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Entre todas as conquistas do homem, a linguagem é a
que mais contribuiu para fazer dele um ser humano de fato. Na
sua relagdo com o mundo, € a palavra a melhor representagéao
do potencial simbdlico, capaz de fazer a sutura entre o ser, o
individuo em particular, a sociedade e o quadro de referéncia
que se concretiza em cada objeto, em cada indagacédo e em
cada posicionamento pessoal. A linguagem garante ao homem
o lugar de locutor, a posicao de sujeito que rege a propria vida
e reage diante dela. Ela Ihe permite considerar o “outro” como
alvo de interlocucdo, assegurando todas as praticas
discursivas e sociais. Pela linguagem, cada um de nés
consagra a esséncia do ser humano, em um constante vir a
ser, integrado a condicdo de “habitantes de um mundo”, por
exceléncia dindmico e complexo.

(COLELLO, 2007)



RESUMO

O presente estudo busca fazer uma reflexao a respeito dos processos de incluséo
escolar, tracando um panorama histérico e contextualizando tais medidas no
municipio de Guaiba-RS. A partir das experiéncias em sala de aula como professora
de Lingua Portuguesa, tenho percebido que muitos dos alunos com Necessidades
Educativas Especiais matriculados nas classes regulares de ensino ndo estdo
efetivamente desenvolvendo a sua aprendizagem, o que é um fator constante de
inquietude por parte dos professores que, muitas vezes, ndo sabem como aprendem
estas criancas. Partindo da realidade da Rede Municipal de Educacao de Guaiba —
RS, municipio que possui uma proposta de Educacdo Inclusiva, priorizou-se o0s
estudos na area da Linguagem e os seus processos. Motivada pelas inquietacoes a
respeito da efetivacdo da aprendizagem de alunos com Necessidades Educativas
Especiais nas classes regulares de ensino, a presente pesquisa permite-se buscar
explicagdes teorico-praticas, a partir de estudo de cunho bibliografico, para a
compreensao dos seus processos de (ndo) aprendizagem. Além disso, busca-se
refletir a respeito dos sujeitos envolvidos nos processos de ensino e de
aprendizagem e, brevemente, a respeito de que tipo de formacdo os professores
possuem para atuar neste cenario. Salienta-se a importancia de se estabelecer uma
relacdo entre teorias socio e psicolinguisticas para a compreensao das dificuldades
e dos possiveis caminhos para o processo de aprendizagem dos alunos com
Necessidades Educativas Especiais. llustrando a teoria, temos referéncia a
entrevistas com profissionais que atuam nos servicos de apoio aos alunos, bem
como uma reflexao a respeito da trajetéria escolar de uma aluna com NEE inserida
no contexto analisado. Certamente, ndo se tem respostas e solugdes prontas, mas,
sim, algumas pistas de possiveis caminhos a serem percorridos para que haja
ensino e aprendizagem de qualidade para todos.

Palavras-chave: Inclusdo; Processos de ensino e de aprendizagem; Necessidades
Educativas Especiais.
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1 CAMINHOS QUE IMPULSIONAM O ESTUDO

As atuais politicas de inclusdo prevéem o atendimento dos alunos com
Necessidades Educacionais Especiais — NEE' — preferencialmente nas classes
regulares de ensino. Para atender a Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢ao Nacional
(LDBEN / 96), as escolas, principalmente da rede publica de ensino, passaram a
atender tais alunos, buscando adequarem-se o mais breve possivel.

No entanto, ainda existem muitas duvidas por parte das escolas a respeito de
como devem ser implantadas tais politicas. Sendo assim, os alunos com NEE ainda
estdo vivendo um momento “experimental” em sua escolarizagdo, 0 que pode
acarretar em um processo de ensino-aprendizagem deficitario e / ou inadequado

para as suas reais necessidades.

Tem-se percebido que, infelizmente, muitas das criancas com NEE que
frequentam as classes regulares de ensino estdo apenas ocupando um espaco de
aluno, mas nao estdo sendo alunos. Ou seja, durante as aulas e através dos relatos
/ desabafos de outros colegas professores fica muito claro que as escolas e os
profissionais ainda ndo estdo seguros de como se deve trabalhar com estas criangas
que, muitas vezes passam alheias as aulas, pois os professores tém outros vinte e
poucos alunos para atender ao mesmo tempo. Tudo isso, aliado a um programa
ainda muito fechado e que prima pelo conteudo a ser vencido até o final do ano.
Como esta realidade pode estar vinculada a inclusdo? Afinal, como trabalhar com
estes alunos que em um dia parecem nao pertencer ao grupo e, no outro,
demonstram um avango significativo de aprendizagem? Como aprendem estes
alunos? Afinal, a inclusdo escolar ndo foi criada apenas para a “socializacdo” e sim
porque se acredita que o convivio da classe comum de ensino seja propulsor de
aprendizagem para tais criancas e adolescentes. Mas, como elas estdo

aprendendo? Pois sdo estas as duvidas e anseios que vém motivar este estudo,

! Apesar de a nova Politica Nacional de Educacao Especial (2008) definir como seu “publico-alvo os
alunos com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao” (p.
15), optou-se, aqui, pelo termo “alunos com necessidades educativas especiais, por ser mais
abrangente e atender a um publico que nao possui um laudo comprobatério de suas dificuldades,
mas que as apresenta.



porque apesar das dificuldades ainda enfrentadas para que haja uma inclusao
escolar de fato, acredita-se que este seja um caminho bastante valido e promissor
para que alunos com NEE tornem-se cidaddos atuantes e com uma certa

independéncia e autonomia.

No trabalho com as questdes relativas a linguagem — nas aulas de Lingua
Portuguesa, as quais ministro em uma escola municipal de Guaiba / RS — tem-se um
viés interessante para a observacao dos referidos processos de aprendizagem dos
alunos ditos “incluidos”, pois € através da comunicacado (fala, leitura, escrita e
compreensao) que as relagdes sbcio-afetivas e cognitivas se estabelecem. Portanto,
tal disciplina torna-se um meio bastante interessante de analise dos caminhos

tracados no processo de aprendizagem destes alunos.

Durante as aulas, é possivel perceber como estas criancas e adolescentes
estdo relacionando-se com o0s demais colegas, com o0s professores e,
principalmente, como e o qué estdo aprendendo em sua trajetéria escolar. E
importante ressaltar que a aprendizagem da lecto-escrita permite ao aluno uma
comunicagdo mais eficaz e uma inser¢cdo efetiva na sociedade. Mas também &
interessante frisar que alguns alunos dificilmente atingirdo a plenitude em tal
aprendizado, e cabe a ndés, professores, auxilia-los, entdo, em um processo que
amplie seus horizontes, estimulando as potencialidades que Ihes sao permitidas
explorar. Ou seja, se a crianga / adolescente possui uma limitagdo para determinada
area, devemos encontrar maneiras de estimula-lo para outras habilidades que
possam suprir a anterior. Inclusive, destaco, em especial, uma aluna que se
enquadra nestas condicoes e que, de forma breve, tera sua trajetéria escolar
descrita ao longo do texto, com o intuito de enriquecer este estudo, além de ter sido

uma das grandes motivadoras desta pesquisa, visto a sua caminhada como aluna.

Tem-se percebido que tais alunos, se expostos a condicdes que propiciem
aprendizagem, podem demonstrar conhecimentos inimaginaveis. Mas, infelizmente,
como professora das Séries Finais do Ensino Fundamental, percebo um programa
de Lingua Portuguesa ainda muito focado nos conteldos gramaticais — que

possuem extrema importancia, evidentemente —, fator complicador de uma proposta



inclusiva de ensino, ja que ainda ha uma preocupagcdo com resultados, notas,

indices a se alcancar e tantos outros critérios excludentes.

A inclusao, como foi dito anteriormente, ainda esta em carater experimental
na maioria das escolas e nos diversos niveis de ensino. No entanto, devido a
estrutura das Séries Finais (SF) do Ensino Fundamental, na maioria das escolas, a
dificuldade de se fazer um ensino inclusivo e de qualidade é intensificada. E
importante ressaltar que nao estamos falando de resisténcia por parte das escolas e
professores (fator existente, mas nao predominante) para termos uma escola

inclusiva, mas sim dos empecilhos existentes no sistema educativo.

Reforco a ideia de que nas SF a dificuldade de se ter um olhar diferenciado
para cada aluno intensifica-se porque no momento em que cada professor tem, em
média, 2 horas / aula com cada turma — das 10, 15, ou até mais turmas que ele
possui — fica dificil “ver” cada um em suas particularidades e especificidades, pois s6
tem, em média, 100 minutos semanais para 25, 30 alunos. Tal fato é tdo marcante
que a grande maioria das pesquisas e estudos na area da educacao inclusiva esta
pautada nos Anos / Séries Iniciais do Ensino Fundamental (EF)?. Certamente, ndo é
a toa que isto acontece. Quando se tem uma professora em sala de aula durante o
turno todo, a semana inteira, para os mesmos 25, 30 alunos é muito mais facil ter-se
o tdo sonhado “olhar” para cada crianga, observando suas reais necessidades e
potencialidades.

