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O conhecimento
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Apresentacao

A partir dos pressupostos teéricos de varios
autores nasceu a sede de conhecimento, de desvendar os
novos paradigmas escolares. Este livro tem como objetivo
discutir, através dos pressupostos tedricos 0s principais
fatores e paradoxos do sistema educacional que envolve
0 aluno, e a escola. Com estes postulados vamos viajar
nos conceitos de teoricos do século VX e XX. Conhecer e
dialogar sobre as transformacdes da educacédo atraves
dos fatores que envolvem o processo de ensino
aprendizagens, que neste livro chamaremos de
paradigmas escolares como: Trajetdria da Educacao; A
Educacdo do Ensino Fundamental em Regime de
Progressao; Processos Conceituais da Educacéo;
Educacdo Inclusiva - Dimensdo Sociocultural e
Politica; Conceitos e Caracteristicas do Autismo;
Conceito de Dialogo; A Importancia do Dialogo na
Sala de Aula; A Familia e a Violéncia; Dependéncias
Virtuais — Jogos de Acéo.

O livro paradigma escolares vem apresentar
problematicas e desafios que norteiam o  sistema
educacional para tratar das mudancas, as expectativas,

ansiedade, envolvimento da familia, falta de métodos e
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intervencdo na estrutura pedagogica, efetividade do
diagnostico de rendimento escolar e a preparacao dos
alunos para transicdo. No decorrer deste livro e dos
estudos bibliograficos dos pressupostos aqui acometidos,
tem o intuito de instigar alguns aspectos que ficaram
muito evidentes que servem também como sugestao
para tema de trabalhos académicos como monografia ou
artigos como: a importancia da organizacdo curricular,
planejamentos de ensino alienados da realidade social e
a pratica que conduz a motivacdo dos alunos. No
entanto, como o0s grandes educadores e pedagogos,
deveriamos ir muito além, formando “conceitos
humanisticos” que superam dialeticamente o individual e
o social para fazer surgir o ser humano integral , dando
ao educando condi¢cdes de adaptacdo em qualquer tipo

de sociedade no tempo e no espaco.
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1 TRAJETORIA DA HISTORIA DA EDUCACAO

Para postular sobre os paradigmas escolares nao
podemos deixar de fazer um breve resumo da histéria da
educacdo, que ndo é uma historia dificil de ser estudada e
compreendida. Ela evolui em rupturas marcantes e faceis
de serem observadas.

O processo do instinto € uma caracteristica
encontrada também no homem, e ndo apenas em outros
animais, como o inseto, por exemplo. Uma das diferencas
entre o homem e o0s outros animais € o fato de grande
parte do comportamento humano a ser conduzido pela

capacidade de aprendizagem do individuo, conforme:

Incapaz de responder as indagagbes que
atordoavam sua mente, o homem primitivo
resolveu recorrer a religido e a magia, dai
emanando uma série de cerimdnias, de rituais e
conhecimentos sagrados que integraram um novo
género de educagao, o qual, “ndo nasce daquilo
gue o homem sabe, mas daquilo que ele
desconhece” (WALKER, 2001, p.15).

Durante o periodo Paleolitico a educagédo foi
conduzida de uma forma extremamente espontanea.
Entéo, o adulto ensinava ao mais jovem como fabricar um

machado de pedra, na medida em que sentisse
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necessidade de fazer o seu. Pode-se dizer que era uma
espécie de educacédo por imitacao.

No periodo seguinte, o Neolitico, aconteceu uma
verdadeira revolugdo cultural para a época: o homem
primitivo deixou de ser um mero coletor de frutos e
cacador, transformando-se em semeador de plantas e
pastor de animais. Tudo isso somado, s6 poderia trazer
um sensivel aumento no “conteudo” do ensino. E uma
nova “matéria” terminou sendo inevitavel: a arte de
guerrear, gerando, como consequéncia, 0 que se
convencionou chamar de educacdo bélica ou educacédo
para a guerra. Nessa educacédo, era comum 0 ensino da
fabricacdo e uso de armas, como arco e flecha,
verdadeiros misseis para aquela época.

