para diminuir preconceitos de uma sociedade para
com as suas minorias étnicas.

e Multiculturalismo como Pluralidade Cultural: trata-se de olhar a sociedade
que se constitui pluralmente, ou seja, a aceitagcdo do diferente e do diverso com
base nas rela¢des sociais democraticas.

e Relativismo social: toda e qualquer perspectiva cultural é igualmente
valida.

Diante dos diferentes sentidos atribuidos aos termos, a autora propde trata-
los, seja o pluralismo cultural ou a diversidade, bem como outros termos que
remetem a questao das politicas multiculturais, como uma aceitacao do diverso e do
diferente com base nas relacdes democraticas. Acrescente-se a isto a perspectiva
da racionalidade, tratando-os como uma pluralidade de razbes capazes de
fundamentar os diferentes saberes, pois ela critica a proposta atual que apresenta
uma perspectiva limitada a diversidade étnica e objetiva a construgdo de um
contexto de consenso, em detrimento das questdes de género e de classe social.

Outro ponto importante é a centralidade da cultura (HALL,1997), que indica a
forma como a cultura penetra em cada recanto da vida social contemporanea,
fazendo proliferar ambientes secundarios, mediando tudo. A cultura presente nas
vozes, as imagens, inclusive os saberes. Neste sentido, a cultura assume um carater
fundamental na vida das pessoas no mundo contemporaneo e na producao das
identidades. Ele argumenta que as sociedades pds-modernas ou as sociedades da
modernidade tardia “sdo caracterizadas pela diferenca; elas sdo atravessadas por
diferentes divisbes e antagonismos sociais que produzem uma variedade de
diferentes posicoes de sujeito — Isto €, de identidades — para os individuos”. (HALL,
2005, p.17).

Neste sentido, a cultura assume um carater constitutivo fundamental na vida
das pessoas no mundo contemporaneo e na producdo das identidades. Para o
autor, a identidade é construida no didlogo com a cultura e na busca de responder a
ela. Uma identidade plenamente unificada, completa, segura e coerente é uma
fantasia. Somos o tempo todo confrontados por um universo de identidades
possiveis, com que, mesmo temporariamente, poderiamos nos identificar. Silva
(2004) completa dizendo que:
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“Primeiramente, a identidade ndo € uma esséncia; ndo é um dado ou um
fato, seja da natureza, seja da cultura. A identidade nado € fixa, estavel,
coerente, unificada, permanente. A identidade tampouco € homogénea,
definitiva, acabada, idéntica, transcendental. Por outro lado, podemos dizer
que a identidade é uma construgdo, um efeito, um processo de producgéo,
uma relagdo, um ato performativo. A identidade esta ligada a sistemas de
representacdo. A identidade tem estreitas conexdes com relagbes de
poder.” (SILVA, 2004, p.96-97).

Ainda segundo Silva, a questdo da identidade, da diferenca e do outro,
constitui-se um problema social, ao mesmo tempo em que é pedagdgico e curricular.
E um problema social porque em um mundo heterogéneo, o encontro com o outro,
com o estranho, com o diferente, é inevitdvel. E um problema pedagégico e
curricular, porque a questao do outro e da diferenga ndo pode deixar de ser matéria
de preocupacao pedagdgica e curricular, jA que “o reprimido tende a voltar,
reforcado e multiplicado”. E, numa sociedade onde a identidade torna-se cada vez
mais difusa e descentrada, o outro se expressa por meio de multiplas dimensdes
que nada mais sdo que apenas o outro, o diferente, visto como aquele que causa
um estranhamento. (SILVA, 2004).

Concluindo, o multiculturalismo surge em meio a uma série de criticas em
relacdo as formas pelas quais a escola reproduz a desigualdade social. O
multiculturalismo busca respostas plurais para incorporar a diversidade cultural e o
desafio a preconceitos, nos diversos campos da vida, incluindo a educacao. Visa a
construgao de uma ciéncia mais aberta a vozes de grupos culturais e étnicos plurais.

No Brasil, a influéncia dos movimentos sociais no campo do curriculo se da
por volta do final dos anos 1980. A necessidade de entender o curriculo como uma
selecdo cultural impregnada de pré-conceitos passa a ser central nos estudos
curriculares que buscam pensar em curriculos alternativos, multiculturais. Estas
preocupagdes foram entrando no campo tedrico da educagado através de diversas
produgdes cientificas.

Moreira (2001) levanta algumas questdes muito pertinentes sobre o modo

como a nossa escola lida com o novo, o inesperado, quando o assunto é diferenca.

“Considerando-se a inevitavel presenga da diferenga em nossa sociedade e
em nossas escolas, cabe perguntar: como se tem lidado, nas salas de aula,
com a diferenga cultural? Como se tem buscado compreender 0 processo
de construgao dessas diferengas? Que resposta vem sendo dada ao carater
multicultural de nossa sociedade? Que propostas vém sendo elaboradas
para enfrentar os desafios decorrentes dessa condicdo? Como se tem
procurado tornar os curriculos multiculturalmente orientados? Como os
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pesquisadores do campo do curriculo tém incorporado, em seus estudos, a
preocupagao com o multiculturalismo? Como se tém beneficiado do didlogo
com grupos que vém realizando importantes experiéncias de educacao
multicultural, principalmente na educacéo indigena e na educacéo de jovens
e criancas negras?” (MOREIRA, 2001, p.67).

Uma das preocupacbées do autor é com a interseccdo multiculturalismo—
curriculo, pois ele vé o curriculo como instrumento privilegiado por meio do qual
propostas e praticas multiculturalmente orientadas podem ser implementadas. Ele
concebe o curriculo como todas as experiéncias organizadas pela escola que se
desdobram em torno do conhecimento escolar e considera, no ambito do curriculo;
assim, tanto os planos com base nos quais a escola se organiza, como a
materializagdo destes planos nas experiéncias e relagdes vividas por professores e
alunos no processo de ensinar e aprender conhecimentos. (MOREIRA, 2001, p.68).

Em diversos trabalhos voltados para andlise dos estudos culturais que o autor
verificou em um trabalho organizado por ele préprio, alguns dados coletados séo
importantes destacar:

¢ Nos textos analisados, no que se refere a concepgao de multiculturalismo
adotada, é dominante a opgao por um multiculturalismo critico — 0 autor se refere ao
no conceito atribuido por Tomaz tadeu Silva (1999) — nem sempre claramente
definido.

e Entre os temas abordados nos artigos, alguns séo citados por ele, quais
sejam o carater homogeneizador da escola (justificado por meio de um “discurso da
igualdade” que acaba por provocar exclusdes e reforgar desigualdades), os desafios
postos a escola pela diversidade cultural contemporanea, a participacdo do
movimento docente na criacdo de uma escola aberta a diversidade cultural, a
necessidade de se avancar nas questoes tedricas e praticas envolvidas na formacao
de identidades multiculturalmente comprometidas, a urgéncia em se trabalharem as
lacunas entre a cultura da escola e a cultura de origem dos alunos, etc.

e Ha outros textos que discutem o multiculturalismo nas propostas oficiais,
alguns focados nos PCN.

e Também, incluidos nesta categoria, quatro textos focalizam a formacao do
professor multiculturalmente orientado: Canen,1997,1999; Gomes, N. L., 2000;
Pinto, 1999. (MOREIRA, 2001).

Moreira assinala que ha algumas lacunas sobre este campo de investigagao
no Brasil que podem ser otimizadas com pesquisas que, segundo ele, de modo mais
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flexivel, procurem melhor entender como nossas teorias, propostas e praticas
multiculturais formam-se a partir da mistura de distintos matizes politicos, da
integragdo criativa de variadas orientagdes, do atrito entre diferentes posturas, do
questionamento e da renovacdo de relagcdes de poder, bem como da inevitavel

hibridizacdo de saberes, valores, manifesta¢des culturais e identidades.

1.2.3 Theodor Adorno: a desnaturalizacao das diferencas

Theodor Adorno, ao produzir uma teoria social para explicar os processos
sociais de dominagdo, antecipa o debate sobre as questdes de discriminagédo
imputadas aos diferentes. A Teoria Critica, a qual se vincula seu pensamento, &
anterior ao debate sobre o multiculturalismo.

A esséncia da Teoria Critica' est4 na sua contraposicdo a teoria tradicional,
na qual prevaleciam as formas dominantes de teorizar sobre a sociedade e suas
relacdes, que se encerrava em descricoes da sociedade e seus problemas.

A Teoria Critica almeja o esclarecimento e a transformacao do homem para a
condicdo de agente operante e consciente sobre as condi¢des de vida e as relagdes
sociais de dominacdo as quais estd submetido. Nos fundamentos desta teoria,
criticar significa ser capaz de decidir com fundamento. Segundo Adorno e
Horkheimer, esta critica se estabelece dentro da dialética do esclarecimento, que
consiste na recusa determinada de ser conformado com o estabelecido, ou seja,
uma critica esclarecedora, concebida por eles como a légica da dialética do
esclarecimento.

De acordo com os estudos de Vilela (2005), para compreender melhor o
conceito de esclarecimento apontado por Adorno, é preciso entender a analise de
Adorno e Horkheimer dirigida ao mundo esclarecido ou “desencantado”, na

"> A Teoria Critica da Sociedade tem um inicio definido a partir de uma ensaio-manifesto, publicado
por Max Horkheimer em 1937, intitulado "Teoria Tradicional e Teoria Critica". Foi utilizada, criticada e
superada por diversos pensadores e cientistas sociais, em face de sua propria constru¢do como
teoria, que é auto-critica por definigcdo. A Teoria Critica € comumente referida também como a Escola
de Frankfurt. Adorno e Horkheimer foram os principais fundadores e integrantes do que se considera
a primeira geracdo da Escola de Frankfurt além do seu primeiro diretor Felix Weil. Além deles, outros
cientistas sociais: Leo Loewenthal, Walter Benjamin, Friedrich Pollock, Erich Fromm e Herbert
Marcuse, pertencem a este grupo.
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perspectiva assinalada por Weber. Este entendimento demandava o dialogo com o
conceito kantiano, pois, para Kant (1974) citado por Vilela (2006), esclarecimento é o
processo de emancipacao intelectual, resultado ndo apenas do processo histoérico de
superacao da ignorancia e da preguica de pensar por conta propria, mas, também,
da capacidade de superar a dominagdao de uma classe de opressores sobre a
humanidade: dominagéo intelectual, politica e econdémica.

Uma das grandes preocupacdes de Adorno era a de que o individuo teria
perdido o que ha de essencial no humano — a capacidade de subjetivacdo, de
solidariedade, de respeito; perdeu a dignidade. Para o tedrico, foi esta alienagdo que
tornou possiveis 0 nazismo, o holocausto e os campos de concentragéo, porque ela
fabrica sujeitos alienados, incapazes de uma relagcdo subjetiva e critica com sua
realidade, ela aumenta o potencial de adesédo sem consciéncia.

Ainda segundo Vilela, trazendo este contexto para a Educacédo, podemos
identificar a contribuicdo da Teoria Critica para o campo educacional a partir da
problematizacdo sobre a reflexdo dialética do desenvolvimento e decadéncia da
cultura, bem como da Educacao na sociedade. Apesar de Adorno nao ser um teérico
da Educacao, suas reflexdes de ordem folosofico-sociais apresentam um arcabouco
substancial de analise para este campo. (VILELA, 2006).

Vilela (2005) assegura, ainda, que a discussdo da Educacado, apresentada
como analise e reflexao dialética sobre o desenvolvimento e a decadéncia da cultura
e da educacdo na sociedade, assume, de forma particular, relevancia na obra do
tedrico frankfurteano. Algumas de suas produgdes assinalam a coeréncia
epistemolégica da Teoria Critica no desvendamento do processo histérico de
produgcdo da Educagdo como relagdo social de dominagédo e ressalta o papel da
escola em contribuir para uma emancipagao social.

A referida autora esclarece, ainda, que a Educacdo para a emancipacao
defendida por Adorno € aquela capaz de fazer o homem descobrir sua forga de agéao
para a mudanca, permitindo-o construir o seu verdadeiro mundo de justi¢a social, se
amparado em estruturas atualmente esquecidas como a tolerancia, a solidariedade,
o respeito, enfim, orientando-se para o bem comum. A obra do tedrico, sobre
Educacao, mais difundida no Brasil (ADORNO, 2003), apresenta um conjunto de
textos onde os elementos indicados por Vilela podem ser identificados. Segundo ele,
a Educacao para a emancipacao seria a conducao para a libertacdo dos processos

de dominacdo existentes e a grande chave de sua teoria esta na resisténcia e
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oposicao do Homem em relacdo ao estabelecido. Acredito, portanto, que esta seria,
entdo, a base da analise Adorniana para se pensar em uma Educacdo para a
emancipagao.

Para Becker e Adorno (2003)'®, a emancipacdo s6 é possivel por meio do
esclarecimento e da superacao do falso conceito de talento, pois o talento pode ser
conferido a alguém por intermédio da motivacao para aprender. Ele ndo se refere a
emancipagado mediante escola para todos, mas pela demolicdo da estrutura de
classificagdo entre os aptos e ndo-aptos. Adorno ainda afirma que o talento néo é
uma disposi¢cdo natural, constitui-se em fungdo das condi¢bes sociais em que o
sujeito vive, de modo que o mero pressuposto da emancipagdo de que depende
uma sociedade livre ja se encontra determinado pela auséncia de liberdade da
sociedade.

Adorno (2003) afirma que, em um acompanhamento da literatura pedagégica
acerca da tematica da emancipacao, encontrou um conceito totalmente aparelhado
nos termos de uma ontologia existencial de autoridade, de compromisso em
descompasso com o0s pressupostos de uma democracia. A glorificacdo da
heteronomia na sociedade atual confirma a teoria das ideologias.

A discussdo mais especifica sobre a autoridade apontada por Adorno esta
relacionada ao processo de socializacdo na primeira infancia, confluindo as
categorias sociais, pedagogicas e psicologicas. O modelo pelo qual o homem se
converte em um ser autbnomo e, portanto, emancipado nao reside simplesmente no
protesto contra qualquer tipo de autoridade. “Penso que o momento da autoridade
seja pressuposto como um momento genético pelo processo de emancipa¢do’.
(ADORNO, 2003, p.177).

“Evidentemente o processo de rompimento com a autoridade é necessario,
porém a descoberta da identidade, por sua vez, ndo € possivel sem o encontro com
a autoridade”. (BECKER apud ADORNO, 2003, p.177).

E de comum acordo dos dois autores que a sociedade é heterénoma e, com
isto, as pessoas aceitam com maior ou menor resisténcia aquilo que a existéncia
dominante apresenta ou, pior, lhe inculca a forca, como se tudo tivesse que ser

daquela forma. “Ha inumeros adultos que apenas representam porque nao

'® O texto sobre Educacdo e Emancipacéo trata-se de um debate entre Adorno e Becker na radio
Hessen; transmitido em 13 de agosto de 1969.
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conseguem realizar a identificagdo”. “O conceito de fungdo ou papel prolongam a
néo-identidade dos seres humanos consigo mesmos”. (ADORNO, 2003, p.179).

Para Adorno, é preciso enxergar as dificuldades que se opbdem a
emancipacao nesta organizacao do mundo para que ela nao fique com um sentido
meramente retorico. A grande questao seria a contradi¢cao social, pois a organizagao
social em que vivemos continua sendo heterbnoma. E como a educagdo pode
mudar isto?

“(...) A unica concretizacao efetiva da emancipacdo consiste em que aquelas
poucas pessoas interessadas nesta direcdo orientem toda a sua energia para que a
educacdo seja uma educagéo para a contradigdo e para a resisténcia”. (ADORNO,
2003, p.183).

Adorno nos chama atencgao para o fendmeno da transformagéo, pois sempre
quando a ansia de transformar é grande, a repressao se torna algo muito facil.
Aquele que deseja transformar s6 podera fazé-lo convertendo toda a impoténcia na
realizagédo da transformacao.

Segundo Vilela (2004), a “chave da critica adorniana da educacdo esta na
concepcdo de que ha um processo real na sociedade capitalista que produz o
alheamento do homem das suas condi¢cbées reais de vida social”. Desta forma, a
crise da Educacdo pode ser considerada como a crise da formacao cultural da
sociedade capitalista, uma formacdo que resulta da separacdo entre trabalho
intelectual e trabalho manual na qual o homem se alienou, mesmo que tenha sido
instruido.

As contribuicdes de Adorno para a Educagdo sao atuais. Uma delas é a
defesa de um outro conhecimento que considere a cultura de todos os grupos
sociais e que seja orientado para uma vida decente no planeta. A complexidade da
trama que se passa dentro da escola, quando o assunto € curriculo e relagdes de
poder, envolve uma série de mudangas, e uma das mais fundamentais é que os
educadores tomem mais consciéncia para que possam compreender as conexoes
entre o que se passa na sala de aula (entre o que se ensina e as relagdes que sédo
estabelecidas entre os pares) e o que é produzido fora da escola, isto €, com as
relacbes de poder da sociedade. “Essa tomada de consciéncia por parte dos
educadores ¢ exigéncia de uma proposta de Educacdo que se oriente por criar as
possibilidades de uma sociedade emancipada da opressao e da injustica, tal como
postulada por Theodor Adorno”. (VILELA, 2005, p. 18).
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Ainda segundo a autora, no texto de Adorno “A industria cultural — o
esclarecimento como a mistificacdo das massas” encontra-se uma analise e uma
reflexdo dialética sobre o desenvolvimento e a decadéncia da cultura e da educacao
na sociedade, desvelando o processo de alienagcdo, consequiente do processo de
dominagao cultural operado pelos aparelhos produtores e reprodutores da cultura de
massa. (VILELA, 2005, p.10).

Ao discutir a “semiformagédo” causada pela agdo da Industria Cultural, Adorno
esclarece sua analise sociolégica do sistema de ensino. Ao enfatizar o avanco da
“semiformagéo”, que foi, aos poucos, dominando todos os espacgos educativos da
sociedade, ele mostra a ideologia do sistema de ensino e aponta graves problemas
pedagdgicos causados em decorréncia disto. Para Adorno, ampliar o direito de todos
a educagcdo nao resultou em melhor formacado para o povo, pois, ao ter sido
agraciado com o direito a escola, a ele foi dada apenas a impressao de tratamento
de igualdade. A escola ndo foi, portanto, efetivada para todos no sentido de
estimular o pensamento, a auto-reflexao e atitudes de resisténcia ao modelo injusto
de sociedade. Aqui, mais uma vez, Adorno recoloca a reproducdo ideoldgica
operada na escola.

O que Adorno discute em seus estudos sobre a Semiformacao sao dilemas
atuais que estdo presentes em nossa realidade educacional, revelando uma
aproximacao da discussao sobre uma Educacao que seja inclusiva, que atente para
as particularidades e diferencas. A questao central esta no que para ele € o objetivo
mais importante de uma educacado para emancipacao: a promog¢ao da autonomia e
da reflexao critica como criadoras de uma precondicao para a transformacao. Para a
Teoria Critica 0 homem deve ser visto no mundo real no qual esta inserido e que ele
também construiu. Neste sentido, a escola inclusiva deve ser um universo de
igualdade onde todos desfrutem dos mesmos direitos e que reconhegam os direitos
dos outros. Adorno ja defendia que nossa sociedade necessita de uma Educagéo
que nao naturalize as diferengas, mas que reconhega o direito de todos os
diferentes.

Ampliando suas discussdes em torno da Educacao, Adorno (2003) levanta a
seguinte pergunta: “Educacéo - para qué?” Nesta obra, Becker e Adorno dialogam
em torno da questdo do que, e para qué é a educacgdo. A discussdao comega com
uma reflexdo sobre o termo ‘planejamento educacional’ nos seus aspectos

qualitativos e quantitativos, considerando que a énfase maior do termo se aplica
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usualmente em pressupostos quantitativos. O propésito da discussdo dos autores €
discutir para onde a educagao deve conduzir, uma vez que vivemos em um tempo
onde o “para qué” nao é mais evidente, pois, para eles, o planejamento educacional
estaria recordando o tempo e espacgo escolares, 0 que néo resultaria em mudancas
no sentido da educagéo.

Segundo os autores, houve um tempo em que os conceitos de educacao e
formagado eram substanciais e compreensiveis por si mesmos, mas que se tornaram
bastante polémicos e problematicos. Adorno aponta para a critica de um momento
especifico no conceito de modelo ideal (de educagédo), o momento da heteronomia,
que para o autor existe algo de usurpatério. “E de se perguntar de onde alguém se
considera no direito de decidir a respeito da orientagdo da educacdo dos outros”’.
(ADORNO, 2003, p.141). Nesta critica fica evidente que a educa¢ao de massa retira
dos sujeitos a sua subjetividade e desrespeita as particularidades.

Retomando, a concepcado de educacado defendida por Adorno é aquela
baseada na producédo de uma consciéncia verdadeira no sujeito. No didlogo entre os
dois educadores sobre a consciéncia, afirma Becker, existe um estadgio no
desenvolvimento humano em que todos os modelos ideais encontram-se
ameacados; portanto, ele considera importante que o principio do esclarecimento da
consciéncia seja aplicado na pratica educacional o quanto antes. Adorno completa
dizendo que este processo deve ocorrer desde a primeira infancia. Desenvolver a
consciéncia é importante para Adorno porque € a partir dela que o individuo podera
conquistar a sua emancipacao.

Uma vez que o conceito de emancipacdo significa o mesmo que
conscientiza¢do, racionalidade, nos deparamos com um movimento constante de
adaptacado. Neste sentido entraria aqui a relagédo dialética da educacéo, ela como
um mecanismo de orientacdo do sujeito para o mundo. Parece-me, entdo, que para
0s autores a adaptagdo é um processo que deve permitir o individuo “ser ele” e ser o
“ser social”, sem que um sobreponha-se ao outro.

Segundo Adorno (2003), a importancia da educagdo em relagdo a realidade
muda historicamente. A educacdo por meio da familia, na medida em que é
consciente, pode por vezes fortalecer a resisténcia em prol da adaptagéo. Para ele,
o processo de adaptacao forcado por todo um contexto socialmente construido pode

acarretar num realismo supervalorizado. “Seria preciso estudar o que as crian¢as



54

hoje em dia nao conseguem mais aprender” para saber se a escola consegue
assumir esta tarefa ou ndo. (ADORNO, 2003, p.146).

O autor aponta que o conceito de racionalidade e de consciéncia sdo, em
geral, apreendidos como a capacidade formal de pensar. Mas o0 que realmente
caracteriza a consciéncia € o pensar em relagéo a realidade, ao conteudo efetivo do
mundo. Ele diria que pensar € o mesmo que fazer experiéncias intelectuais. Neste
sentido, a educacdo para a experiéncia seria idéntica a educagcdo para a
emancipagao.

Dentre esta e outras contribuicées, a Teoria Critica nos revelou que a escola
nao é neutra e que as escolhas do que se realiza no interior da escola se dao a
partir de relagdes de poder. Mostrou que a selecao dos conhecimentos é feita tendo
em vista a légica da dominagdo reinante na sociedade capitalista. Mas também
revelou que a escola, enquanto um espaco de reproducdo, € também espaco de
resisténcia as formas dominantes de controle social. Aqui, mais uma vez, fica
evidente como Adorno antecipou questdes e dimensdes de critica a escola,
presentes na teorizagdo critica do curriculo nos anos 1970. Também antecipa a
questao central posta para o campo do curriculo na atualidade: que a escola deve
abarcar todas as particularidades dos sujeitos, ou seja, na escola devem caber todas
as diferencas.

Os estudos de Adorno denunciam a tendéncia de a sociedade capitalista
subjugar o individuo na torrente da homogeneizacdo, em que prevalece o
mecanismo de produzir a heteronomia, a condi¢cdo de ser e de se manter igual ao
todo ou ao padronizado. Dai decorrem a perda e a destruicdo do processo de
individuacao. Como a sociedade capitalista prioriza a adaptagdo ao coletivo, pela
adesao no lugar da percepcao e da agdo autbnomas, o resultado é a perda da
consciéncia individual que é substituida pela massificagcdo. O principio da
massificagado € contrario ao principio da abertura para as diferencas.

Foi a partir da critica severa ao desenvolvimento do nazismo que Adorno e
Horkeimer discutem a problematica do anti-semitismo, onde o outro, o diferente,
carrega consigo o estigma do mal absoluto, pois ele é considerado como a anti-raca,
aquela que nao verdadeiramente o €, e que, portanto, ndo deveria existir. A critica
da sociedade irracional — aperfeicoada durante a Segunda Guerra por Adorno e
Horkheimer, durante o exilio — foi personalizada na critica da Alemanha nazista:

“Quem ndo quer criticar o capitalismo que se cale também contra o nazismo, o
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fascismo é a verdade da sociedade moderna’’. Assim, a critica a sociedade

irracional aponta os mecanismos sociais que causam a opressao:

“(...) a sociedade burguesa se transformou num sistema totalitario que se
estabilizou por causa do medo dos oprimidos. Esse sistema segue as leis
da economia de mercado e é sustentado pela burocracia que é quem
decide sobre a vida e sobre a morte dos homens. Ela extermina muitos
deles — os judeus, os homossexuais e os que pensam diferente dela.”
(HORKHEIMER, 1939, p. 21, apud VILELLA, 2005, p.06).

Os ensinamentos de Adorno nos mostram que o comportamento anti-semita é
desencadeado em situagdes em que os individuos obcecados e privados de sua
subjetividade se véem soltos enquanto sujeitos, ficando reforgada a impoténcia da
reflexdo, causando a alienagcdo do sujeito. (ADORNO, 1985). Dai que seus
ensinamentos também reforcam que as posturas no campo da Educacado devem
perseguir a producdo de uma nova pratica pedagdgica, pautada pela “justica
curricular”, pois somente desta forma estaremos formando os alunos de hoje para o
esclarecimento. Esta justica curricular, de acordo com Conell (1992), deve ter como
principios: ver e entender os interesses dos menos favorecidos e criar experiéncias
para que estes interesses tenham lugar na escola. E ndo para que as diferencas
sejam apenas toleradas, mas para que sejam de fato reconhecidas como direito; que
todos tenham direito a uma escolarizacdo comum e de igual qualidade e significado
social; que a escola tenha como meta o direcionamento das suas acbes para a
construcao da equidade social.

A indicacdo da necessidade de libertagdo do sujeito do processo de
dominagao da consciéncia, operada pelos mecanismos da Industria Cultural, é a
referéncia principal para se entender a posicao de Adorno a respeito da Educacao e
do sistema de ensino do seu tempo. “E preciso desmistificar as aparéncias da escola
que promete a libertagdo e a realizagdo do homem, mas mantém e reproduz os
mecanismos propulsores da opressdo.” (VILELA , 2006).

Vilela (2006) considera que a discussdo de Adorno acerca da alteridade e da
diferenca é essencial para se poder efetivar a educacao inclusiva, que, hoje, é
demanda central nos projetos e praticas educacionais. Para a autora, deve-se
considerar como principio basico que esta Educacdo que se predispbe a ser

inclusiva nao se efetive sem a plenitude do desenvolvimento do processo de

"7 (HORKHEIMER, 1939, p. 20 apud VILELA, 2005, p.06).
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subjetivacdo e individualizacao; pois, para Adorno, subjetividade e individualidade
sdo aspectos centrais para se abarcar, na experiéncia educacional, todas as
pessoas, independentemente de seu pertencimento a grupos de classe social, de
género, de etnias e outras singularidades.

A autora aponta também que a escola ndo pode continuar sendo uma caixa
fechada hermeticamente as questdes sociais da atualidade. O discurso pedagogico
incorpora as imagens e as mensagens da nova sociedade, mas a organizacao
escolar e as acgdes pedagdgicas continuam (re)produzindo velhas posturas e
dimensdes do contexto educacional.

Se para Adorno a primeira de todas as exigéncias para a educacao € a de
que Auschwitz ndo se repita, fica evidente que a escola deve educar para a
toleréncia, para a solidariedade, para o reconhecimento do direito de todos a serem
reconhecidos e aceitos com suas particularidades, com suas diferencas. Segundo
ele, qualquer debate acerca das metas educacionais carece de significado e
importancia frente a esta meta: que Auschwitz jamais se repita. Ela foi uma barbarie
contra a qual se dirige toda a educacao. Sua preocupacao € a de que apesar da
nao-visibilidade dos infortinios, a pressao social continua se impondo. Por isto, a
educacao tem sentido unicamente como educacdo dirigida a uma auto-reflexao
critica e vale retomar, novamente, a importancia da educagao na primeira infancia,
onde o carater do sujeito comecga a ser constituido e os pré-conceitos ainda nao
foram tomados como verdade.

Como afirma Vilela (2004), o pensamento de Adorno

“(...) pode ajudar a amparar os desafios da escola atual na sua tarefa impar
de ter que entender o desenvolvimento histdrico das novas posigoées acerca
do papel da escola no mundo contempordneo e a desenvolver uma
educacdo plural como a mais coerente perspectiva de inclusdo”. (VILELLA,
2005, p.21).

Retomando, apesar de Adorno nao ser um teérico da educacdo, suas
contribuigdes para o campo educacional sdo muito importantes. Ao defender uma
educacdo para a emancipagado, Adorno nos convida a repensar a escola de hoje.
Uma escola que almeje uma educacao emancipatéria deve provocar no sujeito o
desenvolvimento da subjetividade, da individualidade, da capacidade de fazer
diferente e de negar a indiferenca; condicdo esta, que foram perdidas no processo

social de dominacgao.



57

CAPITULO 2: CURRICULO X DIFERENCAS X INCLUSAO

2.1 Curriculo e a sala de aula: entre a homogeneizacao e a diferenciacao

Como foi visto, atualmente estdo presentes na literatura sobre o campo do
curriculo debates que giram em torno das diferencas, do multiculturalismo, das
politicas de incluséo, enfim, das questdes que tratam da democratizacéo efetiva do
ensino para todos. Mas, no que se refere a discussdo sobre como o curriculo se
concretiza na sala de aula e de que maneira ele € movimentado para que leve em
conta as diferengas existentes entre os alunos, ainda sao incipientes os estudos que
se remetem a esta perspectiva de andlise, mesmo que se observe ser este um tema
de pesquisa em expansao. Portanto, com base nesta constatacao, foram procurados
estudos que tratam destes conceitos de uma forma mais préxima da que esta
pesquisa pretende trabalhar.

O presente estudo, como dito anteriormente, teve como base epistemologica
as contribuicbes dos estudos sociolégicos da educacéo, do curriculo e da cultura,
buscando entender a escola e suas praticas curriculares no contexto do tratamento
as diferencas.

Neste sentido, este trabalho visa a uma compreensdo de um curriculo que
ndo esta pronto, mas que emerge da pratica escolar na qual esta inserido. Trata-se
de um estudo sobre o cotidiano escolar, mais especificamente do seu principal
laboratério de aprendizagem: a sala de aula.

Considerando este contexto, o curriculo aqui pode ser visto como um
ordenador deste laboratério de aprendizagem; por isto, esta investigacao teve como
eixo central a recontextualizagao do curriculo no cotidiano da sala de aula.

Neste capitulo, serdo apresentadas as concepgdes de curriculo, das praticas
curriculares e das diferengas que foram norteadoras do processo de investigagao,
apontando as escolhas tedricas do objeto de estudo.

O campo curricular, como todo campo de pesquisa cientifica, passa ainda por
um processo constante de rupturas, ora orientado por perspectivas mais analiticas,
ora por perspectivas tradicionais. Trata-se de um campo de investigacdo difuso,

conflituoso, heterogéneo e multiplo.
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No entanto, dentro do campo curricular, o foco desta pesquisa é entender as
praticas curriculares da escola, mais especificamente como o curriculo é
recontextualizado na sala de aula, tendo como enfoque o aspecto pedagdgico deste
processo.

Neste sentido, serda apresentada uma perspectiva inicial de curriculo,
compreendendo que tal concepcao sera constituida e retomada ao longo de toda a
exposicao.

De acordo com os estudos de Lunardi (2005), do ponto de vista da pesquisa
histérica, e de Hamilton (1992, p.33), o problema comeca com a discussao sobre as
origens da palavra “curriculum”. Segundo ele, uma das fontes mais antigas
encontradas seria um registro de 1575, da Universidade de Glasgow. Influenciado
por ideais calvinistas, o primeiro uso da palavra ja se referia a idéia de que os
diferentes elementos de um curso educacional deveriam ser tratados como peca
anica.

De maneira geral, o autor aponta que tanto a origem do termo curriculo,

guanto a de classe, estavam associadas a momentos de mudanga pedagogica.

“Primeiro veio a introdugado de divisbes em classes e a vigilancia mais
estreita dos alunos; e segundo veio o refinamento do conteldo e dos
métodos pedagdgicos. O resultado liquido, entretanto, foi cumulativo: o
ensino e a aprendizagem tornaram-se, para o bem ou para o mal, mais
abertos ao escrutinio e ao controle externos. Além disso, curriculum e
classe entraram na pauta educacional numa época em que as escolas
estavam sendo abertas para uma seg¢do muito mais ampla da sociedade.”
(HAMILTON, 1992, p.47).

Também, como foi mostrado, foi com base nos estudos da Nova Sociologia
da Educagéao e nos Estudos Culturais que se inicia a descoberta do curriculo como
um projeto politico que faz parte de uma tradicdo seletiva e é resultado de um
processo de conflito que pode ajudar na reproducéo das desigualdades sociais.

Baseados na Teoria Marxista, na Teoria Critica de Frankfurt ou nas teorias da
reproducdo, varios autores aglutinaram os estudos que, ainda hoje, tentam entender
o curriculo articulado ao contexto social em que € forjado. Na atualidade, uma
perspectiva bastante diferenciada pode ser representada pelos estudos
denominados por muitos de Péds-criticos, que se baseiam nos estudos poés-
estruturalistas e estruturalistas. Sdo leituras sobre curriculo baseadas nos estudos

filosoficos e linglisticos, e uma vertente dos estudos culturais sobre a diferenga.
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Diante deste quadro complexo, ambiguo e ainda em constante ebulicdo, a
intengdo nesta pesquisa € buscar um referencial que auxilie na compreensdo das
tramas em que se forjam as praticas curriculares na escola e de como elas marcam
a forma como a diferenca dos alunos é entendida e trabalhada no contexto da sala
de aula.

Para tanto, os estudos da chamada Teoria Critica do Curriculo e suas bases
na Sociologia da Educagdo foram escolhas fundamentais no processo de
investigacao. Para este estudo, as contribuicbes apontadas por Forquin (1992;
1996), Goodson (1996; 2005), Apple (1999) e Sacristan (1998; 2000; 2003) foram
essenciais (apenas mudando para nao repetir) para o trabalho de analise, além dos
referenciais de Adorno (1985; 2003), Vilela (2004; 2006) Antbnio Flavio Moreira
(1990; 1999; 2001; 2002; 2004) e Tomaz Tadeu Silva (2000; 2001; 2004; 2005) . A
partir destes tedricos, outros estudos curriculares € no campo educacional foram
buscados.

Buscando compreender como a escola organiza o ensino, que conhecimentos
prioriza, e como trabalha com as diferencas dos alunos no processo de
aprendizagem, tornou-se necessario o delineamento daquilo que chamamos de
curriculo. Como ponto de partida esta a dimensao apontada por Goodson (1995) na
construcao social do curriculo. Esta questdo tornou-se um dos aspectos mais
recorrentes durante todo o processo de investigacdo. Considerando o curriculo,
como afirma Williams, apontado por Goodson (1995), o elemento reprodutor
presente em todas as praticas culturais, através do estudo, buscamos explicitar a
constituicao do curriculo trabalhado no espaco da sala de aula, explicitando para isto

as escolhas curriculares feitas por professores e alunos.

“A batalha para definir um curriculo envolve prioridades sdéciopoliticos e
discurso de ordem intelectual. A histéria dos conflitos do passado em
relacdo ao curriculo precisa, portanto ser recuperada. Caso contrario, os
nossos estudos sobre escolarizagdo deixardo sem questionamento e sem
andlise uma série de prioridades e hipéteses que foram herdadas e
deveriam estar no centro do nosso esforgo para entender teoricamente e
operacionalizar na pratica a escolarizagao.” (GOODSON,1995, p.113).

Entendendo, entdo, o curriculo como um "artefato social e cultural"
(MOREIRA e SILVA, 2002, p.7), pode-se dizer que ele é constituido através de um
conjunto de acbes que podem ser locais, globais, encadeadas, desencadeadas,

conflituosas, integradas, etc.
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Nesta perspectiva, as praticas curriculares que emergem no contexto da sala
de aula, que aqui sao tomadas como objeto de estudo, devem ser entendidas como
o conjunto de agdes levadas a cabo para a constituicdo do que chamamos curriculo.
Agora, 0 que aqui nos interessa saber € se estas praticas legitimam ou ndo as
diferencas.