Pretende-se, aqui, levantar questées pertinentes ao que impulsionou este
estudo e, principalmente, dentro da realidade que temos, buscar espaco para
discussao sobre o “como” proporcionar aos alunos com NEE situacbes efetivas de
aprendizagem, ndo mantendo o atual “faz-de-conta” que predomina nas escolas, no
qual os professores e os alunos “fingem” ter uma situacdo de ensino e de

aprendizagem inclusiva.

Assim, a partir de um panorama da realidade do sistema de ensino do

Municipio de Guaiba e dos alunos com NEE que frequentam uma escola regular de

2 Serao utilizadas as siglas EF para Ensino Fundamental e SF para Séries Finais.



ensino e fazem parte de um projeto de Escola Inclusiva, este estudo pretende
analisar os processos de aprendizagem da lecto-escrita e como estéo realizando-se

com tais alunos.

Para entendermos o processo de aprendizagem dos alunos com
Necessidades Educativas Especiais que frequentam as escolas regulares de ensino
no municipio de Guaiba, passemos a um breve histérico a respeito dos processos de

inclusao escolar neste municipio.

Segundo Assis e Boschi et al (2008), no inicio da década de 1990, apesar de
o municipio de Guaiba ainda nao ter um projeto oficial de inclusdo de criancas com
NEE, algumas escolas acolhiam alunos, inicialmente, com deficiéncia mental,
auditiva e motora. Sendo, em 1991, ano em que dois alunos com “sindrome de
Down” foram recebidos pela primeira vez em uma escola municipal. Obviamente,
nesta época, a inclusdo era feita de forma empirica, baseada no que se “achava”
mais adequado para que estes alunos se escolarizassem.

Com o passar do tempo, uma preocupagao maior com o “como” trabalhar com
estes sujeitos foi crescendo e, em 1998, passou a funcionar o Centro Municipal de
Atendimento ao Educando (o CMAE), mas que objetivava apenas a promog¢ao de
aprendizagem daqueles sujeitos com mdltiplas repeténcias na 12 (primeira) série. E
interessante ressaltar este dado na trajetéria dos processos de inclusdo visto a
intencao deste estudo, pois justamente o primeiro projeto concreto que se tem esta
voltado aqueles que, provavelmente, ndo saiam da 12 série, pois ndo conseguiam se

alfabetizar. 3

No entanto, logo se percebeu que era necessario um outro tipo de
atendimento para as criancas com NEE e, em 2002, para atender a legislacao citada
anteriormente, a qual estados e municipios tiveram de acatar, o municipio de Guaiba
cria o projeto Reconstruindo Saberes. Neste momento, algumas escolas ja possuiam
Sala de Recursos Pedagdgicos, com atendimento um pouco restrito e de dificil

% Foco principal da antiga 12 série, hoje desmembrada em 12 (primeiro) e 2° (segundo) anos dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental.
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acesso para os alunos, pois nao funcionava em todas as escolas. Assim, com o
projeto citado, criou-se um espacgo proprio para abrigar o Laboratério de Apoio
Pedagdgico Interdisciplinar — LAPI, que passou a funcionar em quase todas as
escolas da rede municipal e que conta com profissionais da rede que realizaram um
curso de capacitacao para desenvolverem um atendimento especializado e de apoio
ao professor da classe regular.

Além do atendimento citado, em 2005, foi criado o Centro de
Desenvolvimento de Potenciais (CDP) que funciona em turno inverso ao de estudos
das criancas e busca evidenciar os talentos individuais dos educandos, bem como
desenvolver a autoestima e criatividade e promover a inser¢cao social dos alunos da
rede municipal. Este centro ainda esta em desenvolvimento, contando com poucos

profissionais (Oliveira e Guaspari, 2008).

Atualmente, além do apoio do LAPI e do CDP, as escolas possuem em seu
Projeto Politico-pedagdgico — o PPP — a possibilidade de uma adaptacao curricular,
caso se faca necessaria, para que a aprendizagem de cada aluno com NEE
aconteca da maneira mais adequada as suas necessidades e potencialidades. Cada
escola possui uma certa autonomia para tal realizacdo, desde que se siga 0 mesmo
aporte teorico indicado pela equipe dos LAPI’'s, para que todos tenham acesso a
educacao da melhor forma possivel.

Certamente, apesar de toda esta caminhada, que se mostra bastante
interessante e rumo a inclusdo que se diria ideal, 0 municipio ainda tem muito a
realizar, pois muitos destes atendimentos ainda ndo estdo adequados ao que se
pretende por atendimento especializado, ficando muito em carater de “aula de
reforco”. Nao se pretende, aqui, julgar tal trabalho, mas, sim, analisar os processos
e, quica, com tal analise, encontrar novos caminhos para haver uma inclusado
verdadeira e eficaz que possa ser propulsora de aprendizagem, valorizando 0s
saberes e os interesses dos alunos com Necessidades Educativas Especiais.

Para tanto, passamos a seguinte questao, a qual pretendemos analisar ao

longo deste estudo:
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“Como esta efetivando-se o processo de aprendizagem da leitura e da
escrita em alunos com necessidades educativas especiais* incluidos na rede

municipal de Educacao de Guaiba / RS?”

4 Opcao de nomenclatura feita, conforme nota 1.



2 0S PROCESSOS DE INCLUSAO ESCOLAR

Conforme Eizirik (2006), acredita-se que a educacgao figura entre os mais
importantes agentes do processo civilizatério, pois promove o0 conhecimento,
transmite experiéncias e produz “novas visées de mundo e de comportamento” (p.
39). Para tanto, acredita-se que a escola seja um espaco importante para todos,
desde que bem estruturada para ser um ambiente proporcionador de multiplas
aprendizagens e de constantes trocas de experiéncias positivas entre professores,

alunos, equipe diretiva e comunidade em geral.

No entanto, quando entramos em uma escola, podemos perceber diferentes
situacdes de exclusdo, e a atual legislacdao educacional, que prevé uma proposta
inclusiva de educacao, € quem vem “abrir as portas” das escolas para “Todos”. No
entanto, somente permitir o acesso ndo garante uma situacao de inclusdao aos que
passam por tais “portas” (Nakayama, 2007). Aqui, refiro-me as questdes
relacionadas aos processos de aprendizagem da leitura e da escrita, tdo importantes
para que os individuos se constituam como cidadaos, como alunos, pois até algum
tempo era esta aprendizagem o foco principal dos estudos. No entanto, como
professora, tenho percebido que muitos ndo atingem a plenitude de aprendizagem
nas diferentes areas do conhecimento, principalmente no que tange a linguagem.

Para entendermos a atual situacado da educacao que se pretende inclusiva e
chegarmos ao foco deste estudo, faz-se necessario um resgate histérico de tais

processos.

2.1 Os caminhos percorridos

Ao estudarmos o processo historico da Educacao Especial, percebemos que o
debate a respeito das questdes relativas a inclusdo e integracdo dos alunos com
necessidades especiais nas escolas € muito recente. Segundo Tezzari (2002), o
atendimento a essas pessoas ja foi de responsabilidade religiosa e medicinal, tendo
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em vista que a escola, nos moldes que conhecemos hoje, também faz parte de uma
histéria bastante atual. E através de idas e vindas — no sentido de que ha periodos
em que algumas posturas sdo adotadas e, logo em seguida, assumem-se outros
ideais — que a Educacao Especial € permeada por momentos que promovem a
inclusao e a integracao e, em outros, volta-se o olhar para as classes especiais que,
em determinadas épocas foram compreendidas como espacos de exclusdo. No
entanto, estes espacos, se estruturados em uma légica diferente do que se pensava
antes, podem ser espacos propulsores de aprendizagem e de “passagem’,
preparando os educandos para a insercao na classe regular.

Atualmente, a tendéncia, assim como acontece em alguns paises europeus,
como a ltalia, é de se trabalhar a ideia da utilizagao das classes regulares para todos
os educandos. Este dado é confirmado por Enumo (2005), que nos diz:

Herdando essa politica de integragao, tendo como ponto de partida os
resultados positivos alcangados com a pratica da inclusdo escolar nos
paises desenvolvidos nas duas Ultimas décadas, o sistema educacional
brasileiro tem vivenciado um momento de transicdo no atendimento do
aluno com NEE. O modelo de Educacdo Especial anterior adotava as
‘classes especiais’ para alunos com NEE, propondo-se a um atendimento
mais especifico, mas acabou por contribuir para a segregacado dessas
criancas. Dessa forma, a inclusdo escolar ganhou forga [...]. (p. 75)

Segundo Saint-Laurent (1997), nos anos 1970, no cenario mundial, o
movimento de integragao acarretou a diminuigdo do numero de escolas e de classes
especiais. Aqueles considerados com “deficiéncias leves” foram para as classes
regulares, mas mantiveram o apoio nas classes especiais. Aos demais, foram

oferecidas vagas em classes especiais dentro das escolas regulares.

Ja nos anos 1980, finalmente se reconhece a classe comum, ou regular, como
o melhor lugar de aprendizagem para estes alunos. E a prépria Constituicdo Federal
Brasileira de 1988 ja prevé tal atividade, com a seguinte redacéo, em seu artigo 208,
inciso Ill: “atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,

preferencialmente na rede regular de ensino”. (grifo meu)
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Nos anos 1990, entdo, aparece a proposta defendida até hoje do modelo de
“‘inclusao”, ndo mais de integracdo. Neste modelo, todos os alunos frequentam o
mesmo espaco escolar e devem ter atividades comuns, porém com as devidas

adaptacgdes, conforme as necessidades de cada aluno.