1.1 A EDUCACAO RELIGIOSA

O aparecimento do cristianismo promoveu uma
profunda revolugdo cultural no mundo antigo,
possivelmente a mais profunda que o mundo ocidental
tenha conhecido na sua histéria. Foi com essa mudanca
que se delineou igualmente uma mudanca radical na
educagdo. No periodo compreendido entre a morte de
Cristo e a época constantiniana, a Igreja vai organizando
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suas préticas pedagogicas, insuflada principalmente pela
cultura helenistica e pela evolucdo das comunidades
cristds. Dentro do campo estritamente educativo-escolar,
dois grandes aspectos vém caracterizar 0S primeiros
séculos do cristianismo, ou seja, a imitacdo da figura
nuclear de Cristo e a adoc¢éo, na formacao do cristdo, da
cultura classica, literario-retorica e filoséfica. Muitos
nomes se destacam na educacao cristd, entre os quais
Santo Agostinho, um dos mais brilhantes padres da Igreja;
Sédo Tomas de Aquino, o Doutor Angélico, o mais influente
pensador da Idade Média; e Santo Inacio de Loyola, que
fez da educacdo uma das principais preocupacdes dos
seus discipulos. Lutero, a maior figura do protestantismo,
percebeu logo cedo que a educacao seria 0 instrumento
principal de difusdo de suas idéias religiosas entdo
desgarradas do cristianismo catélico romano, dai o
sentido educacional que procurou emprestar a sua tarefa
revolucionaria.

Nasce um novo modelo de sociedade inspirada e
sustentada pelos valores do Evangelho e que
encontra na Igreja o seu ideal-guia e o0 seu
instrumento de atuagdo, jA que se afirma como
uma sociedade baseada em relacbes de
fraternidade e de civilidade, além de igualdade, e
como o motor de todo o processo de renovacgéo da
vida social (WALKER, 2001, p.27).

Por causa disso, a acdo educacional da Igreja

Catdlica teve de redirecionar seus objetivos formais na
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tentativa de impedir a rapida difusdo das idéias
protestantes, recomendadas principalmente por Lutero e
seus seguidores. A influéncia educacional de Lutero foi
importante para transformar as idéias educacionais da
Idade Média, na qual o setor educacional era controlado
quase que exclusivamente pela Igreja Catdlica. O pastor
checo da ordem dos Irméos Moravios, o grande educador
do século XVII, Jodo Amos Comenius, figura basilar na
Historia da Educacdo, € um dos grandes nomes da

educacao da corrente protestante.

1.2 RUPTURAS HISTORICAS DA EDUCACAO

Segundo Saviani (2001), nas sociedades antigas
(modo de producdo escravista) e medievais (modo de
producdo feudal) com a apropriagdo privada da terra
surge entdo o principal meio de producéo, e também uma
classe ociosa (que vive do trabalho alheio). E, em
consequéncia disso se desenvolve um tipo de educacao
diferenciada e destinada aos grupos dominantes cuja

funcdo é preencher o tempo livre de “forma digna” isto €,
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aquilo que na idade média foi traduzido pela expressao
latina otium cum dignitate?.

O surgimento da escola se da através da origem
da palavra escola em que em grego significa lazer, 6cio e,
por extensdo, ocupacdo dos homens que dispéem em
lazer e estudo.

No século XIX surge a educacdo publicional?,
efetivamente, € nesse século que se constituem (ou se
consolidam) os Estados Nacionais que vao se colocar os
problemas e a organizacdo dos respectivos sistemas
nacionais de educacao, e que comeca a efetivar no final

do mencionado século.

Considera o século XX corresponde ao advento
“da educacdo publica democratica”. E, com efeito,
nesse século que se busca a democratizar a
educacéo, seja gquantitativamente da
universalizacdo e prolongamento da escola
fundamental, seja quantitativamente através da
difusdo dos movimentos de renovacéo pedagdgica
(SAVIANI, 2001, p.4).

1 Expressao “otium cum dignitate” do latim que significa “ocupagao
dos homens que dispdem em lazer e estudo” e deu origem a palavra
escola.