Sacristan (1999), ao analisar o conceito de pratica educativa, traz uma série
de contribuicbes para a compreensdo deste conceito, nos servindo de apoio ao
longo desta investigacdo. Ele reforca, assim, como Lahire'’®, o quanto a
compreensao que temos do conceito esta articulada as circunstancias histéricas na
qual ele foi tecido. Portanto, existe um vicio redutor de ligar o conceito de pratica
unica e exclusivamente as agdes visiveis. O autor separa o conceito de agcédo do de
pratica, dando uma operacionalidade muito rica ao conceito. Entre as principais
caracteristicas que compdéem o conceito de pratica esta a idéia de pratica como “um
traco cultural compartilhado”. (SACRISTAN, 1999, p.91).

Segundo Lunardi (2005), a pratica educativa tem sua origem em outras
praticas que interagem com o sistema escolar e, além disto, € devedora de si
mesma, de seu passado. Sao caracteristicas que podem ajudar-nos a entender as
razdes das transformacdées que s&o produzidas e aquelas que nao chegam a
acontecer.

Esta idéia de pratica'® como traco cultural compartilhado nos é operacional
porque avanga na compreensao de pratica como produto de uma acao
individualizada, rompendo com esta perspectiva e dando ao conceito uma categoria
de espaco e tempo também mais amplo. Para tanto, o autor distingue acao de

pratica. Segundo Sacristan:

“Acdo refere-se aos sujeitos, embora, por extensdo, possamos falar de
acoes coletivas, a pratica € a cultura acumulada sobre as agbes das quais
aquela se nutre. Agimos a partir das agdes, por que o fazemos a partir de
uma cultura. A pratica é cristalizagao coletiva da experiéncia historica das

'® Para Lahire a pratica € sempre o ponto de encontro das experiéncias passadas individuais que
foram incorporadas sob a forma de esquemas de agéo, de hébitos, de maneiras de ver, sentir, de
dizer e de fazer e de uma situagao social presente.

LAHIRE, Bernard. Homem Plural. Os determinantes da acao. Trad. Jaime A. Clasen, 2002.

'9 Lahire (2002, p.142), nos lembra que dos miiltiplos usos que se fazem dele nas ciéncias sociais, o
termo pratica ndo estd desprovido de ambiglidade. Ora ele se opde ao que dependeria do discurso
(as praticas e os discursos), ora se distingue de tudo o que é tedrico (a pratica e a teoria), as vezes,
ainda, designa de maneira genérica as atividades sociais mais diversas (as praticas culturais, as
praticas esportivas, as praticas econémicas...).
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acoes, é o resultado da consolidagao de padrdes de agdo sedimentados em
tradicoes e formas visiveis de desenvolver a atividade. Pode-se adotar o
sentido que também é dado em sociologia ao termo prética: agdes sociais
rotineiras préprias de um grupo. Assim como ocorre com a agado das
pessoas, a pratica tem uma continuidade temporal inevitavel e ndo € um
simples passado ao qual se olha como um objeto petrificado, pelo contrério,
continua sendo operacional, organizando a agdo dos membros que
compartilham uma cultura.” (SACRISTAN,1999, p.73).

Ainda, segundo o autor, toda acdo humana se realiza no contexto
interpessoal e social, gerando marcas, sinais, vestigios que condicionam as
proximas acdes. Apesar de ser ligada as histérias de vidas individuais, o que sempre
Ihes da o carater de imprevisibilidade e originalidade, ela deixa pegadas e demarca
roteiros, esquemas e rotinas que acabam demarcando as agdes futuras. Estas
marcas da agdo geram uma cultura subjetiva. No entanto, a experiéncia ou cultura
subjetiva ndo € nutrida somente da experiéncia pessoal, mas pode ser nutrida por
uma cultura compartilhada. As agdes sado repetidas por outros e a eficacia dos
vestigios da memoria das agcdes multiplica-se socialmente no espago e no tempo.
Criando bases transmissiveis, que serdo compartilhadas, a reiteragdo da acao, além
de condensar-se em biografia pessoal, cria a realidade social, ou cultura
intersubjetiva, aproveitando a realidade social ja criada. As consequiéncias das
acOes nao sb sao imediatas para seus agentes, na forma de capital de experiéncia,
mas deixam para tras padrdes sociais, na forma de rotinas, regras estabilizaveis,
instituicoes, sistemas reciprocos de expectativas, formas de saber fazer, a partir dos
quais agiremos no futuro: o que fazemos depende do legado de outros e do que
cada um realizou até este momento; agimos de acordo com as marcas de nossas
experiéncias pessoais e das agdes compartilhadas por outras pessoas. Portanto, no
momento de explicar como as praticas educativas funcionam, é importante
compreender 0s processos de cristalizagdo das experiéncias pessoais e
compartilhadas. (SACRISTAN, 1999).

Nesta pesquisa, as praticas curriculares desenvolvidas pelos sujeitos, sejam
eles alunos, sejam professores, sdo entendidas como agdes coletivas, pois estao
interligadas pelas relacbes que as estabelecem. Portanto, a idéia de campo,
associada a compreensdao de pratica como conjunto de agbes compartilhadas,
expressa as concepcgdes orientadoras do processo de pesquisa. “A acao pertence

aos agentes, a pratica pertence ao ambito do social é cultura objetivada, que, apos
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ter sido acumulada, aparece como algo dado aos sujeitos como um legado imposto
aos mesmos”. (SACRISTAN, 1999, p.74).

Assim, o conceito de pratica aqui adotado refere-se as praticas como
resultante de acdes compartilhadas, e que por isto podem ser reflexivas, como
também dissociadas de qualquer aspecto tedérico e analitico.

Neste sentido, as praticas curriculares sao entendidas como as acoes
envolvidas na elaboracdo e implementacdo de curriculo. S&o praticas nas quais
convivem acOes tedricas e praticas, refletidas e mecéanicas, normativas,
orientadoras, reguladoras, cotidianas. Desde a proposicdo de curriculos pelos
orgdos governamentais, a recontextualizagédo feita destes discursos pela escola e
pelos seus sujeitos é entendida aqui como praticas curriculares.

No curriculo produzido pelas praticas curriculares se expressa o que a escola
entende como conhecimento, o que prioriza, que saberes privilegia e transmite,
assim como que sujeito pretende formar e que sujeito de fato forma. Portanto,
quando estudamos a escola estamos diante de praticas curriculares que sao o
exercicio caracteristico da escola na organizacédo e desenvolvimento do curriculo, ou
seja, dos conteudos e das formas de sua transmissdo, o que inclui atividades e
tarefas propostas, bem como acompanhamento dos alunos no processo ensino-
aprendizagem. Sao aquelas implementadas e recontextualizadas nos
condicionantes escolares (tempo-espaco) envolvendo as praticas de selegdo e
distribuicdo dos conhecimentos escolares.

Nesta pesquisa, as praticas interessadas sdo aquelas desenvolvidas no
ambito da sala de aula, por professores e alunos na sua relacdo com a proposta da
escola, ou seja, a materializagdo de seu curriculo proposto a partir dos
condicionantes escolares de tempo e espago. Esta materialidade na sala de aula vai
revelar que fatores estardo presentes operando os limites desta materializagao.
Voltando a Apple:

“O controlo social e econdmico ocorre nas escolas ndo somente na forma
das disciplinas que as escolas possuem ou nas tendéncias que transmitem
— as regras e as rotinas para manter a ordem, o curriculo oculto que reforga
as normas de trabalho de obediéncia, pontualidade, etc. O controlo é
exercido também através das formas de significado que a escola distribui,
elas ndao controlam apenas as pessoas, ela conferem a legitimagao do
conhecimento. Além disso, as desigualdades séo reforgadas e reproduzidas
pelas escolas (embora nao so por elas, evidentemente). As escolas, através
das atividades curriculares, pedagdgicas e de avaliagdo, que fazem parte do
cotidiano das salas de aula, desempenham um papel importante na
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preservagdo, sendo mesmo na producado, dessas desigualdades.” (APPLE,
1999, p.112-113).

A partir deste entendimento, ao pesquisar as praticas curriculares da/na sala
de aula, pretende-se compreender as relagcdes entre as praticas desenvolvidas e o
atendimento as diferencas dos alunos no processo de ensino-aprendizagem.

Neste contexto, faz-se necessario uma definicdo da nossa concepgdo de
diferenca tratada neste estudo.

Nas ciéncias sociais e humanas, diferenca e diversidade sao hoje conceitos
difusos, imprecisos, dada a sobrecarga semantica que lhe atribuimos. Originam, por
isto, discursos confusos e contraditérios do ponto de vista epistemolégico, que se
projetam nas decisdes a tomar sobre os objetivos e conteudos dos curriculos, nas
instituicbes escolares e nas politicas educativas. Como servem para o
desenvolvimento de varias politicas, no plano teérico e na investigacao educacional,
0s conceitos séo lidos e apropriados de diversas formas.

Na perspectiva aqui adotada, estes sdo conceitos relacionais e s6 podem ser
definidos em relacdo e pelos seus opostos: diferenca-igualdade, diversidade-
uniformidade, diferenciacao-homogeneizacéo.

De fato, diferenca e igualdade sdo questdes ha muito tempo enfrentadas
pelas diversas areas do conhecimento. Tanto os estudos antropolégicos, como
sociolégicos e psicologicos tém buscado sistematicamente explicar como
socialmente o homem tem lidado, em seu processo de constituicdo, com estas
questdes.

Neste estudo, entende-se tanto igualdade quanto diferenga como constructos
sociais. Afirmar isto significa dizer que aquilo que foi sendo definido na sociedade
como igualdade ou diferenca sé tem sentido e sé pode ser compreendido na vida
social. Foi a partir da vida em sociedade que o homem foi se singularizando e ao
mesmo tempo fazendo parte de coletivos cada vez maiores.

De acordo com os estudos de Apple (1999, p.204),

“(...) as praticas em que nos empenhamos para diferenciar os estudantes de
acordo com a sua ‘competéncia’ e posse de determinados tipos de capital
cultural, estao diretamente ligadas a construgédo de rotulos; fruto das nossas
formas de avaliar, tanto nossas agdes quanto as dos alunos”.
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Na mesma dire¢ao salientou lan Hextall®:

“A diferenciagao(...), classificagdo (a avaliagdo) que realizamos nas escolas
encontra-se ligada com uma divis§o social do trabalho mais vasta e mais
abrangente. Isto significa que se reivindique a existéncia de uma lugagao
directa, total e exacta, entre diferenciacdo na educacido e, por exemplo, a
divisdo dos postos de trabalho. Obviamente, uma suposi¢cao desse género
seria mecanicista e facil. Contudo, através das nossas actividades (de
avaliagdo) temos ajudado a estabelecer a estrutura geral da forga de
trabalho, que o mercado, posteriormente, redistribui em categorias
ocupacionais especificas. Assim, os procedimentos eu ocorrem nas escolas
sdo parte integrante do contexto politico-economico em que se encontrm.
As diferenciagbes, as avaliagdes e 0s juizos de valor realizados nas escolas
estdo fortemente relacionados com formas precisas da divisdo social do
trabalho.” (In Apple, 1999, p.204).

Neste sentido, o sentimento de pertenga, que é fundamental na formacéao da
idéia de igualdade, também é eminentemente social. Tanto igualdade como
diferenga, portanto, sdo conceitos condicionados e determinados pela vida social e
ambos dependem da forma como a sociedade est4d organizada para serem
definidos. A partir da organizagdo social, os individuos vao definindo o normal, o
anormal, o diferente e também os niveis de aceitagéo e tolerancia destas diferengas.

Assim como o sentimento de igualdade foi essencial para a formacédo dos
grupos sociais e para a organizacao da sociedade, a individualizagdo pautada num
processo de diferenciacao foi central na constituicdo da identidade do modelo de
homem da modernidade.

Percebe-se, portanto, que a racionalidade da modernidade lidou com a
diversidade de duas formas basicas: exercendo a pressao para tornar o diferente
igual, e segregando o que ndo € normal. Desta forma, gerou-se um discurso
ambivalente sobre a diversidade, tornado esse conceito difuso e impreciso.

Todos séo, na condicdo de alunos, tidos como iguais. Partindo deste
pressuposto, como ficam as diferengas apresentadas pelo aluno no processo
ensino-aprendizagem?

Como citado anteriormente, em trabalho realizado por André (1999), ela
evidenciou, na época, uma escassez sobre o tema na literatura educacional e reuniu
alguns trabalhos que analisam esta questdo na publicacdo “Pedagogia das
Diferencas”. A autora reconhece as contribuicées de Philippe Perrenoud, ao analisar

o processo de fabricacdo da exceléncia escolar, para abordar como a escola tem o

20 1an Hextall “Marking Work”, Exploration in the Politics of School knowledge, Geoff Whitty e Michael
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poder de transformar as desigualdades socioculturais dos alunos em desigualdades
escolares. Perrenoud propde a pedagogia diferenciada, enfatizando um ensino
voltado para as competéncias e o trabalho com projetos, pesquisas e situagdes-
problema assumindo os principios das correntes construtivistas e interacionistas.

Porém, o trabalho de André foi focado nas implicagdes da pratica docente no
processo de ensino-aprendizagem. Mas na busca de respostas sobre como a
questdo da diversidade/diferencas tem sido tratada na sala de aula e de que
maneira o curriculo pode atuar como mecanismo de inclusdo num processo em que
a relacao tempo e espago sao predeterminados, amplio minhas reflexdes.

Segundo André (1999), os estudos de Bourdieu, ja em 1966, tratavam da
discussédo de que o modo particular pelo qual uma instituicdo escolar funciona, ou
pela maneira com que ela lida com as diferencas, pode resultar desigualdades de

aprendizagem:

“Para que sejam favorecidos os mais favorecidos e desfavorecidos os mais
desfavorecidos, é necessario e suficiente que a escola ignore no contetdo
de ensino transmitido, nos métodos e técnicas de transmissdo e nos
critérios de julgamento, as desigualdades culturais entre as criancas de
diferentes classes sociais; dito de outra forma, tratando todos os alunos, tao
desiguais como sao de fato, como iguais em direitos e em deveres, 0
sistema escolar € levado a dar de fato sua sangéo as desigualdades iniciais
diante da CULTURA.” (BOURDIEU, 1966, p. 336-337 apud ANDRE, 1999,
p.15).

Ja para Perrenoud (1993), para discutir a questdo do tratamento as
diferencas, € necessario definir o contexto em que se faz tal comparag¢do. No caso
do sistema de ensino pode haver diferencas de tratamento que favorecam os
desfavorecidos; por exemplo, os programas e projetos que se destinam aos alunos
com mais dificuldades. Mas também podemos identificar em uma sala de aula
tratamentos que favoregcam apenas os mais favorecidos, como € o caso de quando o
professor privilegia a participacdo daqueles alunos tidos como os “bons”. Para o
autor, na medida em que as diferencas de tratamento possam favorecer os
favorecidos ou desfavorecer os desfavorecidos, elas, por sua vez, tornam-se
geradoras de desigualdades.

Veiga-Neto (2001) tenta mostrar, em seus estudos sobre curriculo e excluséo

social, como a légica de ordenacao da sociedade moderna e as relacdes de poder

Young (eds). Driffield: Nafferton Books, 1976, p.67.
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que nela se estabelecem acabam por nao permitirem que as praticas educativas
caminhem para uma perspectiva de inclusdao. Segundo o autor, para haver um
didlogo entre as diferencas e a consolidacdo de uma proposta curricular inclusiva, é
necessario que a escola aprenda a conviver com o pluralismo disciplinar. Para ele, a
perspectiva atual de negagdo a diferenca acaba desfavorecendo os excluidos e
negar a diferenga é estar negando o direito de ser diferente. O curriculo, com a sua
l6gica disciplinar, contribui ainda mais para a exclusdo social e, portanto, um
curriculo mais integrado seria um dos caminhos para fazer da escola moderna uma
escola inclusiva.

Sabemos das vérias tentativas de enfrentamento desta disciplinarizagdo dos
saberes a que se refere Veiga-Neto, como é o caso dos estudos de Macedo (2003).

Segundo a autora, um problema antigo que a area do curriculo enfrenta é o
das disciplinas tradicionais ndao darem conta de tratar das questbes que partam da
realidade dos nossos alunos. Seus estudos mostram que a centralidade do ensino
ainda gira em torno das disciplinas tradicionais, mesmo tendo havido uma intengao
de usar os temas transversais com 0 objetivo de promover uma articulacao entre os
conteudos, como é o caso dos PCN. As disciplinas escolares continuam
desarticuladas, ou seja, a realidade dos alunos ainda nao € central nos nossos
curriculos escolares. Para ela, enquanto este desenho curricular prevalecer, onde o
conhecimento formal e estabelecido sobrepbée a aplicacdo deste proprio
conhecimento trazido pela realidade dos alunos, ndo poderemos contar com o que
0s temas transversais nos propdéem.

Percebe-se que as tentativas de organizar propostas que garantam os
principios da emancipacao e democratiza¢do do ensino s&o frustrantes, pois ha uma
tenséo entre o discurso oficial e a pratica que acontece na sala de aula. Este hiato
merece atencdo. Para Santos e Moreira (1996), parece que o conhecimento
discutido na escola é diferente ou tem funcédo diferenciada daquele utilizado,
estruturado e aplicado no nosso cotidiano. E presente na escola a idéia de que é
preciso um conteudo antes do outro, sendo que este se da de maneira crescente.
Assim, o saber da sociedade € diferente do saber escolar, no qual os mesmos sao
recontextualizados. Ainda segundo os autores, ‘pode-se dizer que a organizagéo do
conteudo curricular esta relacionada com a producdo dos saberes escolares”’.

As préticas curriculares dentro da escola podem ser consideradas como

mecanismos de compreensao do curriculo instituido no cotidiano escolar, mas é no
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curriculo produzido por estas praticas, também conhecido como “curriculo real”, que
compreenderemos de fato que saberes a escola prioriza e seleciona para transmitir
aos seus alunos. E é nesta selecao que a escola, ao organizar o seu curriculo, deve
estar atenta para as demandas das diversidades existentes, propondo praticas que
realmente garantam o acesso do aluno ao conhecimento e, conseqiientemente, ao
“sucesso escolar”.

Com base nas consideracdes feitas até aqui, parece ficar claro que,
percebendo-se a diferenca como um constructo social, a diferenca esta na escola. E
a forma como a escola tem lidado, principalmente, com as diferengas apresentadas
pelos alunos que tem se mostrado o grande problema. Quando anunciamos que
nossa questado investigativa girava em torno de como a escola tem lidado com as
diferencas, nossa preocupagdo centra-se exclusivamente nas diferencas
apresentadas pelos alunos no processo de ensino-aprendizagem. E o que estamos,
entédo, entendendo como sendo estas diferencas?

Usualmente, o termo diferenca é entendido como divergéncia, desigualdade.
Na concepcado de Goffman (1988), a diferenca € um conceito que s6 pode ser
definido na relagdo com o outro. Para se definir o que é diferente temos que definir o
que é igual. O sujeito, no caso, s6 se constitui como singular na relagao com o outro,
em relacdo ao outro e na relacdo do outro. Ser reconhecido pelo outro é ser
constituido como sujeito pelo e com o outro, na medida em que o outro reconhece 0
sujeito como diferente e o sujeito reconhece o outro como diferente.

Para Silva (2004), a identidade do sujeito € marcada pela diferenca, ela
envolve uma negacao sustentada pela exclusao; se vocé é sérvio, vocé nao pode
ser croata, e vice-versa... A teoria linglistica saussureana sustenta que as
oposi¢des binarias — a forma mais extrema de marcar a diferengca — sdo essenciais
para a produgéo do significado. (HALL,1997).

Neste sentido, parte-se do pressuposto de que a identidade s6 existe em
relagdo a este “Outro”, o diferente. Por esta leitura, a identidade e a diferenca sao
marcadas uma pela outra, sendo elas interdependentes e produzidas em um mesmo
processo concomitantemente. Os sentidos assumidos pela identidade e pela
diferenca através da representagcédo nao sao fixos, eles sdo processuais. No lugar de
ver a identidade como um fato consumado e representado pelas praticas culturais,
podemos pensa-la como algo que esta sempre em processo e é sempre constituida
interna e ndo externamente a representacao. (HALL, 1996).
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O fato de que identidade e diferenca sdo termos indissociaveis, nao implica
que os dois possuam 0 mesmo peso em suas relacées. Ao contrario, o “eu” (a
identidade) é sempre mais valorizado ou mais forte do que o “outro” (a alteridade). A
oposicao entre os dois € que causa o desequilibrio entre ambos, ocasionando a
determinacdo de um como regra e de outro como excegao.

No caso da escola, elucidar como a diferenca se institui, nos parece

importante justamente porque, como afirma Lahire,

“(...) se por um lado temos a tendéncia a reificar os comportamentos das
criangas em tragos de carater ou de personalidade, a sociologia deve
lembrar, por outro, que esses tragos ndo aparecem em um vazio de
relagbes sociais: sdo, sim, o produto de uma socializagdo passada, e
também da forma das relagbes sociais através das quais estes tragos se
atualizam, sdo mobilizados. Como explica Frangois Roustang: diriamos, por
exemplo, que alguém é dependente, hostil, louco, meticuloso, ansioso,
exibicionista etc. No entanto, como observa Bateson, esses adjetivos, que
deveriam descrever seu carater, ndo sao aplicaveis de forma alguma ao
individuo, mas as transagdes entre ele e seu meio, material € humano.
Ninguém é esperto, ou dependente ou fatalista no vazio. Cada trago que
atribuimos ao individuo ndo é seu, mas corresponde mais ao que acontece
entre ele e alguma outra coisa (ou alguma outra pessoa).” (LAHIRE, 1997,
p.18).

Nesta perspectiva, como ja apontamos, as diferencas sao inerentes a propria
constituicao social do sujeito. Lidar com o ser humano é tentar compreender este
complexo processo de diferenciagdo, ou seja, ndao diz respeito a um aspecto, mas
esta presente sempre nas relagdes sociais. Como cita Silva (2004, p.49), ao analisar
como as identidades s&o construidas, ele sugere que elas sado formadas
relativamente a outras identidades, relativamente ao “forasteiro” ou ao “outro”, isto &,
relativamente ao que nao é.

Talvez por isto a igualdade formal tenha sido um principio pedagoégico
adotado pela escola, pela incapacidade de atender ao aumento da clientela e de
lidar com a singularidade humana, ao mesmo tempo em que era necessario auxiliar
no processo de homogeneizacéao.

Partindo do pressuposto, entdo, de que a diferenciacdo é uma condi¢cao
sempre presente no individuo, buscou-se nesta investigacao identificar como as

identidades dos sujeitos eram tratadas.

“As identidades sao fabricadas por meio da marcagao da diferenca. Essa
marcagao da diferenga ocorre tanto por meio de sistemas simbolicos de
representacdao quanto por meio de formas de excluséo social. A identidade,
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pois, ndo é o oposto da diferenga: a identidade depende da diferenga. Nas
relagdes sociais, essas formas de diferenga — a simbdlica e a social — sao
estabelecidas, ao menos em parte, por meio de sistemas classificatérios.”
(SILVA, 2004, p.40).

Entdo, a partir da constatagdo de que os sujeitos chegam a escola em
diferentes condi¢ces, e a escola os ftrata, inicialmente, de maneira igual, sem
considerar a identidade de cada um, busca-se aqui entender o que acontece apos
este ingresso, quando este sujeito deixa sua identidade do lado de fora da escola e
passa a ser aluno. Para tanto, a andlise aqui presente se remete ao sujeito que, na
condicao de aluno, torna-se diferente quando encontra dificuldades no processo
ensino-aprendizagem. Repare bem que, ao utilizar a palavra encontra, em prol da
palavra apresenta, como geralmente € referido na literatura, quero realgar que tais
dificuldades, necessariamente, podem nao vir com os alunos, mas que elas podem
surgir na trajetoria de vida deles, devido a obstaculos que séo externos a eles, ou
seja, que nao dependem de uma condi¢cao deles enquanto suijeito.

Nesta perspectiva, entende-se que as situagdes de desvantagem, dificuldade,
deficiéncia, desvio, tdo presentes quando focalizamos o processo de ensino-
aprendizagem, podem ser tidas como um fator de diferenciagdo. Este fator, que nao
€ 0 Unico, mas muitas vezes € posto como uma caracteristica do sujeito, dizendo
respeito exclusivamente a ele. Na dética em que estamos trabalhando, uma
deficiéncia ou dificuldade que gera diferengca no processo de aprendizagem dos
alunos sé pode ser entendida na relagcdo ensino-aprendizagem. Se os alunos
chegam de maneira diferente e sao tratados de forma igual, as diferencas de
rendimento escolar sdo constituidas neste processo.

Torna-se evidente que s6 se consegue identificar e nomear estas diferencas
na relagéo ensino-aprendizagem; portanto, durante todo o trabalho, a escolha neste
estudo foi de qualificar as situagbes que estavam sendo investigadas, e ndo os
alunos.

Neste sentido, estudar as possibilidades e limites das praticas escolares para
lidar com as diferencas ou compreender a situacao de fracasso em que se encontra
uma crianga exige um esforco na explicitacao do conjunto de forcas encontrado na
escola.

“As categorias que utilizamos para refletir sobre o que estamos a fazer com
os estudantes, o éxito e o fracasso quer deles quer nosso encontram-se
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inseridos num processo de avaliagdo social. Os principios béasicos que
utilizamos para planificar, ordenar e avaliar a nossa atividade — concepgdes
de desempenho, de éxito e fracasso, de bons e maus alunos — sao
construgdes sociais e econdémicas. Nao sdo automaticamente inerentes a
determinados individuos ou grupos. Pelo contrario, sdo exemplo da
aplicacdo de regras sociais identificaveis sobre aquilo que deve ser
considerado como bom ou mau desempenho. Assim, a forma como nos
referimos aos estudantes, fornecem, elas préprias exemplos excelentes dos
mecanismos através dos quais operam ideologias dominantes.” (APPLE,
1999, p.205).

Percebe-se que o entendimento da diferenca no processo de escolarizacao
pode se dar de trés formas: como uma diferenciagdo discriminadora socialmente
legitimada; como categorizacdo do estudante a partir do éxito e fracasso escolar; e
como aplicagao de regras sociais dominantes.

Cada vez mais, esta situagdo vem tomando uma dimensao mais complexa
principalmente porque os “excluidos do interior”, como afirma Bourdieu, numa
sociedade cada vez mais escolarizada, acabam se tornando excluidos da, na e pela
escola, e também no exterior da escola. Esta situagdo gera um convivio crescente
da escola com o insucesso escolar. Portanto, atender as diferencas que geram
insucesso escolar tornar-se hoje uma necessidade.

Como afirma, Sacristan (2003, p.293)

“(...) se, no dia-a-dia, em qualquer area das relagdes sociais, 0 convivio com
a diferenga é um dado adquirido, considerado natural, nos sistemas
educativos a variabilidade intra-subjetiva, intersubjetiva e intergrupal dos
seres humanos convive como um problema por resolver ou como uma
dificuldade que se deve suprimir”.

Atualmente, refere-se ao conceito de diferenciagdo, retomando o que fora
percebido como um problema, para ser entendido agora como solugcdo. A
diversidade tem assumido, entdo, o status de uma grande narrativa, capaz de

permitir inimeras solugoes.

“(...) diversidade é, para a educagdo, um modo que permite a sua analise,
entender 0s seus propdsitos, abordar os contetdos curriculares, os métodos
pedagogicos, a organizagdo das instituicbes e a estrutura dos sistemas
educativos. Uma narrativa que tem de sintetizar, por um lado, os
imperativos éticos da individualizagédo e, por outro, a necessidade de
congregar os individuos numa rede de interdependéncias cognitivas, de
projectos e de sentimentos que déem origem a uma comunidade.”
(SACRISTAN, 2003, p.292).
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A diversificagdo comeca a ser entendida como uma forma de enfrentar o
principio da homogeneizagdo, sendo o caminho para garantir a justica curricular.
Neste contexto, ressalto as contribuicbes de Sacristan sobre a diversificagdo do
curriculo:

e |gualar ou homogeneizar traduz-se num obstaculo a diversidade existente
e desejavel.

¢ Diversificar opde-se a igualdade desejavel.

e Diversificar s6 é toleravel se corrigir as desigualdades.

e O reconhecimento da ilusdo da universalidade da cultura tem gerado dois
caminhos:

1. A separacgao dos individuos segundo a cultura a que pertencem gerando

um curriculo multicultural comunitarista;

2. Um curriculo comum pluralista para a educagdao comum tratando-se de

uma solugdo em maior conformidade com a filosofia democratica.

Na perspectiva do autor, parece ser inexoravel a necessidade de um curriculo
comum, mas precisamos refletir como deve ser este curriculo. O curriculo comum
nao tem de ser uma imposicdo de uma dada opg¢ao cultural que subjugue outras,
mas, pelo contrario, deve ser entendido como um espaco de particularidades de
produtos culturais e orientagcdes de valor partilhados para serem aprendidos, e
enquanto posi¢cées ou problemas que devem solucionar-se através do dialogo. O
referido didlogo é possivel tanto quanto real é a contaminacao entre culturas.
(SACRISTAN, 2003, p.306).

Ao longo do trabalho, serdo rediscutidas as questdes aqui apresentadas. E
importante lembrar que a concepcao de aprendizagem neste trabalho sempre
remete para um percurso diferenciado, de sujeito para sujeito, ou seja, ao mesmo
tempo em que é plural, dado que é social, o processo de aprender difere de
individuo para individuo, pois cada um tem seu ritmo.

Os ritmos de aprendizagem diferenciados, ndo sao respeitados pela escola,
uma vez que ainda ha a necessidade de trabalho com um curriculo comum. Neste
sentido, o presente estudo pretende também compreender a forma como se
processa na escola o ensino de conteudos comuns para sujeitos diferentes, num

ambiente onde a organizagao tempo-espago nao sao flexiveis.
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Seguindo esta perspectiva, tal investigacdo foi constituida buscando
compreender os processos de inclusdo e exclusao, a partir das praticas curriculares
que envolvem a sala de aula. Neste sentido, no proximo tépico tentarei tracar uma
evolugao das discussdes sobre curriculo e inclusdo, focando o tratamento dado a ela
no Brasil para mostrar que a abordagem das diferengas no seu sentido mais amplo,
ainda é restrita e que sobre “as diferencas no aprender” que trato neste trabalho,

passa-se despercebido, como algo “oculto” nesta discussao.

2.2 Curriculo e inclusao

A partir do século XIX, tempo de grandes descobertas no campo da medicina,
da biologia e da saude, passou-se a estudar os deficientes de modo a procurar
respostas para seus problemas. Assim comegou 0 que se chama de segregacao
institucional: o deficiente era "tratado" como um doente, em alguma instituicado.
Excluidos da familia e da sociedade, portadores de deficiéncias eram acolhidos em
asilos de carater religioso ou filantrépico, muitas vezes passando ali toda sua vida.
Ao mesmo tempo, foram surgindo escolas especiais e centros de reabilitacdo, pois a
sociedade comecava a admitir que deficientes poderiam ser produtivos se
recebessem treinamento adequado.

No Brasil, o atendimento especial aos portadores de deficiéncia comegou
oficialmente no dia 12 de outubro de 1854, quando D. Pedro Il fundou o Imperial
Instituto dos Meninos Cegos, no Rio de Janeiro.

Em 1942, quando ja havia no pais 40 escolas publicas regulares que
prestavam algum tipo de atendimento a deficientes mentais e 14 que atendiam a
alunos com outras deficiéncias, o Instituto Benjamin Constant editou em braile a
Revista Brasileira para Cegos, primeira do género no Brasil.

Pouco a pouco, gragas a Instituigdes Civis como a Sociedade Pestalozzi, a
AACD (Associacao de Assisténcia a Crianca Defeituosa) e a APAE (Associacao de
Pais e Amigos do Excepcional), a questdo da deficiéncia foi saindo do ambito da
saude — afinal, deficiente ndo é doente — para o ambito da educacao.

Em 1961, a Lei n? 4.024, primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo

Nacional — LDB —, ao fazer referéncia a “Educacéo de Excepcionais”, no capitulo I,
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em dois artigos, imprime uma nova tendéncia a ser adotada pelo sistema oficial de

ensino:

“Art.88 - A educagao de excepcionais, deve, no que for possivel, enquadrar-
se no sistema geral de educagao, a fim de integra-los na comunidade.

Art. 89 - Toda iniciativa privada considerada eficiente pelos Conselhos
Estaduais de Educagao, e relativa a educagédo de excepcionais, recebera
dos poderes publicos tratamento especial mediante bolsas de estudo,
empréstimos e subvengdes.”

Mas a referida Lei ainda ndo contemplava a Educagdo Especial em sua
estrutura; apesar de tratar do direito a educagédo, ndo explicitava a igualdade de
acesso de todos os alunos, inclusive aqueles considerados especiais, ao ensino.
Pelo contrario, o artigo 30 da Lei, ao isentar a familia do cumprimento da
obrigatoriedade escolar em situacdes de pobreza, falta de escola e de doencas e
deficiéncias graves, acabava por tomar uma postura excludente.

Ja a Lei 5.692/71, ao fixar as “diretrizes e bases para o primeiro e segundo
graus”, deu um passo adiante. No seu art. 21, versando sobre a Educacao

Fundamental, esta explicitado:

“Os alunos portadores de deficiéncia fisicas ou mentais e os que se
encontrem em atraso consideravel quanto a idade regular de matricula
deverdo receber tratamento especial, de acordo com as normas fixadas
pelos conselhos de educagao competentes.” (Lei 5.692/71 apud SAVIANI,
1998, p.45).

Mas a situacdo so6 tera tratamento mais efetivo a partir da LDB de 1996, que
procura dar respostas ao processo de democratizacado da educagéo, assinalada na
Constituicdo de 1988. Esta ja tratava da necessidade de uma politica de educagéo
especial:

“Art. 205. A educacao, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboragao da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificagéo para o trabalho.

Art. 206. O ensino serd ministrado com base nos seguintes principios:

| - igualdade de condigbes para o0 acesso e permanéncia na escola;

Art. 208. O dever do Estado com a Educagao sera efetivado mediante a
garantia de:

(.-

Ill - atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino;

IV - atendimento em creche e pré-escola as criangas de 0 a 6 anos de
idade.
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Art. 213. Os recursos publicos serdo destinados as escolas, podendo ser
dirigidos a escolas comunitarias, confessionais ou filantrépicas, definidas
em lei, que:

| - comprovem finalidade nao lucrativa e apliquem seus excedentes
financeiros em educacdo.” (MEC/SEESP - Constituicdo Federal de 1988 -
Educacéo Especial).

A “Declaracdao Mundial de Educacdo para Todos”, em 1990, propbs a
universalizagéo do acesso a educagao e a promogao da equidade.

A “Declaragao de Salamanca”, em 1994, decorrente da “Conferéncia Mundial
sobre Necessidades Educacionais Especiais: Acesso e Qualidade” postula
“Principios, Politica e Pratica em Educacdo Especial” e também a “Convencéo
Interamericana para a Eliminacdo de Todas as Formas de Discriminagéo contra as
Pessoas Portadoras de Deficiéncia”, promulgada pelo decreto n® 3.956, de 08 de
outubro de 2001, incorpora os ideais da Declaragdao de Salamanca. Correspondendo
as sinalizag6es destes documentos, uma série de determinagdes legais em ambito
nacional vém regulamentando os direitos da pessoa com deficiéncia, das quais se
destaca a nova LDB Lei 9.394/96. Esta evidenciou o direito a educacao para todos
os brasileiros, inclusive para aqueles que demandavam um atendimento educacional

especializado:

“Art. 4° O dever do Estado com educacédo escolar publica sera efetivado
mediante a garantia de:

Ill - atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino.

Art. 58 - Entende-se por educacao especial a modalidade de educagao
escolar oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para
educandos portadores de necessidades especiais.

§ 1° - Haverd, quando necessario, servicos de apoio especializado na
escola regular, para atender as peculiaridades da clientela da educagao
especial.

§ 2° - O atendimento educacional sera feito em classes, escolas ou servigos
especializados, sempre que, em funcdo das condi¢cbes especificas dos
alunos nao for possivel a sua integragdo nas classes comuns de ensino
regular.