Embora sejam palavras com significados muito préximos, integracao e inclusao
demonstram uma “insercado” no espaco escolar muito diferentes uma da outra
(Mantoan, 2003). A principal diferenga é que no modelo de integracdo o aluno com
Necessidades Educacionais Especiais deveria ajustar-se a escola; e, no de inclusao,
€ a escola que o deve fazer (Pacheco, 2007). A educacéo inclusiva é calcada na
heterogeneidade da escola, pois isso suscita uma grande interacdo e trocas
riquissimas de aprendizagens entre as criancas (Beyer, 2006).

A evolucao da Educacao Especial deu-se nos anos 1990, a partir de encontros
significativos para a educagéao, com a Conferéncia Mundial de Educagédo Para Todos
(Jontiem, Tailandia, 1990) e a Conferéncia Mundial de Educagdo Especial
(Salamanca, Espanha, 1994), quando foi estabelecida a Declaracdo de Salamanca
(Beyer, 2006).

Com a publicagdo, em 1996, da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao
Nacional (LDBEN, Lei n® 9.394/96) e, posteriormente, da Resolucao n® 2/2001 do
Conselho Nacional de Educacao, o modelo inclusivo de educacéao, no Brasil, passa
a ser sustentado por uma legislacdo que, agora, prevé matriculas
(preferencialmente) nas classes regulares de ensino, sempre salientando o possivel

atendimento de apoio especializado ao aluno, caso se faca necessario.

Para se chegar na legislacdo vigente a respeito de inclusdo escolar, foi
percorrido um arduo caminho de muitas divergéncias, idas e vindas e discussdes
infindaveis, posto que tal termo — inclusdo — implica em mudangas em toda a
concepcgao de escola, de ensino e de aprendizagem e, principalmente, mexe com o0s

“conceitos” de Educacao Especial.

O modelo de classe inclusiva se apoia em nog¢des soOcio-construtivistas.
Com base nos trabalhos de Vygotski (1978) e elaborado por Brunner
(1973), Rogoff (1990) e Wetsch (1985; 1991; 1994), este quadro tedrico faz
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parte da grande familia das teorias construtivistas em psicologia do
desenvolvimento da crianca. Ele prioriza o contexto ecolégico e as
dimensdes transacionais do desenvolvimento infantil. Ele propde uma visao
coerente de ensino e aprendizagem. (SAINT-LAURENT, 1997, p. 68).

Segundo Beyer (2005), as escolas especiais foram as primeiras a acolher os
deficientes, pois as outras escolas ndo o faziam. Acusadas de segregadoras, elas
fizeram algo que na época era aceitavel. Mas, com a ideia de inclusédo, as escolas
especiais estdo sofrendo uma “crise de identidade”, pois se acredita que o espaco
ideal para todas as criancas seja a escola regular. Afinal, “As escolas inclusivas sao
escolas para todos, implicando num sistema educacional que reconheca e atenda as
diferencas individuais respeitando as necessidades de qualquer dos alunos”
(CARVALHO, 2004. p. 29).

Para que haja uma educacdo escolar inclusiva de qualidade, deve haver
colaboragédo de todos os setores, financiamento voltado para a inclusdo, promocao
de relagbes sociais entre alunos e comunidade, efetivacdo do servico de apoio,
planos individualizados e, sempre, uma boa avaliacdo (Thomas e colaboradores,
1998; Giangreco, 1997; Lipsky e Gartner, 1998, apud Pacheco, 2007). Assim, todos
os alunos seriam beneficiados pela inclusdo, tendo experiéncias muito ricas de

aprendizagem.

Chegando ao momento atual da educagao brasileira, nos deparamos com
alguns “entraves” relativos as questdes de inclusdo escolar, tais como: “Quem sao
0s sujeitos envolvidos no processo de inclusdo?”, “Qual a importancia da inclusao —
pensando no coletivo, ndo somente naqueles que possuem alguma deficiéncia —
para o desenvolvimento de todos os educandos, ndo somente para atender a lei que
exige o atendimento dos alunos ditos ‘especiais’ nas escolas comuns?”’ e,
principalmente, “Como os professores estdo preparando-se para o trabalho em uma
escola inclusiva”?, “O que sentem e pensam os professores a respeito da inclusao?”

Estas sdao algumas questbes relevantes para reflexdo a respeito do modelo

atual de inclusao escolar.
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2.2 Refletindo sobre o processo inclusivo e seus (des) caminhos

Para corroborarmos com a ideia de que a inclusdo é — desde que bem
realizada e trabalhada — importante para o desenvolvimento dos educandos,
refletiremos sobre algumas pesquisas de Vygotsky (1998, p. 107):

O aprendizado é uma das principais fontes de conceitos da crianga
em idade escolar, e € também uma poderosa forga que direciona o seu
desenvolvimento, determinando o destino de todo o seu desenvolvimento
mental.

E, portanto, o pensamento de Vygotsky de extrema relevancia para este
estudo, pois quando se fala em processos de aprendizagem, deve-se considerar o
contexto ao qual o educando pertence e como ele interage com os outros. E é aqui

gue a importancia da escola e do convivio em classes regulares se faz relevante.

Além disso, o pensador russo referencia a relacdo entre aprendizagem e
desenvolvimento, mostrando-nos que diferentes aprendizagens podem interferir (em
um sentido positivo) no desenvolvimento dos sujeitos, por isso que o contato, na
escola, com seus semelhantes pode ser, e provavelmente sera, benéfico para
aquelas criancas com Necessidades Educativas especiais, visto que terdo acesso ao
aprendizado advindo de diferentes areas do conhecimento, ndo s6 do ponto de vista
cognitivo, mas também social, fato que sera propulsor de seu desenvolvimento como

um todo.

Remetendo-nos aos questionamentos anteriores, refletiremos — de forma breve
— a respeito dos sujeitos da educacao como um todo e, posteriormente, aos
“especificos” da Educacdo Especial. Devemos considerar como sujeitos da
educacao todos aqueles que estdo envolvidos no processo educativo, fato que
elimina a ideia de que somente alunos e professores estdo aqui contemplados. Toda
a estrutura escolar faz parte deste processo, incluindo equipe diretiva, setores,
professores, alunos e funcionarios, além de termos, também, que considerar o fato
de as familias dos alunos atuarem diretamente no processo de aprendizagem e

formacao de seu carater e opinido. Se pensarmos desta forma, contemplando o
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coletivo, podemos pensar nos sujeitos da Educacdo Especial como integrantes e
atuantes de um espaco escolar, tanto quanto os outros 0 sdo. Com as politicas
publicas relativas a inclusdo, muitas escolas passaram a aceitar alunos com
Necessidades Educativas Especiais (NEE) apenas para acatar a uma lei, ndo
buscando as melhores maneiras de se propor um ambiente de aprendizagem para
todos, 0 que pode caracterizar apenas a insercdo em um espago € nao a efetiva

inclusdo escolar.

Pois, como nos diz Mitler (2003), incluir ndo € apenas colocar as criangas nas
escolas regulares, mas sim tornar a escola mais responsavel pelas necessidades de

aprendizagem de todos os educandos, auxiliando os professores em tal tarefa.

No entanto, o que ainda nao foi percebido por, infelizmente, inUmeras escolas,
€ que a inclusédo se da de uma forma global, pois ndo sdo somente criangcas com
alguma deficiéncia ou déficits que se beneficiam da situacdo. Em um ambiente em
que as diferencas sao respeitadas e que todos aprendem que existem inumeras
formas de aprendizagem, acaba-se por favorecer a tantos outros alunos, ja que nao
podemos mais trabalhar com a ideia de ensino-aprendizagem calcada apenas na
assimilacdo de contetdos. E na vivéncia que corpos docente e discente da escola
vao descobrindo-se e encontrando novas e melhores formas de compreensao, nao
s6 dos conteudos, mas de mundo e de relagdo com o outro. Esta ideia é
corroborada com a opinido de Beyer (2006, p. 76), que fala de um desafio em que se
deve “construir e por em pratica no ambiente escolar uma pedagogia que consiga
ser comum ou valida para todos os alunos da classe escolar’, mesmo aqueles que

necessitam de um atendimento diferenciado.

Entretanto, ha que se refletir sobre uma questdo muito bem abordada por

Vitalino (2007), que nos diz o seguinte:

A inclusdo dos estudantes com necessidades educacionais especiais
(NEE), nos diversos niveis de ensino, depende de inumeros fatores,
especialmente, da capacidade de seus professores de promover sua
aprendizagem e participagao. E ai surge o questionamento: Os professores
estao preparados para assumir tal responsabilidade? (p. 32)
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Aqui, o foco volta-se a formacédo do professor nesta perspectiva inclusiva. No
entanto, esta é uma questao muito complexa, pois na Politica Nacional de Educacéao
Especial (2008) ndo estado claras as diretrizes sobre como deve ser tal formacéo.
Refletir sobre ela € muito importante, pois, afinal, qual é a formacado mais adequada
para que um professor sinta-se apto a trabalhar com os alunos ditos NEE?