2 Expressao “educagao publicional” utilizada por (LUZURIAGA, 1959
apud SAVIANI, 2001) para destacar os adventos da educacéo e as
organizacfes dos espectivos sistemas nacionais de educacéo.
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O predominio da cidade e da industria sobre o
campo e a agricultura tende a se generalizar e a esse
processo corresponde a exigéncia da generalizacdo da
escola. Assim ndo € por acaso que a constituicio da
sociedade burguesa trouxe consigo a bandeira da
escolaridade universal obrigatéria. Com efeito, a vida
urbana, cuja base é a indlstria, rege-se por normas que
ultrapassam o direito natural, sendo unificadas no
chamado “direito positivo” que, dado o seu carater
convencional, formalizado, se expressa em termos

escritos.

1.3 A EDUCACAO NO BRASIL

No o periodo colonial a Educacdo no Brasil
espelha uma qualidade de ensino que responde aos
interesses dos grupos politicos dominantes. Com a
chegada dos portugueses ao territorio do Novo Mundo,
nao podemos deixar de reconhecer que 0s portugueses
trouxeram um padréo de Educacédo, proprio da Europa, e
isso ndo quer dizer que as populacdes que por aqui
viviam ja ndo possuiam caracteristicas préoprias de se

fazer educacao.
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Ali, todos os que convivem aprendem, aprendem,
aprendem da sabedoria do grupo social e da forca
da norma dos costumes da tribo, o saber que torna
todos e cada um pessoalmente aptos e
socialmente reconhecidos e legitimados para a
convivéncia social, o trabalho, as artes da guerra e
os oficios do amor (BRANDAO, 1995, p.20).

E convém ressaltar que a educacdo que se
praticava entre as populacfes indigenas nao tinha as

marcas repressivas do modelo educacional europeu.

Entdo, o que parece inacreditavel faz parte da
propria légica do modo como a educacgéo existe na
sociedade desigual. Quando pensada como uma
“filosofia” ou uma ’politica de educagao”, ela se
apresenta juridicamente como um bem de todos,
de que o estado assume a responsabilidade de
distribuicdo em nome de todos. Mas sequer as
pessoas a quem a educacdo serve, em principio,
sdo de algum modo consultadas sobre como ela
deveria ser (BRANDAO, 1995, p.94).

Podemos dizer que a Educacéo Brasileira tem um
principio, meio e fim, bem demarcado e facilmente
observavel. Quando os jesuitas chegaram por aqui nao
trouxeram somente a moral, 0s costumes e a religiosidade
europeéia; trouxeram também os métodos pedagogicos.
Para Romanelli (2003), os métodos jesuiticos funcionaram
absolutamente durante 210 Anos, de 1549 a 17509,

quando uma nova ruptura marca a Histéria da Educacéao
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no Brasil: a expulsdo dos jesuitas por Marqués de
Pombal.

Apés Proclamacdo da Republica tentaram-se
varias reformas que pudessem dar uma nova guinada na
estrutura de Educacdo, mas se observarmos bem, a
Educacao Brasileira ndo sofreu um processo de evolugao
que pudesse ser considerado marcante ou significativo
em termos de modelo. Até os dias de hoje muito se tem
mexido no planejamento educacional, mas a educacao
continua a ter a mesma caracteristica imposta em todos
0s paises do mundo, que € a de manter o "status quo"
(estado em que se encontra), para aqueles que

freqientam os bancos escolares.

O ensino que os padres jesuitas ministravam era
completamente alheio a realidade da vida da
Colbnia. Desinteressado, destinado a dar cultura
geral béasica, sem a preocupacdo de qualificar
para o trabalho. [...] As atividades de producéo
nao exigiam preparo, nem administrativos, nem de
mao-de-obra. O ensino foi conservado a margem,
sem utilidade préatica visivel para uma economia
fundada na agricultura rudimentar e no trabalho
escravo (ROMANELLI, 2003, p. 34).

Se existia alguma coisa muito bem estruturada, a
partir dai, o que se viu foi a mais absoluta desordem.