§ 3° - A oferta de educagao especial, dever constitucional do Estado, tem
inicio na faixa etaria de zero a seis anos, durante a educagao infantil.

Art. 59 - Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com
necessidades especiais:

I - curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizagao
especificos, para atender as suas necessidades;

Il - terminalidade especifica para aqueles que ndo puderem atingir o nivel
exigido para a conclusdo do ensino fundamental, em virtude de suas
deficiéncias, e aceleragdo para concluir em menor tempo o programa
escolar para os superdotados;
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Il - professores com especializagdo adequada em nivel médio ou superior,
para atendimento especializado, bem como professores do ensino regular
capacitados para a integragao desses educandos nas classes comuns;

IV - educagao especial para o trabalho, visando a sua efetiva integragao na
vida em sociedade, inclusive condigcbes para os que ndo revelarem
capacidade de insergdo no trabalho competitivo, mediante articulagdo com
os 6rgaos oficiais afins, bem como aqueles que apresentem uma habilidade
superior para o respectivo nivel de ensino.

Art. 80 - Os érgdos normativos dos sistemas de ensino estabelecerao
critérios de caracterizagdo das instituicbes privadas sem fins lucrativos,
especializadas e com atuagao exclusiva em educagao especial, para fins de
apoio técnico e financeiro pelo Poder Publico.

Paragrafo unico. O Poder Publico adotara, como alternativa preferencial, a
ampliagdo do atendimento aos educandos com necessidades especiais na
propria rede publica regular de ensino, independentemente do apoio as
instituicdes previstas neste artigo.” (Fonte documental: Lei 9.394 de 20 de
dezembro de 1996/ MEC).

De acordo com as Diretrizes Nacionais para a Educagdo Especial na
Educacado Basica (Resolugdo CNE/CEB n°2), pode-se considerar Necessidades
Educativas Especiais (NEE), a partir de seguinte defini¢ao:

“(...) dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limitagbes no processo
de desenvolvimento que dificultem o acompanhamento das atividades
curriculares (as relacionadas a condigdes, disfungdes, limitagcdes ou
deficiéncias e as nao vinculadas a uma causa organica especifica),
dificuldades de comunicacdo e sinalizacdo diferenciadas dos demais
alunos, demandando a utilizagao de linguagens e cédigos aplicaveis, e altas
habilidades ou superdotacéo, grande facilidade de aprendizagem que leve
estes alunos a dominar rapidamente conceitos, procedimentos e
atitudes”(art. 59, incisos |, I, 1l1). O artigo 44, inciso Il, vem completar o que a
escola inclusiva leva em consideragdo: “a identidade prépria de cada
educando, o reconhecimento e a valorizacdo das suas diferencas e
potencialidades, como base para a constituicdo e ampliagdo de valores,
atitudes, conhecimentos, habilidades e competéncias”.

Neste trabalho detenho-me ao termo “dificuldades de aprendizagem”,
considerando-as aquelas oriundas do processo de ensino-aprendizagem, nao
vinculadas a uma causa organica especifica e sim como conseqiéncia do prdprio

processo.

2.2.1 Legislacao referente a inclusdo escolar nas escolas regulares

Como vimos, na Nova LDB, Lei 9.394/96, encontra-se um espaco reservado

sobre a Educacao Especial. Ainda que a significagdo do termo Educacédo Especial

tenha na Lei um carater genérico, ou seja, uma educacao destinada a educandos
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portadores de necessidades especiais, fica evidente que a mesma recebeu, ali, um
tratamento diferenciado em comparacéao a Lei 5.692/71.

Dentre as Leis que regulamentam a Educacéo especial no Brasil estao:

e Constituicao Federal de 1988 — Educacao Especial;

e Lein®9394/96 — Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — LDBN;

e Lein®9394/96 — LDBN — Educacéao Especial;

e Lei n® 8069/90 — Estatuto da Crianca e do Adolescente — Educacao
Especial;

e Lein®8069/90 — Estatuto da Crianca e do Adolescente;

e Lein®8859/94 — Estagio;

e Lein®10.098/94 — Acessibilidade;

e Lein®10.436/02 — Libras;

e Lein®7.853/89 — CORDE — Apoio as pessoas portadoras de deficiéncia;

e Lein.?8.899, de 29 de junho de 1994 — Passe Livre;

e Lein® 9424 de 24 de dezembro de 1996 — FUNDEF;

e Lein®10.845, de 5 de marco de 2004 — Programa de Complementacao ao
Atendimento Educacional Especializado as Pessoas Portadoras de Deficiéncia.

e Lei n®10.216 de 04 de junho de 2001 — Direitos e protecdo as pessoas
acometidas de transtorno mental,

¢ Plano Nacional de Educacao — Educacao Especial.

Além das Leis citadas acima, encontram-se disponiveis na Secretaria de
Educacado EspecialMEC outras legislacbes especificas que regulamentam a
Educacao Especial; decretos, portarias, resolucdes, pareceres, avisos € documentos
internacionais:

Decretos:

e Decreto n? 5.626/05 — Regulamenta a Lei 10.436 que dispde sobre a
Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS;

e Decreto n® 2.208/97 — Regulamenta a Lei 9.394 que estabelece as
diretrizes e bases da educagao nacional;

e Decreto n? 3.298/99 — Regulamenta a Lei no 7.853/89;

e Decreto n?® 914/93 — Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa
Portadora de Deficiéncia;

e Decreto n® 2.264/97 — Regulamenta a Lei n® 9.424/96;
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Decreto n® 3.076/99 — Cria o CONADE;

Decreto n® 3.691/00 — Regulamenta a Lei n® 8.899/96;

Decreto n® 3.952/01 — Conselho Nacional de Combate a Discriminagao;
Decreto n® 5.296/04 — Regulamenta as Leis n° 10.048 e 10.098 com

énfase na Promocéao de Acessibilidade.

Portarias:

Portaria n® 976/06 — Critérios de acessibilidade os eventos do MEC;
Portaria n® 1.793/94 — Formagéao de docentes;

Portaria n® 3.284/03 — Ensino Superior;

Portaria n® 319/99 — Comissao Brasileira do Braille;

Portaria n® 554/00 — Regulamenta Comissao Brasileira do Braille;

Portaria n® 8/01 — Estagios.

Resolucgdes:

Resolucdo CNE/CEB n® 1 — Estagio;

Resolucao CNE/CP n? 1/02 — Diretrizes Curriculares Nacionais para a

Formacéao de Professores;

Resolucdo CNE/CEB n® 2/01 — Diretrizes Nacionais para a Educacao

Especial na Educacéo Bésica;

Resolugdo CNE/CP n® 2/02 — Institui a duragdo e a carga horaria de

CUrsos;
¢ Resolugcao n® 02/81 — Prazo de conclusao do curso de graduacao;
e Resolugcao n® 05/87 — Altera a redacao do Art. 12 da Resolucéo n? 2/81.
Pareceres:
e Parecer n® 17/01.
Avisos:

Aviso Circular n? 277/96.

Documentos internacionais:

Carta para o Terceiro Milénio;

Declaracao de Salamanca;

Conferéncia Internacional do Trabalho;
Convencao da Guatemala;

Declaragéo dos Direitos das Pessoas Deficientes;

Declaracéo Internacional de Montreal sobre Inclusao.



78

(Fonte documental: SEESP: Secretaria da Educacdo Especial /MEC, 2007.

Legislacao especifica /documentos internacionais — www.portalmec.gov.br/seesp)

2.2.2 Escola Inclusiva x Educacao Inclusiva

Na ultima década, os conceitos de inclusdo ampliaram seus espacos nas leis,
resolucdes, pareceres e programas (Ver: MEC/SEESP). No que diz respeito a
educacéo inclusiva o Ministério da Educacao implementou o Programa Educagéo
Inclusiva: Direito a Diversidade, que visa disseminar a politica de inclusdo e apoiar o
processo de construgdo e implementacdo de sistemas educacionais inclusivos nos
municipios brasileiros. Tal projeto envolve o apoio as escolas para que estejam
habilitadas a trabalhar com as diferengas e que possam envolver a comunidade na
colaboragdo com esta pratica®'.

De acordo com os estudos de Mrech (1998), a chamada Educacéo Inclusiva
teve inicio nos Estados Unidos através da Lei Publica 94.142, de 1975, e que ja se
verifica em todos os Estados Unidos o estabelecimento de programas e projetos
dedicados a Educacdo Inclusiva; em alguns deles ha um cruzamento entre o
movimento da Educacao Inclusiva e a busca de uma escola de qualidade para
todos. Também ha propostas de modificagdes curriculares visando a implantagéao de
programas mais adaptados as necessidades especificas das criangas portadoras de
deficiéncia, tendo sido dada uma énfase especial no estabelecimento dos
componentes de autodetermina¢do da crianga portadora de deficiéncia. As equipes
técnicas das escolas também tém sido trabalhadas para fornecerem um atendimento
mais adequado ao professor de classe comum. Ha o acompanhamento, através de
estudos e pesquisas, a respeito dos sujeitos que passaram por um processo de
educacéo inclusiva. Eles tém sido observados através da andlise de sua rede de
relagcdes sociais, atividades de laser, formas de participagdo na comunidade,
satisfacdo pessoal, etc. Um dos maiores estudos de follow-up é o da Universidade
de Minnesota, que apresenta um Estudo Nacional de Transicdo Longitudinal.

#" No entanto, para que o programa se torne eficaz, é necessario que sejam oferecidos aos
professores subsidios para que venham a desenvolver esta pratica inclusiva; situagdo que ndo vem
sendo devidamente atendida no Brasil.
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Também tém sido acompanhados os Servicos dos Programas de Educacado que
trabalham com a Educacao Inclusiva.

Segundo Mrech (1998), fora dos Estados Unidos a situacao também néao é
diferente. O mais conhecido centro de estudos a respeito de Educacao Inclusiva é o
CSIE (Centre for Studies on Inclusive Education) da Comunidade Britanica, sediado
em Bristol. E dele que tém partido um dos principais documentos a respeito da area
da Educagéao Especial: o International Perspectives on Inclusion.

Além disto, tem sido base importante a Declaracdo de Salamanca?®
(Salamanca - 1994) que se trata de uma resolugao das Nagdes Unidas adotada em
Assembléia Geral, a qual apresenta os Procedimentos-Padrées das Nagbes Unidas
para a Equalizacdo de Oportunidades para Pessoas Portadoras de Deficiéncias. A
Declaragdo de Salamanca € considerada mundialmente um dos mais importantes
documentos que visam a inclusdo social, juntamente com a Convengao sobre os
Direitos da Crianga (1988) e da Declaragdo Mundial sobre Educacédo para Todos
(1990).

A partir destes documentos entende-se a educacgdo inclusiva como o
processo de insercao dos portadores de necessidades especiais ou de disturbios de
aprendizagem na rede comum de ensino em todos os seus graus, da Educacgao
Infantil ao Ensino Universitario. (LENY MRECH,1998).

Ainda de acordo com os estudos de Leny Mrech, a escola que privilegia uma
Educacao Inclusiva apresenta algumas determinadas caracteristicas, expostas a
seguir.

Em primeiro lugar um direcionamento para a Comunidade, uma vez que na
escola inclusiva o processo educativo € entendido como um processo social, onde
todas as criangas portadoras de necessidades especiais e de distdrbios de
aprendizagem tém o direito a escolarizagdo o mais proximo possivel do normal. O
alvo a ser alcangado é a integracdo da crianga portadora de deficiéncia na
comunidade.

Uma escola inclusiva € uma escola lider em relacdo as demais. Ela se
apresenta como a vanguarda do processo educacional. O seu objetivo maior é fazer
com que a escola atue através de todos os seus escalées para possibilitar a

%2 0 Unesco Salamanca Statement (1994); o UN Convention on the Rights of the Child(1989); o UN
Standard Rules on the Equalisation of Opportunities for Persons with Disabilities (1993).
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integracdo das criancas que dela fazem parte. Ainda, objetiva fazer com que as
criangas atinjam o seu potencial maximo. O processo deverd ser dosado as
necessidades de cada crianca. Ela € marcada pela colaboracdo e cooperacao — ha
um privilegiamento das relacdes sociais entre todos os participantes da escola,
tendo em vista a criagdo de uma rede de auto-ajuda.

Em uma escola inclusiva os professores tornam-se mais proximos dos
alunos, na captagéo das suas maiores dificuldades. O suporte aos professores da
classe comum é essencial para o bom andamento do processo de ensino-
aprendizagem. E necessario o estabelecimento de uma infra-estrutura de servigos —
gradativamente a escola inclusiva ira criando uma rede de suporte para superagao
das suas maiores dificuldades.

A escola inclusiva € uma escola integrada a sua comunidade, j& que
vislumbra um trabalho de parceria com as familias. Os ambientes educacionais
devem ser flexiveis, pois visam o processo de ensino-aprendizagem do aluno.

Uma escola, para ser verdadeiramente inclusiva, deve estabelecer novos
parametros nas formas de avaliagdo — os critérios de avaliacao antigos deverao ser
mudados e/ou adequados para atender as necessidades dos alunos portadores
algum tipo de deficiéncia.

Neste sentido, compreende-se que a escola inclusiva deve propiciar a
ampliacdo de acesso dos alunos com necessidades educativas especiais as classes
comuns e perceber que as criangas podem aprender juntas, embora tendo objetivos
e processos diferentes. (MRECH, L. M. 20, p. 37, 1998).

2.2.3 Necessidades Educativas Especiais X “Dificuldades de aprendizagem”

O conceito de necessidades educativas especiais (NEE) comegou a ser
difundido em 1978 a partir da sua adocao no Relatério Warnock, apresentado ao
parlamento do Reino Unido, pela Secretaria de Estado para a Educagéo e Ciéncia,

Secretaria do Estado para a Escécia e a Secretaria do Estado para o Pais de Gales.
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Este relatério foi o resultado do 12 comité britanico, presidido por Mary Warnock, e
que foi constituido para reavaliar o atendimento aos deficientes. Os resultados
demonstraram que vinte por cento das criancas apresentam NEE em algum periodo
da sua vida escolar. A partir destes dados, o relatério propde o conceito de NEE. No
entanto, o conceito NEE s6 foi adotado e redefinido em 1994 na Declaragdo de
Salamanca (UNESCO, 1994), passando a abranger todas as criancas e jovens cujas
necessidades envolvam deficiéncias ou dificuldades de aprendizagem. Neste
documento, o termo ‘necessidades educativas especiais’ ndo é utilizado; esta
denominacéo € tratada como ‘necessidades educacionais especiais’, que inclui tanto
criangas em desvantagem como as chamadas superdotadas, bem como criangas de
rua ou em situacdo de risco, as que trabalham, as de populagcdes remotas ou
némades, criangas pertencentes a minorias étnicas ou culturais, e criangas
desfavorecidas ou marginais, bem como as que apresentam problemas de conduta
ou de ordem emocional. Verifica-se aqui como a conceituacdo é abrangente,
abarcando todas as categorias que diferenciam as pessoas, mesmo que nao haja,
textualmente, referéncia a situagcdes de ordem cultural, tal como desenvolvidas
dentro do campo do curriculo. Mas ao considerar a necessidade de inclusdo de
“minorias étnicas ou culturais”, pode-se reconhecer a importancia da declaracao de
Salamanca para os estudos de curriculo na perspectiva do debate entre diferencas e
identidades®. A utilizacdo dos termos ‘necessidades educativas especiais’ e
‘necessidades educacionais especiais’ varia muito conforme a literatura, sendo que
ambos n&o se limitam as deficiéncias. Vale observar, inicialmente, o préprio
emprego do termo ‘deficiente’ para designar os alunos com necessidades educativas
especiais, no ambito dos PCN. O termo €& empregado no texto de forma
contraditéria. Por um lado, faz alusdo a necessidade de desestigmatiza-lo, como se
percebe no extrato abaixo:

“A expressdo necessidades educativas especiais pode ser utilizada para
referir-se a criangas e jovens cujas necessidades decorrem de sua elevada
capacidade ou de suas dificuldades de aprender (...) o termo surgiu para
evitar os efeitos negativos de expressoes utilizadas no contexto educacional
— deficientes, excepcionais, subnormais, superdotados (...) tem o propésito
de deslocar o foco do aluno e direciona-lo para as respostas educacionais
que eles requerem, evitando enfatizar os seus atributos ou condigdes
pessoais. (p.22)

28 A Declaragéo de Salamanca trata do direito ao acesso. O campo do curriculo trata dos processos
internos a educagao e sua relagdo com os condicionantes sociais, procurando explicar a contribuicao
dessas diferengas.
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Todavia, a prépria organizacao e analise do documento, principalmente a
primeira parte, que trata das necessidades educacionais especiais (p.23-27), tem o
termo ‘deficiente’ como palavra-chave, separando-o, inclusive, dos alunos
superdotados — os primeiros a serem listados na proposta — e que, como sabemos,
nunca foram efetivamente identificados como ‘deficientes’. Aponta, ainda, a
classificagdo desses alunos para efeito de prioridade no atendimento educacional
especializado (preferencialmente na rede reqular de ensino) (p.24) contradizendo,
portanto, o afirmado no inicio do documento, que vé a politica implicando na
insergdo de todos, sem distingdo de condigbdes linglisticas, sensoriais, cognitivas,
fisicas, emocionais, étnicas, socioeconémicas ou outras”. (p.17).

A Declaragao de Salamanca (UNESCO & Ministério da Educacgéo e Ciéncia
da Espanha, 1994) in MEC/SEESP (2006) teve influéncia nas decisdes politicas
brasileiras junto ao Ministério da Educacao no que diz respeito a debates sobre o
conceito, indicadores, politicas sociais e a atengao educacional dispensada ao aluno
com de necessidades educacionais especiais. Os movimentos sociais em prol dos
direitos humanos ajudaram as pessoas com necessidades educacionais especiais a
conquistarem o direito de plena patrticipacao social, e tais conquistas orientaram a
reformulacdo de marcos legais para o sistema educacional. Um marco histérico
neste sentido foi a Declaragdo dos Direitos Humanos de Viena (UNESCO, 1993),
que trouxe o principio da Diversidade, colocando o direito a igualdade no mesmo
patamar do direito a diferenga: “o reconhecimento da pluralidade de sujeitos
portadores de direitos € de seus direitos especificos como parte integrante e
indivisivel da plataforma universal dos Direitos Humanos”. (p.7). Introduziu-se, assim
a Etica da Diversidade na implantagdo da politica inclusiva, um desafio para a
educacéo brasileira. (MEC/SEESP/2006).

Consta da Declaragédo de Salamanca, entre outros, que:

“(...) cada crianga tem -caracteristicas, interesses, capacidades e
necessidades de aprendizagem que lhe sdo proprios”;

‘os sistemas educativos devem ser projetados e os programas ampliados
de modo que tenham em vista toda gama dessas diferentes caracteristicas
e necessidades”;

‘os programas de estudo devem ser adaptados as necessidades das
criangas e ndo o contrario, sendo que as que apresentam necessidades
educativas especiais devem receber apoio adicional no programa regular de
estudos, ao invés de seguir um programa de estudo diferente”;
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“os administradores e o0s orientadores de estabelecimentos escolares
devem ser convidados a criar procedimentos mais flexiveis de gestdo, a
remanejar recursos pedagdgicos, diversificar as agbes educativas,
estabelecer relagbes com pais e a comunidade”;

“o corpo docente, e ndo cada professor, devera partilhar a responsabilidade
do ensino ministrado a crianga com necessidades especiais’.

(MEC/SEESP:documentos internacionais, 2006).

Este avanco do pensamento politico em torno da educacao inclusiva abre os
horizontes das politicas educacionais, mas traz para a escola a dificil tarefa de
romper com paradigmas tradicionais e propor agées mais amplas que estejam de
acordo com as necessidades historico-culturais da comunidade que a cerca. Este
rompimento € um processo longo, que envolve desprendimento dos agentes

educacionais no que se refere @ mudanga na forma de agir.

2.2.4 Conceituando aprendizagem para compreender que “dificuldades” ha
neste processo

Quando nos referimos a aprendizagem, ela freqlientemente nos remete aos
métodos formais de aquisicdo de novos conhecimentos e habilidades, como por
exemplo aprender na sala de aula. No entanto, o conceito de aprendizagem tem
varios significados e quero ressaltar dois deles que considero importantes para o
nosso conhecimento.

Um deles vem da teoria de Vygotsky (1998) ja& que, para o autor,
aprendizagem € o desenvolvimento cognitivo que € produzido pelo processo de
interiorizacdo da interagdo social com materiais fornecidos pela cultura. As
potencialidades do individuo devem ser levadas em conta durante o processo de
ensino-aprendizagem e o sujeito é ndo apenas ativo, mas interativo, pois forma
conhecimentos e constitui-se a partir de relagdes intra e interpessoais.

Para Piaget (1994), a construgdo do conhecimento se da através da interagcao
da experiéncia sensorial e da razdo. A interacdo com 0 meio (pessoas € objetos) é
necessaria para o desenvolvimento do individuo. Enfatiza o processo de cognicao a
medida em que o ser se situa no mundo € atribui significados a realidade em que se
encontra; também se preocupa com o processo de compreensdo, transformacao,

armazenamento e uso da informagao envolvida na cognigao.
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Hoje em dia, o termo ‘dificuldade de aprendizagem’ é vivenciado diariamente
por educadores em sala de aula e desperta a atencao para a existéncia de criangas
que freqientam a escola e apresentam problemas de aprendizagem. Por muitos
anos, tais criancas tém sido ignoradas, mal diagnosticadas e maltratadas. A
dificuldade de aprendizagem vem frustrando a maior parte dos educadores, pois na
maioria das vezes ndo encontram solucao para este tipo de problema. Mas por que
isto € um grande dilema na Educacao, principalmente quando se trata das criangas
que estao iniciando sua vida escolar, em pleno processo de alfabetizacao?

Corréa (2001) ressalta que "pesquisas sobre as representacées que 0s
professores tém do fracasso escolar denunciam que eles estdo convencidos de que
o problema é do aluno e da sua familia", desviando toda a provavel deficiéncia do
professor e da entidade de ensino para fatores externos a escola. Mas as
dificuldades de aprendizagem devem ser levadas em conta, ndo como fracassos,
mas como desafios, e serem enfrentados dentro da escola, dando oportunidade aos
alunos de aprenderem com independéncia e de reconstruirem-se enquanto seres
humanos.

Sao muitos os termos e expressdes utilizadas para qualificar o aluno que
apresenta dificuldades de aprendizagem. Os estudos de Corréa (2001) corroboram

com a seguinte defini¢cdo:

“Dificuldade de aprendizagem ou o grau de dificuldade para aprender,
depende do tipo de obstaculo a ser superado para que o sujeito aprenda.
Pode ser um problema de desenvolvimento, em que faltam as estruturas
cognitivas necessarias para compreender, ou um problema de
aprendizagem, em que existem os esquemas necessarios e a compreenséo
depende do funcionamento dos mecanismos cognitivos.” (CORREA, 2001,
p.36).

As Dificuldades de Aprendizagem (DA) ndo devem ser tratadas como se
fossem problemas insollveis, mas, antes disto, como desafios que fazem parte do
proprio processo da aprendizagem que, por sua vez, pode ser ou nao normal.
Também, parece ser consensual nos estudos sobre o tema em questdo a
necessidade imperiosa de se identificar e prevenir 0 mais precocemente possivel as
dificuldades de aprendizagem, de preferéncia ainda na pré-escola.

De acordo com o National Joint Committee on Learning Disabilities (NJCLD),
‘Dificuldades de Aprendizagem’ € um termo genérico que diz respeito a um grupo

heterogéneo de desordens manifestadas por problemas significativos na aquisicao e
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uso das capacidades de escuta, fala, leitura, escrita, raciocinio e matematica. Estas
desordens, devido a uma disfuncao do sistema nervoso central, sdo intrinsecas ao
individuo e podem ocorrer durante toda a sua vida. Problemas nos comportamentos
auto-reguladores, na percepc¢ao social e nas interacdes sociais, podem coexistir com
os das dificuldades de aprendizagem (DA), mas ndo constituem por si sé6 uma
dificuldade de aprendizagem. Embora as dificuldades de aprendizagem possam
ocorrer concomitantemente com outras condigdes de incapacidade, por exemplo,
privacdo sensorial € mental, ou com influéncias extrinsecas que podem ser
diferencas culturais e ensino inadequado, elas nao sao devidas a tais condigdes ou
influéncias. Campos (1997) faz a seguinte referéncia:

“A aprendizagem € um processo complexo que se realiza no interior do
individuo e se manifesta em uma mudanca de comportamento. Para se
estabelecer se houve ou nao aprendizagem é preciso que as mudangas
ocorridas sejam relativamente permanentes. Existem pelo menos sete
fatores fundamentais para que tal aprendizagem se efetive, sdo eles: saude
fisica e mental, motivagdao, prévio dominio, maturacdo, inteligéncia,
concentragao ou atengdo e memoria. A falta de um desses fatores pode ser
a causa de insucessos e das dificuldades de aprendizagem que irdo
surgindo.” (CAMPOS, 1997, p. 125-140).

Baseando-se nestes estudos, pode-se entender que uma criangca é
considerada com dificuldades de aprendizagem quando apresenta desvios da
expectativa de comportamento do grupo etario a que pertence, ou seja, quando ela
ndao estd ajustada aos padrées da maioria deste grupo, e, portanto, seu
comportamento € perturbado, podendo-se dizer diferente dos demais.

Uma outra questao a ser considerada é a de diferencas no aprender, que
dizem respeito a hereditariedade, ao género, a cultura, ao ritmo no processo de
aprendizagem. Existem diferencas nas possibilidades de superar as dificuldades no
aprender de um sujeito para o outro. Estas diferencas evidenciam a diversidade de
potencialidades, conhecimentos e experiéncias, tanto do aluno quanto do professor;
de objetos do conhecimento; de interagdes; e de contextos socioeconémicos. Para
compreender este ndo-aprender faz-se necessario buscar subsidios nas teorias das
diferencas culturais, de género, das interagdes sociais, da neurologia, entre outras.
(CORREA, 2001).

O ponto de partida para a compreensao das “dificuldades” que os alunos
podem apresentar no processo de aprendizagem €&, em primeiro lugar aprofundar-se

nas principais concepc¢des de aprendizagem, pois as dificuldades ocorrem por algum
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motivo que, antes de mais nada, deve ser identificado e para isso, € necessario que
esteja bem claro o que cabe a aprendizagem do aluno € o que ndo compete a ele,
mas sim a outros fatores que podem ser a causa das dificuldades reveladas por
eles. Além disso, um melhor entendimento das teorias de aprendizagem pode
contribuir com uma formag¢do mais adequada de todos aqueles que participam do
sistema educacional e que, por vezes, nao questionam o ensino, que pode ser um
grande vilao nesta trama.

Neste sentido, o que busco nesta pesquisa é verificar como a escola e o
curriculo incluem ou excluem aqueles alunos — nos anos iniciais do ensino
fundamental — que encontram dificuldades no processo de ensino e aprendizagem,
que nao atendem as expectativas do curriculo apresentando baixo desempenho, ou
seja, que apresentam ritmos de aprendizagem diferenciados e, por isto, necessitam

de um tempo diferente para aprender.
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CAPITULO 3: SITUANDO A PESQUISA E O ESPAGCO DA PESQUISA

3.1 Conhecendo a escola: sua condicao e sua proposta educacional

A escola privada escolhida como o espaco desta pesquisa, denominada aqui
‘Escola X?*, situa-se num bairro considerado nobre na cidade de Belo Horizonte. E
um bairro antigo, tendo uma o6tima localizagdo por situar-se numa regido mais
central. A populagdo que freqlenta a escola pertence, em sua maioria, a classe
média e média alta e, por pertencer a uma Rede com tradigdo na educacgao catdlica,
esta escola é considerada uma das grandes escolas tradicionais da cidade.

O prédio que abriga a escola é uma construcao antiga e bem conservada. Ele
apresenta um ambiente amplo e saudavel para a utilizagdo da atividade escolar.
Com capacidade para cerca de 2500 alunos divididos nos trés turnos, possui salas
de aula bem espacosas que podem acomodar em média 45 alunos. Ha ainda varios
ambientes que possibilitam a exploracdo de um trabalho multidisciplinar, além dos
espacos internos como laboratérios, biblioteca, quadras de esportes, parque
recreativo. A escola conta, ainda, com um teatro e um ginasio onde acontecem
varios eventos, até mesmo externos as atividades da escola.

A escola pesquisada pertence a uma rede de escolas catélicas que esta no
Brasil desde 1883. Inspirada nos valores cristdos, os principios que fundamentam
seu projeto educativo séo:

e Aprender a conviver, o que significa que, além de acolher o aluno e sua
familia em uma comunidade diferenciada, a forma de trabalho deve permitir a
vivéncia de situacdes especialmente planejadas para a formagao de uma identidade
ativa e solidaria com o grupo social;

e Aprender a crer, tanto no sentido cristdo, como em relagdo aos valores

essenciais a convivéncia humana e a promog¢ao da dignidade da pessoa;

24 Sera mantido o anonimato da escola e dos sujeitos envolvidos na pesquisa. Para representa-los
serdao usados nomes ficticios. Os dados aqui apresentados foram retirados do Projeto Pedagdgico
Pastoral, documento oficial da escola.
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e Aprender a aprender, resgatando a fung¢ao primeira da escola, que busca
formar a pessoa humana, preparando-a para discernir e enfrentar as mudancas da
sociedade em constante transformacao;

e Aprender a ser, isto é, favorecendo as condi¢cdes para a construgéo e
enriquecimento da identidade pessoal e coletiva;

e Aprender a fazer, na qual sejam oferecidas as condi¢des, proporcionais ao
seu estagio de desenvolvimento, para aquisicdo de habilidades e competéncias
praticas.

A historia desta escola em Belo Horizonte marca uma caminhada de sucesso;
porém, nos ultimos tempos ela sofreu uma perda significativa de alunos e comecgou

a viver um periodo muito dificil:

“A escola esta num momento de ascenséo, pois viveu tempos ruins. O
Infantil chegou a fechar e so veio a ser resgatado com a vinda da Patricia
que era Coordenadora e hoje atual diretora. Agora eu estou chegando,
assumindo a Coordenagdo da Educacao Infantil e do Ensino Fundamental |I.
Estamos reformulando, adaptando muitas coisas. Gragas a Deus a escola
teve neste ano uma captagdo de alunos muito grande e as turmas estdo
quase todas com 27,28 alunos. Ha uma turma de cada série.” (Fala da
Coordenadora da Educacgao Infantil e Ensino Fundamental | da Escola X)

3.1.1 A Proposta Curricular da Rede

Ao analisar o Referencial Curricular da Rede para as séries iniciais do Ensino
Fundamental, selecionei alguns aspectos em relagdo a criangca e as praticas
educativas por considerar alguns dados de extrema relevancia para a andlise da

presente pesquisa, pois alguns deles ndo sao claros quando a pratica é observada.

Aprender em situacoes orientadas

O ‘“rei-filésofo” conhece, pois, apenas a “verdade”; ndo existem opgoes, pois
estas tém acesso a uma verdade que fica além da cultura e da histdria.
(GOODSON, 2001, p.52).

A organizagao de situagces de aprendizagem orientadas ou que dependem
de uma intervencgao direta do professor devem permitir que as criangas trabalhem
com diversos conhecimentos. Estas aprendizagens devem estar baseadas nao
apenas nas propostas dos professores mas, essencialmente, na escuta das criangas
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e na compreensdo do papel que desempenham a experimentacdo e o erro na
construcédo do conhecimento.

Pelo fato da escola pertencer a uma Rede de ensino, ela € amparada com
documentos que servem de referenciais para o desenvolvimento da pratica
pedagodgica da escola. Porém, como o préprio documento afirma, a aprendizagem
deve ser orientada ndo apenas nas propostas ja trazidas pelos professores, mas
também a partir do contexto a que elas se inserem e, neste caso, € possivel
identificar lacunas nas atividades desenvolvidas que, em sua maioria, ja vém para a
sala de aula prontas e acabadas e, quando sdo postas em pratica, ndo demonstram
flexibilidade e muito menos escuta. A énfase dada aos conteudos é notavel, ao
passo que em relagdo aos processos a atencao dada é superficial.

O Referencial Curricular da Rede diz que o professor deve conhecer e
considerar as singularidades das criangas de diferentes idades, assim como a
diversidade de habitos, costumes, valores, crengas, etnias, etc., respeitando suas
diferencas e ampliando suas pautas de socializacdo. Nesta perspectiva, o professor
€ mediador entre as criancas e 0s objetivos do conhecimento. Para que as
aprendizagens ocorram com sucesso, € preciso que o professor considere, na
organizacao do trabalho educativo, os seguintes aspectos:

e A interagdo com criangas da mesma idade e idades diferentes em
situacdes diversas;

e Os conhecimentos prévios de qualquer natureza;

¢ Aindividualidade e a diversidade;

e O grau de desafio que as atividades apresentam e o fato de que devam
ser significativas e apresentadas de maneira integrada para as criancgas;

e A resolugéo de problemas como forma de aprendizagem.

Diversidade e individualidade

Cabe ao professor a tarefa de individualizar as situagdes de aprendizagens
oferecidas as criangas, considerando suas capacidades afetivas, emocionais, sociais
e cognitivas, assim como os conhecimentos que possuem dos demais diferentes
assuntos e suas origens socioculturais diversas. Isto significa que o professor deve
planejar e oferecer uma gama variada de experiéncias que responda,

simultaneamente, as demandas do grupo a as individualidades de cada uma das
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criangas. Considerar que as criangas sao diferentes entre si implica propiciar uma
educacao baseada em condicbes de aprendizagem que respeitem suas
necessidades e ritmos individuais, visando a ampliar e a enriquecer as capacidades
de cada crianga, considerando-as como pessoas singulares e com caracteristicas
proprias. (Fonte documental: Referencial Curricular da Rede).

Os documentos da Escola X denotam sintonia com o que tem sido
considerado atendimento diferenciado, para aqueles que discutem as formas atuais
de escolarizacéo.

De acordo com o Referencial, individualizar o processo de ensino para as
criangas dos anos iniciais, ao contrario do que poderia supor, ndo é marcar e
estigmatizar as criancas pelo que se diferem, mas levar em conta suas
singularidades, respeitando-as e valorizando-as como fator de enriquecimento
pessoal e cultural.

Concordando com Sacristan (2003, p.293) saliento:

“(...) se, no dia-a-dia, em qualquer area das relagdes sociais, 0 convivio com
a diferenga é um dado adquirido, considerado natural, nos sistemas
educativos a variabilidade intra-subjetiva, intersubjetiva e intergrupal dos
seres humanos convive como um problema por resolver ou como uma
dificuldade que se deve suprimir”. (SACRISTAN, 2003, p.36-37).

Portanto, atualmente se redime o conceito de diferenciacao, retomando o que
fora percebido como um problema, para ser entendido agora como solugcdo. A
diversidade tem assumido, entdo, o status de uma “grande narrativa” capaz de
permitir inimeras solugdes, no sentido de que muito se diz e pouco se faz para tratar
a problematica em questao:

“(...) diversidade é, para a educagdo, um modo que permite a sua analise,
entender os seus propdsitos, abordar os contetdos curriculares, os métodos
pedagdgicos, a organizagao das instituicobes e a estrutura dos sistemas
educativos. Uma narrativa que tem de sintetizar, por um lado, os
imperativos éticos da individualizagédo e, por outro, a necessidade de
congregar os individuos numa rede de interdependéncias cognitivas, de
projectos e de sentimentos que déem origem a uma comunidade.”
(SACRISTAN, 2003, p.292).

A diversificagdo comeca a ser entendida como uma forma de enfrentar o
principio da homogeneizacdo, sendo o caminho para garantir a justica curricular.
Como afirma Connel (1997, p.28),
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“La justicia no se puede alcanzar mediante la distribucién de la misma
cantidad de un bien esténdar a todos los nifios de todas las clases sociales.
La educaciéon es um proceso que opera mediante relaciones que no se
pueden neutralizar ni cambiar para que incluyan en su propia esencia la
posibilidad de una distribucion de la misma cantidad de un bien social. La
educaciéon es un proceso que para los de la clase trabajadora, opera
mediante relaciones, que no se pueden neutralizar ni cambiar para que
incluyan en su propia esencia la posibilidad de una distribucién igual del
bien social. Este bien significa cosas distintas para los hijos de la clase
dirigente y para los de la clase trabajadora, y les reportara(o acarretara) a
cada uno cosas diferentes.” (CONNEL, 1997, p.28 in LUNARDI, 2005, p.36-
37).