Como é que os professores irdo preparar-se para trabalhar dentro dessa
proposta de inclusdo se eles nao tém embasamento tedrico, muito menos pratico,
para exercer tal funcdo? Seguindo o pensamento de Vitalino (2007), a questdo é um
pouco mais complexa, pois, na verdade, quem “prepara” o professor sdo 0s cursos
de licenciatura, mas um dos grandes problemas é que muitos dos professores
universitarios ainda ndo possuem conhecimentos a respeito dessa questao, o que
dificulta ainda mais essa trajetéria.

No entanto, sabe-se que o processo de formacéao do professor da-se ao longo
de sua vida, ndo s6 de sua trajetéria de estudante / profissional. Segundo Noévoa
apud Rozek (2005), “a formagao docente &, possivelmente, a area mais sensivel das
mudanc¢as no campo educacional, pois ndo se formam profissionais, produz-se uma
profissdo”, visto que “a profissdo docente ndo é exterior as condi¢des psicoldgicas e
culturais dos professores” (p. 01). E, portanto, fundamental perceber que a formagado
perpassa toda a trajetéria de vida de um professor, nao cabendo tal tarefa apenas a
Academia, posto que o sujeito-professor traz para a sua profissdo toda a sua

bagagem de vivéncias e (ndo) experiéncias.

Rozek (2005) reflete ainda sobre os vinculos criados entre um professor e seus
alunos e como tal relacdo pode ser tdo ou mais relevante no processo de ensino e
de aprendizagem, no momento em que atinge diretamente a subjetividade de cada
um. E, atingindo o outro em sua esséncia, o encontro que se da entre professor e
aluno pode, ou néao, ser gerador de aprendizagem para ambos. Afinal, no encontro
de sujeitos diferentes € que surgem as dificuldades, medos, anseios, duvidas e
tantos outros sentimentos que podem ser propulsores de aprendizagens e vivéncias
positivas (ou negativas) dependendo de como cada sujeito vai lidar com as
diferentes situagdes. Assim, a formagdo docente, inicial e continuada, precisa
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considerar a experiéncia pessoal e profissional do sujeito professor, inscrita em sua

subjetividade e marcada por suas crengas e valores.

Por conseguinte, ao falarmos em processos de ensino e de aprendizagem, é
fundamental conhecermos quais sdo o0s processos envolvidos na (nao)
aprendizagem de todos os alunos, principalmente dos ditos NEE. Para tanto,
passaremos, no capitulo a seguir, a uma analise dos processos de aprendizagem de
leitura e de escrita, com os quais se pretende perceber como esta sendo realizada a
inclusdo e que processos de ensino e de aprendizagem estdo nela envolvidos.
Assim, passaremos a um estudo mais detalhado das teorias a respeito dos

processos que se julgam relevantes para este trabalho.



3 PROCESSOS DE APRENDIZAGEM DE LEITURA E ESCRITA

Segundo Colello (2007), a alfabetizacdo demanda uma longa trajetéria de
aprendizagem que perpassa 0S primeiros anos escolares. Ha que se tomar
consciéncia sobre a lingua e sua fungdo de uso e maneiras de se expressar, pois

esta é importantissima para se conquistar uma condi¢gdo humana e social.

Para que haja conformidade entre 0 que se ensina e o que se aprende é
necessario que se considere o ponto de vista dos alunos, como cada individuo
interpreta e lida com informacdes distintas e que experiéncias (de dentro e de fora
da escola) carregam consigo. Toda aprendizagem é carregada de conhecimentos
anteriores que se unem a novas informacoées para produzir conhecimento, por isso a

importancia de se relevar a bagagem de cada educando.

A aprendizagem da leitura e da escrita ndo se realiza da mesma forma para

todos os alunos, como nos diz Zacharias:

Como professores, precisamos ter consciéncia de que os
conhecimentos, para poderem ser ensinados, passam necessariamente
por uma transformagéo em relagdo aos seus contextos de origem, porém, é
muito importante evitar que nesta transformacdo percam seu significado,
seu sentido original. [...] Como bem o demonstram as investigacbes de
Ferreiro e Teberosky, assim como em outros ambitos, no &mbito da lingua
escrita, a criangca € um sujeito ativo que se depara com a realidade,
construindo conhecimentos, criando teorias e hipéteses, comparando-as
entre si e modificando-as. (2007, p. 01).

Seguindo os pensamentos da autora, € necessario compreender que O
processo de aquisicdo da linguagem escrita demanda atividades de inter-relagdes
da crianca com seus conhecimentos prévios e, sendo assim, cada educando é
Unico, pois todos tém histéricos de vida diferentes e um meio de convivio social
distinto. Estes fatores sdo bastante relevantes quando estamos falando de
aprendizagem, pois um ambiente que a propicie, com certeza, vai gerar um individuo
mais bem preparado para o estudo e para a compreensao, inclusive, de mundo. No
entanto, aquela crianca que vive em um meio onde quase nao ha didlogo, as

relacdes interpessoais séo frias e escassas e 0 ambiente ndo propicia situacdes de
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aprendizagem, com certeza tera mais dificuldades para atingir todas as etapas do

desenvolvimento existentes nesse processo.

3.1 Colaboracoes para o estudo da linguagem e sua aquisicao

Neste estudo, traremos, como embasamento teérico, duas teorias bastante
distintas em suas teses e principios. Primeiramente, passamos aos estudos de
Vygotsky, pois se acreditam muito relevantes a medida que déo conta de aspectos
supracitados e que tém relacdo direta com o social, o meio em que as
aprendizagens podem se dar, ou ndo. Devido a sua caminhada calcada nos
processos socio-histéricos, de base marxista, advindos de uma sociedade em meio
a uma revolucdo (Lucci, 2006), o pensador russo perpassa seus estudos por
questdes muito relevantes para que haja aprendizagem, ou ndo. Ou seja, o contexto

em que tal processo da-se.

Por outro lado, buscou-se embasamento, também, nos estudos de Emilia
Ferreiro e de Ana Teberosky que, em época diferente de Vygotsky, e com estudos
calcados, principalmente, nas teorias piagetianas e de base psicolinguisticas,
também trouxeram a tona consideracdes muito relevantes para compreendermos os

processos de ensino e de aprendizagem de leitura e de escrita.

Opto por autores que tém fontes tao distintas, mas, é importante ressaltar que
ambos acreditam na influéncia do meio e dos conhecimentos prévios das criancas
para que haja aprendizagem. Além disso, acredita-se que nao exista uma teoria
Unica que dé conta do complexo processo da aprendizagem humana. Portanto,
buscou-se estudos que se complementam e permitem a compreensao dos
processos pelos quais os alunos passam ao longo de suas trajetérias escolares.

Nas palavras de Garcez (2000), revisando a teoria de Bakhtin, ainda que
muito mais proxima de Vygotsky, justificam-se as escolhas tedricas fundamentais
deste estudo:
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A experiéncia da linguagem, e a da leitura especialmente, ndo é
solitaria, € um produto construido na interacdo em que o0s
participantes atuam de forma ativa. Todo o percurso de aquisigéo,
desenvolvimento, construgdo da linguagem inicia-se na interagao
social para entdo se realizar, se consolidar no interior do individuo, ou
seja, se internalizar [...].

Por ser assim tdo complexa, a leitura nem sempre é um
procedimento facil. Ela faz inUmeras solicitagdes simultaneas ao
cérebro, e é necessario desenvolver, consolidar e automatizar
habilidades muito sofisticadas para pertencer ao mundo dos que léem
com naturalidade e rapidez (p. 585).

Moreira e Machado (2001), corroborando com a escolha teérica deste estudo,
nos dizem que “A leitura necessita ser estudada na dimensao linguistica, social,
psicolégica e neurolégica. E uma 4rea que exige uma compreensao muito maior do

que a automagéo do processo de ler” (p. 04).

Nesta perspectiva, passemos as teorias dos referidos autores e suas
contribuicoes relevantes para o estudo.

3.1.1 A colaboracao de Vygotsky (1896-1934) para os estudos relativos a

linguagem e sua aquisicao

Enfatizando o que se viu até aqui, temos Vygotsky (1998) como um dos
pensadores que embasa tais estudos, relacionando dois tipos de “conceitos”
trabalhados durante o desenvolvimento da crianga: os conceitos “cientificos” e os
conceitos “cotidianos”, ambos com extrema relevancia para a educacao e para 0

aprendizado. E o que o préprio Vygotsky nos diz:

[...] sabemos que os conceitos se formam e se desenvolvem sob
condic¢des internas e externas totalmente diferentes, dependendo do fato
de se originarem do aprendizado em sala de aula ou da experiéncia
pessoal da crianga. Mesmo os motivos que induzem a crianga a formar os
dois tipos de conceitos ndo sdao os mesmos. A mente se defronta com
problemas diferentes quando assimila os conceitos na escola e quando é
entregue aos seus proprios recursos. (1998, p. 108).
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Tal teoria relaciona o aprendizado escolar e o desenvolvimento mental da
crianca. Aqui, faremos uma breve analise deste ultimo, posto que € de suma

importancia para entendermos como a linguagem se desenvolve.