Tentaram-se as aulas régias, o subsidio literario, mas o
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caos continuou até que a Familia Real, fugindo de
Napoledo na Europa, resolve transferir o Reino para o
Novo Mundo.

Na verdade ndo se conseguiu implantar um
sistema educacional nas terras brasileiras, mas a vinda da
Familia Real permitiu uma nova ruptura com a situacao
anterior. Para preparar terreno para sua estada no Brasil
D. Jo&o VI abriu Academias Militares, Escolas de Direito e
Medicina, a Biblioteca Real.

A educacdo, no entanto, continuou a ter uma
importancia secundaria, ou seja, colocada em segundo
plano nas acdes de desenvolvimento das terras
brasileiras, por volta de 1930 no periodo do regime militar.

Segundo Romanelli (2003, p.156),” um dos
deveres do ensino secundério estava em acentuar e
elevar a consciéncia patriética e humanistica dos jovens,
facilitada pelos conteudos enciclopédicos que voltavam a
episddios herdicos da historia do Brasil”. Com o fim do
regime militar, a discussdo sobre as questbes
educacionais ja haviam perdido o seu sentido pedagdgico
e assumido um carater politico. Para isso contribuiu a
participacdo mais ativa de pensadores de outras areas do
conhecimento que passaram a falar de educacdo num

sentido mais amplo do que as questbes pertinentes a
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escola, a sala de aula, a didatica e a dinAmica escolar em
si mesma. Profissionais da area de sociologia, filosofia,
antropologia, historia, psicologia, entre outras, passaram a
assumir postos na area da educacdo e a concretizar

discursos em nome da educacéo.

1.4 NOVO RUMO DA EDUCACAO DO BRASIL

Para buscar compreensdo do novo rumo da
educacdo e sua trajetoria, utilizaram se varios
documentos e cartilhas do ministério da educacdo, como
a, cartilha da Avaliacdo da Educacgéo Basica (SAEB); Lei
N° 11.274/2006, dispondo sobre a duracdo de 9 (nove)
Anos para o ensino fundamental; Projeto de Lei N°
3627/2004, Institui Sistema Especial de Reserva de
Vagas para estudantes egressos de escolas publicas, em
especial negros e indigenas, nas instituicbes publicas
federais de educacao superior e da outras providéncias;
Lei 10.172/2001, Plano Nacional de Educacao;
Parametros curriculares nacionais: terceiro e quarto ciclos
do ensino fundamental: introducdo aos parametros
curriculares nacionais; Revista de Estudos e Avaliacao

Educacional: Avaliacdo da Aprendizagem e Progressao
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Continuada -Bases para a Construgcdao de uma Nova
Escola.

No Ano de 1994, a historia do Brasil tem um novo
rumo em sua trajetoria, A Medida Provisoria de 18 de
outubro de 1994 extingue o Conselho Federal de
Educacdo e cria o Conselho Nacional de Educagéo,
vinculado ao Ministério da Educacao e Cultura. Segundo
Saviani (1996), esta mudanca torna o Conselho menos
burocrético e mais politico. O Projeto de Lei nova LDB, foi
encaminhado a Camara Federal, e foram dezesseis Anos
de luta contra a opressdo educacional. A reforma
educacional veio através da nova Lei n°® 9394 de 20 de
dezembro de 1996, Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo (LDB), que proporcionard a organizacdo do
sistema de educacdo, tanto no ambito de investimentos

financeiros, como na organizacao do Ensino.

Sistema, neste caso, significa, precisamente,
sistema administrativo. Sistema de ensino é ai a
organizagdo do servigo publico constituida pelas
atividades e instituicbes educativas de cada
Estado ou do Distrito Federal. A constituicdo quer
gue, em cada unidade federativa, exista e funcione
consoante as exigéncias locais de educacdo e
cultura, um adequado sistema de reparticdes e
estabelecimentos de ensino, sob a gestdo, o
controle ou assisténcia do respectivo governo
(SAVIANI, 2001, p.11).
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Para muitos educadores, s6 a partir de 1990, o
Brasil tinha sido descoberto para a educagdo. Uma
grande transformacao comeca.