Com isto, Connel langa a idéia do que seria uma justi¢a curricular pautada na
perspectiva de diversificacdo do curriculo®. A questao dos processos intra-escolares
deve levar-nos a refletir sobre as questdes de justica social que estdo presentes nas
politicas educativas e nas praticas culturais. Por ser este um ponto extremamente
problematico, assim como os termos tém inumeras formas de compreensdo e
operacionalizagdo, vale a pena destacar também as consideracées de Sacristan
(2003) sobre o que consiste em diversificar o curriculo:

e |gualar ou homogeneizar traduz-se num obstaculo a diversidade existente
e desejavel;

e Diversificar opde-se a igualdade desejavel;

e Diversificar s6 é toleravel se corrigir as desigualdades;

e Reconhecimento da ilusdo da universalidade da cultura que tem gerado
dois caminhos, quais sejam a separagao dos individuos segundo a cultura a que
pertencem — curriculo multicultural comunitarista — e um curriculo comum pluralista
para a educacdo comum, tratando-se esta de uma solucdo em maior conformidade
com a filosofia democratica.

Na perspectiva do autor, parece ser inexoravel a necessidade de um curriculo

comum, mas precisamos refletir como deve ser este curriculo.

“O curriculo comum ndo tem de ser uma imposicao de uma dada opgao
cultural que subjugue outras, mas, pelo contrario, deve ser entendido como
um espaco de particularidades de produtos culturais e orientagdes de valor
partilhados para serem aprendidos, e enquanto posi¢gdes ou problemas que
devem solucionar-se através do dialogo. O referido dialogo € possivel tanto
quanto real é a contaminagéao entre culturas.” (SACRISTAN, 2003, p.306).

%5 CONNEL, Robert, W. 1997. Escolas y justicia social. Madrid: Morata.
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Dialogando com o Referencial Curricular da Rede, percebemos a clareza que
0 mesmo apresenta ao tratar da inclusao sobre a perspectiva de uma educagao
democratica que inclui, nas diversidades abordadas, a crianga com necessidades

educacionais especiais.

Educar criancas com necessidades especiais

Uma acdo educativa comprometida com a cidadania e com a formacao de
uma sociedade democratica e nao-excludente deve, necessariamente, promover o
convivio com a diversidade, que é marca da vida social brasileira. Esta diversidade
inclui ndo somente os costumes, mas também as competéncias e particularidades
de cada um. A escola inclusiva € uma tendéncia internacional. E considerada uma
escola inclusiva aquela que abre espago para todas as criangas, abrangendo
aquelas com necessidades especiais.

Percebe-se que é bem restrita a parte documental que trata especificamente
da Educacao especial e, além disto, o tema é abordado amplamente sem detalhar o
que ou quem sado, consideradas pela escola, as criancas com necessidades
especiais. Quero aqui chamar atencao sobre o termo utilizado, necessidades
especiais, pois se trata de um termo muito abrangente e controverso, podendo
acarretar uma visdo de inclusdo descontextualizada. E preciso ter claro e evidente
quem sao os alunos considerados especiais porque, caso contrario, recaimos em
uma nogao muito simplista do que seja necessidade especial: se tudo é necessidade
especial, nada também o é; ou, entado, torna-se confortavel dizer que todos nos
temos necessidades; agora, especiais, 0 que sao?

De acordo com os estudos de Burbules (2003, p.160), educacionalmente, o
reconhecimento da diferenga parece ser tanto uma oportunidade quanto um
problema. E uma oportunidade porque os embates entre diversos grupos e
individuos oferecem ocasides para explorar o leque das possibilidades humanas que
se expressam na cultura e na histéria; porque as conversas entre os diferentes
podem nos ensinar a entender formas alternativas de vida e a desenvolver empatia
por elas; e porque aprender a lidar com esta diversidade é uma virtude da cultura
civica e democratica. Ao mesmo tempo, a diferenga pode ser uma dificuldade
porque certas diferencas ndo sao simplesmente neutras, mas sim imbuidas de

diferenciais de poder que nos dividem, e porque as diferencas podem revelar
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incomensurabilidades que estao além do limite da linguagem e de nossa capacidade
de compreender.

Para Moreira (2002), reconhecer as diferencas na sociedade e na escola traz
como primeira implicacao para a pratica pedagdgica o abandono de uma perspectiva
monocultural, a postura que Stoer e Cortesédo (1999) denominam de daltonismo
cultural. Segundo tais autores, o professor dalténico cultural € o que ndo se mostra
sensivel a heterogeneidade, ao arco-iris de culturas que tem nas maos quando
trabalha com seus alunos. Para este professor, todos os estudantes sao idénticos,
com saberes e necessidades semelhantes, o que o exime de diferenciar o curriculo
e a relagdo pedagodgica que estabelece em sala de aula. Seu daltonismo dificulta,
assim, o aproveitamento da riqgueza implicada na diversidade de simbolos,
significados, padrées de interpretacdo e manifestacdes que se acham presentes na

sociedade e nas escolas.

3.1.2 O curriculo prescrito da Escola X

No ambito dos curriculos prescritos, ou seja, do texto enunciado, encontrei
como documentos norteadores das praticas da Escola X, além da Proposta
Curricular da Rede a qual esta escola pertence, a Proposta Pastoral Pedagégica da
escola (Projeto Politico Pedagdgico) e os planejamentos das séries. Além destes
documentos, utilizei também os normativos referentes as criagcbes do Servico de
Apoio Educativo e do Reforgo escolar, o Manual do aluno e da familia, bem como os
registros feitos pelas professoras sobre o desenvolvimento dos alunos.

Os dados que apresentarei a seguir foram retirados do Projeto Pedagdgico
Pastoral da Escola X, reeditado em fevereiro de 2007.

Sobre a organizacao curricular

O documento afirma que os educadores da Escola X entendem a educacao
como um processo de construgdo e desenvolvimento pessoal pelo qual o individuo,
relacionando-se com o ambiente, com 0s outros e com a sociedade, cresce e se

constitui como pessoa. Neste sentido, a educacgao ultrapassa 0 espaco da escola e
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se incide na totalidade da vida do educando. Para isto, sdo utilizados recursos
pedagdgicos que:

e Propdem atividades que favorecam a reflexdo, bem como o uso
estratégico das aprendizagens;

¢ Diversificam os tipos de atividades;

e Estimulam o trabalho em grupos cooperativos, a anédlise do contexto e do
ambiente, a criatividade, a pesquisa, o sentido pratico, o aprender a aprender;

e Proporcionam a transferéncia de aprendizagens de uma instituicdo para
outra.

Alguns trechos observados em sala confirmam o que é proposto no
documento. Em uma aula observada na classe de primeiro ano, a professora fazia

um momento de discussao sobre as noticias que os alunos haviam trazido:

“(...) N6s observaremos hoje duas noticias super-interessantes, a primeira
vai falar sobre a nossa ‘saude!’ Isso é um assunto importante? Por qué?
Vamos falar sobre a importdncia das vacina (...) depois de comentar sobre
a importdncia das vacinas, veio a outra noticia: (...) Depois nds
conversamos um pouquinho sobre a exposicdo de Leonardo. Qual
Leonardo mesmo? Leonardo da Vinci. Isso! Esta tendo uma exposi¢do do
Leonardo da Vinci no espago do Pitagoras.” (Trecho retirado da gravagao
de uma aula de Portugués)

Ap6s a exploragdo das noticias a professora deu seguimento a sua aula
propondo uma reflexdo sobre os grandes artistas que a turma ja havia estudado,
evidenciando a contribuicdo de cada um para a nossa cultura. Em seguida, sugeriu
como dica cultural para o fim de semana uma visita a exposicao de Leonardo da
Vinci.

Foi observado que a professora procura estimular seus alunos propondo
atividades diversificadas e que remetem a questdes atuais vividas pelos estudantes.
Através de discussdes sobre temas de interesse dos alunos, ela os provoca para a
investigacdo, ampliando suas possibilidades de novas descobertas.

Os conteudos minimos tém como base as indicacbes dos PCN. Para
trabalhar os conteudos, o plano curricular prevé a utilizacdo do material instrucional
escrito ou de outras configuragdes elaboradas pela rede a qual a Escola X pertence.
Este material didatico é parte integrante da proposta educativa, uma vez que ele
concretiza metodologias, conteudos especificos, avaliacdo, tempos espagos e

recursos. (ver anexo 1).
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Do projeto pedagégico é importante destacar que a proposta da Escola X —
baseada na razao, na religido e no amor educativo, aspectos que estdo inter-
relacionados tanto nos fins e conteldos como nos métodos e meios, visando ao
desenvolvimento integral da crianga e do jovem — apresenta um curriculo prescrito,
considerando a cultura herdada da humanidade e as questdes modernas do homem
e da sociedade. Para esta escola, a abordagem do conhecimento deve superar a
educacdo meramente especializada ou académica, entendendo o aluno como ser
uno, atendendo-o em suas diferencas.

A perspectiva da Escola X é valorizar as pessoas em seu processo de
individualiza¢do e socializagcdo, bem como as realidades terrenas, desenvolvendo o
sentido critico, cuidando da preparacao para a liberdade, para a vida e o exercicio
profissional.

A organizacao curricular das disciplinas se articulam em a&reas do
conhecimento com o objetivo de reunir os conteudos que compartilham os mesmos
objetos de estudo, facilitando a comunicacdo e o desenvolvimento de uma pratica
escolar integradora e critica. As areas propostas sdo as mesmas dos PCN:

e Linguagens e cédigos: lingua Portuguesa;

e (iéncias da Natureza e Matematica: Ciéncias, Matematica, Quimica,
Fisica e Biologia;

e Ciéncias Humanas: Ensino Religioso, Geografia e Histéria;

Cada area — com suas nocbes, conceitos, habilidade procedimentos,
aplicacoes e solugdes de problemas concretos — viabiliza, na préatica, as proprias
concepgoes socioculturais e epistemologicas, estas ultimas entendidas como os
principios, hipbteses e resultados especificos de uma determinada ciéncia ou
disciplina.

Ha algumas habilidades que sdo comuns em todas as areas e dimensdes da
escola; sdo elas:

e |eitura e interpretacdo de diferentes linguagens: textos narrativos,
poéticos, informativos;

e Escrita: producao de textos em diversas linguagens, organizacao e
registro de informacgdes;

e Expressao oral: exposicao de idéias com clareza, argumentacao coerente,

analise de argumentacao de outras pessoas;
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e Andlise e interpretacdo de fatos e idéias, coleta e organizacdo de
informacdes, estabelecimento de relagdes, formulagdo de perguntas e hipbteses;
¢ Mobilizacao de informacgdes, conceitos e procedimentos em situacdes

diversas.

“Quando a escola e cada sala de aula sdo consideradas locais de
conhecimento compartilhado, a aprendizagem deixa de ser um processo
meramente individual, ou mesmo limitado as relagdes professo-aluno. Ao
contrario, aprender € um processo que se da imerso em um grupo social
com vida propria, interesses e necessidades préprias € de dentro de uma
cultura especifica.” (Fonte documental: Proposta Curricular Oficial Escola X
- Notas do livro do professor, p.08).

A Avaliacao escolar:

“(...) Freqiientemente, os rotulos institucionais, sobretudo os que implicam
qualquer tipo de desvio, como ‘aluno atrasado’, ‘problema disciplinar’, ‘leitor
fraco’, etc, podem servir de “tipos” encontrados nos contornos educativos —
conferir um estatuto inferior aos que assim sio rotulados.” (APPLE, 1999
p.212).

Sobre a avaliacdo encontramos a seguinte analise na Proposta Pedagdgica
Pastoral da Escola X: A avaliagéo funciona como uma lente que permite focalizar o
aluno, seus avangos e necessidades. O ensino do professor € regulado pela
aprendizagem do aluno, que ndo pode ser medida unicamente por meio de uma
escala numérica relativa a um periodo curto de tempo, com um momento pré-fixado
para a avaliagao.

A avaliagcéo integra o proprio processo de trabalho do aluno no dia-a-dia da
sala de aula, nos momentos de discusséo coletiva e de realizagdo de tarefas em
grupos ou individuais. Nestes momentos pode-se perceber se o aluno esta ou néo
se aproximando dos conceitos e habilidades considerados importantes. O professor
pode, ainda, localizar dificuldades e auxiliar para que estas sejam superadas
mediante intervencdo, questionamento, complemento de informagbes ou busca de
novos caminhos de aprendizagem.

E por razdo disto que a avaliagdo ndo pode ser feita por meio de um Unico
instrumento e nem se restringir a um momento apenas. Para avaliar a aprendizagem
de diferentes alunos, levando em consideragcdo suas multiplas competéncias e
formas de aprender, seus bloqueios emocionais e seu envolvimento externo ao

ambiente escolar, as acdes de avaliagdo necessitam fornecer condi¢des para que o
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professor analise, instigue, reflita, envolva-se e tome decisdes e providéncias junto a
cada aluno. Nesta perspectiva, professor e aluno avaliam mutuamente.

Na escola é proposto o trabalho com o “Portfélio”®

, No intuito de garantir,
também, uma avaliacdo compartilhada, além das avaliagcdes formais que fazem
parte desta instituicéo.

Para a escola o Portfélio constitui um conjunto organizado de trabalhos
produzidos pelos alunos ao longo de um periodo de tempo. Ele tem como finalidade
proporcionar um dialogo entre 0s envolvidos no processo avaliativo sobre a
aprendizagem e o desenvolvimento de cada um. Ha um critério pra a selecéo e
organizagdo deste tipo de material, pois do contrario impossibilita uma analise
minuciosa do mesmo. O portfélio convida o aluno a registrar a histéria do seu
percurso, fazer relatos do que aprendeu, expor suas idéias e opinides, incluir
producdes pessoais. E importante esclarecer que a caracterizagdo do portfélio como
instrumento de avaliagdo néo esta especificamente em seu formato fisico, que pode
ser uma caixa, pasta, cd rom, etc. O que o particulariza é a possibilidade de reflexao
constante sobre o conjunto de producgdes do aluno, o contraste entre a metas e as
acoes, a possibilidade de através deste instrumento perceber sua prépria trajetéria.
(Fonte documental: Proposta Pedagdgica Pastoral Escola X).

Ainda sobre o processo de avaliacdo na escola, ressalto que ha um projeto
interno de “acompanhamento escolar’ para os alunos das séries finais do Ensino
Fundamental em horario oposto ao de aula normal. Este servigco é cobrado a parte e
nao € oferecido para os outros segmentos por ainda ndo terem adaptado-se a
estrutura deste projeto. As informacdes que coloco aqui sobre este projeto sao
restritas pelo fato de eu néo ter tido acesso a demais documentos, ou mesmo na
busca de evidéncias dentro do campo.

Trazendo estes dados para uma andlise dentro do campo, mais uma vez
chamo a atengéo para a evidéncia de que na proposta é muito clara a concepgao do
que venha a ser um portfolio de avaliagdo. Mas ha lacunas na acéo quando isto é
observado. Na pratica, o portfolio ndo exerce sua verdadeira fungcdo. Pude analisar

melhor o uso do portfélio apenas na turma do primeiro ano, pois, no segundo ano,

%0 portfélio € um instrumento de construgdo e organizagdo do conhecimento, cujo maior objetivo € o
registro, o dialogo e a construgdo do conhecimento, que viabiliza a observagdo da evolucdo da
aprendizagem do aluno. Ele também pode ser utilizado como um recurso para a avaliagdo, uma vez
que através dele € possivel acompanhar a evolugéao do processo de aprendizagem. O portfélio € um
instrumento dindmico e interativo.
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durante toda a minha observacao, nao verifiquei esta proposta. O que a professora
regente me apresentou foi uma de suas pastas, e ndo as individuais de cada aluno,
contendo as avaliagcbes das criangcas que nao sao enviadas para casa do aluno. Ela
chamou esta coletdnea de avaliacdes de portfélio! Durante a observacdo da turma
do primeiro ano outro equivoco foi observado em relagdo ao que é proposto no
curriculo oficial da instituicdo: Eles tém um material didatico organizado em blocos
por area de conhecimento (matematica, ciéncias, portugués e conhecimento de
mundo) e junto a estes blocos ha uma pasta, cujo objetivo € que os alunos vao
destacando dos blocos aquelas atividades que acharam mais interessantes e
colocando dentro desta pasta; este é o portfélio do primeiro ano!

Ainda sobre a organizacao deste portfolio no primeiro ano, vale destacar outro
dado observado: quem destaca e coloca as atividades dentro da pasta é a auxiliar
de classe do primeiro ano. Ela passa de mesa em mesa e pede que o aluno escolha
5 atividades que fez, uma de cada area do conhecimento. Entdo ela destaca as
atividades do bloco e coloca na pasta, que é o portfélio da escola. A selecao das
atividades ocorrem da seguinte forma:

(...) _ Pedro, qual atividade que vocé mais gostou aqui?

_ Nao sei!

_ Olha como esta aqui ta legal! Pode ser esta?

_ Podel (...)

Apobs escolher as atividades, os alunos s6 tém acesso a este material quando
vao escolher novas atividades. Eles muito pouco se envolvem com este material.
Fica evidente o uso do portfélio apenas como uma coletdnea de atividades, nao
havendo qualquer didlogo com o aluno, comentério, auto-avaliagdo, ou seja, a forma
como ele é proposto em sala de aula ndo condiz com a proposta oficial que ousa em

fazer uso deste recurso com a intengéo de diversificar as formas de avaliar.

3.1.3 As Séries Iniciais do Ensino Fundamental da Escola X

Como havia dito anteriormente, a escola conta hoje com uma turma de cada

série. As Séries Iniciais pesquisadas da Escola X tém ao todo 49 alunos, sendo 26
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alunos no 12 Ano/9 e 23 alunos no 2° Ano/9%’. A escola conta com um quadro de
professores com formacao superior e alguns com especializagdo. Ambas as
professoras regentes das salas de aula pesquisadas possuem curso superior, sendo
que uma delas tem especializagdo. Apesar do numero de alunos por turma ser
considerado normal para as séries, a turma do 12 ano conta com a presenga de uma
auxiliar de classe para ajudar a professora.

As Séries Iniciais da escola organizam-se sob a forma de um sistema
disciplinar e seriado. Nas primeiras, segundas e terceiras séries, 0s alunos estudam
com um mesmo professor as disciplinas de Historia, Geografia, Ciéncias, Portugués,
Matematica e Ensino Religioso; e, com professores especificos, Filosofia, Artes e
Educacao Fisica. Desde o 1° ano, os alunos contam com aula de Filosofia no
curriculo. As aulas das Seéries Iniciais do Ensino fundamental funcionam em um
unico periodo, na parte da tarde. Toda 32 feira a noite os professores se reinem com
a Coordenacao Pedagdgica, momento em que discutem sobre os planejamentos,
projetos e propostas de trabalho®®. Além deste encontro com todo o grupo, uma vez
por semana, cada professor se reune com a coordenadora para dar
encaminhamentos sobre o processo de aprendizagem dos alunos da sua turma.

Apbs a pesquisa exploratéria no entorno de toda a estrutura escolar, escolhi
como campo de investigacdo e observacao as duas turmas de 1° e 2° ano que
integram as Séries Iniciais®®. A selecdo das turmas foi feita tendo como critério
escolher aquelas turmas com o grupo de alunos mais heterogéneo possivel no

processo de ensino e aprendizagem. Para isto, quando tive o primeiro contato com a

% Foi prevista na Lei n? 9.394/96 (LDB) como uma das metas para o Ensino Fundamental no Plano
Nacional de Educacéo (PNE), a ampliagéo do Ensino Fundamental para nove anos . A Lei n® 11.274,
de 06 de fevereiro de 20086, altera a redacédo dos arts. 29, 30, 32 e 87 da Lei n® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, dispondo sobre a
duragéo de 9 (nove) anos para o ensino fundamental, com matricula obrigatéria a partir dos 6 (seis)
anos de idade, a vigorar a partir deste ano.

%8 Na escola, esse momento é denominado de Formacao Continuada.
29 A pesquisa ja foi apresentada na introducéo.
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escola, em conversa com a coordenadora pedagdgica, fiz uma sondagem sobre a
existéncia de turmas com tais caracteristicas.
Para elucidar os dados que serdo expostos, apresento na pagina seguinte um

quadro demonstrativo que caracteriza os professores e turmas pesquisadas:



* CARACTERIZACAO DOS PROFESSORES E DAS TURMAS PESQUISADAS

101

Professor Formacao Tempo na escola | Turma Segmentos em que ja | Numero de |Caracterizacao da
atuou alunos faixa etaria

Professora 12 ano |Graduagdo em|3 anos 12 Ano/9 Educagdo Infantil e 1°2]26 alunos A classe € formada
Pedagogia e Ano do Ens. por criangas de 6
Especializagédo Fundamental anos. Sendo que uma
em alunatem 7 anos.
Psicopedagogia

Professora 2% ano |Graduagdo em|15 anos 2° Ano/9 Educagcdo Infantii e]23 alunos A classe €& formada
Pedagogia Ens. Fundamental por criangas em sua

maioria com 7 anos.
Sendo que 3 tem 6
anos, duas tem 8 anos
e uma aluna tem 9

anos.

Fonte: Pesquisa de Campo
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Os documentos utilizados nas andlises desta pesquisa foram escolhidos e
selecionados tendo por base sua relagdo com a pratica curricular encontrada na sala
de aula, ou seja, buscou-se analisar aqueles documentos apontados por professores
e equipe de coordenacdo da escola como sendo os referentes norteadores da
pratica curricular da sala de aula.

Todos eles tém grande relevancia para compreensao das praticas curriculares
que emergem no contexto da sala de aula; porém, os planejamentos das Séries
Iniciais que sao recontextualizados pelas professoras regentes merecem uma
atencao especial, pois eles sdo a releitura que elas fazem da proposta curricular
oficial e € a partir deles que o curriculo se concretiza na sala de aula.

Este campo de recontextualizacéo pedagégica® é, segundo Cortesdo & Stoer
(2003, p.191), absolutamente crucial para que os professores nas escolas possam
fazer a “gestdo da diversidade”. Em outras palavras, a existéncia do campo de
recontextualizagdo pedagodgica faz com que seja possivel ocorrer uma apropriagao,
uma relocalizagao, uma refocalizacao da pratica pedagdgica.

O quadro curricular (ANEXO 1: QUADROS 1 A 5) retrata a Proposta
Pedagégica do 2° ano do Ensino Fundamental estabelecida pelo Referencial
Curricular da Escola X. A partir deste quadro, a professora regente esquematiza um
planejamento que corresponde ao que eles aqui denominam de “Planejamento da
Acao Pedagodgica”.

O “Planejamento da Acao Pedagdgica” (ANEXO 2) que a professora propode,
€ organizado por disciplinas, abrangendo os conteudos, objetivos e estratégias de
aprendizagem. Selecionei duas disciplinas para apresentar aqui neste trabalho,
quais sejam Geografia e Lingua Portuguesa. A selecao destas disciplinas se deu
pelo fato delas apresentarem uma estrutura de organizacdo diferenciada. E
interessante observar que, na Geografia, o “Planejamento da Acdo Pedagdgica” da
disciplina se da com base na organizagao do livro didatico (QUADROS 1 E 2). Ja em
Lingua Portuguesa, este planejamento ndo se estrutura a partir do livro didatico, e
sim com base nos conteudos estabelecidos para a disciplina conforme exposto no
Referencial Curricular (ANEXO 1: QUADRO 2).

% Bernstein (1996) denomina de campos de recontextualizacio pedagdgica como aquele espaco que
gera os enquadramentos, as possibilidades e os proprios espagos da teoria pedagogica, da
investigagao sobre educagao e das praticas educativas. Neste trabalho ele considera dois campos: o
‘gue’ envolve a recontextualizagdo daquilo que é disciplinar (inglés, fisica, histéria...) , daquilo que é
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O 12 ano do Ensino Fundamental tem uma estrutura um pouco diferente, pois
ainda esta organizado como parte integrante da Educacao Infantil. O ano de 2007 foi
um ano de transicdo em que a antiga classe de alfabetizacao, o 3° periodo — ou pré-
primario como era chamado em algumas escolas —, passou a integrar o Ensino
Fundamental de 9 anos. Portanto, a estrutura de planejamento para o 1° ano é
diferenciada, pois se encontra em fase de re-elaboracéo. A estrutura atual que logo
irei apresentar (ANEXO 3) é um planejamento construido pela professora regente a
partir do Referencial Curricular da Rede a qual a escola pertence. Este Referencial
se encontra impresso em todo material didatico da Rede. O mesmo foi construido
baseado em todos os conteudos, habilidades e competéncias propostas pelos
Parametros Curriculares Nacionais e pelo Referencial Curricular Nacional para a
Educacao Infantil.

Os planejamentos do 1° ano também sao feitos por disciplinas: Matematica,
Lingua Portuguesa e Conhecimento de Mundo (Eixo proposto pelos RCN da
Educagédo Infantil, que engloba conhecimentos das areas de Geografia, Histéria e
Ciéncias). Este planejamento nos mostra que a organizagao curricular do 1% ano
ainda se pauta na Educacao Infantil.

Percebe-se que ndao ha uma unidade no modo como as professoras
estruturam seus planejamentos. A professora do 12 ano estrutura seu “Planejamento
da Acao Pedagogica” de forma bem sintética, apenas listando os conteudos
(ANEXO 3: QUADROS 1 A 3) que serao trabalhados ao longo do ano e
evidenciando algumas agdes. Ora ela lista conteudos, ora agbes em relagdo aos
mesmos. O planejamento de Matematica que tomei como exemplo retrata muito
superficialmente a proposta curricular para o ensino de Matematica contemplada nos
PCN e RCN. A organizagédo deste 1% ano, que agora passa a fazer parte do Ensino
Fundamental, ainda esta sendo estruturada pela Escola X. Encontrei pouquissimos
dados sobre a organizagao curricular desta série. Percebi que o que a professora
tem em maos esta pautado muito mais na sua pratica e experiéncia do que em
algum tipo de referencial institucional. O uso do livro didatico acabou sendo a maior
referéncia para o trabalho da professora. Ressalto ainda a importancia que é dada
no 1% ano ao processo de alfabetizagdo (aquisicdo da leitura e escrita), que acaba

sobrepondo as outras areas de conhecimento e tendo mais relevancia para a

expressivo (as artes), daquilo que é manual (trabalhos manuais) e o ‘como’ que se refere a
recontextualizagao das teorias vindas das ciéncias sociais, normalmente da psicologia.
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professora. Em entrevista realizada com a professora do 12 ano, levantei a seguinte
questao:

Como é que vocé faz o diagnéstico pra ver como esta o nivel da sua turma
pra aquela série?

“(...) Primeiro a gente conhece o perfil do grupo, faz um perfil bem detalhado
(...), através dos registros de escritas espontaneas e de atividades contextualizadas
do dia-a-dia, eu percebo como as criangcas estdo escrevendo. Depois vou
comparando, a escrita espontdnea da Ana de fevereiro e de agora... ja evoluiu {(...)
eu fago dever no livro, eu fago reescrita, eu fago revisdo de texto, vou analisando
cada um.”

Conversando sobre a opinido da professora em relagdo ao livro didatico
adotado no 1¢ ano, ela disse:

“Para o 1° ano é um material muito bom, muito rico, mas vocé tem que
estudar muito pra trabalhar com ele, fazer dele uma ferramenta, mas trabalhar de
uma forma construtivista mesmo, (...) trazer pra crianga novidade que pode
experimentar, criar, € a0 mesmo tempo vocé tem que ter seu jogo de cintura porque
é um material que nao alfabetiza e como esse ponto é o carro chefe desta série, ai
vocé tem que ta fazendo um material a parte(...).”

Na observacdo da sala de aula ficou evidente a preocupagao em garantir
mais a questao da alfabetizacdo, ou seja, € como se ela fosse algo a parte nesta
série e que as outras areas do conhecimento ficassem caracterizadas como algo a
ser cumprido, mas que o importante é a Lingua Portuguesa. A matematica também é
dada uma atencéao especial, porém, ainda menor do que a Lingua Portuguesa.

Baseando-se no modelo de interpretacado do curriculo proposto por Sacristan
(2000, p.105), é possivel identificar o nivel ou fase de objetivacdo em que os
planejamentos que séo apresentados pelas professoras se encontram.
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O professor € agente ativo muito
decisivo na concretizag¢do dos conteidos
e significados dos curriculos, moldando
a partir de sua cultura profissional,
qualquer proposta que lhe € feita, seja
através da prescricao administrativa, seja
do curriculo elaborado pelos materiais.
Independentemente do  papel que
consideremos que ele hd de ter nesse
processo de planejar a pratica, de fato é
um  “tradutor” que inervem na
configuragio dos significados das
propostas curriculares. O plano que os
professores fazem do ensino ou que
entendemos por programagdo, € o
momento de especial significado nesta
traducdo. A organizacdo social do
trabalho docente terd conseqiiéncias
importantes para a pratica.

Figura 1: (A objetivagao do curriculo no processo de seu desenvolvimento)

O curriculo remodelado pelas professoras demonstrou a pobreza do contetdo

escolar selecionado para o processo de ensino. No planejamento do 2% ano percebe-

se uma repeticdo baseada no plano institucional, a centralidade do ensino em

detrimento da aprendizagem e a hierarquizacdo dos sujeitos e das disciplinas

escolares no espaco da sala de aula. Identificou-se também a fragilidade do trabalho

com o conhecimento neste nivel de ensino, principalmente no 1° ano, cujo trabalho é

completamente voltado para o processo de alfabetizacdao, como se apenas ler e

escrever fosse o mais importante. H& uma predilecdo daquelas que seriam as

capacidades basicas a serem desenvolvidas pelas Séries Iniciais: ler, escrever,

contar...

Em entrevista com a professora do 1° ano perguntei sobre 0 que ela achava,

em termos de curriculo, que fosse o forte do 12 ano e ela respondeu:
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“Ah, lingua portuguesa, leitura escrita né (...), 0 que eu penso e o que eu fago
em primeiro lugar no primeiro semestre é desenvolver a leitura e a escrita. No
segundo semestre aprimorar fluéncia ritmica da linguagem na leitura né, ai eu vou
trabalhar o z (...) I6gico que a gente acaba trabalhando algumas convengdes
coletivas com uma crianga: o m antes de p e b, né?, tem palavras que tem o mesmo
som, mas eu vou usar o x ou ch (...) ja dou, mas, informalmente, eu to falando, mas
n&o to cobrando.”

E as outras areas do conhecimento?

“Eu acho que tem que tomar muito cuidado por que eles estdo na fase
também de codificar, de classificar, né?, trabalhar estimativa com a crianga € muito
importante, calculo mental, né? € (...) de idéias, entdo eu procuro dosar tudo, eu fico
assim jogo de cintura e com o material didatico que a gente tem trabalhado assim a
gente tem voltado muito, o material natureza e sociedade foi muito rico, foi o cuidado
com o planeta terra foi muito bom e eles gostaram muito. Mas o carro chefe é a
alfabetizacao!”

Quero chamar atencao aqui para o trecho acima retirado da entrevista com a
professora do 12 ano. Mais uma vez ela fala que a alfabetizacdo é o carro chefe.
Portanto, questiono: Como é possivel atender as diferengas com um plano curricular
tao “enformado”, fechado e ja pré-estabelecido? Percebe-se o tempo todo, na
pratica, que este curriculo homogeneiza. Se o aluno ainda nao |é, por exemplo, é
gerado todo um problema em torno dele, da sua aprendizagem, etc., porque ele tem
que acompanhar o ritmo do grupo.

A escola ndao pode continuar reforcando as diferencas colocando em
evidéncia aquele que ndo é igual aos outros, ou aquele que ndo sabe, que néo
acompanha, que ndo aprende... Neste sentido comungo com Adorno (2003) quando
ele diz que este tipo de Educacdo “mutila o homem”; os rituais da escola, os
exercicios e 0s mecanismos de avaliagdo, pautados pelos principios de separar,
ordenar e excluir, preparam sujeitos para um percurso de vida que nada se difere
daquilo que foi a separagdo das pessoas entre aquelas que mereceriam e que
deveriam ser encaminhadas para os campos de concentragdo. Concluindo, acredito
que um curriculo que verdadeiramente vise ao atendimento as diferengas, deve

pautar-se na seguinte concepgao:
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“Concebo curriculo como todas as experiéncias organizadas pela escola
que se desdobram em torno do conhecimento escolar. Incluo no ambito do
curriculo, assim, tanto os planos com base nos quais a escola se organiza,
como a materializagdo desses planos nas experiéncias e relagbes vividas
por professores e alunos no processo de ensinar e aprender
conhecimentos. Nessa  perspectiva, 0o  professor  encontra-se
necessariamente comprometido com o planejamento e com o
desenvolvimento do curriculo.” (MOREIRA, 2001, p. 68).

Considerando esta complexidade do curriculo, percebe-se que, tanto os
fatores internos, quanto os externos a escola, também devem ser considerados na
concepcgao do curriculo, pois as aprendizagens que ocorrem dentro da escola nao se
realizam no vazio, elas sado previamente selecionadas e determinadas socialmente,
0 que, de certa forma, acarreta uma “limitagdo” dos curriculos prescritos acerca dos
conhecimentos.

As praticas, por sua vez, podem ampliar as possibilidades de concretizacao
do curriculo, mas, também, podem tornar-se condicionadas pela forma como
curriculo se organiza. Neste sentido, h& vérios fatores, que serdo vistos no proximo
capitulo, que podem levar as praticas curriculares a ndao corresponder ao curriculo
prescrito e vice-versa, pois 0 mesmo pode ndo corresponder as condicbes de
concretizacao destas praticas.
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CAPITULO 4: AS PRATICAS CURRICULARES NO CONTEXTO DA SALA DE
AULA

4.1 Como o curriculo prescrito é posto em pratica pelos professores

“Seja qual for o grau de selegdo prévia, ensinar € confrontar-se com um
grupo heterogéneo (do ponto de vista das atitudes, do capital escolar, do
capital cultural, etc...) Ensinar é ignorar ou reconhecer estas diferencas,
sanciona-las ou tentar neutraliza-las, fabricar o sucesso ou insucesso
através da avaliagao formal e informal, construir identidades e trajetdrias...”
(PERRENOUD, 1993, p.28).

As praticas curriculares observadas no cotidiano da sala de aula, a partir de
suas caracteristicas, levou-me ao questionamento sobre as articulagoes existentes
entre o curriculo presente no contexto observado, aqui, no caso, a sala de aula e o
discurso da Escola X. O que se percebe é a existéncia de um condicionamento dado
pelo tempo e espaco da escola ao contexto da sala de aula, contexto este que
interfere diretamente no tipo de trabalho desenvolvido pelas professoras.

Como é dito no proprio curriculo da Escola: “cabe ao professor a tarefa de
individualizar as situagcbes de aprendizagem considerando as demandas e as
individualidades de cada crianca”. A concepcao de educacado para a diversidade
nesta Escola implica “propiciar ao aluno uma educacgao baseada em condi¢des de
aprendizagem que respeitem suas necessidades e ritmos individuais”. Mas as
evidéncias nas praticas observadas em sala de aula ndo confirmam o que é
proposto no curriculo prescrito. Na turma do 2° ano, por exemplo, ha uma aluna
considerada, pela escola, como “especial”.

A “Preta” estd na escola desde o 2° periodo da Educacdo Infantil, que
corresponde a faixa etaria de 5 anos. Agora ela esta no 2% ano, com 9 anos de
idade. Ela permaneceu por dois anos no 2° periodo. A escola a considera uma
crianga especial, acreditando que ela tem algum comprometimento neurolégico por
apresentar atitudes que ndo sdo comuns da sua idade: comer coisa do chao, ndo
acompanhar o raciocinio da turma, demonstrando, segundo informado, que o

desenvolvimento pedagdgico é aquém no grupo, sendo que a maioria das criangas
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estdo com 7 anos. Este é realmente o nome da crianga. Segundo as professoras do
12 e 2% ano, a mae escolheu por causa de uma protagonista em uma novela.

Mas nao ha diagnostico sobre o problema dela, nada que comprove tal
situagcdo. Em todas as entrevistas realizadas, disseram que, por varias vezes,
solicitaram um diagndstico externo da crianga; porém, a mae nunca trouxe nada
para a escola. As informagdes que a escola tem sao as fornecidas em reuniao pela
prépria mae. Desta forma, a escola faz o que € possivel.