Vygotsky, em seus estudos neste campo, valeu-se dos trabalhos de Piaget, que
demonstrou, nas criangas em idade escolar, a falta de percepcao consciente das
relacdes, mesmo manipulando-as espontaneamente. Segundo Piaget® (1923) apud
Vygotsky (1998, p. 110) “o pensamento infantil € ndo-deliberado e inconsciente de si
préprio”. E, para explicar tal afirmacéao, vale-se da lei de percepcao de Claparéede,
que demonstrou a precedéncia da percepcao da diferenca a semelhanga. Ou seja, a
crianga reage muito mais a algo que lhe é estranho, pois, segundo o estudioso, a
nao-semelhanca gera uma inadaptacao que leva a percepcao.

Complementando a lei de Claparéde, Piaget nos fala da lei da transferéncia e
do deslocamento, de extrema relevancia para este trabalho, dada a importancia do
estudo da linguagem. Isto se da pois o estudioso suico demonstrou que a
consciéncia de uma operacao mental dava-se quando a crianga conseguia transferir
tal operacdo do plano da acdo para o plano da linguagem, imaginando e
transformando em palavras e que este processo é bastante lento, devido a sua

complexidade.

No entanto, neste aspecto, Vygotsky discorda, ja que acredita, sim, nas
descobertas de Claparéde, mas também cré em uma outra explicacdo para que a
diferenca seja percebida antes da semelhanca. O estudioso russo percebe que a
percepcdo da semelhanca exige da crianca estruturas de generalizacdo e de
conceituacao mais avancadas e, por isso, a percepcao da diferenca a antecederia.
Além disso, analisa que a crianca tem uma reacdo antecipada a acoes
representadas graficamente em relacdo a objetos, porém toma consciéncia destes

antes mesmo daquelas.

°E importante frisar que este estudo valer-se-a, principalmente, dos pensamentos e das teorias de
Vygotsky, por isso os escritos de Piaget sdo apenas citados, dada a sua relevancia, mas néo seréo
aprofundados e analisados em demasia.
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Acredita-se, também, que € justamente no periodo que compreende 0 inicio da
vida escolar que as fungbes intelectuais superiores — caracterizadas pela
consciéncia reflexiva e pelo controle deliberado — destacam-se no processo de
desenvolvimento. Assim, a atencdo passa a depender cada vez mais da crianca,
sendo mais voluntaria, a meméria passa a ter uma logicidade maior, sendo guiada
pelo significado e a crianca termina por “aprender a usa-la”. Entretanto, acredita-se
que o intelecto, durante a idade escolar, ainda ndo corresponda a tais niveis de
voluntariedade. (Vygotsky, 1998).

Retomando a questdo relativa a percepcao, temos a seguinte redacdo de
Vygotsky em sua obra Pensamento e Linguagem (1998):

O aprendizado escolar induz o tipo de percepgcdo generalizante,
desempenhando assim um papel decisivo na conscientizagdo da crianga
dos seus proprios processos mentais. Os conceitos cientificos, com o seu
sistema hierarquico de inter-relagdes, parecem constituir o meio no qual a
consciéncia e o dominio se desenvolvem, sendo mais tarde transferidos a
outros conceitos e a outras areas do pensamento. A consciéncia reflexiva
chega a crianga através dos portais dos conhecimentos cientificos. (p.
115).

Assim, é tese dos estudos vygotskianos que um principio de sistematizacao
aparece, primeiro, na mente da crianca através do contato com o0s conceitos
cientificos e, somente depois, € passado para os conceitos cotidianos, alterando a
sua estrutura psicolégica. Tais pensamentos remetem a uma tematica mais
abrangente: a relacdo que se da entre o aprendizado escolar e o desenvolvimento

mental da crianca.

Ao analisar diferentes teorias, o estudioso russo, em suas investigacdes,
chegou a algumas conclusdes. Tais consideragcbes demonstraram que o0
desenvolvimento da escrita difere do desenvolvimento da fala, em estrutura e em
funcionamento, por serem fungdes linguisticas distintas. Isto se d&, principalmente,
pois a escrita exige um nivel de abstracdo muito além do da fala. Vygotsky, inclusive,
compara a escrita com uma fala sem interlocutor, sendo, assim, uma situagéo
estranha a crianca, que demonstra um maior interesse pela fala, inclusive por senti-

la muito mais Gtil e necessaria que a escrita (muito mais abstrata).
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Além disso, ha bastante distanciamento entre a fala e a escrita, inclusive em
suas estruturas, ja que a escrita é muito mais completa que a fala e o pensamento e
isto exige de quem escreve um trabalho muito mais consciente do que de quem fala.
Ponderando tais estudos, pode-se chegar a conclusao de que a divergéncia que
existe entre a linguagem escrita e a linguagem oral em criancas em idade escolar é

natural, dada a sua habilidade nesta, que é muito além daquela.

Seguindo as teses defendidas em seus escritos (Vygotsky, 1998), temos um
confronto entre o estudo da linguagem escrita e o da gramatica. Posterior a
Vygotsky, Noam Chomsky, linguista norte-americano defende a tese de que todos
nés temos uma gramatica internalizada e que, por isso, jA& nascemos com
habilidades e estruturas para organizar sintaticamente nossa linguagem (em nossa
lingua materna) (Chomsky, 1956). No entanto, ambos defendem, sim, o estudo da
gramatica, até mesmo porque o seu uso antecipado ao seu estudo acontece de
forma deliberada e inconsciente e, quando a crian¢a estuda-a, amplia suas formas e
passa a refletir a respeito de sua fala e de sua escrita e atinge um nivel mais elevado
de tais habilidades.

Portanto, as investigacdes vygotskianas demonstraram que “o desenvolvimento
das bases psicolégicas para o aprendizado de matérias basicas nao precede esse
aprendizado, mas se desenvolve numa interacdo continua com as suas atribuicoes”
(VYGOTSKY, 1998, p. 116). Pensando assim, podemos ter uma visdo mais otimista
da proposta inclusiva de educacado, posto que a interagdo da crianca com
necessidades educativas especiais (NEE) com seus pares e com as diferentes
formas de estimulo a aprendizagem podem ser impulsionadoras desta.

3.1.2 A colaboracao de Emilia Ferreiro (1937-) para os estudos relativos a
linguagem e sua aquisicao

As duas grandes estudiosas dos processos de aprendizagem da leitura e da
escrita, Ana Teberosky e Emilia Ferreiro, embora muito embasadas na teoria de
Jean Piaget, calcadas na psicolinguistica e ligadas as questées relativas a
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maturacdo necessaria para se dar a aprendizagem, também acreditam na
interferéncia dos estimulos sociais nos processos de aprendizagem, até mesmo

porque nao ha com desvincular tais teorias.

Segundo Ferreiro (1991), as criangas tém uma tendéncia natural a busca pela
compreensao da natureza da linguagem falada a sua volta, criando hipéteses,
“regularizando” o que é irregular, “criando” a sua prépria gramatica. Aqui, retoma-se
a ideia chomskiana (Chomsky, 1956) de uma gramatica internalizada, algo inato do
ser humano que traz consigo as estruturas de sua lingua materna. Assim, a crianca
vai constituindo sistemas em que o valor das partes redefine-se em fungdo do

sistema como um todo.

E importante ressaltar que quando se fala em teorias ligadas & ideia de uma
gramatica internalizada ndo se trata de uma credibilidade imparcial em tal estudo,
visto a relevancia das teses levantadas por Vygotsky e ja mencionadas neste
estudo. Acredita-se, sim, em um conjunto de analises e pesquisas que se
confrontam e se complementam para que possamos compreender melhor os

processos, e ndo buscar uma verdade absoluta.

Para a autora (FERREIRO apud KAUFMAN, 1998), podemos destacar trés

periodos de evolucao da escrita, sendo eles:

l. Um periodo em que a crianga consegue diferenciar o sistema
de representagdo da escrita de outros sistemas de
representacgéo.

Il Um segundo periodo no qual se obtém diferenciagdes no
meio do sistema da escrita. Se estabeleceram, primeiro, as
condicbes necessdrias para que determinadas producdes
(préprias ou alheias) resultem legiveis, e posteriormente as
formas para diferenciar escritas entre si.

[l Um terceiro periodo no qual finalmente a crianga chega a
diferenciar as escrituras relacionando-as com a pauta sonora
da fala. (FERREIRO apud KAUFMAN, 1998. p. 24)

Assim, em um primeiro momento, a crianga ja consegue diferenciar o que é
desenho e o que é marca grafica das letras, por assim dizer. No que tange a
interpretacdo, nesta etapa a criangca ainda realiza-a de forma global e “mistura”
escrita e grafico.
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Em um segundo momento, as criancas passam a perceber e / ou produzir
marcas graficas que comecam a fazer sentido, desde que a escrita possua um
namero determinado de marcas, que devem ser diferentes. Nesta etapa, a crianca ja
nao produz escritas com apenas uma letra, tampouco repete a mesma estrutura /
letra. Nesta fase, uma crianga ja produz o que Ferreiro e Teberosky denominam de
hipdtese de quantidade e hipotese de variedade, sendo estas pura e simplesmente o
que a nomenclatura jA demonstra e o que ja foi anteriormente citado. Apds a
realizacdo de uma diferenciagao interna da escrita, a crianca passa a diferenciar as
escrituras entre si. Ou seja, as criancas passam a modificar estruturas e
quantidades, utilizando letras, quantidades e posicionamento diferentes para

demonstrar vocabulos distintos.

Até este momento, a crianca nao estabelece relacbes entre estruturas graficas
e sonoras, mas é a partir da consciéncia ja adquirida que o processo vai sendo
realizado. E, justamente quando as criancas passam a relacionar a escrita com a
“pauta sonora da fala” (KAUFMAN, 1998) é que se inicia o terceiro periodo. E
quando ocorre o que foi denominado por Ferreiro e Teberosky (1991) de fonetizacdo
da escrita. Este processo consiste na atividade de tentar estabelecer uma
correspondéncia entre emissdes orais e escritas. Aqui inicia o periodo silabico, pois,
agora, as criancas tentardo corresponder quantidades de sons com quantidades de
letras.

Posteriormente, comeca um momento de percepcao de que a lingua escrita
produzida pelos adultos possui diferencas marcantes e que ha uma légica em sua
producdo, mas que difere da real. Quando isto ocorre, a criangca desestrutura suas
hipéteses silabicas e passa para um momento transitério, o silabico-alfabético, até
chegar a construcao e a leitura alfabética.
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3.2 A interpretacao de texto

Inicialmente, a crianca tem uma tendéncia a inferir a hipétese de que algo
escrito préximo a uma imagem seria o nome de tal representacdo grafica. Esta

hip6tese, apesar de simples, perdura por algum tempo na mentalidade infantil.

No entanto, quando a crianca é apresentado um texto escrito sem alguma
imagem que a ele se ligue suas hip6teses variam muito, pois ndo ha nenhum
referencial em que se apoiar. A medida que a crianga vai reconhecendo novos
vocdbulos, sua leitura evolui, consequentemente a sua compreensdo evoluira
também (Ferreiro, 1991; Kaufman, 1998).

Varios sdo os estudos que, apds a analise da aquisigdo, propriamente dita,
detém-se nas questdes referentes ao interpretar.

Segundo Vieiro (2007), o ato de ler vai além da “decodificacao” de grafemas e
fonemas, pois requer raciocinios elaborados que dependem de fatores perceptivos,
cognitivos e linguisticos, ja que o leitor necessita, primeiramente, decodificar o que
estda sendo lido para, seguidamente, compreender o seu conteudo e, por fim,
estabelecer relagdes coerentes entre o conteldo lido e seus conhecimentos, ideias e
opinides. Para tanto, é necessario que o desenvolvimento de aprendizagem tenha
sido efetivo e tenha contemplado algumas etapas basicas de seu processo na
aquisicao da leitura e da escrita.

No entanto, hd que se considerar que as criancas, cada uma em sua
individualidade, terdo tempos diferentes para a realizagdo do processo de aquisicao
da linguagem e, consequentemente, apresentardo maiores dificuldades para a
realizacao efetiva de leituras e sua compreensao e interpretacao.

Pensando nisso, Kaufman faz uma reflexdo muito pertinente em sua analise

das teorias de Ferreiro e Teberosky:
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Se leva em conta que ha um processo de aquisicdo por parte da
crianga, se sabe que os ritmos podem variar de uma crianga para outra,
mas se tende a considerar que hd um tempo “normal”, no qual devem
produzir-se determinadas aquisigoes.

Este pensamento, conciliado com certa tradigdo escolar — e social — de
gue uma crianga deve saber ler e escrever ao finalizar o primeiro ano, se
difundiu como a expectativa de que os alunos devam alcancar um nivel de
conceituacdo alfabética no transcurso de seu primeiro ano escolar. Esta
postura traz atrelada uma consequéncia inevitavel: deixar para o segundo
ano conteldos, atividades e situacdes que sO6 podem ser resolvidos por
criancas que alcangaram este nivel. (KAUFMAN, 1998. P. 42)

E muito importante ressaltar tal passagem e reflexdo, pois se enquadra
perfeitamente ao que se pretende neste estudo, dada a preocupagdo com uma
educacao inclusiva. Felizmente, a educagao nacional ja conta com um programa que
prevé ndo mais um ano para a alfabetizacdo®, mas, sim, dois, contemplando, ao
menos, um periodo um pouco mais estendido para aqueles que nao atingirem o tao
buscado objetivo da alfabetizacdo em um ano. Certamente, ainda estamos vivendo
um periodo experimental, pois tal postura, no municipio de Guaiba (local-referéncia
deste trabalho), foi adotada h& apenas 4 (quatro) anos.

Certamente, em vista a outros Ilugares, estamos avangando, mas,
infelizmente, como este estudo é realizado por uma professora das Séries Finais do
Ensino Fundamental, tais criangas, que tiveram um tempo maior para o processo de
aquisicao da linguagem escrita, ainda ndo chegaram aos anos finais, ou seja, ainda
estamos lidando com aqueles alunos oriundos de um processo que se pretendia

uniforme.

Passando, entdo, as questbes mais especificas da linguagem, do ponto de
vista dos reconhecimentos e processamentos em leitura, segundo Kato (1999), um
leitor proficiente faz uma leitura mais global, do todo, e ndo palavra por palavra,
sendo esta ideografica, ou seja, remetendo a imagem figurada do objeto. No

entanto, um leitor iniciante, ou inexperiente, se prendera em “operacdes de analise e

® Conforme prevé a lei n® 11.274, de 6 de fevereiro de 2006; que “altera a redacao 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 educacéo
nacional, dispondo sobre a duragdo de 9 (nove) anos para o ensino fundamental, com matricula
obrigatéria a partir dos 6 (seis) anos de idade” (PRESIDENCIA DA REPUBLICA, 2006).
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sintese, sendo a apreensdo do significado mediada quase sempre pela
decodificagdo em palavras auditivamente familiares” (p. 34).

Pensando nestas questdes, ja podemos inferir que um leitor que ainda precisa
deter-se em cada detalhe de um texto e decompb-lo para compreendé-lo ndo pode
ter a mesma capacidade de tal exercicio que alguém que o faca de maneira
dindmica e global. Temos, aqui, uma primeira pista de déficits que podemos

encontrar nas séries finais do ensino fundamental de nossas escolas.

A partir das questdes levantadas e de uma analise de diferentes teorias,
passaremos, no capitulo 4 (quatro) as reflexdes pertinentes a estrutura deste estudo
e que métodos e acdes foram adotados.



4 CAMINHOS METODOLOGICOS

Ao analisar o0s processos  histéricos de inclusdo escolar, mais
especificamente, no municipio de Guaiba — RS, buscou-se tragar um panorama do
contexto a que pertencem os alunos com NEE da rede municipal de educacao e que
serao objetos deste estudo.

Para tal andlise, acredita-se que a opcao pela Pesquisa Bibliografica de
cunho qualitativo seja a mais adequada, visto que tal estudo visa a uma analise
teorica a respeito dos diferentes processos envolvidos no ensino e na aprendizagem
destas criancas e adolescentes. A partir de situagcdes vivenciadas pela autora e de
um caso, em especial, de uma aluna que estimula e, a0 mesmo tempo, instiga a
autora a querer compreender como se da, ou ndo, a sua aprendizagem sentiu-se
necessaria a busca de embasamento tedrico que explicitasse algumas hip6teses
previamente existentes a respeito de seu processo de aprendizagem, mas que

necessitam de maior reflexdo e estudo a respeito.

Segundo Ribeiro e Sousa (2006), “a pesquisa bibliografica consiste no exame
da literatura cientifica, para levantamento e analise do que j4 se produziu sobre
determinado tema” (p 01). Além disso, ela deve ser desenvolvida a partir de teorias
ja existentes. Como neste estudo fez-se a opcao por analisar, basicamente, duas
teorias distintas a respeito da mesma tematica, opcéo pelas analises nas areas da
psico e da sociolinguagem, Gil (2002) nos mostra que tal opg¢ao caracteriza,
basicamente, a pesquisa bibliografica, visto que se contrapdem teorias justamente
para que haja reflexdo e producao de conhecimento em cima destas.

Optou-se pela pesquisa bibliografica de cunho qualitativo, ja que a autora esta
diretamente implicada e envolvida com o objeto de estudo, fazendo parte da
realidade analisada. E interessante ressaltar que tal pesquisa permite resultados
mais abertos e passiveis de diferentes interpretagdes (Zantem, 2004), o que, em se
tratando de Educacao Inclusiva, é relevante, afinal ndo trabalhamos com ndmeros
precisos, muitos menos com sujeitos que obedecem a uma légica pré-estabelecida
pela sociedade. Mas, segundo a mesma autora, este fato ndo invalida tais
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pesquisas, muito pelo contrario, permite uma maior reflexdo e possibilidades de
analises distintas por parte dos sujeitos nela envolvidos.

As fontes bibliograficas podem ser divididas em trés categorias: livros,
publicacbes periddicas e impressos diversos (Gil, 2002), sendo os livros as “fontes
bibliograficas por exceléncia” (p. 44). Neste estudo, a autora procurou transitar por
todas as fontes que lhe foram possiveis, utilizando diferentes recursos (bibliotecas
diferentes, inclusive virtuais, leitura de periddicos e de artigos de revistas
especializadas) para que pudesse refletir com maior sustentacdo a respeito da
tematica escolhida.