“Considero nossa escola inclusiva; tivemos a “Preta” como experiéncia, todo
mundo e eu, a coordenadora, procurava buscar atividades que ajudavam a
desenvolver estratégias, entrei varias vezes em contato com a psicopedagoga dela e
procuramos trabalhar juntas.” (Professora do 1° ano)

Ao referir-se em trabalhar juntas, a professora entrevistada disse que pedia a
psicopedagoga, que era também conhecida dela, dicas de atividades para trabalhar
com a aluna em sala de aula. A professora relatou que a “Preta” estava com uma
psicopedagoga muito boa e que ela a conhecia da época que estudaram juntas.

Ao mesmo tempo em que a escola diz nao saber sobre o que realmente a
crianga apresenta, a mesma se encontra em acompanhamento com uma
psicopedagoga, pois este apoio profissional foi solicitado pela escola para cuidar da
parte pedagdgica, que, no momento, pareceu ser a principal preocupacao da escola.

“Agora imagina essa menina aqui na 42 série, eu fico pensando, uma clientela
que é gente de uma classe respeitada, classe média pra cima, tem um grau de
educacao bem grande, ter que conviver com essas dificuldades... Ndo que eu acho
que é ela é o problema, mas por mais que a gente fale os valores e eu acho que os
meninos respeitam muito ela aqui dentro da sala, porque era para eles estarem
falando o tempo todo que a Preta atrapalha (...) A gente vé que ela chega no limite
da sala e que eles precisam de concentragdo, mas ela quer atengao, se ela fizer
uma pergunta... pode saber que qualquer pessoa que vem aqui na sala ela chama
atencéo! Faz parte da vida dela isso. Agora isso pra ela néo afeta, ela sai daqui feliz,
ela convive bem com os alunos. Agora ela tem problema de obesidade e isso
atrapalha ela muito, ela é proibida de comer doce, proibida de comer isso, agora
comegou pegar lanche dos meninos, comegou a roubar lanche dos meninos, hoje
ela entra no banheiro... ela ndo pode ir sozinha porque ela comega aprontar no
banheiro. Ela é atrasada na turma. Ja perdeu dois anos no segundo periodo, e ndo

tem um diagndstico, a mae nunca trouxe um laudo e nem fala o que a menina tem;
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fala que ela tem que tomar remédio, ‘pra qué o remédio ninguém sabe’... Eu vou
avaliar dentro do eu posso. Vocé acha que uma crian¢a dessa vai pra terceira série?
Vocé acha que vai adiantar ficar comigo na sequnda série com outros alunos? Aqui,
nesse colégio, é realmente o lugar dela? Eu acho a histéria dela é muito
complicada... mas € uma crianga que cativa, € uma crianga meiga, € uma crianga
que eu tenho, mas eu acho que ao mesmo tempo eu tenho que dar conta dela {(...)
Vocé tem que ver na hora que ela comecga a fazer graga, escorregar na carteira,
comecga a levantar e fazer outras coisas. Vocé precisa vé o que ela ja aprontava ja
na educacgao infantil!” (Professora do 2° ano)

“Olha, aos poucos eu acho que a escola tem que ir se adaptando as criangas
inclusivas, muita coisa ainda falta pra ta complementando isso. Quero dizer que a
escola tem que ser preparada pra crianga inclusiva.... Apesar de ter uma pessoa
aqui na escola que necessita desses cuidados eu acho que a escola ainda tem
muita coisa e principalmente preparar o professor também... Acho que hoje recusar
uma crianga inclusiva ja ndo existe mais, ndo existe rejeicao disso, eu acho que aos
poucos as pessoas aprendem a conviver com isso, as proprias familias que se
entregam nesse objetivo, eu acho que realmente tem que ter uma boa auxiliar em
cima disso, uma pessoa que te ajuda na hora das emergéncias, entdo eu acho que
ainda falta aqui na escola uma estrutura muito em cima disso.” (Professora do 2°
ano)

Percebe-se nas falas das professoras que ha uma boa vontade para
desenvolver um trabalho na busca do atendimento as diferengas, mas as praticas
curriculares, da sala de aula, apresentam-se sedimentadas, visando a uma
aprendizagem homogénea. Os discursos sobre as diferengas no processo ensino-
aprendizagem, presentes no curriculo prescrito, ndo condizem com certas agdes
uniformizadoras em sala de aula. Desta forma, as solugbes pensadas para o
enfrentamento das dificuldades dos alunos, na perspectiva destes discursos, ainda
séo frageis, o que acaba reforgcando o discurso de incapacidade do professor para
lidar com a diferenga. A partir da observagdao das praticas, utilizadas pelas
professoras em sala de aula, e dos discursos, que neste caso constituiam os
curriculos prescritos, da Escola X, foi desenvolvida uma analise entre o discurso e a

pratica, na tentativa de verificar uma articulagao entre eles.
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Em entrevista com a professora do 1% ano perguntei se ela achava que a
escola atende as diferencas, respeitando o ritmo de aprendizagem dos alunos, ou
nao, e ela comentou:

“Eu respeito, em sala de aula eu respeito e valorizo, eu tomo muito cuidado
pra auto-estima da crianga ndo cair, € um ajudando o outro... Trabalhar com
interacdo entre 0s colegas pra nao ter dificuldade. N&o trabalhar com a
individualidade, com a dificuldade, entdo eu acho que o respeito tem que ser mutuo
em sala de aula, entdo desde o inicio vocé tem que criar aquele ambiente pra isso,
que eles possam trabalhar mais concentrados, que eles possam trabalhar com
interacao saudavel entre eles, um ajudando o outro eu respeito o tempo da crianga
sabe...”

“.. Eu ndo comparo, por que cada um é um, pelas suas caracteristicas, pelas
suas dificuldades. E o que eu falei em reunido: Gente, cada um é um, cada um tem
suas caracteristicas, suas dificuldades e aqui sdo respeitadas. Eu nunca comparei
um aluno com outro, nunca fiz assim. Valorizo, procuro trabalhar a auto-estima
positiva da crianga, ndo deixo a dificuldade dela transparecer pra turma pra nao ter
critica. Isso que eu acho que é um ambiente favoravel em sala de aula, um clima
favoravel pra gente desenvolver o trabalho educativo e isso gracas a Deus eu
consegui, porque tinha muitas diferengas e um ajudando o outro néo teve criticas
entre os colegas”.

A leitura que eu fiz da sala de aula do 1% ano é que a professora realmente se
envolve com a aprendizagem dos alunos; porém, quando ela fala da questdo de
trabalhar com a individualidade, por exemplo, ela quer dizer que vai até a mesa de
cada aluno ver como ele esta produzindo. Mas as atividades continuam voltadas
para o coletivo, ou seja, os alunos que estdo caminhando com autonomia s&o
parabenizados. Ja os que encontram dificuldades s&o apontados como problema.
Ha um equivoco nas praticas observadas sobre 0 que € respeitar a individualidade
do aluno, as diferengas. A comparagao existe, sim, e inclusive sobre a familia que
acompanha e a que ndo acompanha. “Olha a diferenca, essa menina aqui a familia
€ super presente, ela chegou com um pouco de dificuldade e agora olha como ela
estal” (Fonte: Caderno de campo)

Outro exemplo de comparacéao foi observado na correcao de uma tarefa de
matematica no 2° ano. Alguns aspectos, relacionados abaixo, me chamaram a

atencéo.
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A professora convidou alguns alunos para fazerem a corre¢cao no quadro, e
neste momento, foram chamados aqueles alunos que apresentavam um melhor
desempenho; um aluno que teve um pouco de dificuldade para entender o raciocinio
dos colegas que foram ao quadro quis participar da correcdo, mas nao teve a
atencao da professora. Quando terminou a correcao, ele disse que havia acertado
tudo: “Oba! Acertei tudo professora!” “Parabéns Mateus!”, disse a professora. Mas,
na verdade, ele tinha apagado tudo e consertado de acordo com as respostas que
os colegas deram. A professora ndo observou o fato. Uma outra crianga também nao
conseguiu acompanhar a corre¢do. Esta aluna é considerada pela escola uma aluna
com Necessidades Educativas Especiais. “O Viviane...” a aluna chamou diversas
vezes pela professora e a nao foi atendida. Passou a aula inteira sem compreender
a atividade e sem contribuir com a sua participagcdo em momento algum. “Ela néao
termina as tarefas, muitas vezes nem as faz; enfim, fica bem a parte na sala de
aula.” (Fonte: Caderno de campo)

Este € um exemplo tipico de exclusao que ocorre com muita freqiiéncia nas
salas de aula observadas. Sdo dadas vozes aos “bons” alunos, pois 0s “maus”,
estes ndo tém vez. O que eu percebi € que as dificuldades que eles apresentam
frustram os professores e muitas vezes até os deixam irritados. Em alguns
comentarios que fizeram comigo enquanto observava as aulas, senti uma certa
angustia na fala das professoras: “Ndo € possivel, ja fiz tudo para esse menino
aprender!” “Eu estimulo, incentivo, mas a coisa ndo caminha!”

O comentério abaixo foi feito pela professora do 2% ano, durante uma aula de
portugués, em que foi solicitada a leitura de um texto. Ele retrata um pouco do que é
recorrente em diferentes atividades desenvolvidas em sala de aula. A professora, ao
convidar os alunos para lerem em voz alta 14 na frente, ndo chamou a “Preta”. Ai a
crianga comecgou a atrapalhar a leitura dos colegas com barulhos, cantos, gritando
pelo nome da professora... Ja desgastada, a professora desabafou:

(...) Eu ja desisti de pedir pra ela fazer até o final, ela comega chorar, ela
comega desesperar e dizer que ela ndo consegue. Ela comecga a falar: “Eu quero
participar!” E, as vezes, a gente sabe que ela ndo da conta, mas ela quer ir com 0s
meninos (...) Entdo eu tento chamar ela assim; num momento que eu vejo que ela
pode fazer alguma coisa... Adianta mandar ela ler aqui na frente se ela vai ficar o

tempo todo gaguejando? Os meninos ndo comegam a rir porque sdo menores ainda,
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eu acho que eles entendem e tém compreensdo com ela porque convivem junto dela
desde o segundo periodo (...).”

Mais uma vez a crianga é excluida por ndo estar dentro de um padréao
esperado em relacdo as expectativas de sua aprendizagem. Neste sentido as
diferencas no processo de aprender excluem, pois se a aluna ndo atende a um
padrdo ela ndo pode revelar o que sabe (do jeito dela) fazer porque sera motivo de
“chacota”. O principio da homogeneizagdo é retomado nas praticas observadas o
tempo todo e ndo ha esforgo algum da professora em garantir que as diferencas nao
sejam vistas negativamente.

A pesquisa nos conduz sobre uma légica de curriculo que s6 pode ser
compreendido a partir das préaticas presentes na escola, sendo os sujeitos destas
praticas também elementos deste processo. Segundo Apple (1999), na escola os
estudantes sdo as pessoas que se encontram nos centros das atencdes.
Principalmente no que se refere aos “problemas” de comportamento, emocionais ou
educativos especificos. Portanto, existe uma forte tendéncia para afastar a atencao,
quer da inadequacao educativa da propria instituicdo, quer das condicoes
burocraticas, culturais e econémicas que as determinam.

Ainda, segundo o autor, ha os rétulos institucionais, sobretudo aqueles que
implicam qualquer tipo de desvio, que tém um toque de significacdo moral — a
crianga nao € apenas diferente, mas inferior aos outros —, a sua aplicacdo produz um
impacto profundo... Uma vez que s6 um estudante é reclassificado, o efeito destes
rétulos é imenso, pois exige formas de “tratamento” que tendem a confirmar a
pessoa na categoria institucionalmente aplicada.

As praticas curriculares observadas na Escola X, em sua maioria,
evidenciaram uma homogeneizacdo do processo de ensino e de aprendizagem e,
neste sentido, uma uniformizagdo das praticas encontradas na sala de aula. Neste
contexto, a escola sé pode considerar o aluno que nao se enquadra no padrdo como
um problema para o professor — € dificil lidar com ele.

A maioria das aulas eram planejadas, em ambas as turmas observadas, de
acordo com o “Plano de Acédo Pedagodgica” (ANEXO 2 E 3), visando ao cumprimento
do programa do livro didatico. Os conteudos eram trazidos, expostos e
imediatamente cobrados, sendo raras as possibilidades de didlogo e escuta dos

alunos.
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Em uma aula de Portugués no 2° ano, a professora estava trabalhando o uso
do ponto de interrogacao nas frases, e a sua intengdo era mostrar para os alunos a
maneira com que se |é uma frase interrogativa para depois fazer uma diferenciacao

do uso do ponto de exclamagao em um poema que seria lido pela turma:

Professor: Sera que eu fico sempre com a mesma idade? Ou eu falo assim:
Sera que eu fico com a mesma idade. Como € que a gente vai ler?

Aluno: Sera que eu fico sempre com a mesma idade?

Professor: Ah, entdo esta perguntando! Sera que a gente fica sempre com a
mesma idade? Helena! Vocé tem a mesma idade desde que vocé nasceu, Helena?

Aluno: Néo.

Professor: Cada ano eu comemoro mais um ano de vida no dia do meu
aniversario, entdo todo dia e todo més tem alguém que comemora aquele
aniversario num determinado dia e num determinado més, e as vezes coincide, né
Mariana?

Professor: Tem alguém que faz aniversario no mesmo dia, mas a gente
cresce de ano em ano e ndo no tamanho, mas na idade, né?

Professor: Entao olha aqui, este poema agora nos ja sabemos (...) Porém eu
néo leio ele como texto informativo, eu ndo leio ele como se estivesse fazendo uma
pergunta, eu ndo leio ele como se tivesse feito uma pergunta, eu vou lendo com
exclamacdo com admiracdo, agora é hora da gente fazer (...) vou olhar, eu quero o
livro em cima da carteira (...) ou com o dedinho ou com a régua, ndo pode (mur) ter
resmungo se ndo atrapalha o colega (...) eu acho que tem gente que esta lendo com
a boca (...) bom (...) eu acho que (...) eu quero saber quando chegar aqui na frente
se a leitura esta boa (...) aqui Gabriel, Vinicius, vem aqui na frente, olha o Fernando
hoje esta falando (...) eu fiquei feliz de saber que tem gente que ta falando! Olha a
postura de quem eu chamei aqui, quem ta faltando?

A professora vai andando pela sala, orientando os alunos para marcar onde
esta no poema com o dedo ou com a régua. A leitura deve ser silenciosa, entao ela
pede que os alunos fagam siléncio. Neste momento néo ficou claro para mim se os
alunos haviam compreendido a diferenca entre o uso do ponto de interrogacao e do
ponto de exclamacao, pois o tempo todo a professora esta falando e os alunos

praticamente nado tém a oportunidade de colocar suas idéias para dizer se
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compreenderam ou ndo o conteudo ali estabelecido pela professora. Esta pratica
homogeneiza o processo de ensino, pois parte-se do pressuposto de que todos
alunos haviam compreendido o exercicio.

Ao terminar a leitura silenciosa a professora solicitou que os alunos, cada um
na sua vez, lessem em voz alta o0 poema para ela verificar se eles estavam usando a
entonacao correta na leitura de acordo com as pontuacdes trabalhadas. Depois de
varias leituras a professora perguntou quem estava faltando ler ainda. Neste
momento a “Preta” fala: “Eu nao fui!” A professora responde dizendo que naquela
hora ela nao iria. E, assim, ela vai se esquivando de proporcionar situagdes em que
aqueles que ndo acompanham o ritmo de aprendizagem do grupo tenham, também,
a oportunidade de participar de atividades como estas.

Michael Apple, em sua obra Ideologia e Curriculo, utiliza a palavra “silenciada”
para retratar que ha um processo ativo no qual os grupos dominantes fazem um
esfor¢o para manter o poder de seus significados hegemdnicos e assim silenciam os
outros. Na verdade, o que se percebe aqui sdo vozes silenciadas num espag¢o onde
deveria prevalecer a construcao de novos significados que podem e devem ser
construidos mutuamente.

Ora, se a escola propdée uma educagdo baseada em condicoes de
aprendizagem que respeitem as necessidades e ritmos individuais, visando a
ampliar e a enriquecer as capacidades de cada crianca, considerando-as como
pessoas singulares e com caracteristicas préprias, como pode ela aportar na
organizacao de seu curriculo praticas uniformizadoras de partilhar o conhecimento?

Em entrevista com a professora do 12 ano perguntei como que ela fazia uma
intervencdo pedagdgica na sala de aula para que os alunos com dificuldades, por
exemplo, no processo de leitura e escrita, avangassem?

“Bom, a partir do nivel em que o aluno se encontra, eu procuro atividades que
atendam esse nivel. Por exemplo, quem ta completamente alfabético, ja té partindo
pra construgdo de frases, quem n&o esta, eu tdé dando uma cruzadinha, eu té6 dando
um saladao de letras, entdo eu tento diversificar as atividades e procuro mesclar a
turma, quem ta alfabético vai sentar com quem ta silabico-alfabético. Durante as
atividades eu fagco um ajudar o outro, o que ta alfabético vai ajudar quem ta com
silabico-alfabético, o que ta pré-silabico vai sentar com o que ta com silabico-

evoluido entendeu? E um ajudando o outro.”
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Mas os registros de campo revelam que estas praticas citadas pela
professora correspondem, em parte, ao que foi dito por ela. Nas atividades
organizadas para atender aos diferentes niveis em que os alunos se encontram, os
alunos sao realmente distribuidos em grupos diferenciados conforme o relato da
professora; porém, a intervengdo dela leva a que todos os alunos, no final,
compreendendo ou ndo o exercicio, terminem a tarefa. Muitos aproveitam a situacao
do grupo e apenas copiam as respostas. Ai, quando ela vai ver, fala “meus
parabéns!” Entdo, a proposta é voltada para a individualidade do aluno, mas a
pratica ndo atende aos objetivos, mesmo que ela ndo perceba.

Como afirma Forquim (1992, p.31), o fato das instituicbes escolares serem
locais e meios organizados com vistas a transmitir a um publico numeroso e
diversificado e, por meios sistematicos, conjuntos de conhecimento, de
competéncias, de representagcdes e de disposicdes que correspondem a uma
programacao deliberada, faz dela um local por exceléncia, nas sociedades
modernas, de gestao e de transmissao de saberes e simbolos.

Mas, cabe ao professor, a educacao escolar, tornar os saberes efetivamente
transmissiveis, assimilaveis aquele publico para o qual se pretende ensinar; cabe a
ele um trabalho de reorganizacao, de reestruturacdo do conhecimento para torna-lo
acessivel ao aluno.

“E preciso romper com a educacdo enquanto mera apropriagdo de
instrumental técnico e receituario para a eficiéncia, insistindo no aprendizado aberto
a elaboragdo da historia e ao contato como o outro ndo-idéntico, o diferenciado.”
(ADORNO, 20083, p.27).

E completamente incoerente encontrarmos no discurso ideais que expressam
uma educagéao integral; que proporcionam o desenvolvimento humano em todas as
dimensdes: intelectual, cognitiva, psicoafetiva, ético-social; que garantem ao
individuo um sentimento de pertenga, de acolhida do diferente. Nas praticas nas
quais convivem agdes tedricas identificamos um curriculo que n&o dialoga com os
ideais estabelecidos.

Percebe-se nas praticas instituidas que é necessario um distanciamento do
didatismo, ou seja, é preciso fazer uma resignificagdo do processo de movimento do
saber cientifico para o saber ensinar e que, por meio deste, se transforma no saber
escolar. Este processo de transformacéo de objetos de conhecimento em objetos de

aprendizagem é a significacdo do termo “transposicao didatica”, introduzido em 1975
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pelo sociélogo Michel Verret e rediscutido por Yves Chevallard, em 1985, em seu
livro La Transposition Didatique. Segundo Chevalard, para chegar a escola o saber
cientifico sofre uma série de transformagdes que o simplificam, para converté-lo em
objeto de estudo de determinada disciplina. Observe o trecho abaixo, retirado de

uma aula de Ensino Religioso apés o trabalho com um poema sobre Pascoa:

Professora: Quem sabe falar o que é verso? Mateus, verso é cada linha de
poema, é cada linha que compde o poema (...) Aqui nés vamos trabalhar com oito
simbolos da pascoa. O primeiro é o coelho da Pascoa. Vocé sabe o que representa
o coelhinho? A fecundidade! Vocé sabe por que o coelhinho é a fecundidade? O que
é fecundidade? O que é isso? Por que o coelho é o simbolo da pascoa? Vocé sabe
Preta?

Aluno: (...) Pois é eu... (A professora nao ouviu a resposta)

Professor: Vocé sabe, Gabriel, por que o coelho é o simbolo da Pascoa?

Aluno: Néo (...) entendi nada.

Professor: Porque a Pascoa representa Jesus, mas eu quero saber o coelho,
por que na Pascoa tem coelho, tem ovo? Por que sera que o coelho representa o
simbolo da pascoa? Por que ele bota ovo? O coelho bota ovo?

Aluno: Néo (...)

Professor: Olha, gente, o coelho é considerado fecundidade. O que é
fecundo? E aquele que é fértil produz muitos filhotinhos ao mesmo tempo, (...) é
vida; (...) entdo aquilo ali € vida e o coelho € considerado tdo fértil (...) olha alguém
falou (...) levanta a mao quem falou (...) Que mais do coelhinho?

(Ninguém respondeu)

Professor: Ai, eu vou entregar o segundo simbolo da Pascoa que ¢é o girassol
e o girassol também que é uma semente... por isso representa a vida. O que essa
planta da, gente?

Alunos: Vida.

Professor: Da vida de quem gente?

Alunos: De planta.

Professor: Ela € uma planta que gosta de sol, € uma flor de jardim, Ela é
considerada também um dos simbolos da Pascoa.
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Nesta aula a professora queria trabalhar o conceito de Pascoa e, para isto,
ela recorreu aos simbolos da Pascoa. Ao tentar esclarecer por que cada simbolo
remetia a Pascoa, ela esbarrou no conceito de fecundidade. Considerando este um
conceito complexo, que depende de uma série de conhecimentos anteriores, a
explicagdo para o conceito foi superficial e, além disto, ndo ficou claro o
entendimento deste conceito para os alunos. Outra questdo observada é auséncia
de escuta da professora que mostrou-se preocupada apenas em repassar 0
conhecimento, mas em nenhum momento fez o inverso; saber se aquele
conhecimento foi construido ou elaborado pelo grupo.

A didatizagdo dos conhecimentos na escola €, por vezes, inevitavel; resta ser
feita de maneira adequada. Assumimos esta perspectiva na medida em que os
alunos, quando chegam novatos na escola, precisam ajustar-se as condi¢oes
daqueles aprendizes e as condicdes em que se ensinam e se aprendem saberes
sistematizados, condicionados por certos prazos e restricbes. Os estudos de
Sampaio (1988) nos mostram como as escolas ainda estdo centradas no coletivo e

no ensino dos conteldos destituidos de significados:

Parece que a escola foi forgada a abrir seus portoes, a medida em que
chegavam novas e indesejaveis levas de novos alunos, e foi criando
mecanismos de defesa e ndo de acolhimento, porque nao sabia como
acolher, uma vez que nao tinha divida sobre a qualidade e adequagao de
seu trabalho secular... Os conteldos fixos, o ensino a parte, a
aprendizagem dependente do apoio familiar, como antes, quando
chegavam os que podiam talvez responder melhor a esta resposta O
fracionamento do tempo, o recorte e aperto dos espagos, as relagdes
interpessoais, a hierarquizagao dos servigos... este conjunto de elementos
impregna o curriculo, e tudo isto integra o curriculo considerado em sua
pratica, e é também o que segura a cena como texto principal. (SAMPAIO,
1988, p.166)

O curriculo pode ser compreendido como um campo de atividades
envolvendo multiplos sujeitos em diferentes instancias, em constante inter-relagéo;
isto quer dizer que, para compreendermos as praticas curriculares da sala de aula,
precisamos considerar os elementos intrinsecos e extrinsecos a estas agoes.

Portanto, o professor, como sujeito ativo no sistema curricular, configura um
curriculo com sua prética, a partir das escolhas que faz. Estas escolhas, por sua vez,
podem acarretar muitas vezes a “semiformacado” do individuo. A chave da critica
adorniana em Educacdo estd na concepcdo de que ha um processo real na

sociedade capitalista que produz o alheamento do homem das suas condi¢cdes reais
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de vida social, isto é, produz a semiformacdo. O desaparecimento do potencial
critico, esclarecedor e criativo da Educacao produziu de fato uma semi-educacgéo,

uma “semicultura”, que se completa com a “semiformacéao”.

O travamento da experiéncia deve-se a repressao do diferenciado em prol
da uniformizagao da sociedade administrada, & repressao do processo em
prol do resultado, falsamente independente, isolado. Estas seriam as
caracteristicas da “semiformagao”. (ADORNO, 2003, p.25).

Adorno nos chama atencao para a auséncia da capacidade reflexiva do ser
humano e, pode-se dizer, que ele nos alerta para um grande equivoco que as vezes
acomete a educagao. No processo de educar o sujeito é percebida, inUmeras vezes,
a forma com que determinados conhecimentos sociais e culturais sdo banalizados.
Fica evidente uma cultura escolar carregada de acumulo de informagdes, de
generalizagdes, sem espaco para reflexao.

O professor realiza o curriculo prescrito centralizando sua pratica no ensino
em detrimento da aprendizagem. Fica evidente a hierarquizacao dos sujeitos e das
disciplinas escolares no espago da sala de aula. Percebe-se como é fragil o trabalho
com o conhecimento nos anos iniciais, pois ha uma grande tendéncia a buscar-se
apoio pedagdgico no senso comum. A priorizacdo de determinadas disciplinas,
centrando-se o trabalho naquelas que seriam as capacidades basicas a serem
desenvolvidas pelas Séries Iniciais: ler, escrever, contar..., demonstra a fragilidade
com que o curriculo vem sendo recontextualizado e, por isto, faz-se necessaria a

leitura da sala de aula.

4. 2 Arealidade da sala de aula: a relacao entre o discurso e a pratica

Ao tentar compreender o trabalho da escola diante das diferencas que os
alunos apresentam no processo ensino-aprendizagem, focou-se na analise das
praticas curriculares da sala de aula por verificar que este espaco poderia ser
revelador da légica que guia as praticas escolares diante das diferencas. Ao longo

das observacoes, percebeu-se que é urgente um movimento sobre estas acoes.
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Sacristan (2000) sugere que existe o curriculo prescrito, o curriculo moldado
pelo professor e o curriculo em agéo, todos em constante inter-relagdo. Retomando
o significado do curriculo prescrito, ele se refere as determinacdes e orientacdes que
organizam os sistemas de ensino e servem como referéncia para a organizacao dos
curriculos. No entanto, embora haja prescricées para o trabalho docente, oriunda
dos curriculos oficiais ou de diretrizes definidas na prépria escola, o professor € um
sujeito ativo na efetivagdo do curriculo. Por isto, as prescricdes sdo geralmente
modificadas pelo professor de modo a adequa-las as suas necessidades concretas
ou a sua histéria pessoal, constituindo o curriculo moldado pelo professor. Logo, o
curriculo se concretiza na acao pedagdgica propriamente dita, o curriculo em agao®'.

Para compreender a recontextualizagdo do curriculo prescrito nas praticas
curriculares cotidianas de sala de aula, tornou-se necessario observar, além das
praticas de selegao, como o conhecimento escolar era distribuido e organizado pelas
professoras regentes e as intervengdes que ali eram feitas por elas. “O curriculo
prescrito ndo passa de um testemunho visivel, publico e sujeito a mudancgas, uma
I6gica que se escolhe para, mediante sua retorica, legitimar uma escolarizacdo.”
(GOODSON, 1995, p.21).

Em uma aula de matematica a professora do 2° ano prop6s um trabalho com

resolucao de problemas:

“(...) Vb Carlos tem que fazer uma casinha para cada um dos onze cachorros,
entdo ele tem onze cachorros la na fazenda dele. Ele ja fez cinco, s6 que ele precisa
de onze, quantas casinhas ficarao faltando para o V6 Carlos construir? Cada um vai
pegar e fazer assim oh, escreve o que vocé faria para responder a perguntar de vo
Carlos, olha a pergunta que ele faz quantas casinhas ainda faltam? Eu falei faltam,
eu ndo falei faltdo®, entdo ainda ndo foram construidas... vocés podem completar.

Como é que eu comego a frase?

¥ O curriculo em agéo ¢, na pratica real, guiado pelos esquemas tedricos e praticos do professor,

que se concretiza nas tarefas académicas, as quais, como elementos basicos, sustentam o que € a
acao pedagdgica, que podemos notar o significado real do que sao as propostas curriculares. E o
elemento no qual o curriculo se transforma em método ou no qual, desde outra perspectiva, se
denomina introdugdo. E uma fase que da sentido real ao ensino, acima de declaragdes, propositos,
dotagéo de meios, etc. A pratica ultrapassa os propositos do curriculo, devido ao complexo trafico de
influéncias, interagées, etc., que se produzem na mesma. (SACRITAN, 2000, p.105).

% A professora trabalha, no momento, a situagdo dos verbos que flexionam em am e &0, nos tempos
futuro e passado. Ela ndo se atentou, nesse momento, para o seu préprio erro. Deveria ter dito
faltaram e faltardo. (Caderno de campo).
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Aluno: Letra maituscula.

Professor: Maiuscula, como é que eu termino a frase?

Aluno: Ponto final.

Professor: Ponto final porque é uma frase afirmativa. Quem ja terminou,
aguarda, que a gente vai pra numero dois.

Aluno: E pra responder sim e ndo?

Professor: E pra responder resposta completa, eu ndo quero sim nem néo,
nado é isso que ta perguntando... olha pergunta: quantas casinhas ainda faltam? (...)
olha aqui... se vocé comentar com seu colega (...) entdo pensa na sua maneira de
responder. Vamos combinar o seguinte: cada um que terminar vai levantar a mao...
ai eu ja sei quem ja terminou, pode por ai em cima da mesa isso (...)

Aluno: Viviane!

Professor: Eu falei que eu ndo vou responder isso, eu té6 vendo Carlos com
letra minuscula. Pode escrever Carlos com letra minuscula gente?

Aluno: Néo.

Professor: Ndo por qué?

Alunos: Por que é nome de pessoa. (...)

Percebe-se que, ao colocar o curriculo em acgdo, a professora esta
preocupada com a forma e ndo com o conteudo, se ele estava sendo compreendido
pelos alunos ou ndo. O objetivo era que os alunos fizessem o célculo mental, mas
alguns alunos sé conseguiam resolver o desafio apoiando-se no concreto, contando
em voz alta. Para a professora nao importava a elaboracdo do pensamento do
aluno, o que ela queria ver ali era quem escrevia o resultado certo sozinho.

Nesta classe do 2° ano, como dito anteriormente, ha uma aluna que demanda

muita atencd@o da professora. Em entrevista, a professora relatou que:

“No6s ndo temos o diagndstico da Preta por isso que eu ndo posso te falar que
ela ndo esta realmente inclusa... nds ja pedimos assim o laudo neuroldgico,
psicoldgico, ja encaminhamos ela para um neurologista... a mde ndo tem o retorno.
Acho que a mée ja sabe do problema que tem, mas as vezes ndo quer encarar o
problema de frente, pra ela o importante ndo é que a Preta esteja realmente com
nota ndo, o importante € que a Preta esteja convivendo de uma maneira

heterogénea dentro do grupo, que seja diferente, ela sabe, que ela tem o potencial
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dela, ela sabe, ela é uma crianca inteligente, ela é uma crianca esperta, mas é uma
crianga que tem dificuldade, ela tem problema motor “ela tem questées motoras’, ela
tem questées emocionais muito graves, ela teve eu acho que fazer cirurgia de risco,
mas eu ndo tenho um diagndstico na mao, entdo como que eu vou tratar uma
crianga que eu sei que tem um problema se eu nao tenho o porqué, de avaliar o que,
0 que ela tem, ela tem o déficit de atengdo, ela tem problema neuroldgico, ela tem

problema so psicomotor...”

Considerando este fator, a professora mantém uma relagédo diferenciada com
a aluna, que muitas vezes é deixada um pouco de lado por ndo caminhar junto com
o grupo. Ela quase nunca vai a frente fazer as leituras, resolver atividades no
quadro. Percebe-se que os alunos que apresentam dificuldades ndo s&o ouvidos na
sala, ai eles comecam a chamar atencao de outras formas: conversando, entrando
em atrito com outros colegas...

Em uma outra aula observada no 1% ano, a professora prop6s uma atividade
(aula preparada intencionalmente para atender as diferencas) diversificada em que
cada um dos grupos iria trabalhar com uma atividade especifica. Os grupos foram
organizados mediante o seguinte critério de separagao:

e Grupo1: alunos com dificuldades. Atividade: Cruzadinha de nomes de
animais (neste grupo a professora ajudou as criangas a escrever pronunciando as
palavras para os alunos perceberem os sons das letras).

e Grupo2: alunos medianos. Atividade: Cruzadinha (foi dada a mesma
cruzadinha do grupo anterior, porém neste grupo os alunos deveriam escrever
sozinhos).

e Grupo 3: alunos que sao bons. Atividade: Producao de texto (a professora
deu uma imagem para eles produzirem uma histéria sobre ela, também sozinhos).

O objetivo era o de dar uma atengéo a cada grupo, dadas as suas diferengas,
principalmente para aquele com mais dificuldade. Mas a professora delegava para
sua auxiliar de classe a funcéo de orientar os grupos 2 e 3 enquanto ela ficava com
os alunos que eram considerados como sendo aqueles que apresentavam
“dificuldades de aprendizagem”. Segundo a professora, o numero de alunos na
classe, 26, era um numero muito grande para ela dar uma atencéo individualizada a

todos, portanto ela contava com a ajuda da auxiliar para que isto ocorresse.
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Professor: Entdo quem for recebendo a atividade, coloca nome e data, ta?
Né&o esquece, com capricho, com capricho, ta? Vamos, Gabriela, vamos fazer entao,
decorar (...) 0 que esta escrito aqui, Julia? Pensa e l1é pra mim (...) ah, quem
consequiu pensar?

Aluno: Eu.

Professor: o que?

Aluno: Néo seil(...)

Professor: Ndo! Aqui oh, essa palavra... 0 que sera que é essa palavra ai?
Ah! O que vocés acham? (...) alguém ja te ensinou o que esta escrito ai (...) ah! O
que, que sera? tenta ler (...)

Né&o, esse é o caca-palavras... 0 que esse € aqui?

Aluno: cruzadinha!

Professor: Cruzadinha, isso... Entdo o que sera que esta escrito aqui?

Aluno: Cruzadinha.

Professor: Isso, entdo esse grupinho aqui vai trabalhar com essa cruzadinha...
0 que, que é essa cruzadinha? Quais as figuras que aparecem? Sao frutas?

Aluno: Néo.

Professor: E uma cruzadinha de...?

Alunos: Animais.

Nesta situacao a professora procurou uma forma de atender ao que o
curriculo propunha, ou seja, uma proposta de trabalho diversificado para atender as
diferencas. Mas ela, naquele momento, atendia apenas a um grupo, enquanto os
outros estavam delegados a outra pessoa. Entdo eu pergunto: Serd que ela estava
incluindo a todos os alunos? O numero de alunos na turma seria um dificultador para
o atendimento as diferengas no processo de aprender?

O que se percebe € que nao parece ser claro para a professora o que
significa atender as diferengcas no processo de aprender dos alunos, pois ndo se
trata de cuidar sé de um grupo e delegar o outro que, em relagdo aquele com mais
dificuldade, também passa a ocupar o lugar de diferente. A pratica demonstrada
evidencia claramente a exclusdo de um em prol do outro. Desta forma, sendo o
grande foco das aulas voltados para o coletivo, o grupo que demanda mais atencao
fica quase que sempre excluido e quando é proposta uma aula para atender as

diferengas, o0 outro grupo passa a ocupar este lugar.
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4.2.1 Identificando situacoes de aprendizagem que favorecam e que dificultem
a gestao da diversidade na sala de aula

De acordo com os dados recolhidos durante as observagoes em sala de aula,
percebe-se que a maior parte das atividades sdo conduzidas no coletivo. As
professoras tém o habito de circular pela classe observando as tarefas dos alunos;
neste momento a atencao é dedicada a pontuar o que esta sendo desenvolvido. Nos
casos dos alunos que apresentam “dificuldades”, foi verificado que eles geralmente
se alienam aos processos da sala de aula e que, para as professoras, isto € visto
como dispersao, falta de atencao e outras justificativas, mas todas sao consideradas
como problema dos alunos.