A pesquisa realizou-se da seguinte forma, conforme indica Selltiz et al. (1967)
apud Gil (2002):

- Levantamento bibliografico (teorizagcdo sobre necessidades educativas
especiais, inclusdo escolar, processos de aprendizagem de leitura e escrita);

- Entrevistas com profissionais que trabalham diretamente com os alunos com
NEE (professora do LAPI e Orientadora da escola);

Contribuiu, também, para este estudo a reflexdo sobre a trajetéria de inclusdo
de uma aluna com NEE no contexto trabalhado, sendo relevante para elucidar as
questdes motivadoras do estudo.

Acredita-se que a opc¢ao por entrevistas abertas seja a mais adequada, dada
a necessidade de se fazer uma analise qualitativa do contexto em que se esta
pesquisando, bem como formular e / ou confirmar hipéteses. Obviamente, a opcao
por se fazer uma analise de trajet6ria de apenas uma crianca é restrita dado nimero
significativo de alunos com Necessidades Educativas Especiais no municipio de
Guaiba, pois, assim como ja nos diz Gil (2002), este fato pode nos impulsionar para
uma tendéncia a generalizacdo. No entanto, aqui, busca-se um aprofundamento a
respeito dos déficits e progressos que a inclusdo no municipio vem atingindo e (re)
pensa-los para que a inclusdo escolar e a aprendizagem destas criangas e

adolescentes sejam realizadas cada vez melhor e com maior qualidade.



33

4.1 Contribuicoes dos servicos de apoio da escola

A partir de entrevistas (Apéndices | e Il) realizadas com a Orientadora da
escola e a professora do Laboratério de Aprendizagem Interdisciplinar — LAPI,
buscou-se perceber como tem sido realizado o servico de apoio para os alunos com
NEE. Foram realizadas duas entrevistas com perguntas semelhantes, objetivando,
assim, obter olhares diferentes a respeito dos mesmos alunos e de seus processos
de escolarizagdo e de aprendizagem.

As entrevistas foram elaboradas e explicadas previamente pela pesquisadora,
sendo o registro, por escrito, realizado pelas entrevistadas e, aqui, descrito de forma
abrangente para que se faca uma reflexdo a respeito de como estdo sendo
atendidos os alunos com NEE pelos servigos de apoio especializado existentes na
escola.

Apesar de realizarem atividades com foco diferenciado, orientadora e
professora do LAPI possuem formacéo inicial na area da educacao (Curso Normal e
Licenciatura, sendo uma em Pedagogia e a outra em Matematica) especializagcbes
voltadas para o atendimento dos alunos com NEE. Além disso, as duas acreditam
que a inclusdo seja propulsora de aprendizagens diversas para tais criangas e
trabalham nesta logica. No entanto, ambas comentam as dificuldades de se ter

tempo e recursos restritos para a complementacao do atendimento aos alunos.

O servico de apoio especializado fica mais a carater da professora do LAPI,
sendo concernente a orientadora os devidos encaminhamentos a especialistas e a
intermediacao entre aluno-professor-escola-pais, atividade fundamental para que se

propicie um ambiente de aprendizagem a estas criancas e adolescentes.

Com as entrevistas e as observacgdes feitas no cotidiano, na vivéncia escolar,
€ possivel perceber que, infelizmente, o LAPI funciona em horarios restritos e,
muitas vezes ndo conseguindo atender a demanda, além de dispor de poucos
recursos pedagoégicos para tal. Sofrendo de mal semelhante, a orientadora, muitas
vezes é solicitada pela escola para fazer substituicobes em sala de aula quando
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algum professor falta. Assim, os servicos de apoio ficam restringidos a pequenos
momentos ao longo do ano letivo. Obviamente, as entrevistadas também relataram
pontos positivos em seu trabalho, sendo, principalmente, os avancos ja observados

em alguns alunos desde que iniciaram sua trajetoria escolar.

Para concluir, foi perguntado a cada uma das profissionais quais mudancas
em seu trabalho elas realmente gostariam de fazer. Embora com respostas distintas,
ambas focaram a questdo tempo / recursos, de modo que uma acredita na
necessidade de ter mais recursos didatico-pedagdgicos para qualificar seu trabalho
e, a outra, pensa que a qualificagdo de suas atividades estaria na utilizagdo de um
tempo maior e mais frequente para atender a cada um dos casos existentes na

escola.

4.2 Uma trajetéria de inclusao

A partir da analise tedrica abordada, passamos, aqui, para a analise reflexiva
da trajetéria de uma criangca que esta tendo seu processo de escolarizagcdo no
contexto educativo anteriormente exposto nos capitulos 1 (um) e 2 (dois) deste
estudo. E importante frisar, mais uma vez, que a histéria aqui apresentada mostra-se
relevante para a elucidacdo e exemplificacdo do estudo em questdo, sendo uma
pequena amostra, mas nao por isso menos relevante, mesmo porque motivou boa

parte desta pesquisa.

A menina “A”, quando nasceu, sofreu anédxia, uma falta de oxigenagdo no
cérebro, 0 que ocasionou um quadro intenso de convulsées, prejudicando as
relagbes entre os dois lados do cérebro e comprometendo sua memoria. Este
problema acarreta, ainda hoje, em um quadro constante de observacdo e uso de
medicacao prescrita por neurologistas para evitar crises.

“A”, atualmente com treze anos e cursando a quinta série (ou sexto ano) do

Ensino Fundamental, chegou a escola na idade correta para o antigo nivel e/ ou
jardim B. Porém, na primeira série, apresentou sérias dificuldades para se alfabetizar
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e foi reprovada algumas vezes. Com o tempo, a aluna passou a ser “promovida”’

para as outras séries, mas sempre apresentado imensas dificuldades na
aprendizagem e compreensao dos conteudos — dado um modelo de ensino ainda

muito tradicional nas escolas.

Com a chegada nas séries finais do Ensino fundamental, suas dificuldades
intensificaram-se, pois a menina depara-se com um professor diferente a cada duas
horas e que lhe “ensina” conteudos muito diversos uns dos outros. Este fato tem
preocupado bastante a escola (professores, orientacédo, supervisdo e LAPI), pois se
tem percebido que a menina deu uma estagnada em seu processo de

aprendizagem.

E importante perceber que a demora para ser alfabetizada esta intimamente
ligada as suas dificuldades de memorizagédo e reflexdo sobre seus conhecimentos
prévios (Colello, 2007; Zacharias, 2007), visto que o quadro de convulsdes, quando
do seu nascimento, prejudicou tais habilidades. Assim, a menina necessitou de

muito mais tempo que os outros colegas para adquirir tais conhecimentos.

Vygotsky, ao analisar os processos de desenvolvimento também nos fala de
um processo de consciéncia e de logicidade da memoéria que tendem a se destacar
na crianca no inicio da idade escolar, o que criaria um campo mais propicio para a
alfabetizacdo. Além disso, o pensador destaca o distanciamento existente entre fala
e escrita (esta, muito mais abstrata), o que explica o fato de “A” ndo possuir

nenhuma dificuldade na fala, apenas aparecendo no momento da escrita.

Quanto a teoria de Ferreiro (1991), podemos dizer que “A” ja se encontra no
periodo denominado de alfabético, porém com muitas defasagens na ortografia. E
interessante ressaltar que os problemas atuais estdo realmente na ortografia e na
dificuldade de interpretacdo textual, visto que ainda faz uma decodificacdo lenta,
tendo maiores problemas para ler e fazer inferéncias (Vieiro, 2007). Com o
pressuposto de que todos os alunos devem alfabetizar-se nos dois primeiros anos

escolares, o0 modelo inclusivo de educacéo é prejudicado, ja que o tempo necessario

’ Termo utilizado no municipio para o “avanc¢o” de um aluno de uma série para a outra por meio de
um parecer que justifique tal medida.
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para adquirir tal habilidade nao é respeitado e, ja no segundo e no terceiro anos das
séries iniciais sdo cobrados conteudos que demandam leitores fluentes (Kaufman,
1998). Assim, uma menina como “A” apresenta dificuldades acentuadas em relagcéao
aos colegas.

E preocupante ver que o seu desenvolvimento ocorre normalmente, dado sua
idade e toda carga emocional advinda da entrada na adolescéncia, mas que seu
entrave em todas as disciplinas tem sido justamente devido a seu atraso na
linguagem. Infelizmente, nas séries finais do Ensino Fundamental ainda é muito
dificil existir um trabalho integrado entre as disciplinas, ficando somente a cargo da
Lingua Portuguesa o trabalho com as diferentes habilidades linguisticas, partindo do
pressuposto de que todos terdo competéncias suficientemente desenvolvidas para a
aprendizagem dos diversos conteudos das nove, dez disciplinas diferentes com que
se depara o corpo discente de uma escola ao chegar a tal nivel de sua

escolarizagao.

Nao obstante, sabemos que as escolas publicas, em geral, ainda nao
dispdem de recursos humanos e fisicos suficientes para que as criangas tenham um

ensino de qualidade e que atenda as diferentes demandas de aprendizagem.

No entanto, quando fazemos atividades oralmente (uma alternativa que os
professores tém buscado), a menina vem destacando-se, inclusive, apresentando

trabalhos para o grande grupo e com um bom desempenho.