Algumas dificuldades foram registradas:

Professora 12 ano: (...) Hein, Aline? ta precisando de mim ai? Nossa, esta
quase terminando sozinha, oh... terminou ta vendo? Parabéns, caminhou sozinha
(...) Oh... quem ja acabou aqui? A Zilda vai dar o caderno, vao colocar a data e

escolher trés bichos que foram anotados com ele {(...)

Bem, aqui a primeira dificuldade encontrada € a de realmente conduzir este
trabalho sozinha e assegurar-se de que os alunos realmente estdo produzindo,
aprendendo, uma vez que falta ali o olhar observador da professora, pois a mesma
ora encontra-se envolvida em um grupo, ora em outro. A aluna que a professora
disse ter terminado a tarefa sozinha nada mais fez do que copiar da colega que
estava sentada ao lado. (Observagdes de campo)

Além disto, a professora ndo percebe como esta sendo a intervengdo da
auxiliar de classe, que tem uma atuagédo diferente da professora, pois facilita o
trabalho para as criangas dando, muitas vezes, respostas prontas. Neste caso, como

pode o professor ser um bom avaliador?

“Quem nio vai fazer essa atividade agora vai trabalhar com a Zilda um
saladdo de letras. Enquanto isso eu vou orientar esse grupo aqui oh! Preste

atencgo.” (Professora do 12 ano)
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“Olha aqui, com que letra comega esta palavra?
Né&o sei!
E o B! E depois?

E? N&o é o A.” (Fonte: Caderno de campo)

A professora do 1% ano relatou que, no inicio do ano, apos identificar os
alunos que apresentavam dificuldades®®, ela imediatamente propds um trabalho de
intervencao pedagdgica de forma bem ludica em sala de aula. Uma das estratégias
foi o Projeto: “Brincando, construindo e lendo” (ANEXO 4). E importante ressaltar
que quando a professora fala destas dificuldades, ela estd se referindo aquelas
oriundas do processo de aquisi¢éo da leitura e escrita. A énfase dada nesta série ao
processo de alfabetizacao é notavel.

“O carro chefe do 1° ano/9 € a alfabetizacdo!” (Trecho retirado da entrevista)

Segundo a professora, aqueles alunos que, depois de um més em que ela
estava trabalhando com o projeto, ainda nao haviam se desenvolvido e que ainda
apresentavam bastantes dificuldades foram encaminhados para acompanhamento
fora da escola. Algumas familias foram chamadas e orientadas sobre o que fazer
com as criangas; outras ja foram encaminhadas para acompanhamento
psicopedagdgico.

Em entrevista com a professora do 1° ano ela relatou que a turma tinha muita
dificuldade. Ao perguntar a ela se esta dificuldade era geral ou especifica, ela

respondeu:

“Eu acho, no geral, que minha maior dificuldade € que elas ndo séao
estimuladas em casa, elas nao tém uma rotina, elas ndo tém assim alguém pra fazer
0 para casa, vao fazer uma leitura, vao fazer alguma coisa, ndo tem os pais... vou
citar um exemplo aqui: Gabriela e Isabela sGo gémeas, elas ficam por conta de uma
empregada; eu ja conversei com a mae e tudo... elas tém é um acompanhamento s6

no sabado. Eu e a psicopedagoga temos que dar conta. S4o aquelas meninas de

% No inicio do ano letivo é feita uma espécie de avaliagido, chamada pela escola de “Avaliacdo
Diagnéstica”, onde sé@o propostas algumas atividades para identificar o nivel de desenvolvimento dos
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potencial que poderiam estar melhor. Mas sé brincam, brincam, dormem até tarde,
pergunto se fez a leitura e falam que ndo deu tempo porque dormiram tarde. Enté&o,
quer dizer, elas tém muita dificuldade porque nédo tém uma interagdo com a familia.
Todos os meus alunos com dificuldades que eu tive eu chamei as familias e poucas

me deram apoio.”

A professora, o tempo todo, queixou-se muito em relagdo a parceria das
familias no processo de aprendizagem de seus filhos, que ela considera
insatisfatéria. A queixa maior era a auséncia dos pais na orientagdo dos filhos para
as tarefas escolares. Eles ficam por conta de empregadas, com babas, que nao séao
qualificadas para este tipo de ajuda as criangas.

“Muitos pais nao tem interagdo com os filhos. Tem umas criangcas que eu Vi
que venceram e tem hora que eu fico assim oh! M&e o dia inteiro fora, eu entendo a
situagcdo hoje, mae tem que sair pra trabalhar fora o dia inteiro e o filho fica com a
empregada. A empregada faz o dever de casa e olha la se sabe alguma coisa. Nao
cria uma rotina de estudo: Agora que ja fez o para casa vamos fazer uma leitura,
vamos desenvolver um jogo, vamos conversar um pouco, vamos fazer uma
pesquisa... Eu acho que é isso,a falta disso dificulta muito o trabalho.” (Professora do

12 ano)

De acordo com os estudos de Lunardi (2005), a pratica curricular quando
orientada ao coletivo exige do aluno um trabalho individualizado, na medida em que
prevé uma exposicao, exercitacdo e fixagdo. O aluno que nédo conseguir trabalhar
desta forma vai ter o seu desempenho prejudicado e vai vivenciar uma grande
diferenciagdo entre ele e seus colegas. Com o passar do tempo, esta dificuldade
acaba limitando suas possibilidades de aprendizagem em sala, dando origem, como
no caso verificado na escola estudada, ao grande numero de criangas
encaminhadas ao servi¢co de apoio. Em entrevista com a coordenadora ela mostrou
quando é necessario algum tipo de encaminhamento, e qual é o procedimento
adotado para que eles sejam feitos:

alunos em relagao a leitura e escrita. Também sado avaliadas algumas nogdes matematicas, como
conhecimento de numero, raciocinio l6gico-matematico, etc.
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“A primeira coisa que a escola faz € um diagndstico desses alunos nao so no
coletivo, mas também individualmente e, a partir desse diagndstico e da observacgao,
a primeira coisa que a gente faz é ta conversando com a familia, pra saber como
que a familia percebe essa crianca e pra ela entender como que nos também
estamos percebendo essa crianga; entédo, as vezes, a dificuldade pedagogica é tao
comprometedora, ela é tdo séria, as vezes é algo emocional que ta por debaixo dos
panos, entdo a gente tenta encaminhar. A gente faz um encaminhamento sempre
quando ha uma urgéncia e quando a gente é que detecta, diz que o problema vai
além da escola. Ai a gente faz o encaminhamento, né? Ou pra um psicopedagogo,
ou pra um psicologo, ou pra um psicomotricista, ou pra um fonoaudidlogo, vai
depender muito do que a gente detectou ali em termos dessa avaliacdo; as vezes
pra uma aula particular, pra um acompanhamento do para casa (..) Esse
encaminhamento, normalmente, a gente da um suporte pra familia pra que ela
procure alguéem que realmente va auxiliar, né? Solicitamos que haja uma
“‘comunicagao”, um feedback, uma comunicacdo entre a escola e esse profissional, e
a gente diversifica as atividades pra ver se aquele aluno, naquela determinada

dificuldade pedagdgica, avanca.”

A escola, ao menor sinal de dificuldade, coloca a familia como causa do
problema. Colocar o problema do nao-aprender na auséncia da familia, ou na falta
de atencao do aluno, torna-se confortavel a escola, pois permite que ela se isente de
responsabilidade quando o aluno fracassa; mas, por outro lado, funciona como
barreira que impede a escola de ver os seus problemas internos, causando os
transtornos na vida escolar dos alunos. Em uma aula de portugués observada na
turma do 2° ano, verifica-se que a professora, ao tentar ensinar expressbées que
usamos no dia-a-dia, “os significados das expressodes”, se respalda muito no senso
comum e nao garante que os alunos realmente compreenderam os sentidos que ela

quis atribuir.

Professor: Ai, Preta! Ta incomodando... vai plantar batata, vai fazer outra
coisa, né? Entdo esta € uma expressdo que a gente usa para falar assim: vai fazer
outra coisa! Por exemplo: vai amolar outro, a gente pega o outro e amola igual a
faca? Sera que é plantar batata mesmo? (...) entdo é uma maneira de expressao

que gente tem pra poder falar (...) Eu vou pegar um trem,.
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Professor: Eu vou pegar um trem gente?

Aluno: Néo.

Professor: (rs) sdo frases ou expressées que a gente usa no dia-a-dia e que o
mineiro tem muito (...)

Professor: Qual outra?

Aluno: Antes quando eu morava la em Belém, ai eu falava pra todo mundo
pra ir tomar banho (...) .

Professor: Tomar banho no sentido que vocé esta fedendo?

Aluno: E porque I4 era muito quente!

Professor: Nao, € no sentido que esta incomodando.

Aluno: Mas é...

Professor: Entao vamos la!

Fica evidente como a professora ndo foi capaz de apreender a situagao
trazida pela aluna e toma-la como exemplo para as duas situagdes contidas na
expressao que ela trouxe para a sala de aula. Se tivesse feito isto, a expressao
figurativa que ela queria trabalhar teria sido esclarecida com um bom contraponto.
Ela, ao desconsiderar o exemplo dado pelo aluno, desqualificou o processo de
compreensao que o mesmo estava tentando explicitar.

Em relacdo a hierarquizagéo do conhecimento escolar percebe-se, no mesmo
exemplo, que o conhecimento é apresentado aos alunos de forma fragmentada e
diferenciada. Professores e alunos possuem papéis marcadamente diferentes no
processo de ensino e aprendizagem: o professor ensina e o aluno aprende. O
contexto da hipétese que o aluno coloca ndo € relevante e muito menos
considerado, deixando, assim, o saber no contexto trabalhado em sala de aula
fragilizado e o conhecimento do aluno marginalizado.

Foi perceptivel que, nas Séries Iniciais prevalecem as atividades para o treino
das habilidades basicas: ler, escrever, contar... A marca na alfabetizacdo e na
matematica nestes anos iniciais € muito forte. A organizagdo do conhecimento a ser
trabalhado pela escola apontou também o complexo processo constituido, suas
desconexdes e fracionamentos, mostrando o quanto o trabalho com o conhecimento
precisa ser revisto. Em uma aula em que se queria verificar como estava a leitura, a
professora convidou alguns alunos para lerem la na frente. Um aluno, com mais

dificuldade, ndo conseguiu ler com fluéncia. Entdo a professora falou para ele:
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Professora: Olha, ta melhorando (...) a leitura que a gente comecgou até
agora... ta ficando mais fluente, sem gaguejar, sem medo. Agora amanha a proxima
leitura é um poema, (...) ele € menorzinho, da pra ler umas trés ou quatro vezes, a

gente vai ler cada pedacinho (...) ai amanh& vocé comecga ta, Mateus? {(...)

Este pode ser considerado um tipo de pratica que demarca fortemente as
diferengas na medida em que esté centrada no coletivo e ndo se destina a atender
aos sujeitos individualmente. A professora de certa forma exp0s a crianga, ao fazer a
diferenciagéo do que ele conseguiria ler sozinho. Ora, entdo por que esta crianga foi
convidada a ler para os colegas um texto que a principio seria dificil para ela?
Talvez, se ele tivesse lido o texto menor que ela sugeriu ler no outro dia, ele teria
conseguido ler melhor.

O que se ensina e 0 como se ensina e as relagdes estabelecidas no processo
ensino aprendizagem definem o que a escola entende como éxito e fracasso no seu
trabalho.

De acordo com Sacristan (2000, p.201), a estrutura da pratica obedece a
multiplos determinantes, tem sua justificativa em parametros institucionais,
organizativos, tradicbes metodoldgicas, possibilidades reais dos professores, dos
meios e condicoes fisicas existentes. O resultado da pratica se configura por
determinantes que nao sao apenas os curriculares. A pratica tem um esqueleto que
mantém sé estilos pedagdgicos a servico de finalidades muito diversas, uma
estrutura na qual se envolve o curriculo ao se desenvolver e se concretizar em
praticas pedagogicas. O curriculo se expressa em usos praticos, que, além disto,
tem outros determinantes e uma histéria.

As praticas de avaliagdo inseridas na escola também podem ser consideradas
um dos determinantes do curriculo e, de acordo com o contexto, um dificultador para

a concretizagéo dos curriculos prescritos:

“E, infelizmente, enquanto tiver nota, que a gente tem que apresentar nota,
fica dificil trabalhar com as diferencas; a gente tem que questionar muito sobre
isso... quem sabe no futuro ai a gente possa estar avaliando o aluno dentro daquilo
que ele progrediu, dentro do contexto dele. Mas enquanto a gente tem que

apresentar aqui a cada bimestre um valor x, porque o aluno tem que ter aquela
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média percentual pra poder passar, vocé vai ter que estar avaliando no papel. Entdo
nos temos um relatorio que é feito de acordo com o que ele aprendeu o contexto
(...), entdo esse relatdorio também é muito mais importante que a prova que ele faz no
final do bimestre, do que aquela nota que ele passou em média. Se vocé vé o
relatério de uma crianga, de como € que ele comegou no inicio do ano, sem saber
ler, sem saber distinguir as palavras... Vocé consegue ver que ele teve todo um
processo de aprendizagem, afetividade, que superou a timidez, superou o confronto
entre os colegas que ele n4o tinha... Pra mim isso é uma evolugdo que a gente tem
que batalhar para que acontega! Porém, eu sinto muito porque no final é o resultado
do boletim do aluno é que conta né!”

O significado da pratica e do curriculo na agdo pode ser analisado a partir das
atividades que preenchem o tempo no qual transcorre a vida escolar, ou que se
projetam neste tempo, e em como se relacionam umas tarefas com outras. Uma
tarefa ndo € uma atividade instantanea, desordenada e desarticulada, mas algo que
tem uma ordem interna, um curso de acado que, de alguma forma, pode-se prever
porque obedece a um esquema de atuagao pratica, que mantem um prolongamento
no tempo. A agao prolongada se configura como a sucesséo de tarefas praticadas
que caracterizam uma jornada escolar, uma metodologia unitaria, o estilo de um
professor, etc. (SACRISTAN, 2000 p.208).

Neste sentido, pode-se considerar que a avaliacao € uma tarefa pratica que
compreende a jornada escolar; sendo assim, 0 modo como a escola e o professor
avaliam também sera determinante no processo educativo. Os efeitos educativos
que se pretende com um determinado curriculo sdo mediatizados através das
tarefas que os alunos realizam e dos planos que os professores fazem de sua
pratica, de estratégias que eles elaboram para um determinado fim; e, no meu
entendimento, a avaliacdo deve ser compreendida como um tipo de estratégia para
concretizagao do curriculo.

A Escola X, apesar de o curriculo prescrito evidenciar os diferentes tipos de
avaliacao, tenta dar prioridade a provas, que sao elaboradas pelas professoras e
aplicadas em forma de atividades. A diferenca € que os alunos fazem estas provas
sem saber que s&o provas, fazem como se fossem atividades normais. Durante todo
o tempo de observacao da sala de aula, ndo foi verificada nenhuma alternativa de

avaliacao, seja através de trabalhos, exposicoes orais, seja através dos proprios
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exercicios de sala. As avaliagbes sdo as mesmas para todos os alunos, nao
havendo nenhuma diferenca na sua elaboracado para atender as diversidades. As
avaliagbes sao quantitativas, ou seja, se o aluno ndo alcancar a nota, ele perde a
média; mesmo aqueles com dificuldades na aprendizagem, que tenham
necessidades educacionais especiais, ndo ha nenhum processo diferenciado de
avaliacao.

“Se o aluno tirou uma nota baixa e ndo recuperar, ele continua com as notas
da qual ele conseguiu. E aquilo, avaliacdo infelizmente, em se tratando de uma
escola formal, que ainda tem esse mecanismo de nota, ndo pode se dizer inclusiva.
Quando a gente fala da escola inclusiva, a primeira coisa que a gente tinha que
pensar é exatamente nisso, € nessa transformagdo, nessa avaliagdo quantitativa,
que a avaliagdo e que o0 processo do ensino e da aprendizagem fossem
essencialmente qualitativo e ndo quantitativo. E a primeira coisa que teriamos que
pensar mas, enfim, tem toda uma questao da secretaria da educacio etc., etc.; é

uma formalizagdo. “(Coordenadora Pedagdgica)

Ficou muito claro na pesquisa que o acompanhamento dos alunos é feito de
forma muito intuitiva pelos professores. Nao existe precisdo nem nos critérios, nem
nos instrumentos avaliativos. As avaliagbes formais servem apenas para atribuir
notas, nada dizem sobre o desenvolvimento pedagégico do aluno, pois a partir do
momento em que € proposto algo que o aluno ainda ndo sabe, que ndo assimilou
enquanto conhecimento, perde-se o sentido de avaliar. E muito imprecisa a
percep¢ao dos professores em relagdo as dificuldades apresentadas pelos alunos.
Muitas vezes os alunos sdo rotulados por ndo aprenderem, mas a escola nem
sequer se da conta do que estes alunos apresentam: E uma deficiéncia? E um
obstaculo no processo de aprender conceitos? E imaturidade? etc. Neste contexto
de imprecisdo e precariedade, os professores acabam por realgar as diferencas
negativamente, excluindo o outro, o diferente, de um contexto onde conhecimento,

espaco e tempo sao pré-determinados.
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4.2.2 O que o professor tem a dizer?

Na tentativa de esclarecer os significados das interrogacdes acerca do objeto
de pesquisa proposto neste estudo, as entrevistas com as professoras regentes
foram muito importantes para a compreensdo das particularidades presentes no
curriculo, na escola e na sala de aula. Alem de dar uma visdo mais ampliada
daquele universo escolar, as entrevistas possibilitaram um conhecimento mais
proximo da concepgao de curriculo que ambas partilham, bem como a nocao que
elas tém do que seja uma escola inclusiva. Selecionei algumas colocacdes feitas
pelas professoras e organizei um pequeno texto para tentar colocar as principais
idéias que elas partilharam acerca de suas praticas.

“Eu tenho alunos que ja vieram de outra escola com a dificuldade. Entdo
todos ja foram pro acompanhamento, os pais ja foram chamados pra poder dar um
auxilio. Aqueles que vieram com defasagem na alfabetizacdo a gente ta
questionando com os pais o por qué disso. Eles sdo mais devagar em relagdo ao
ritmo da turma, sao os desafios! Porque aqueles que tém uma leitura boa, tém um

raciocinio matematico bom, vencem qualquer dificuldade”. (Professora do 2° ano)

As professoras acreditam que os alunos que estdo num ritmo mais acelerado
aprendem com ou sem acompanhamento, mas estas criangas que tém dificuldade
sd0 as que mais aprendem porgue 0 avango € percebido em uma dimensao muito
maior. Isto, quando ndo ha comprometimentos maiores, que vao além do
pedagdgico apenas. Elas acreditam que muitos alunos apresentam problemas na
escola quando a estrutura familiar ndo é equilibrada.

"Vocé comeca a compreender e até trata-lo de uma maneira diferente porque
sabe que ele precisa de um processo diferenciado dos outros e eu acho que cada
crianga, por mais que a gente tenha respeito, cada um tem seu espago, cada um
tem seu processo; entdo por mais que vocé dé um conteudo que vocé planeja, que
seja um conteudo unificado pra todos, sabe que cada um tem seu tempo de

aprendizagem.” (Professora do 1°ano)
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As professoras concordam que nao adianta ficar dando conteddo pro aluno
com dificuldade se ele ndo consegue fazer aquilo que é o basico. E preciso ter um
curriculo mais flexivel. Concordam também que a avaliacao quantitativa, de certa

forma, é excludente, pois ndo ha meio termo.

“O que acontece: a gente recebe os alunos da educacao infantil, eles vém
sem saber o que € uma avaliagdo,; entdo, fica muito mais facil avaliar todos os
trabalhos diarios que a gente faz.” (Professora do 2° ano)

Outro fator que € elencado pelas professoras como algo que favorece a
dificuldade do aluno no processo de aprendizagem é a indisciplina. As professoras
acreditam que a indisciplina se da por diversos fatores, mas que a auséncia da
familia € um dos grandes responsaveis por ela acontecer com tanta freqiéncia

dentro da escola.

“Sem duvida nenhuma que a familia ndo tem esse poder, mas vai conversar
com 0S meninos como é que é o dia-a-dia deles; eles acordam dez horas da manha,
eles vao pra televisdo, se a mae ta fazendo para casa de noite eles fazem ou nao
fazem, eles ndo tém acompanhamento nenhum... tem crianca que precisa de uma
organizagdo. (...) Enquanto as familias ndo acharem que é preciso uma parceria,
que em casa elas ndo tiverem dominio em cima eles, eles vao refletir isso ai na

escola”. (Professora do 1° ano)

As professoras acreditam que é possivel uma escola inclusiva, mas que isto
nao depende sO delas; depende de uma série de condutas que a escola precisa
adequar, numero de alunos por turma reduzido, auxiliar de classe, priorizagdo da
avaliacado qualitativa em prol da quantitativa, maior formagéo para os professores,
adequacgdes dos espacos da escola, profissionais especializados que podem dar
apoio a estas questdes, tais como nutricionista, psicélogo, fonoaudiélogo, enfim,
uma série de medidas que, sem elas, ambas acreditam nao ser possivel existir uma

escola inclusiva.
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4.3 As praticas curriculares e o nao-atendimento das diferencas

Ao longo da pesquisa foi possivel constatar uma pratica curricular guiada por
principios homogeneizadores. A partir das agdes e intervengdes das professoras no
processo de ensino-aprendizagem dos alunos, tornou-se perceptivel um processo de
ensino numa perspectiva igualitaria, que ocorre da mesma forma para todos os
sujeitos. Sendo assim, a maneira como cada sujeito adquire o conhecimento pouco

foi considerada, constatando um enfoque na aprendizagem, e ndo no ensino.

“Yamos agora fazer uma producdo de texto em duplas.” (A produgéo era de
um texto que os alunos j& haviam feito. O objetivo era que eles lembrassem das
idéias utilizadas anteriormente. De fato, ndo era uma produgdo e sim uma
reproducdo. Ela queria verificar se eles iriam colocar o inicio, meio e o fim da

histéria, contetdo trabalhado na primeira produgao). (Caderno de campo)

Talvez o mais adequado fosse afirmar que a escola estudada tem como foco
o ensino. Mesmo que o aluno aprenda através da repeticdo, o foco € no que foi
ensinado. O principio da homogeneizagao faz constituir praticas de ensino centradas
no coletivo. Torna-se viavel entdo um Unico modelo: um modelo padrdao de praticas
educativas.

Neste sentido, retomo as consideragées de Adorno (2003), para o qual a
educacao s6 tem sentido quando dirigida para uma auto-reflexdo critica, e isto
forma-se na primeira infancia. Quando Adorno fala da educacao apds Auschwitz, ele
se refere a uma educacao voltada para o esclarecimento geral, que forme o sujeito
reflexivo, questionador e consciente. Ao verificar a constante homogeneizagdo nas
praticas de ensino observadas em sala de aula, percebe-se que o aluno nao tem
chance para a auto-reflexdo, para a autonomia, pois 0 mesmo precisa fazer tudo
com e como os outros fazem.

O professor, na verdade, ndo sabe o que fazer com a diversidade presente
em sua sala de aula, mesmo que muitas vezes sua intengédo seja atendé-las. Desta
forma, as diferencas dos sujeitos que, ao entrarem na escola se encontram na
condicao de alunos, emergem como que em ebulicdo, na forma de um leite que se

pde a derramar. Os professores, ao tentarem buscar alternativas para o
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descompasso entre o seu modelo de ensino e o modelo de aprendizagem do aluno,
se deparam com praticas excludentes, em primeiro lugar por causa da prépria
inflexibilizacdo das relacées tempo X espaco escolar. Verifica-se um enquadramento
dos conteudos e praticas de avaliacao que nao condizem com o que € proposto nos
escritos. Este exemplo pode ser observado nas avaliagdes que a “Preta”; aluna do 2°
ano, fazia, deixando praticamente tudo em branco porque ela ndo conseguia ler com
compreensao; entdo, como iria resolver as questoes?

E importante destacar que o foco de andlise deste trabalho centrou-se
naquelas diferencas que emergem no processo de aprendizagem dos alunos e na
forma com que elas sdo tratadas pelas agbes e praticas da escola e dos
professores. Como a forma de organizagdo das aulas, na maioria das vezes, é
sempre para a classe, as diferengas aparecem como um fator dificultador durante a
aula, ja que exige do professor um atendimento particularizado, em detrimento do
coletivo.

Este ponto foi muito observado na turma do 2° ano, em que a professora
falava sem parar e os alunos mal podiam fazer perguntas. Aqueles com mais

dificuldades, entdo, eram invisiveis nesta hora, pois os “bons “ tinham respostas
mais interessantes. (Caderno de campo)

Neste sentido, tanto a diferenca revelada por uma capacidade superior do
aluno para lidar com aquele conhecimento, quanto aquela que revele uma
“dificuldade” por parte do aluno, tornam-se um empecilho para curso normal da aula.

As préticas curriculares observadas definiam um modelo fixo de aluno, de
ensino e de aprendizagem; desta forma, tudo que fugia a este modelo era visto
como diferente, sendo o diferente, neste caso, sinbnimo de inadequado, de
dificuldade ou até mesmo de incapacidade. A maior parte dos problemas eram
depositados na auséncia das familias, estas consideradas como parte principal da
maioria dos problemas.

Algumas aulas eram mal planejadas, a professora do 1° ano perdia muito
tempo organizando materiais para ministrar sua aula, o que ja deveria estar pronto;
enquanto isto a turma arrumava um alvorogo, dispersava, conversava e, as vezes, a
conversa era tanta que ela ia dando as ordens das atividades de grupo em grupo.
Quando isto acontecia, o conteudo era dado sem “perder” tempo, o que significava

nao ter espaco para o didlogo, duvidas, etc.
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Neste sentido, as dificuldades que emergiam ndo eram sanadas, ja partia-se
do pressuposto de enxergar nelas o obstaculo, o erro, a impossibilidade. No entanto,
a partir de uma observacdo minuciosa foi possivel identificar que havia uma
significagdo maior de algumas diferencas em prol de outras.

Com isto, até mesmo nos diagnosticos sobre os alunos e sobre a turma
realizados pelas professoras, foi possivel identificar uma triagem das diferencas, ou
seja, existiam diferengas que importavam segundo a ldgica curricular instituida e
existiam as diferencas que nao importavam.

Era comum observar aqueles alunos que o0s pais ndo acompanhavam
deixados um pouco de lado como se nao tivessem jeito mesmo porque a familia ndo
acompanha.

Dentro daquelas diferencas que atrapalhavam o processo de ensino e
aprendizagem na pratica curricular desenvolvida em sala de aula, o enfoque no
processo de leitura e escrita foi notavel.

Como a pesquisa iniciou-se na escola em marco, os professores ja haviam
feito seus diagndsticos®, portanto o processo de conhecimento das turmas j& estava
sedimentado. Ja existia um conhecimento pormenorizado da turma, que lhes
permitia apontar quem eram, em suas percep¢oes, os alunos com dificuldades.
Neste sentido, ndo se teve como dispor de elementos, através da observacao, para
analisar como o professor vai constituindo um diagnéstico sobre as diferencas dos
alunos. Estes diagndésticos ja estavam sedimentados pela experiéncia vivida com a
turma desde o inicio do ano.

Esta situacdo da escola merece uma discussdo no contexto do direito a
escola, uma vez que implica a realizacdo de praticas que, longe de incluir os
diferentes no processo escolar, resultam em exclusdo daqueles que apresentam
dificuldades.

Ao assumir o direito da pessoa a educagao, assumimos uma obrigacdo de
constitui-la, o que implica considerar as aptidées que distinguem cada sujeito. Pois,
segundo Corréa (2001), “uma acado pedagdgica muitas vezes exerce violéncia
simbdlica através do vinculo professor-aluno, selecionando e excluindo aquele aluno

gue ndo se encaixa no modelo idealizado pelo professor”.

8 Avaliagao para verificar como o0 aluno esta em relagao as expectativas da série.
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Percebe-se, por vezes, que a escola, na sua tarefa de ensinar, ndo se da
conta das construgcdes do conhecimento elaborado pelos alunos e que esta
elaboracdo é complexa. Por isto, o ndo-aprender é taxado como um problema de

aprendizagem do aluno. Os estudos de Corréa (2001) corroboram com esta reflexao:

“Aprender é atribuir significado e construimos significados integrando ou
assimilando o que desejamos aprender... O que o aluno aprende nao
coincide inteiramente com aquilo que o professor ensina: ambos tem
percepcoes diferentes da vida concreta e tem objetivos, intengbes e
motivagoes diferentes. Antes de qualquer coisa é preciso ter em mente que
a educagao escolar se da num contexto especifico e com objetivos
determinados.” (CORREA, 2001, p.59).

Nesta perpestiva, podemos concluir que a aprendizagem € um processo
dindmico e dialético, ela carrega consigo uma série de fatores que a torna muito
complexa; portanto, o aprender ou ndo-aprender sdo partes constituidas deste
processo, cabendo a escola saber lidar com elas.

Retomando as analises e observagbes feitas, nas conversas com o0s
professores foi possivel identificar algumas das acbes que ajudam a compor 0
diagnéstico da escola, qual seja uma avaliacdo dos alunos com o intuito de verificar
em que nivel se encontra a aprendizagem, sendo a intencao principal identificar as
diferengas consideradas mais relevantes.

Veremos a seguir o exemplo de um quadro padrdao utilizado para os
diagnosticos dos alunos, onde poderemos destacar o descompasso entre 0
planejado e idealizado pela escola no curriculo prescrito, com as agdes centralizadas
no processo de educacao dentro da sala de aula.

Esta ficha de acompanhamento do aluno é comum para todas as séries,
desde a Educacéo infantil até o 5° ano do Ensino Fundamental. O objetivo da ficha &
fazer um acompanhamento por etapas letivas dos aspectos cognitivos, afetivo-
sociais, psicomotor e sobre a rotina escolar do aluno. Ela € uma ficha individual que

€ assinalada pelo professor regente da turma. Em cada etapa letiva ele faz uma
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avaliacdo global do aluno® (geralmente alguns ja tem registros sobre o aluno em um
caderno) e vai assinalando os tépicos conforme a legenda.

% N3o tive acesso durante a pesquisa a nenhuma ficha preenchida pelo fato de que o preenchimento
da mesma ainda nao havia sido feito e nem aos cadernos que, segundo as professoras, sao feitos
registros sobre aspectos significativos do desenvolvimento do aluno.(Estes cadernos ficam com elas
e, segundo as mesmas, nao poderiam ser emprestados). Essa avaliagado global refere-se aos topicos
a serem avaliados assinalados na ficha: *Rotina *Socio-afetiva *Cognitiva *Psicomotora.
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Ficha individual de acompanhamento do
aluno utilizada da Educacédo Infantil ao 5°
ano do Ensino fundamental.

Ela é enviada as familias ao final de cada
semestre e também serve como subsidio

para atendimento as familias.
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AREAS DE DESENVOLVIMENTO

* Rotina * Socio- Afetiva % Cognitiva % Psicomotora

E » Em desenvolvimento
N » Nao :
AV » As vezes
LEGENDA S » Sim
A > Aspectos nao avaliados na etapa
1 2@ 32
ROTINA ESCOLAR
etapa etapa etapa

Chega pontualmente a escola.

E frequente &s aulas.

Faz adequadamente sua higiene.

Respeita os combinados do grupo.

Apresenta as tarefas de para casa

com interesse e organizagao.

Faz uso do uniforme

Participa e colabora com materiais,
pesquisas, livros, objetos etc
(quando  solicitado ou nao)
enriquecendo os estudos, os

projetos e as aulas.

Guarda seus pertences e materiais

no devido lugar.

Organiza seus materiais para as

aulas especializadas.




AREA SOCIO-AFETIVA

1a

etapa

23

etapa

33

etapa

Relaciona bem com os colegas.

Relaciona bem com a professora.

Compreende e ouve com atengao

as ordens solicitadas.

Tem iniciativa frente as situagtes de

conflito.

Assume responsabilidades por seus

atos perante os colegas.

Sabe esperar sua vez.

Apresenta comportamento

agressivo.

Aceita e colabora para o

desenvolvimento das atividades em

grupo.

Apresenta envolvimento e
participagdo com os projetos sociais

da escola.

AREA COGNITIVA

18
etapa

23
etapa

38
etapa

LINGUAGEM

Expressa seus proprios

pensamentos com facilidade.

Apresenta um vocabulario adequado

a sua faixa etaria.

Pronuncia corretamente as palavras.

Omite ou troca letras.

ICHA INDIVIDUAL DO ALUNO NO CONTEXTO ESCOLAR - FUNDAMENTAL |

Consegue se expressar bem, diante
do grupo em situagdes diversas.

Interage com outras criangas da
Escola.

Cria ou reconta histérias com
iniciativa prépria e/ou a pedido do
professor(a).

LEITURA / ESCRITA

1 a
etapa

2a
etapa

3a
etapa

Espelha letras ou nimeros.

Sabe estruturar frases e pontua-la.

Sabe estruturar textos: inicio, meio
e fim.

Permanece atento quando o

professor esta lendo algum texto.

Lé textos com fluéncia.

Compreende o que Ié.

Apresenta troca de letras na leitura.

Apresenta troca de letras na escrita.

MATEMATICA

1 a
Etapa

23
Etapa

3a
Etapa

Participa de jogos e segue as regras

E capaz de associar o numero a
quantidade correspondente.

Registra corretamente quantidades /
numerais.

Tem demonstrado evolugdes na
construgdo do conhecimento légico —

matematico.

FICHA INDIVIDUAL DO ALUNO NO CONTEXTO ESCOLAR - FUNDAMENTAL |
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Tem demonstrado evolugbes na
construgdo dos fatos fundamentais
de acordo com a série (adigéo,

subtragdo, multiplicagdo e diviséo).
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_

Realiza operagdes matematicas
envolvendo a adigdo, subtragéo,
multiplicagdo e divisdo de acordo

com a série.

Faz a grafia correta dos numeros.

Reconhece e nomeia as formas

geométricas.
. 1° 2° 32
CIENCIAS SOCIAIS E NATURAIS
Etapa Etapa Etapa
Participa com interesse das aulas
praticas e no laboratério.
Apresenta um bom nivel de
informacao (conhecimento prévio)
sobre temas em estudo.
Experimenta, formula ou refutar
perguntas e hipoteses.
12 22 3
ARTES
! Etapa Etapa | Etapa

Gosta das atividades de artes plasticas

Seu desenho é bem estruturado p/ sua

faixa etéria.

Reconhece as cores primarias e

secundarias.

FICHA INDIVIDUAL DO ALUNO NO CONTEXTO ESCOLAR — FUNDAMENTAL |

Faz uso adequado dos diversos
materiais (giz de cera, lapis de cor,

tinta, argila, massinha).

Suas produgdes sdo bem executadas

(colorido, acabamento, organizagao).

Geralmente mostra-se satisfeito com

suas produgdes.

Observagéao do professor(a):
12 Etapa:

' 2% Etapa:

32 Etapa:

FICHA INDIVIDUAL DO ALUNO NO CONTEXTO ESCOLAR — FUNDAMENTAL |

v
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1!!
Etapa

INGLES

Etapa

Etapa

Realiza as atividades orais e de

registro propostas em sala.

AREA PSICOMOTORA

1 a
Etapa

28
Etapa

33
Etapa

Compreende o vocabulario

apresentado para a série.

Apresenta um bom desempenho nas
atividades de pintura, desenho, jogos

corporais.

Fala as palavras ensinadas com a

pronuncia correta.

Segura o lapis adequadamente

Observacgao do professor(a):
12 Etapa:

Demonstra capricho e organizagao

nos seus trabalhos de escrita.

Tem uma boa organizagéo espago-
temporal (de acordo com a faixa
etaria).

Apresenta habilidades p/ recorte
adequado a sua faixa etéria.

22 Etapa:

Realiza atividades ritmicas.

Apresenta coordenagéo motora fina

adequada a idade.

Executa os movimentos de forma
compativel a idade (correr, saltar,

equilibrar, agarrar).

32 Etapa:
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Percebe-se que a ficha € bem sintética e pontual nas expectativas da escola,
nao retratando uma evolugdo detalhada do aluno que permita explorar mais
elementos acerca da sua aprendizagem. Ao longo do ano esta ficha acaba ficando
repetitiva; por exemplo, um aluno que ja tem uma habilidade garantida desde a
primeira etapa terd ela repetida ao longo de todo o ano, sendo que outras
habilidades poderiam ser verificadas.

Foi possivel perceber que o professor compde as suas percepg¢oes sobre a
turma e sobre os alunos, em particular, com base nas informag¢des contidas em seu
caderno, que sao feitas a partir de atividades desenvolvidas em sala de aula.
Partindo do que € proposto no curriculo prescrito, o professor verifica se o aluno
conseguiu ou nao atender a determinadas habilidades que ele considera importante.

No processo de trabalho cotidiano, algumas destas percepgdes vao sendo
modificadas ou reiteradas. Com base nas observagoes realizadas pdde-se identificar
que o0 acompanhamento dos alunos é feito de forma muito intuitiva pelos
professores. Nao existe precisdo, nem nos critérios, nem nos instrumentos
avaliativos. Eles sao constituidos a partir daquilo que é considerado importante. Os
professores dizem acompanhar a producdo dos alunos em sala através dos
cadernos, das tarefas desenvolvidas e de algumas atividades pontuais de avaliacao,
como provas, leitura oral, producdo de pequenos textos, etc., mas o padrdo de

avaliagao criado € muito restrito.

“Agora tem outras formas de avaliar... quando vocé faz um trabalho em grupo,
quando vocé faz relatério e debate oral, quando vocé faz um contexto com
atividades dinamicas, um trabalho em grupo, uma roda de conversa, até mesmo
através de atividades do dia-a-dia. Entdo vocé tem outras formas de avaliar,
podendo ser em cima de uma auto-avaliacdo, questionando o que o aluno aprendeu
ou ndo naquela hora... Agora infelizmente é aquela coisa, vocé tem que dar nota,
entdo tem hora que nao da para ficar avaliando assim, é preciso uma coisa mais

formal”. (Professora do 2° ano)

Entdo, a partir destas informagdes coletadas sobre os alunos e registradas no
caderno, com pouca precisao, porque se nao ha uma metodologia dos registros e
até mesmo uma freqiéncia deles, ndo ha como ter uma avaliagdo processual do

aluno, o professor vai compondo o quadro a partir daquelas diferencas que
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atrapalham a pratica curricular desenvolvida em sala de aula, vez que estas
chamam mais sua atencdo. Cabe destacar que este pouco rigor cientifico na
identificacdo das dificuldades dos alunos é também identificado no trabalho de
apoio, disponibilizado para o professor pela escola. No momento da pesquisa, a
escola nao dispunha de orientadora escolar, havendo uma coordenadora
pedagdgica responsavel pela educagao infantil e Ensino Fundamental. Ela mesma
fazia toda a orientagdo aos professores, alunos e familias, além de cuidar de outras
atribuicbes que cabiam a sua funcdo. Entdo, esta coordenadora pedagdgica
conseguia fazer um trabalho muito mais emergencial do que preventivo: lidava
somente com os problemas que apareciam. Na constituicdo das diferengas que
interferiam, de maneira negativa, nas praticas curriculares desenvolvidas, estdo: as
diferencas apontadas pelos professores como “dificuldades de aprendizagem” e as
diferengas legitimadas, aquelas deficiéncias evidentes e visivelmente identificadas
ou diagnosticadas como uma necessidade educativa especial.

As diferencas apontadas pelos professores como “dificuldades de
aprendizagem” revelavam-se nas dificuldades dos alunos durante a alfabetizagéo,

como na matematica, mas principalmente no processo de leitura e escrita.

“Ela precisa de acompanhamento porque é muito imatura, ela é bem fraca
assim sem estimulo nenhum, leitura, escrita, (...) ela ndo fazia nada, associava, (...)

precisa de muita associagdo, ai da pra vocé ver o que ela sabe.” (Professora 12 ano)

As diferengcas legitimadas, que sdo aquelas deficiéncias evidentes e
visivelmente identificadas ou diagnosticadas como uma necessidade educativa
especial, implicam a ndo-condi¢do do aluno de integrar aquele grupo.

“Ela tem algo alem... eu, no meu ver, parece que foi uma criangca que nunca

freqlientou uma escola.” (Professora 1° ano)

Um primeiro aspecto importante na andlise do tipo de diferenca que, na
percepgao dos professores, interferia na pratica curricular desenvolvida pela escola,
era a dissociacao entre o processo de ensino e aprendizagem e suas decorréncias.

As diferencas apontadas pelos professores, em suas praticas, eram diferencas
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originarias do processo de aprendizagem dos alunos. Em nenhum momento serviam

para questionar, rever ou reorientar o processo de ensino.

“Vocé tem um tempo, vocé tem um contetdo pra ser ensinado, vocé tem que
cumprir aquela carga horaria do “curriculo”, mas eu questiono muito isso, sabe? Eu
acho que é assim: ndo adianta vocé ter x de curriculo para dar, passar a matéria...
vamos supor, adicdo e subtracdo; se tiver alguns meninos com dificuldade na adicdo
e subtracao eu ndo saio daquele contetdo que ta previsto ali, enquanto os meninos,
pelo menos oitenta por cento da turma, ndo atingir o objetivo”. (Professora do 2°
ano)

No trecho acima podemos observar que a professora se contenta com oitenta
por cento de aproveitamento da turma. Na entrevista perguntei a ela sobre os vinte
por cento que supostamente ndo teriam aprendido o conteudo e ela respondeu:

“Ai ndo tem jeito, o aluno também tem que correr atras... Se ele ndo atingiu
aquilo que nds esperavamos... entdo, temos uma recuperagdo no meio do ano,
paralela, pra ajudar o aluno nas dificuldades. Se eles mesmo assim nao
recuperarem na etapa, ficam para recuperacgdo final que é realmente para aqueles
que tém dificuldades mesmo.” (Professora do 2° ano)

Quando o professor percebe falhas no processo de transmissao ele
reorganiza as novas etapas do ensino, mas sem prever retornos ou desvios do
movimento curricular. Nado é um curriculo orientado pelas aprendizagens e, por isto,
as perdas e as dificuldades sdo sempre entendidas como dos alunos. Neste sentido,
o professor continua buscando investir em quem consegue acompanhar este
processo; ja aqueles que ndo acompanham necessitam de buscar um reforgo fora
da escola.

“Eu tenho 4 criangas que ja estdo com psicopedagoga; sdo crian¢as que tém
bom cognitivo, potencial, mas ndo sdo estimuladas, ficam o dia inteiro brincando,

ndo tém assim uma rotina em casa, organizac¢do.” (Professora 12 ano)
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Na légica curricular adotada, a diferenca € vista como um empecilho, uma
dificuldade que precisa ser superada no que diz respeito ao trabalho com o
conhecimento, ao mesmo tempo em que € entendida como um mal que sempre vai

existir e que por isto precisa apenas ser algo administravel dentro da escola.

“Eu acho uma crianga um pouco preguicosa, mas é uma crianga que foi
pouco estimulada; entdo ela teve nesse ano, ela teve coisas de primeiro periodo,
coisas de segundo periodo, entendeu? (...) e ela tem essa coisa que a preguica e

agora ela ja melhorou muito essa parte.” (Professora 12 ano)

Ao identificar as diferencas que atrapalham o ensino, torna-se essencial a
manutengédo adequada da pratica curricular escolhida. A relevancia das dificuldades
de leitura e escrita, dada a énfase curricular no dominio do codigo linglistico e as
dificuldades de alfabetizagdo, tornavam-se extremamente incbmodas para a pratica
curricular adotada.

Sendo o foco das Séries Iniciais a leitura e escrita, as dificuldades que os
alunos apresentavam para dominar estes processos eram as que mais se

destacavam como impedidoras dos seus avancos na pratica escolar.

“Ela evoluiu pouco na leitura e escrita, ainda ndo Ié nada, porque custou
aceitar esse acompanhamento; agora ja acendeu a luz, mas muito pouco, igual eu
falei com o pai dela; a gente ta resgatando muita coisa la atras, que ela ndo tem
base pra avancgar e o pai ndo aceita muito isso. Igual, por exemplo: é preferivel ir aos

poucos até pra ela nao precisar de repetir...” (Professora 1% ano)

Percebe-se, claramente, nas Séries Iniciais, um ensino completamente
voltado para as habilidades de leitura e escrita, sendo que as outras areas ocupam
um espaco muito pequeno no processo de aprendizagem dos alunos, 0 que acaba
empobrecendo os conteudos propostos pelo curriculo oficial. A preocupacao das
professoras com o processo de leitura e escrita procede, uma vez que, surgindo
uma dificuldade neste aspecto, a mesma pode comprometer toda a vida escolar do
aluno.

O que se evidencia quando as dificuldades no processo de aprendizagem,

principalmente na leitura e escrita, sdo questionadas, é que muitas vezes elas
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refletem uma dificuldade de compreensao do trabalho escolar, e uma incapacidade
de ler e escrever do jeito que a escola quer, no tempo e no espaco determinado para
esta aprendizagem; acarretam num processo de exclusdo das minorias que
apresentam ritmos diferenciados de aprendizagem.

Entdo, com tudo isto, percebe-se que as diferengcas na aprendizagem dos
conteudos escolares, vivenciadas pelos alunos, tém relacao direta com aquilo que a
escola prima por ensinar: a leitura e a escrita. Qualquer dificuldade neste aspecto vai
criar ainda mais situacoes de desvantagens para os alunos, considerando a forma

COmo se processa 0 ensino.

“Uma vez que, no curso de sua experiéncia escolar, perceba as exigéncias
que cada tarefa requer, a estrutura destas molda seu trabalho intelectual,
seu comportamento na aula, com os demais companheiros e com o proprio
professor. O ato de assumir tais parametros é fundamental para a propria
autodirecdo do aluno e para a conquista do controle de sua conduta
canalizada pela ordem interna da atividade inerente a cada tipo de tarefa.”
(SACRISTAN, 2000, p.226).

De fato, a pesquisa foi evidenciando que a diferenca que mais incomoda a
pratica docente é aquela que se expressa no aluno que ndao domina a forma usual
de funcionamento escolar, aquele que nao acompanha porque nao vé sentido,
porque ndao compreende, e depois porque ja ndo se importa mais em acompanhar.

Como disse anteriormente, o aluno que nao se enquadra na pratica curricular
adotada pela escola vai ter o0 seu desempenho prejudicado e vai experenciar uma
grande diferenciacdo entre ele e seus colegas. Com o passar do tempo, esta
dificuldade acaba limitando suas possibilidades de aprendizagem em sala, dando
origem, no caso da escola estudada, ao grande numero de crian¢gas encaminhadas
ao servigco de apoio.

Com relacdo ao diagnoéstico sobre as dificuldades do aluno, semelhante ao
processo de identificagdo das dificuldades, percebeu-se que, identificada uma
dificuldade, o professor procura a desenvolver algumas praticas para a confirmagao
de suas hipdteses sobre as dificuldades da crianga.

A partir da leitura feita da diferenga, a primeira medida apropriada seria
estimular o aluno através de atividades que possibilitem ao professor enxergar mais
de perto ou até mesmo entender que tipo de dificuldade o aluno apresenta. Péde-se
observar que, neste momento, o professor aproxima-se do aluno, chega perto, tenta

entendé-lo. Chegar perto do aluno, aproximar-se, observar como trabalha em sala,
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acompanhar mais proximamente sua producéao, foram atitudes, de fato, observadas,
0 que poderia assegurar compreender melhor o aluno e concluir um diagnéstico
acerca dele.

A grande questao é que tudo isto se d4 amparado num senso comum, na
intuicdo que o professor tem sobre o que pode ser a causa da dificuldade do aluno.
E, quando o problema n&o se resolve, as atitudes tomadas pelas professoras
tendem a agudizar ainda mais as dificuldades enfrentadas pelos alunos. Uma delas
€ deixar aquele aluno de lado até que um outro tipo de providéncia seja tomada.

Em funcéo disto, o professor procura um apoio externo a sala de aula. No
caso da escola, era a coordenacédo pedagdgica. Este apoio de fato restringia-se a
uma notificagdo do que estava ocorrendo em sala; ai os pais eram chamados.

Na maioria das vezes, eram chamados para, primeiro, prestarem maiores
informacdes sobre as criancas e, segundo, para serem cobrados sobre o seu papel
frente ao trabalho educativo das mesmas. Em um estudo sobre as camadas
populares, organizado por Lahire (1997, p.335), citado por Lunardi (2005, p.186), a
expectativa da escola parece ser de que cabe aos pais as atitudes que podem
reverter as dificuldades dos alunos, implicando que elas estariam fora do controle da
escola. Se o pai ndo corresponde, entdo a omissdao dos pais € considerada um
problema: “o aluno falha porque a familia ndo colabora”; parece existir um mito
reiterado pelos professores sobre a omissao parental. Apesar da classe social nao
ser a mesma, 0 mesmo “mito” se faz presente na escola pesquisada.

Os discursos sobre a omissdo dos pais sdo emitidos pelos professores
principalmente quando os pais estdo ausentes do espaco escolar. Eles ndo sao
vistos e esta invisibilidade é imediatamente interpretada — principalmente quando a
crianga estd com dificuldade escolar — como uma indiferenga com relagdo a
assuntos de escola em geral e da escolaridade da crianga em particular.

Nas classes acompanhadas neste estudo, mais uma vez observa-se a
decorréncia da separagdo do processo ensino e aprendizagem: as perguntas
recaem exclusivamente sobre por que o aluno ndo estd aprendendo e ndo sobre o
como e o que lhe esta sendo ensinado. Portanto, neste processo, a Unica
possibilidade é, ap6s tentar o acompanhamento individual, encaminhar os alunos
para um apoio paralelo, exterior a sala de aula. Como a escola nao oferecia apoio

interno, este apoio paralelo tinha que ser dado fora da escola.
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O que acontecia era um constante incobmodo por ndo saber o que fazer, nao
ter o que fazer e, ap6s as sucessivas orientacdes individuais, em muitos casos, um
sentimento de frustracao ja que os alunos nao apresentavam rendimento.

Os sistemas educativos, nos diferentes paises, tém construido alternativas
para atender as demandas oriundas das dificuldades dos alunos no processo ensino
aprendizagem.

Na escola estudada, encontrei organizado no cotidiano escolar algumas
estratégias que visavam a minimizacao das dificuldades dos alunos e do trabalho do

professor diante das diferengas dos alunos no processo aprendizagem.

“Bom, a partir do nivel em que o aluno se encontra eu procuro atividades que
o atendam. Por exemplo, quem esta completamente alfabético eu ja trabalho as
frases, quem ndo esta eu trabalho as palavras, dou uma cruzadinha, eu estou
dando um saladdo de letras que é otimo para aqueles que estdo agarrados na
escrita. Eu tento diversificar as atividades e procuro mesclar a turma, quem esta

alfabético vai sentar com quem esta silabico-alfabético...” (Professora do 1° ano)

“Olha, a gente tem uma folha de relatério que a gente vai pondo no més, por
exemplo, 0 que aconteceu em determinada matéria que vocé viu que se o aluno
rendeu, que ele ndo esta evoluindo, ai nds temos a parte da psicopedagoga que é a
nossa coordenadora, a gente conversa sobre determinado aluno, marca uma
entrevista com os pais. Se ele ja foi encaminhado a primeira vez e continua com
dificuldade, ndo esta progredindo, a cada de dois meses a gente faz esse relatdrio

em cima desse aluno para verificar sua evolugdo”. (Professora do 2° ano)

No trecho acima fica evidente que a preocupacao em registrar a evolugao do
aluno é grande, porém ndo ha indicios de medidas e intervengdes por parte da
escola diante das dificuldades encontradas.

Percebe-se, por todos os dados ja apresentados — as praticas curriculares
constituidas na sala de aula e a compreensdo do contexto destas praticas nas
diferencas apresentadas pelos alunos —, uma angustia dos professores em relagéo
ao processo ensino aprendizagem. Em entrevista realizada com a professora do 1°
ano, ela se emocionou (chorou) ao falar do quanto sao cobradas pelas familias, pois

as mesmas deixam tudo para a escola. Ela falou da inseguranca que sente em
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relacdo a aprendizagem dos alunos, pois quando os alunos nao aprendem o0s
professores sédo tidos como incompetentes e, as vezes, o0 aluno chega naquela série
muito defasado, a escola aceita e, depois, o professor tem que se virar. (Caderno de
campo)

O entendimento da diferenga como um problema, a dissociagdo do ensino e
da aprendizagem e, com isto, o deslocamento da dificuldade do processo para o
aluno, fazem emergir, como Unica alternativa possivel para o atendimento das
diferencas, um lugar fora da sala de aula.

Na Escola X ndo ha nenhum tipo de servigo de apoio institucionalizado. Os
professores s@o orientados a trabalhar com estratégias de ensino diferenciadas
dentro da prépria classe; ainda assim, isto ndo é algo sistematizado, formalizado na
escola. A escola conta com uma fonoaudidloga que faz um trabalho de orientagéo as
professoras caso haja alguma demanda deste tipo de encaminhamento na sua
classe. O acompanhamento do aluno com este profissional dentro da escola
também é oferecido; porém, este € um servigo a parte, cobrado separadamente.

A questao das alternativas curriculares para o atendimento dos alunos, ha
muito tempo, é estudada na literatura educacional. Inicialmente originada de uma
vertente médico-psicolégica, aos poucos os estudos propriamente educacionais
comegcaram a ser feitos, principalmente apds a introdugcao das propostas inclusivas.

O que se observa hoje é que os métodos de ensino surgem com uma légica
ainda adaptativa, ou seja, diante das diferencas as perguntas curriculares parecem
nunca incidir sobre as proprias praticas curriculares a que estao sujeitos os alunos e
professores. O foco de atencao é persistentemente colocado no erro, na dificuldade,
na incapacidade, na diferenga e no sujeito. O processo parece nao ser questionado
e as alternativas, neste sentido, aparecem como maneira de adaptar o sujeito as
praticas instituidas.

lgualdade e diferenca, homogeneizagao e diversificagdo estéo, portanto, no
centro deste debate educacional e sdo dicotomias que precisam ser discutidas no
interior da escola. O que se vé nas praticas curriculares da escola € uma
igualizagdo, uma tentativa de adaptar os modos de aprender ao modo de ensinar e a
exclusao sistematica daqueles que ndo conseguiam se adequar. Como alternativa,
os servicos de apoio constituidos visam a contribuir ainda mais com esta

igualizacao, uma vez que vao em desencontro ao respeito as diferencas.
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Os servicos de apoio constituidos pela escola vao dar respostas diferenciadas
conforme o préprio entendimento que se tem das diferencas que originam o
atendimento; representam falhas, deficiéncias do préprio aluno e, assim, devem ser
sanadas. Nao é problema da escola.

Portanto, uma forma adequada de se trabalhar com a diferenca em sala de
aula seria recuperar e explicitar as duas dimensdes sempre presentes na relacao
com o saber (CHARLOT, 2000 in LUNARDI, 2005, p.198), quais sejam a identitaria e
a epistémica. Estamos diante de um espaco social regulado por mecanismos de
poder e de controle, tendentes a reproducéo das desigualdades sociais, no qual se
constitui uma forma escolar originaria de praticas curriculares que legitimam a
exclusdo. Cria-se uma relagdo com o saber que demarca os sujeitos como
incompetentes, incapazes, ao mesmo tempo em que os instrumentaliza com
conhecimentos dispensaveis e que pouco contribuem para a constituicdo da
capacidade critica, analitica e reflexiva.

Por esta mesma lo6gica as alternativas curriculares pensadas para o
atendimento a diferenca sdo organizadas na mesma vertente uniformizadora e
homogeneizadora das praticas curriculares das quais sao oriundas.

Mas pensar em alternativas para fora da escola é assumir a incompeténcia
de seus servigos, é eximir a escola de sua principal tarefa, que é educar.

A escola nao pode ser vista como uma instituicdo passiva, mas como uma
instituicdo que, a partir da disponibilizacdo dos conhecimentos apresentados/
construidos, exerce um intenso papel de recontextualizagbes, adaptacoes,
transformacdes destes conhecimentos, a partir da instituicdo de um discurso
pedagdgico que ndo apenas “retraduz” os conhecimentos, mas acabam quase que
por criar “outros”, uma vez que os transforma em seu processo de “mediacao”.
Neste, a triangulagdo professor/ aluno/ conhecimento € constantemente reconstruida
no interior da escola e das relagdes escolares ocorridas em sala de aula. (SAVIANI,
2003).

As préticas curriculares culturalmente sedimentadas e institucionalizadas
levam ao entendimento da diferenca como um obstaculo no processo de ensino e
aprendizagem. Além disto, pela dissociagdo do processo de ensino e aprendizagem,
a diferenca é vista sempre como uma caracteristica do aluno e como algo que
precisa ser reconstituido, corrigido, normalizado. Como é do aluno, ou seja, da

aprendizagem, a diferenca precisa, portanto, ser trabalhada em outros tempos e
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espacos que nao o da sala de aula. Estes espacos para atendimento destas
diferencas tém que ser buscados fora da escola.

No entanto, percebe-se, ainda que pequeno, um movimento da escola para
buscar atender as diferencas que apareciam. Em sala de aula, isto se revestia nas
estratégias utilizadas pelas professoras quando iam em direcdo ao aluno com
dificuldade, na tentativa de explicar o contetdo de forma individual, ou quando era
proposto um trabalho com os grupos diversificados. Porém, as agdes constituidas
para este fim derivavam da interpretacdo de um curriculo oficial resignificado no
contexto da sala de aula a partir de um senso comum incorporado as praticas das
professoras.

Ao desenvolver uma série de agdes que ndo auxiliavam a resolver as
dificuldades, acabava-se reiterando a idéia do fracasso escolar como caracteristica
natural do cotidiano da escola. A questao da diferenca e do outro € um problema
social, ao mesmo tempo pedagédgico e curricular. O diferente € inevitavel e, numa
sociedade em que a identidade torna-se cada vez mais difusa, ele se expressa de
diversas formas. Segundo Silva (2000), um curriculo e uma pedagogia da diferenca
deveriam ser capazes de abrir o campo da identidade pra as estratégias que tendem
a colocar seu congelamento e sua estabilidade em xeque... A multiplicidade estimula

a diferenca que se recusa a se fundir com o idéntico. Como diz José Luiz Pardo:

“Respeitar a diferenga ndo pode significar ‘deixar que o outro seja como eu
sou’ ou ‘deixar que o outro seja diferente de mim tal como eu sou diferente
(do outro)’, mas deixar que o0 outro seja como eu nao sou, deixar que ele
seja esse outro ndo pode ser eu, que eu na0 pOsSSO ser, que nao pode ser
um (outro) ser eu; significa deixar que o outro seja diferente, deixar ser uma
diferenga que nao seja, em absoluto, diferenca entre duas identidades, mas
diferenga da identidade, deixar ser uma outridade que ndo é outra
‘relativamente a mim’ ou ‘relativamente ao mesmo’, mas que ¢é
absolutamente diferente, sem relagdo alguma com a identidade ou com a
mesmidade. (PARDO, 1996, p.154 in SILVA, 2000, p.101).

Vale ressaltar a atualidade das ligdes, buscadas em Adorno, acerca do
debate da funcao social da escola na contemporaneidade. Elas revelam como seu
pensamento corrobora o de estudiosos sociais contemporaneos que continuam a
delegar a escola um papel importante na construgcdo de novas relagoes

pedagdgicas:

“A escola tem que ser uma escola de cidadania, cidadania critica, que deve
ensinar e instruir coletivamente para a rebeldia, quando ela se justifique,
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obviamente, e para o conformismo, quando o conformismo for a
concordadncia com idéias que nds criticamente consideramos como
progressistas e nossas, e ndo porque o sédo oficialmente ou porque somos
objeto de doutrinagdo. O que é preciso é retirar da escola todo principio de
doutrinagdo, e ele existe ndo s6 na maneira como nés ensinamos, mas, na
forma como nds avaliamos.” (Santos, 2001, p. 30).

Neste sentido, retomo as discussdes de Adorno sobre o “por qué“ e o “para
qué” da Educacao. A educacgao para Adorno deve ser aquela baseada na produgéo
de uma verdadeira consciéncia do sujeito. Portanto, os principios da consciéncia e
do esclarecimento devem ser aplicados na escola desde a primeira infancia, que é
onde sdo formadas as bases que poderao levar o individuo a conquista da sua
emancipagéo. Corroborando com os ideais de Adorno, Santos traz a seguinte
contribui¢do:

“Sé através de uma criagdo sistematica, apurada e metédica do
pensamento critico independente, da cidadania ativa, de uma luta por uma
transformagao emancipatéria paradigmatica, se justifica a escola e ai, sim,
ela tem toda a legitimidade e deve continuar.” (SANTOS, 2001, p. 31).

Nesta mesma perspectiva, Moreira complementa:

“Minha preocupagdo com a escola decorre de considera-la capaz de
promover a critica do existente e o questionamento do que parece inscrito
na natureza das coisas; capaz entdo, de formar individuos nao
conformistas, rebeldes, transgressores, comprometidos com a luta contra
toda e qualquer opressao. Decorre de considera-la, em sintese, espaco
publico em que, em meio a praticas, relagbes sociais e embates se
produzem significados e identidades. Nesse espaco novos tempos podem
ser anunciados.” (MOREIRA, 2001, p. 68).

Adorno vislumbra o esclarecimento do Homem sobre a sua condicdo de
agente historico de producao de suas condicoes de vida e das relacdes sociais as
quais esta submetido, a fim de criar as condicbes capazes de mobiliza-lo para uma
acao transformadora. Para Adorno e Horkheimer, o sujeito que formamos deve ser
capaz de diagnosticar a realidade social, negar o estabelecido e criar uma
consequente praxis social capaz de intervir na sua mudanca. (HORKHEIMER E
ADORNO, 20083).

E importante destacar que o homogéneo nao da lugar ao diferente; a escola
que busca o enquadramento, a sujei¢cdo ao padrao, esta longe dede ser inclusiva.

A complexidade da trama que se passa dentro da escola, quando o assunto €

curriculo e relagcdes de poder, envolve uma série de mudangas e uma das mais
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fundamentais é que os educadores tomem mais consciéncia para compreenderem
as conexfes entre 0 que se passa na sala de aula (entre o que se ensina e as
relacdes que sao estabelecidas entre os pares) e o0 que € produzido fora da escola,
isto €, com as relagcbées de poder da sociedade. Esta tomada de consciéncia por
parte dos educadores € exigéncia de uma proposta de Educagédo que se oriente por
criar as possibilidades de uma sociedade emancipada da opresséo e da injustica, tal
como postulada por Theodor Adorno. (VILELA, 2005).
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CONSIDERACOES FINAIS

“Adorno ja dizia: uma educagdo para a inclusao é aquela que nao naturaliza
as diferengas, uma educagdo para a inclusdo sabe que a acolhida das
diferengcas ndo é a mesma coisa que reconhecer o direito de todos os
diferentes... A escola inclusiva deve ser um universo de igualdade, de
respeito e de trocas mutuas.” (VILELA, 2004).

Ao longo da pesquisa, uma das principais preocupacdes era desenvolver um
estudo que pudesse contribuir com uma analise mais profunda de um dos processos
que envolvem a sala de aula, mais especificamente, relativos as diferengas no
aprendizado alunos. Para guiar tal proposta de estudo, algumas questdes iniciais
foram fundamentais para a colocacdo de um “farol de milha” sobre o objeto de
investigacdo: Haveria uma falha no processo de ensino? Como o Curriculo estaria
sendo posto em acao diante deste contexto de diversidade? As dificuldades
apresentadas pelos alunos estédo relacionadas a qualidade do ensino ou a forma
com que o professor traduz o Curriculo na sala de aula? A escola estaria dando
conta de ensinar a todos os seus alunos?

Todo este esforco derivava-se de uma preocupacao inicial ja expressa na
introducdo, qual seja conhecer o curriculo proposto pela escola a partir da sua
recontextualizagcdo na sala de aula. Por ter a experiéncia de trabalhar com as Séries
Iniciais do Ensino fundamental, o universo pesquisado era muito préximo da minha
experiéncia e, ao mesmo tempo, distante por tratar de questées que emergiram a
partir dos desafios e obstaculo encontrados em minha propria pratica de ensino.

Portanto, para investigar como se dava o processo de recontextualizagdo do
curriculo na sala de aula, foi necessario um distanciamento da minha pratica pessoal
e dos “pré-conceitos” existentes para tentar, em outro l6cus, encontrar possiveis
respostas para o problema verificado. Neste sentido, busquei entender a escola
pelas suas praticas, para, a partir dai, poder pensar em contribuicbes para uma
pratica de ensino mais inclusiva.

Para concluir este trabalho, pretendo recuperar de maneira sintética aquelas
que foram as principais conclusbes do estudo, apontando suas contribuicbes e
limites para a area investigada, bem como as possibilidades de futuras investigagdes

a partir das analises realizadas.
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Acredito que este estudo de alguma forma podera contribuir para o campo de
curriculo, mas também para o debate geral sobre a escola, em especial para
aqueles que lidam com estas diferengas nas séries iniciais do ensino fundamental.

Compreender as praticas curriculares no contexto da sala de aula, a partir dos
processos de inclusdo e exclusdo decorrentes destas praticas, foi um caminho muito
importante para o atendimento as expectativas desta investigacao.

A escola hoje € chamada a desempenhar novas fungdes, ao mesmo tempo
em que no desempenho deste novo papel social ajuda a forjar o modelo de
sociedade no qual esté inserida.

Neste sentido, a escola precisa ser analisada e estudada considerando suas
multiplas demandas. Na redefinicdo de sua funcéo social, a tédo falada crise parece
nada mais ser do que uma adequagao necessaria para o continuo exercicio de sua
tarefa institucional.

Ao longo da investigacao, foi identificada nas praticas curriculares analisadas
uma fragilidade do trabalho da escola com o conhecimento. Foi possivel identificar
uma pratica curricular de abandono do trabalho com o conhecimento, associado a
um trabalho homogeneizado dos professores com um conhecimento escolar
empobrecido, destituido de sentido, deslocado e fragmentado.

A abordagem da “dificuldade de aprendizagem”, como sendo um problema do
sujeito, tem sido uma alavanca para a proliferacdo de servicos e clinicas que
buscam minimizar, sanar ou recuperar alunos com dificuldades para que estes
possam estar acompanhando o ensino regular no tempo escolar da aprendizagem.
Tempo e espago escolares sdo, entre outros, elementos determinantes das
condi¢des normais de uma aprendizagem considerada adequada e dentro das fases
ou niveis do desenvolvimento cognitivo apontados, a partir de diferentes
pressupostos tedéricos, como referenciais para um desenvolvimento saudavel. Diante
do lugar onde a escola anuncia sua posi¢do, quase nao ha espago para que o
individuo deixe aparecer suas diferencas.

Isto se refletiu na pesquisa ao me deparar com uma pratica curricular de
organizacao da aula completamente homogeneizada, pautada em uma forma
padronizada de organizacdo do ensino, uma pratica voltada o tempo todo para o
cumprimento do curriculo e material didatico. Um modelo que privilegia o ensino em
detrimento da aprendizagem, que centraliza na figura do professor ao invés de focar

na do aluno.
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Diferentes pesquisas tém apontado que as classes populares, a classe média
e a elite tém buscado diferentes coisas na escola. Da mesma forma, a escola tem
possibilitado a estes sujeitos diferentes percursos, o que nao significa que a escola
oferece a eles aquilo que nela buscam. Ha um descompasso entre o0 que os alunos
buscam na escola e aquilo que ela oferece, isto abarcando alunos de todos os
grupos sociais. Também tém apontado que enquanto a alfabetizacédo, por exemplo,
€ uma questdo essencial para a classe popular a ser proporcionada pela
escolarizacao inicial, a classe média e a alta ja ndo buscam na escolarizacao inicial
somente a alfabetizacdo, considerando inclusive que a maioria das criangas
oriundas destas classes ja é alfabetizada antes de entrar nas Séries Iniciais da
escola.

O modelo de escola que temos ainda se ampara em praticas
homogeneizadoras, com um processo de formacdo totalmente voltado para o
coletivo. Basta ver como se d4 a organizacdo do tempo escolar nas escolas; o
tempo é Unico e cabe ao aluno adequar-se a ele. Nao é o sujeito que determina o
tempo que tem para aprender, e sim a escola.

N&o conseguir aprender em tempo igual ou semelhante ao dos colegas, nao
conseguir permanecer sentado por longos periodos de aula, ndo tirar a média
minima para poder ser aprovado, estes sdo alguns dos exemplos de produgcdes
vividas nas escolas pelos alunos que buscam em servicos de apoio pedagogico uma
chance de nao sair e nem mesmo ser reprovado na escola.

Para elucidar tal semelhanga entre alguns aspetos, que tanto a escola publica
como a privada forjam, elencarei em seguida algumas constatacées feitas na Escola
X.

O ensino se ampara em praticas uniformizadoras; o processo de avaliagdo €
pautado no coletivo; as alternativas de atendimento constituido na escola e na sala
de aula para atender as diferencas dos alunos no processo de ensino e
aprendizagem estdo focadas nas dificuldades que os alunos apresentam no
processo de aprendizagem; o ensino muito pouco ou raramente € questionado; o
processo de uniformizacao é realgado na medida em que se propde que os alunos
cheguem ao final do ano no mesmo nivel; os curriculos ndo séo flexiveis; as
alternativas pensadas pelas professoras em sala de aula sdo aquelas possiveis
dentro do contexto de suas praticas; ha uma presenca muito forte do senso comum

nas intervengdes das docentes; as diferencas sao percebidas como um problema,
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como um obstaculo para a pratica curricular; quase sempre o problema na
aprendizagem esta no aluno ou até mesmo na familia que ndo acompanha este
aluno; os servicos de apoio instituidos sdo buscados fora da escola, pois nao
existem medidas efetivas para trabalhar as diferengas dos alunos no espaco escolar,
na sala de aula.

O que se tornou evidente é que as incoeréncias existentes entre o curriculo
que propde um ensino diversificado e as praticas sedimentadas que se pautam em
principios homogeneizadores precisam ser re-significadas no contexto da sala de
aula. Enquanto esta re-significagdo nao acontecer, esta escola néo sera inclusiva.

Outro fator é a separagao entre ensino e aprendizagem que opera como um
divisor na forma de atendimento as diferengas. As dificuldades no processo de
aprender sao entendidas como problemas dos alunos e, por isto, as alternativas
constituidas centram-se no aluno e na aprendizagem. As alternativas constituidas
precisam ser repensadas tendo por foco o processo de ensino e aprendizagem e o
espaco da sala de aula.

O curriculo s6 pode ser entendido na relacdo com a pratica, sendo que a
presenga € 0 encaminhamento das diferengas no processo de ensino e
aprendizagem sé tém concretude nesta relacao.

Enfim, as praticas curriculares observadas nas salas de sala de aula e
partilhadas pelas professoras e coordenadora pedagdgica demonstraram que, por
mais que fossem propostas alternativas para o atendimento as diferencas dos
alunos oriundas dos processos de ensino e aprendizagem, elas ainda se
caracterizavam excludentes, pois realgavam as diferengas negativamente.

Entendendo-se, como Piaget, que conhecer € um ato de interpretar, atribuir
significados, porque conhecer é sempre assimilar algo as estruturas cognitivas
atuais, modificando-as se necessario, pode-se inferir, entdo, que o ndo-aprender é
uma interpretacdo. Uma interpretacédo que nao esta pronta desde o inicio. Dada a
priori, ou pré-formada, ela mostra a estrutura cognitiva do sujeito e dos seus
mecanismos de construgao, presentes na interacdo do aluno com o conhecimento.
O conhecimento, como uma interpretagcédo, nao é aprendido do mesmo modo que foi
ensinado. O que é ensinado sofre interferéncias mdultiplas dos esquemas
assimilativos (PIAGET, 1994)%, dos conhecimentos anteriores (VYGOTSKY, 1998)%’

% P|AGET, J. A formagio do simbolo na crianga. Rio de Janeiro: Zahar: 1994.
¥ VIGOTSKY, L. S. Formagao Social da Mente. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1998.
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e do histérico de interacbes do sujeito. O progresso no conhecimento nunca sera
natural, vez que exigira esforco do sujeito na superacdo dos desiquilibrios,
internalizacdes e organizacoes. “Aprender é sempre dificil, porque exige permanente
superacdo das dificuldades no aprender.” (CORREA, 2005, p.87).