Portanto, acredita-se que existam caminhos e rotas alternativas para que “A”,
bem como tantos outros alunos, ndo seja apenas mais uma entre tantos, mas seja
uma aluna como os tantos outros. Percebe-se que a menina ainda tem um bom
potencial a ser explorado, mas é necessario que a escola trabalhe em conjunto para

que isto possa ocorrer.

Assim, com a histéria de “A”, encaminhamo-nos para a finalizacdo deste
estudo e suas consideracdes finais a respeito das conclusbées a que se chegou
sobre a efetivacdo da aprendizagem e os processos nela envolvidos.



5 CONSIDERACOES FINAIS

Acredito que seja fundamental, para as reflexdes finais retomar a ideia que
abre este estudo, nas palavras de Colello (2007):

A linguagem garante ao homem o lugar de locutor, a posigdo de
sujeito que rege a prépria vida e reage diante dela. Ela Ihe permite
considerar o “outro” como alvo de interlocugdo, assegurando todas as
praticas discursivas e sociais. Pela linguagem, cada um de nés consagra a
esséncia do ser humano, em um constante vir a ser, integrado a condigao
de “habitantes de um mundo”, por exceléncia dindmico e complexo (p. 43).

E, pois, neste pensamento, aliado & concepcao de que a relagdo com o outro
€ propiciadora de aprendizagem (Vygotsky, 1998) que este estudo foi alicercado. Ou
seja, foi acreditando que a relacdo com o outro € 0 uso da linguagem sejam
fundamentais para que haja ao menos um processo de aprendizagem que as

andlises foram feitas.

Partindo de uma motivagao pessoal, como professora de Lingua Portuguesa
das Séries Finais do Ensino Fundamental, da rede municipal de educacdo de
Guaiba, percebia em sala de aula alguns alunos que frequentavam o espaco
escolar, mas ndo tinham o “seu” espaco e, instigada, ainda mais, pelo caso da aluna
“A”, analisado neste estudo, que se pretendeu fazer um retrospecto de como o
processo de inclusdo se deu em um ambito geral e, posteriormente, mais especifico

na rede de ensino da qual faco parte.

Sendo os documentos normativos mais significativos decorrentes de
encontros na area da educacao realizados nos anos 1990, como a Conferéncia
Mundial de Educacdo Para Todos (Jontiem, Tailandia, 1990) e a Conferéncia
Mundial de Educacdo Especial (Salamanca, Espanha, 1994), quando foi
estabelecida a Declaracdo de Salamanca (Beyer, 2006), podemos perceber que a
inclusdo escolar € um movimento muito recente em nossas escolas, 0 que gera,
ainda, muitas duvidas por parte de professores, alunos, pais, equipe diretiva, enfim,
de toda a comunidade escolar envolvida neste processo.
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Ao longo da histéria, a educacdo como um todo e, principalmente a Educacgéo
Especial, passaram por momentos contraditérios em que se adotavam posturas
diferentes, em dados momentos segregando os deficientes e, em outros,
acreditando-se em uma educagao integradora e, posteriormente, inclusiva (Tezzari,
2002; Enumo, 2005; Beyer, 2005).

Atualmente, acredita-se em um modelo de inclusdo, no qual os alunos devam
frequentar, preferencialmente, as classes regulares de ensino (LDBEN / 1996) e, se

possivel, ter um apoio especializado em um horario diferente do de suas aulas.

No entanto, o que se percebeu é que um dos grandes entraves da inclusao
ainda é a formacdo do professor, que se mostra muito deficitaria. Porém, é
importante ressaltar que tal formacado perpassa o plano formal de educacgédo e
ultrapassa os limites do ensino. Desta formacao fazem parte toda a trajetéria de vida
dos profissionais de educacdo e suas crencas e ideologias (Rozek, 2005), fator
relevante na relacdo de ensino e de aprendizagem. Afinal, se Vygotsky (1998) nos
fala das questdes sociais, das relagdes com o meio para haver aprendizagem, como
as relacdes sociais do professor podem ser desconsideradas? Ele também é sujeito
atuante neste processo.

Tendo bem clara a questdo de que professor e aluno produzem
aprendizagem e, por conseguinte, conhecimento a partir da relacao (ROZEK apud
Noévoa, 1999) que se estabelece entre eles, podemos pensar em uma educagao que
se pretende inclusiva e de qualidade, pois estamos considerando os diferentes

sujeitos envolvidos em tal processo.

Além dos sujeitos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem,
considerou-se as questdes implicitas no sujeito e trazidas por Ferreiro e Teberosky
(1991), que consideram os processos de aprendizagem de leitura e da escrita a
partir de um viés psicolinguistico, ou seja, a partir das questdes ja existentes nos
sujeitos e que necessitam de um processo de maturagdo e desenvolvimento de
questdes que lhe sao inatas. Em contrapartida, buscou-se embasamento, também,
nas teorias vygotskyanas, calcadas nas questdes sociolégicas, pois se acredita que

ambas teorias complementam-se e elucidam as questdes a que se propds estudar.
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Assim, a partir de uma revisdo bibliografica e da analise de entrevistas e
processos de aprendizagem de sujeitos envolvidos no contexto estudado — a Rede
Municipal de Educagdo de Guaiba/RS - buscou-se analisar “como estava
efetivando-se os processos de aprendizagem de leitura e de escrita em alunos com
Necessidades Educativas Especiais?”.

Percebeu-se, juntamente com os profissionais entrevistados, que a Rede
Municipal de Guaiba ainda estd caminhando para o que se pretende ter como uma
escola inclusiva, mas que ja conta com o apoio de Laboratérios e Centro
especializados (LAPI e CDP) para dar um suporte maior aos professores das
classes regulares e aos alunos.

Em contrapartida, ainda existem muitos alunos ocupando um espaco fisico na
escola e ndo um espaco de aluno, de um sujeito atuante em sua comunidade
escolar. Esta foi a situacdo motivadora de todo o estudo, que sera concluido
percebendo que, infelizmente, isto ocorre em demasia nas escolas e que ainda se
tem uma grande preocupacdo com a “socializacao” destes sujeitos, como se isto
ocorresse sem a aprendizagem e sem o desenvolvimento das habilidades

necessarias para fazer uso da linguagem de forma significativa.

Com o relato e reflexao a respeito da historia de “A”, percebe-se que, quando
0 seu processo de aprendizagem da leitura e da escrita for devidamente
compreendido e respeitado, a menina tera inscrito o seu lugar como aluna da 52
série do Ensino Fundamental da escola onde estuda. Antes disso, ela (e tantos
outros) continuard ocupando um “espa¢o” que nao lhe é significativo. Para tanto, é

necessario que todos que atuam na escola estejam voltados para o mesmo fim.

Felizmente, acredito que o caminho mais adequado esta sendo percorrido e
que exista bastante motivacao por parte de muitos educadores, além de existir um
suporte da mantenedora para que se procure fazer um trabalho de qualidade e

significativo.
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Finalizo este estudo e esta trajetéria do curso de especializacdo sem
conclusdes prontas, mas com muitas pistas a respeito dos caminhos que devem ser
percorridos para que tenhamos uma educacdo de qualidade, na qual alunos,
professores e toda a comunidade escolar sintam-se sujeitos atuantes e pertencentes
do mesmo espaco e tenham o “seu” espaco garantido na escola. Acredito que muito
ainda deva ser pesquisado e estudado sobre as tematicas aqui abordadas, mas
creio, também, que um norte a ser seguido foi encontrado, resta-nos busca-lo. Afinal,

ainda nao encontramos o rumo certo, mas estamos incessantemente buscando-o.
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APENDICES

APENDICE A

ENTREVISTA 1 - Professora do LAPI — Laboratério de Aprendizagem
Pedagdgica Interdisciplinar

Ha quanto tempo atua no LAPI:
Formacao:

Trajetéria Profissional:

1 — Como vocé vé as politicas de inclusao escolar no municipio de Guaiba?

2 — Quais sao as principais dificuldades de aprendizagem apresentadas pelos
alunos com Necessidades Educativas Especiais?

3 — Que avancgos em termos de aprendizagem vocé tem observado nestes alunos?

4 — Como eram (e o que sabiam) estas criancas quando chegaram a escola?

5 — Quais procedimentos de intervencdo no trabalho com as questdes relativas a
linguagem estdo sendo relevantes com tais alunos?

6 — Descreva brevemente seu trabalho com os alunos.

7 — Se vocé pudesse realizar alguma mudanca em seu trabalho, o que faria?
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APENDICE B

ENTREVISTA 2 - Orientadora da Escola

Ha quanto tempo atua na Orientacao da escola:
Formacao:

Trajetéria Profissional:

1 — Como vocé vé as politicas de inclusao escolar no municipio de Guaiba?

2 — Que dificuldades no processo de aprendizagem da lecto-escrita foram
observadas nos alunos com Necessidades Educativas Especiais?

3 — Que progressos ocorreram com estas criangas no que diz respeito ao convivio
com os colegas?

4 — Que fatores foram relevantes para o processo de ensino-aprendizagem destes
alunos e que s6 puderam ocorrer devido a sua inclusdo em uma classe regular de
ensino?

5 — Quais intervencdes sao feitas pela orientagdo para melhorar o processo de
aprendizagem deles?

6 — Descreva brevemente seu trabalho com os alunos.

7 — Se vocé pudesse realizar alguma mudanga em seu trabalho, o que faria?