Neste sentido, quando nos deparamos com uma estrutura escolar que pouco
ou nada se “flexibiliza”, quando as variaveis sao tempo e espaco para
aprendizagem, torna-se inviavel a otimizagdo deste tempo que o sujeito precisa para
aprender, pois seu ritmo nao é respeitado. Para tanto, é preciso compreender o
curriculo da escola bem como sua func¢do. Talvez, € neste entendimento, é neste
olhar para ele, considerando sua significagdo no processo de ensino-aprendizagem,
que poderemos comegar a acender a luz para encontrar meios na escola de
trabalhar com praticas que atendam as diferengas no processo de aprender dos
alunos. O curriculo € uma praxis antes que um objeto estatico emanado de um
modelo coerente de pensar a educacdo ou as aprendizagens necessdrias das
criangas e dos jovens, que tampouco se esgota na parte explicita do projeto de
socializacao cultural nas escolas. Ele é uma pratica, uma expressao da funcao
socializadora e cultural que determinada instituicado tem, que reagrupa em torno dele
uma série de praticas, dentre as quais se encontra a pratica pedagdgica que
chamamos de ensino. E uma pratica que se estabelece no didlogo, é uma pratica
que se expressa na pratica. Sendo assim, as dificuldades no aprender que os alunos
apresentam ao longo do seu percurso escolar ndo existe na perspectiva do aluno.
Do seu ponto de vista, ele estd sempre aprendendo, pois aprender € uma condi¢ao
de sobrevivéncia de qualquer ser humano.

O néo-aprender € um dado observavel para o professor ou para a escola
quando avalia a aprendizagem de determinadas habilidades e competéncias do
aluno em fung¢do de normas ou padrdes pré-estabelecidos.

Portanto, faz-se necessario uma mudang¢a no modo de ver e entender as
dificuldades que os alunos apresentam no processo de ensino-aprendizagem; é
preciso olhar para dentro destes processos e combater as causas que acometem os
alunos nos anos iniciais de seus percursos escolares e que “rotulam”, muitas vezes

por toda a vida, os diferentes como aqueles que nao-aprendem.
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A escola contemporanea tem hoje o desafio de rever sua principal tarefa — a
de ensinar — e desvelar este “protagonismo” do aluno que ndo aprende. E a vez de a
escola ocupar este lugar e implementar em suas praticas curriculares a “cultura do
Re”: “re-significar”, “re-criar”, “re-inventar”, “re-fazer”, “re-estruturar”, “re-organizar”,
‘re-comecgar”...

Respeitar as diferencas no processo de aprender dos alunos €, com certeza,
um desafio para a escola de hoje!
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ANEXOS:



ANEXO 1:
QUADRO 1

QUADRO CURRICULAR GERAL DO 22 ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

Proposta de trabalho

Nocodes/Conceitos

Habilidades

LINGUA PORTUGUESA - ALFABETIZAGAO INICIAL

Projeto: Todos nés, cada um
de nés

* Listas

* Biografias

e Legendas

Projeto: Entrou por uma por-
ta, saiu pela outra

* Listas

* Biografias

* Legendas

Projeto: Cada um canta o seu
encanto

¢ Informativos

e |nstrucionais

e Parlendas

e Lendas

e Catalogos

¢ Convites

Projeto: Histérias em quadri-
nhos

¢ Histéria em quadrinhos

* Informativos

e Parlendas

» Trava-linguas

Alfabetizacao e letramento

Legendas, listas e biografias: estrutura textual e aspectos in-
formativo e interpessoal da linguagem.

Aspectos da estrutura narrativa dos contos de fadas: lingua-
gem, descrigdo de personagens e cenarios.

Caracteristicas das personagens que compdem o universo dos
contos de fadas.

A estrutura do texto instrucional e sua utilidade como fonte de
informacao, para construgao ou confecgao de objetos, brinca-
deiras ou alimentos.

As histérias em quadrinhos como fonte de prazer e entreteni-
mento.
Origem e produgéo das histérias em quadrinhos no Brasil.

Nomes préprios: combinagao das letras na produgéo de escri-
tas convencionais.

Revisdo da escrita como procedimento para aperfeigoar o tex-
to.

Tracado da letra cursiva.

Separacao entre as palavras.

Construgao de sentido na produgao escrita de textos: relagao
de significado entre as frases.

Ler, interpretar, apreciar e discutir textos literari-
os e nao-literarios, levando em conta sua fun-
cao social.

Comunicar-se oralmente, considerando a quali-
dade da comunicacéo.

Reescrever e revisar textos memorizados, preo-
cupando-se com aspectos notacionais e discur-
sivos.

Escrever legendas, considerando os aspectos
informativo e interpessoal da linguagem.
Descrever personagens de contos de fadas co-
nhecidos, respeitando o contexto e o vocabula-
rio.

Escrever fichas catalograficas descritivo-informa-
tivas.

Produzir “tirinhas” e histérias em quadrinhos, pre-
ocupando-se com o encadeamento da narrativa.
Estabelecer relagoes entre grafema/fonema dos
nomes proprios e confrontar diferentes escritas.
Utilizar corretamente o tragado maitsculo e mi-
nusculo da letra cursiva.

Realizar progressivamente o procedimento de
revisao de textos.

Observar progressivamente a separagao conven-
cional entre as palavras escritas em um texto.
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QUADRO 2

Proposta de trabalho

Nogdes/Conceitos

Habilidades

7

LINGUA PORTUGUESA

Projeto: Poesia em voz alta
* Listas

* Poemas

* Mdusicas

* Parlendas

* Biografias

Projeto: Cada conto encanta
um tanto

* Contos de fadas

* Depoimentos

Projeto: Campanha limpa
* Cartazes

¢ Folhetos

* Noticias

* Reportagens

Alfabetizacao e letramento

Diferentes recursos de construcao poética: com rima, sem rima,
concretos e anagramas.

Aspectos da estrutura narrativa dos contos de fadas: vocabu-
lario, beleza da linguagem, auséncia de expressoes coloquiais
e de marcas orais.

Depoimentos: estrutura textual e aspectos informativo e
interpessoal da linguagem.

Cartaz e folheto: aspecto publicitario e informativo da lingua-
gem.
Linguagens verbal e visual nos cartazes e folhetos.

Nomes proprios: combinagéo das letras na producéo de escri-
tas convencionais.

Revisao da escrita como procedimento para aperfeicoar o tex-
to.

Tragado da letra cursiva.

Separabilidade entre as palavras.

Auséncia de expressoes coloquiais e de marcas orais na escri-
ta de contos de fadas.

Uso de paragrafos e substituicio de nomes e pronomes em
textos informativos.

Sinais de pontuagao (ponto e virgula) e uso de letra maius-
cula.

Distinguir os textos literarios dos demais tipos de
texto e perceber a intencionalidade estética das
construcdes poéticas.

Realizar a leitura de poemas em voz alta, consi-
derando o género e a qualidade da comunica-
cao.

Produzir rimas, anagramas e pequenos poemas,
utilizando um texto conhecido como modelo.
Identificar as principais caracteristicas discursivas
dos contos de fadas: composicdo do enredo e
vocabulario especifico.

Identificar as caracteristicas das linguagens ver-
bal e visual utilizadas nos cartazes e folhetos in-
formativos.

Escrever pequenos textos informativos, distinguin-
do blocos de assuntos.

Observar e fazer uso progressivo da separagao
convencional entre as palavras de um texto.
Observar e fazer uso progressivo de algumas re-
gras ortograficas.

Tragar corretamente as letras cursivas maitscu-
las e minusculas.

Estabelecer relagdes entre grafema/fonema dos
nomes préprios e confrontar diferentes escritas.
Utilizar corretamente o tracado maitsculo e mi-
nusculo da letra cursiva.

Utilizar a revisdo como procedimento necessario
a produgao escrita de textos.

,

MATEMATICA

Figuras e formas

Vistas.

Figuras planas: quadrado, retangulo, tridngulo, circulo, trapézio,
hexagono e losango.

Composicao e decomposigdo de figuras a partir de outras fi-
guras.

Simetria de reflexao.

Sdlidos geométricos: cubo, cilindro e bloco retangular.

Ler, interpretar e produzir textos matematicos:
gréfico, tabela, problemas e algoritmos.
Desenvolver uma linguagem relativa a figuras
planas e espaciais.

Reconhecer e analisar relagbes e propriedades
referentes ao sistema de numeracéo decimal e
as figuras geométricas.

Perceber diferentes formas de marcar o tempo.
Ler, analisar e interpretar calendarios mensais.
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QUADRO 3

Proposta de trabalho

Nocoes/Conceitos

Habilidades

’

MATEMATICA

Tratamento da informacao

Numeros e operagoes

Grandezas e medidas

Resolucao de problemas

Pesquisa e organizagdo de informagoes.
Construgao de tabelas.
Construcéo e interpretacdo de graficos de barra.

NUmeros no contexto social.

Leitura e escrita de numeros.

Relagao numero-quantidade.

Contagem.

Regularidades do sistema de numeragao decimal.
Célculo mental.

Idéias das quatro operagoes.

Algoritmo da adigao simples e com reserva de nimeros até
centena.

Subtragédo simples de nimeros até centena.
Organizacao das tabelas de 2, 3, 4 e 5.

Nogoes das medidas de tempo, comprimento, capacidade e
massa.

Estratégias para a resolugao de problemas.

Compreender a necessidade de utilizar unidade
padronizada para efetuar medigoes.

Identificar e relacionar cédulas e moedas do sis-
tema monetario brasileiro.

Ler, escrever e resolver problemas convencionais
e nao-convencionais.

Relacionar os dados a pergunta de um proble-
ma.

Utilizar conceitps matematicos na resolucao de
situacOes-problema.

A

CIENCIAS

Natureza transformadora
¢ O ambiente

* Rochas e minerais

* Os materiais

¢ QO solo

Seres vivos transformadores
¢ \egetais

¢ Plantas e aves

¢ Fungos

e Cadeia alimentar

A humanidade transforma-

dora

* Inter-relagao entre os seres
vivos

O ciclo de transformagéao das rochas.
Aspectos geoldgicos, bioldgicos, fisicos, quimicos: nogdes de
transformacao na natureza.

O ciclo de transformagao dinamica na natureza: interdepen-
déncia entre os seres vivos e destes com o ambiente.
Zoologia: adaptagdes animais a diferentes ambientes; trans-
formagoes promovidas por eles no ambiente.

Botanica: adaptagbes vegetais a diferentes ambientes; impor-
tancia das plantas para os outros seres vivos.

Ecologia: nogdes de cadeia alimentar, ciclo da matéria e fluxo
de energia.

Cuidados com a saude e alimentagdo: habitos saudéaveis.

A humanidade e as transformacgoes da natureza

A importancia dos recursos naturais e da redugéo de consu-
mo, reciclagem e reutilizagdo dos materiais

Nogoes sobre preservacéao ambiental.

Investigar, observar e desenvolver a percepgao
na busca de detalhes.

Coletar, comparar, selecionar, organizar e regis-
trar informagoes.

Experimentar, formular, tentar provar ou refutar
perguntas e hipoteses.

Aprofundar conhecimento por meio de pesquisas.
Desenvolver a linguagem oral, descritiva e narra-
tiva.

Ler, analisar, interpretar; elaborar pequenos tex-
tos, estabelecer seqliéncia de fatos.

Sintetizar conceitos fundamentais.

Analisar e elaborar tabelas simples.

Expressar opinides, trocar idéias e aplicar os co-
nhecimentos aprendidos em novas situagoes.
Identificar e resolver situagoes-problema.
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QUADRO 4

Proposta de trabalho

Nogoes/Conceitos

Habilidades

Y

CIENCIAS

e Interferéncia humana no
ambiente

¢ Planejamento e preserva-
¢ao ambiental

Conquistas cientificas e tecnoldgicas e seu impacto ambiental

HISTORIA

Identidade pessoal

Formas de registrar histérias
de vidas

A familia em outros tempos e
lugares
Festas familiares

Autobiografia

Nocao de semelhanca e diferenca entre:

— 0 modo de ser e viver da turma classe;

- nomeagao de uma pessoa em diversas culturas.
Nogao de acontecimento.

Nocao de diferenga sécio cultural.
Nocdo de documentos e objetos como forma de registro da
heranga cultural.

Nogao de modo de vida: 0 modo de constituir familia em diver-
sas culturas e tempos.

Marcas culturais que identificam grupos sociais.

Nogao de tempo cronolégico e historico: linha do tempo, si-
multaneidade, permanéncia e mudanga, rotina.

Observar e ler imagens.

Observar uma imagem ou um objeto e fazer as
indagagdes necessérias para desvendar a histo-
ria que eles guardam.

Ler e interpretar diferentes tipos de linguagem.
Ler textos jornalisticos e informativos.

Narrar acontecimentos com coeréncia e clareza.
Utilizar diversas formas de registro: desenho, es-
crita, gravagao de som e imagem.

Organizar arquivo de documentos, registros es-
critos e fotograficos.

Construir linha do tempo.

GEOGRAFIA

Moradia

* Tipos e diferencas

« Materiais e técnicas utiliza-
dos

» Relagdes com o lugar onde
foi construida

« Organizacao do seu interior

Escola

» Sua importancia

» Diferengas e semelhancas

¢ Organizagao interna

» Distribuicao dos objetos

» Fungao das diversas de-
pendéncias.

Direitos

» Declaracao dos direitos da
crianga, o direito a moradia
e a escola.

Relacao do lugar com a vida cotidiana.

Relacdo de outros lugares com a vida cotidiana das criangas
que ali vivem.

Mudangas e permanéncia desses lugares ao longo do tem-
po.

Representagao gréafica dos diversos lugares e seus caminhos.
Entendimento de que os diversos lugares estudados sdo ocu-
pados e reproduzidos de acordo com o modo de vida da socie-
dade.

Descrever oralmente e por escrito lugares e ca-
minhos.

Desenhar e representar graficamente lugares e
caminhos.

Observar caracteristicas dos lugares.

Perceber semelhancas e diferengas entre os lu-
gares.

Compreender a organizagao dos lugares do seu
cotidiano.
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QUADRO 5 171

Proposta de trabalho Nocdes/Conceitos Habilidades

Histéria infantil
« Os diversos personagens e
seus lugares de agao

O conhecimento, a valoriza-| « Ser humano - ser Unico e por isso especial. Tem um nome que | * Reconhecer-se como ser Unico e especial.

cao de si e a convivéncia com lhe da identidade. Possui qualidades que lhe s&o proprias. | * Reconhecer e valorizar o outro como semelhante
os outros - Caracterizagdo de ser humano, dotado de sentimentos, von- e aprender a respeita-lo.
tade, liberdade e capacidade transformadora. « I|dentificar em si e nos outros qualidades pesso-
Deus criador + As virtudes como construgdes de nossa humanidade. ais. i
8 « Deus - criador, amigo, protetor e companheiro. « Expressar e compartilhar idéias e descobertas.
O |A mae natureza « A Natureza como criagao que revela a presenca de Deus « Reconhecer aimportancia da pratica das virtudes,
§ « A Natureza como responsabilidade do ser humano. para o seu desenvolvimento pessoal e social.
@ |Minha responsabilidade com | * Religiao e religiosidade: celebragdes, simbolos e a oracao. « Perceber a existéncia de um Deus Criador.
@ |a criacao « Comunicagéo para a construgao de um mundo fraterno. + Identificar a presenca de Deus em toda a nature-
g za.
& |O ser humano religioso: fa- « Interpretar fabulas e parabolas.
E zendo festa com Deus e co- « Vivenciar atitudes de respeito, responsabilidade
municando-se com Ele e comprometimento com toda a criagao.

« Reconhecer a interdependéncia entre todos os
seres da natureza.

« Constatar que o ser humano tem necessidade de
celebrar momentos importantes.

« Definir e reconhecer diferentes simbolos.

« Desenvolver a capacidade de siléncio, admiracao
e contemplagéo.

« Perceber a oragdo como possibilidade de comu-
nicagcado com Deus.

« |dentificar as diferentes maneira de rezar.

« Reconhecer-se como parte da grande familia hu-
mana.

Fonte: Referencial curricular da Escola X



ANEXO 2:
PLANEJAMENTO DA ACAO PEDAGOGICA 22 ANO/9  DISCIPLINA: GEOGRAFIA
QUADRO 1
Conteudos Obijetivos Estratégia de aprendizagem
1) A escola - Descrever oralmente e por escrito |-Representar através de desenho a planta

Capitulo 1 a0 3

1) Minha classe

- Moradia e escola o que

ha em comum?

- Organizagéo da classe
é responsabilidade de
todos

- Reconhecendo e
representando formas

- A maquete da classe

2) Minha escola € assim

- Organizagao interra

- Distribuigao dos
objetos

- Funcéo das diversas
dependéncias

- Os caminhos dentro da
escola

- O recreio na escola

- Eventose
comemoragdes na
escola

3) Escolas e mais escolas

- Conhecendo diferentes

escolas

lugares e caminhos

- Desenhar e representar
graficamente lugares e caminhos

- |dentificar as caracteristicas gerais

da escola tais como : época e

localizagéo da construgao

Perceber semelhangas e

diferengas entre as diversas

escolas

Compreender a organizagao dos

lugares do seu cotidiano

Perceber a participagdo ou néo da

comunidade nos diversos projetos

da escola

- Identificar semelhangas e
diferencgas entre aspectos fisicos e
sociais da escola

- Perceber elementos comuns & sua
classe, comparando-0s com
elementos de outras escolas.

- Relacionar determinada vis&o dos
objetos aquilo que se deseja
observar (localizagdo em

. cima/embaixo)

da sala de aula

-Descrever oralmente por escrito as partes

que compdem a escola

Entrevista com funcionarios que trabalham

na escola e como tal o papel que exercem

Trabalho com figuras geometricas para

representar objetos da sala de

aula,considerando a proporgéo entre eles,

- Representar graficamente a escola

- Descrever oralmente e por escrito as
partes que compdem a sua escola
com maquetes e mapas

- Brincadeiras : Descobrindo caminhos,
fazendo trajetos, o detetive da escola,
decafinsg

- Pesquisa sobre a histéria do Colégio
PIOXII

- Passeio pelo interior e por fora do
colégio

- Montar um cartaz com os combinados
na escola

- Textos informativos poemas,
produgdes e relatos sobre escola.

- Avaliagdo das atitudes referentes aos
trabalhos e festas da escola.

- Memoéria de aula relatando os
acontecimentos marcantes da escola.
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QUADRO 2
Conteudos Objetivos Estratégia de aprendizagem
- Observar e comparar elementos |- Brincadeiras com descrigdes de
Conteudo cap 4 a0 6 vistos nas visdes vertical e moradias
horizontal - Texto : O quarto de Rafael
Moradia - Observar e analisar o quarto de relato oral e escrito do quarto do aluno,

4) Nossas moradias
- Descrigdes de
moradias

5) Quarto: Que lugar &
esse?
- Construindo e

8) Cada parte € um caso a

parte

- Comparando e
compreendendo
plantas

descrevendo um quarto

- As regras nas moradias

uma espago que é cotidiano do
aluno

Perceber a caracteristica e fungao
da planta

Relacionar o caminho percorrido
na classe com a representagéo
gréfica de codigos estabelecidos
pelo grupo

Perceber a fungéo e légica de
distribuicdo das partes da
moradia.

Perceber as relagées humanas na
dinamica espacial para o bem
viver

Relacionar tipos de materiais
usados na moradia ao lugar de
origem desse material.

Perceber que a moradia vai além
da relagdo com o espago fisico,
mas que também evidencia
cultura, habitos, gostos, poder

. aquisitivo etc...

Levantar hipoteses sobre
diferentes modos de vida a partir
de elementos presentes em obras
de ade

que & o lugar mais proximo da crianga

Desenho da planta do quarto do aluno
9 nocdes de lateralidade de viséo
vertical e visdo horizontal, localizagéo
espacial )

Brincadeira. Pelotédo, Minhocao,
Corrida da Tartaruga, Formiga ou
girafa?

Desenhos para formar cartées

Listas regras de convivéncia no dia-a-
dia na moradia

Texto e fotografia da casa de
Alesander da Grécia , e de Nana , do
Japéo, o aluno conhecera seus
habitos, 0 que comem, 0 que mais
gostam de fazer...

Leitura de imagens

Trabalho em dupla para quadro de
perguntas

Texto informativo. Minha moradia
ontem e hoje e produgéo com os pais
Desafios, através de pinturas
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PLANEJAMENTO DA ACAO PEDAGOGICA 22 ANO/9

QUADRO 3

DISCIPLINA: LINGUA PORTUGUESA

Conteudos

Objetivos

Estratégia de aprendizagem

Cro|

Il) Estudo e produgé&o de
exto

Projeto:
Poesia em voz alta

Brincadeiras de
balavras

L Listas

Poemas de todo jeito
Poemas de
“antigamente”
Musicas
Parlendas
Biografias

D) Conhecimentos
Linguisticos

L Alfabeto (maiusculo e
minusculo)

- Consoantes e vogais

- Emprego da letra
mailscula e minuscula
- Ordem alfabética

- Ordenacgao de palavras
- Silaba (divisao silabica
- Dificuldades
ortograficas de acordo
com as unidades e com

- Distinguir os textos dos demais
tipos de textos e perceber a
intencionalidade de estética das
construgdes poéticas

- Realizar a leitura de poemas em
voz alta, considerando o género e
a qualidade da comunicagéo

- Produzir rimas, anogramas e
pequenos poemas utilizando um
texto conhecido como modelo

- (imitativo)

- Estigar o aluno para que ele
chegue as descobertas

- Permitir que o aluno exponha suas
idéias oralmente e participe dos
questionamentos sobre um texto
lido,

- Enumerar diferentes tipos de
listagem, de acordo com o projeto
desenvolvido

- Estudar a biografia dos autores
(as)

- Levar os alunos a participar da

' realizagdo de um varal de poesias,
com a finalidade de vivenciar a
producéo de texto de forma ludica
e ampliar o numero de
interlocutores para os textos
produzidos.

-Construgéo poética com rima, sem rima,
concretos e anagramas

-Montagem de uma varal de poemas que
posteriormente sera um livro de poesias

Dramatizagdo oral dos poemas
juntamente com musicas

Poesia imitativa, trabalhando a partir
de outro

Trabalho com as diversas
possibilidades de leitura individual, em
grupo em voz alta, silenciosa, em
coral, oral dialogada.

Ler o poema letra da musica ou a
parlenda e desenhar personagens e
cenario.

Solicitar aos alunos que tragam textos
relacionados aos temas trabalhados,
Produzir uma pintura ,sem texto
escrito, produzir um som ou cantar
uma musica conhecida ou inventada
Bingo de palavras

Criar situagdes em que os alunos
possam antecipar o conteudo de um
texto: dar o titulo, citar caracteristicas
dos personagens e do cenario
fornecendo pistas

Ler uma poesia, uma parlenda ou uma
biografia e discutir com os alunos
sobre os fatos, os personagens as
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QUADRO 4

a turma
Sinais de pontuagao
Tipos de frases

- afirmativa, negativa,
interrogativa e exclamativa

1) Semantica

- Anténimo, sinbnimo

2) Morfologia

_ Substantivos préprios
e comuns

3) Literatura
Projeto: “Poesia em
voz alta“

Livros da biblioteca e
livro adotado
mensalmente pela
escola

Aprimorar a leitura oral, através
de poemas musicais, parlendas,
biografias e textos informativos
Identificar e fazer o uso da letra
cursiva maiuscula e minuscula de
forma correta.

Desenvolver a capacidade de
reflexdo sobre a estrutura da
lingua, visando o seu emprego
pratico, tanto na fala como na
producao escrita

Tornar o ensino da lingua
agradavel ao aluno levando-a
participar das atividades propostas
Identificar consoantes e vogais
Desenvolver habilidades de
reestruturacdo de frases.
Empregar corretamente a grafia
das palavras de acordo com a
necessidade da turma

Separar adequadamente as
palavras e identificar o numero de
silabas

Empregar corretamente os sinais
de pontuacgéo

Empregar a palavra com
significado, ndo s6 isoladamente,
mas também um contexto

Levar o aluno a perceber os
sentidos das palavras, € 0
conceito de antdénimo e sinénimo
Nomear objetos e classificar-los
em substantivos préprios ou
comuns

Listar nomes préprios € comuns,

situagcées mais significativas, o lugar
onde os fatos acontecem

- Listar palavras em ordem alfabética,
listas de compras, material escolar,
dentre outros

- Trabalho com exercicios do livro
texto, além de atividades extras, com
jornais, revistas, folhetos, gibis,
encarte de jogos e brinquedos, enfim

tudo que se aproxime do dia a dia das

criangas.

- Treino ortografico (ditado) como
recurso de fixacdo da grafia correta

- Momento da aula com atividades
ludicas (passatempo, baralho, bingo,
enigmas)

- Treino de construgao de frases, em
situagdes variadas, favorecendo o
aprendizado dos significados e sua

incorporagdo no repertorio dos alunos.

- Aula expositiva utilizando os sinais de
pontuacio e atividades de fixagéo
escrita através de leitura com
entonacgao

- Trabalho com recortes de jomais e
revistas

- Atividades para resolucgio de
exercicios para melhor compreenséo
das dificuldades ortograficas.

- Atividades e jogos envolvendo
anténimos e sinénimos

- Uso de dicionario em sala de aula e
nas tarefas.

- Jogos e brincadeiras para que os

alunos nomeiem os objetos ao seu redor.
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QUADRO 5

desenvolvido no projeto
Compreender a gramatica de
nossa lingua, uma vez que € em
torno dessa nogéo que seréo
trabalhados os itens importantes
da morfologia

Desenvolver aluno a reflexéo
sobre a estrutura da lingua
visando 0 seu emprego no
singular e no plural

Enriquecer a linguagem do aluno
levando em conta a norma culta e
dando-lhe oportunidades de
pratica-las

Enriquecer e tornar eficaz o
processo de leitura.

Depois deverao formar uma lista de

palavras na lousa e no cadermo

- Dividir a turma em duas equipes.
Escrever na lousa nomes comuns e
proprios misturados (A ) Ler em voz
alta os nomes proprios e (B) leiam 0s
nomes comuns. Copiar 0s nomes em
colunas

. Atividades escritas contextualizadas
com o projeto

- Em grupos, os alunos iréo dar
caracteristicas do objeto ( cor,
espessura, utilidade, etc) para que
possam tentar advinhar que objeto é..

- Mostrar a variaggo singular / plural por
meio de objetos

- Leitura narrativa pela professora

- Leitura individual e coletiva

- Leitura com interpretagéo oral e escrita
e ilustrages.

Fonte: Referencial Curricular da Escola X
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QUADRO 6

1) Estudo e produgéo
de texto

Projeto : Cada conto
encanta um tanto

- Histérias de contos de
fadas

- Bau de memobria

- Depoimentos

- Escrever para
despertar emogdes

- Revisar para escrever
melhor

- Convite e bilhete

- 2) Conhecimentos
Linguisticos

- Fonética

- Classificagdo quanto
ao numero de silabas

- Sinais de pontuagéo

- Tipos de frases

- Emprego das
dificuldades
ortograficas

Desenvolver com os alunos um
projeto de reescrita de contos de
fadas, acompanhada de uma
apreciagéo pessoal.

Propiciar a ampliagéo da
construgéo de saberes a respeito
dos textos lidos e da propria
lingua

Modificar partes que julgar
necessarias em fungéo do que
gostaria de dizer

Aproximar as criangas
progressivamente do fazer da
escrita ao planejar, escrever,
revisar e editar sua produgéo
escrita

Permitir que as criangas
recuperem as histérias ja
conhecidas e ou apresentadas
Identificar as principais
caracteristicas discursivas dos
contos de fadas : composi¢éo do
enredo e vocabulério especifico
Identificar as caracteristicas das

. linguagens verbal e visual

utilizadas nos cartazes e folhetos
informativos
Escrever pequenos textos

- Elaboragéo de um livro co a escrita
dos contos preferidos da classe e a
produgéo escrita de um texto
apreciativo

- Filme SHEREK 1,2 comparagéo dos
filmes, realidade atua|

- Filmes e musicas de contos classicos

- Narragéo oral das historias

- Rodas de leitura

- Jogo de perguntas instigantes

- Dramatizagéo dos contos ou trechos
especificos

- Texto da brincadeira da serpente

- Marcar a reviséo e o depoimento de
uma revisora
Preparativo para a edig¢do do livro

(escolha do titulo, escrita coletiva da

apresentagao, a criagéo do indice e a

escrita da dedicatéria

- Ditados diversificados

- Atividades em dupla ou pequenos
grupos ampliando a troca de vivéncia
em relagéo a lingua

- Atividades com textos e frases
identificando o nimero e grau do
substantivo

estdo presentes em nosso dia-a -
dia.

- Arte com ciéncias : escultura verde (
jardim de cactos)

- Arte com ciéncias : fotocolagem em
cordéo e retrato de uma arvore

Texto : conhecendo o0s passaros que

vivem na regi&o.
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ANEXO 3:
QUADRO 1

PLANEJAMENTO ANUAL DO 12 ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL
DISCIPLINA: MATEMATICA

178

Vo -

Conteudo: MATEMATICA

O conhecimento fisico é o conhecimento das propriedades fisicas de
objetos e eventos. Uma crianga adquire conhecimento fisico sobre um

objeto, manipulando o (agindo sobre ele) como os seus sentidos).

9,

& Conhecimento Fisico

A Cor

w. Forma

w. Peso

w. Textura

a Posigio

= Espessura

w Dimensdo

w Quantidade

= Som

w Espago

w Tempo (duragio, ordem, simultaneidade...)
w Temperatura

= Medida (tamanho / comprimento / altura / largura)
@ Volume (cheio / vazio)

w Massa (leve / pesado)

u Fragdo

w Geometria

& Conhecimento Logico — Matematico

O conhecimento logico-matemdtico é o conhecimento construido a partir do
pensar sobre as experiéncias com o objeto. O conhecimento logico-
matemadtico sO pode ser construido se a crianga agir sobre os objetos.
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QUADRO 2

& Utilizagdo da contagem oral nas brincadeiras e em situagdes nas quais as criangas
reconhegam sua necessidade.
<> Utilizagdo de nogdes simples de calculo mental como ferramenta para resolver
problemas.
& Comunicagdo de quantidades, utilizando a linguagem oral, notagio numérica e/ ou
registros ndo convencionais.
< Identificagdo da posi¢do de um objeto ou niimero numa série, explicitando a nogio
de sucessor e antecessor.
& Identificagdo de nimeros nos diferentes contextos em que se encontram.
& Comparagdo de escritas numéricas, identificando algumas regularidades.
< Contar estabelecendo valor cardinal (refere-se ao namero de elemento de um grupo)
> Contar estabelecendo valor ordinal (refere-se a ordem do numero da série)
& Recitar seqiiéncia numérica por repeti¢éo (1...2...3...)
& Propor situagdes que envolvam recitagdo de niameros.
= jogos de esconder ou de pega-pega nos quais um dos participantes deve contar,
enquanto espera 0s outros se posicionarem.
= brincadeiras e cantigas que incluem diferentes formas de contagem.
Ex.: “ A galinha do vizinho...”
“ Um, dois, trés indiozinhos...”
“ Um dois feijdo com arroz...”

& Contagem de objetos para perceberem e distinguir o que ja contaram e o que ndo contaram.
& Contagem de:

» 1leml
w» 2em?2

» Sem5
w 10em 10

& Registro de todas as atividades que envolvam os nimeros.
& Leitura de nimeros
.© Comparag@o € ordenagido de nimeros para compreensdo do significado da notagdo numérica.
& Utilizagdo do numero em diferentes contextos (no telefone, nas placas dos carros e dnibus,
nas camisas dos jogadores, no codigo de enderegamento postal...)
& Pesquisa envolvendo os numeros.
w. Lugares onde sdo encontrados
w Como podem ser organizados
. Para que servem

& Propor investigagdo do sistema numérico e sua utilizagao:

& leitura de indice de livros, historias, enciclopédias, numeragao de salas.

;2 numeragdo das paginas

= leitura de historias em capitulos

w  Confeccionar livro com as. criangas estimulando-as organizar. (indice e
numeragdo de paginas).

& Colegdo de albuns explorando:
w Localizagio
= a frente
A atras
= tabelas
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> Elaborag¢do de calendario:
= folhinhas anuais, inensais e semanais

& Utilizagdo de calendario para organizar a rotina, aniversarios, passeios, etc.
& Confecgio de tabelas explorando e comparando:

w idade

w numero do sapato

¥ numero da roupa

. altura

= peso

& Participagdo em jogos que envolvam:
. seqiiéncia
= antecessor / sucessor
% quantidade
= comparagdo de resultados
= ordinalidade

> Propor situagdes que envolvam operagdes com niimeros e quantidades:
= acrescentando
. agrupando
= repartindo
. retirando
¥ estimando
. comparando
@ combinando
= estabelecendo correspondéncia termo a termo

GRANDEZAS E MEDIDAS

& Introdugdo as nogdes de medida de comprimento, peso, volume, tempo, pela utilizagio de
unidades convencionais ou nédo convencionais.
& Marcagdo de tempo por meio de calendarios
& Experiéncias com dinheiro em brincadeiras ou em situagdes de interesse das criangas.
& Propor atividades vivenciadas no cotidiano das criangas envolvendo:

= tamanhos, pesos, volumes, temperaturas, perto, longe, alto baixo, quilo, metro,
velocidade.

& Construgdo de jogos envolvendo comparagdes, estabelecendo relagoes, situagdes-problema.
& Utilizagdo da cozinha experimental para envolver com:

. diferentes unidades de medida

= tempo de cozimento

= quantidade de ingredientes. (litro, quilograma, colher, xicaras, pitada, etc.).

<& Comparagdo de comprimentos, pesos, capacidades, marcagdo de tempo, nog¢do de
temperatura.
& Observagdo e comparagdo sensorial para aquisigdo de:

= medidas
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w reconhecimento e utilizagdo de objetos (fita métrica / balanga / régua, etc.).
 Utilizagdo adequada das medidas padronizadas.

> Comparagdo do tempo relacionando:
w dia, noite / manhd, tarde e noite / dias da semana / os meses / 0 ano / presente,
futuro / antes, agora, depois.

o Identificagdo do dinheiro como uma grandeza na representagio de valores
& Utilizagdo do dinheiro em varias finalidades:

. trocas

. comparag@o de valores
= fazer operagdes

n resolver problemas

w contagem

w calculo

ESPACO E FORMA

> Explicitagdo e / ou representagdo da posigdo de pessoas e objetos, utilizando vocabulario
pertinente nos jogos, nas brincadeiras e nas diversas situagdes nas quais as criangas considerarem
necessario essa agao.

o Exploragio e identificagdo de propriedades geométricas de objetos e figuras, como formas,
tipos de contornos, bidimensionalidade, tridimensionalidade, faces planas, lados retos, etc.

> Representagdes bidimensionais e tridimensionais de objetos.

o Identificagdo de pontos de referéncia para situar-se e deslocar-se no espago.

o Descrigdo e representagdo de pequenos percursos e trajetos, observando pontos de referéncia.
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ANEXO 4:

PROJETO : * BRINCANDO CONSTRUINDO E LENDO”

JUSTIFICATIVA

A crianga traz para a escola uma série de nogdes espontaneas sobre a
lingua escrita, desde o inicio de sua escolarizagia, que sdo hiptteses elaboradas
a partir das informagdes recebidas do mundo lstrado em que vive,

Visando desenvolver o gosto e habilidades de leitura, escrita e linguagem
oral de forma lidica, prazerosa e criativa propomos um trabalho de interagéo com
2558 universa,

Fenso ser um grande privilégio trabalhar com os alunos no contexto escolar
cantigas, poesias, textos, parlendas, historias, trava-linguas e tudo aquilo que é
lidico para a crianga de 6 anos, pois assim, estaremos cantando, recitando
poesias, interpretando textos, brincando e construindo junto com eles a agquisicao
da base alfabética.

A partir dessas vivéncias surgiu a idéia de desenvolver o projeto; *
BRINCANDO CONSTRUINDO E LENDQ", que tem por finalidade aprimorar os
interesses e explorar as capacidades individuais de cada crian¢a favorecendo a
intera¢do social do grupo que entrard em contato com diversos portadores de
texlos e géneros textuais.

Professora
Objetivos de Competéncias e Intengdes Educativas

trabalhar em equipe;
incentivar o gosto pela leitura;

divertir as criangas, estimulanda-lhe a imaginacéo e a inteligéneia;

Y ¥ ¥ ¥

ampliar seu vocabulario;

"‘_F

cultivar a sensibilidade & a imaginagéo:

# despertar o interesse pela riqueza de nossa lingua, pela magia das
palavras, o prazer pela comunicagiao.




Livros Gratis

( http://www.livrosgratis.com.br )

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia

Baixar livros de Arquitetura

Baixar livros de Artes

Baixar livros de Astronomia

Baixar livros de Biologia Geral

Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas
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