O Governo Federal envia ao Congresso varios
projetos e Emendas constitucionais. Entre esses
programas podemos destacar: Fundo de
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizacdo do professor (FUNDEF); Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM); Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCNs); Exame Nacional de Cursos (ENC); Ministério da
Educacao (institui — Telefone: 0800-616161).

No periodo de 1996 a 2001 acontecem mudancas
que prevéem a busca de qualidade na educacio. E
instituido o Fundo de Manutencédo e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério
(FUNDEF). O Conselho Nacional de Educacdo cria e
institui a Secretaria de Educacdo Béasica (SEB),
estabelece que o Ensino Fundamental e Ensino Médio,
também serdo avaliados através de “provao” que cria o
Sistema Nacional de Avaliacgdo da Educacdo Basica
(SAEB), que proporciona o (IDEB), é o indice de
desenvolvimento da educacdo basica. E ele que avalia o
ensino por escola, Municipal ou Estadual, tem notas O a

10 e leva em conta o desempenho dos alunos no SAEB e
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na Provinha Brasil e Prova Brasil, bem como as taxas de
repeténcias e evasao escolar.

Ainda € instituido pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP), o Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM), para ser aplicado aos
alunos concluintes deste nivel de ensino, assim
proporcionando demanda de oportunidade através do
(PROUNI) - Programa Universidade para Todos, que tem
como finalidade a concessdo de bolsas de estudo
integrais e parciais a estudantes de cursos de graduacao.
Também neste periodo comeca a discussdo sobre a
mudanca do Ensino Fundamental conforme o Plano
Nacional de Educagédo (PNE), a determinagao legal (Lei
n° 10.172/2001), Ensino Fundamental de implantar
progressivamente o Ensino Fundamental de nove Anos,
pela inclusdo das criancas de seis Anos de idade, com
duas intencbes: “oferecer maiores oportunidades de
aprendizagem no periodo da escolarizacdo obrigatéria e
assegurar que, ingressando mais cedo no sistema de
ensino, as criangas prossigam nos estudos, alcancando
maior nivel de escolaridade”.

O Plano Nacional de Educacéao (PNE) estabelece
que a implantacéo progressiva do Ensino Fundamental de

nove Anos, com a inclusdo das criangas de seis Anos,



23

deve se dar em consonancia com a universalizagdo do
atendimento na faixa etaria de 7 a 14 Anos. Esta acdo
requer planejamento e diretrizes norteadoras para o
atendimento integral da crianca em seu aspecto fisico,
psicoldgico, intelectual e social, além de metas para a
expansdo do atendimento, com garantia de qualidade.
Sendo estabelecido através do item “2.3 Obijetivos e
Metas” do (PNE).

1. Universalizar o atendimento de toda a clientela
do ensino fundamental, no prazo de cinco Anos a
partir da data de aprovagdo deste plano,
garantindo o acesso e a permanéncia de todas as
criangas na escola, estabelecendo em regifes em
que se demonstrar necessario, programas
especificos, com a colaboracdo da Unido, dos
Estados e dos Municipios.

2. Ampliar para nove Anos a duracdo do ensino
fundamental obrigat6rio com inicio aos seis Anos
de idade, a medida que for sendo universalizado o
atendimento na faixa de 7 a 14 Anos.

3. Regularizar o fluxo escolar reduzindo em 50%,
em cinco Anos, as taxas de repeténcia e evasao,
por meio de programas de aceleragdo da
aprendizagem e de recuperacéo paralela ao longo
do curso, garantindo efetiva aprendizagem (PNE,
2001).

Essa qualidade implica assegurar um processo
educativo respeitoso e construido com base nas multiplas
dimensdes e na especificidade do tempo da infancia, do

qual também fazem parte as criancas de sete e oito Anos.
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O Ministério da Educacéo atraves da LEI N° 11.274, de 6
de fevereiro de 2006, modifica a educacdo basica que
altera a redacédo dos artigos. 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 duracdo de 9 (nove) Anos para o ensino fundamental,
com matricula obrigatéria a partir dos 6 (seis) Anos de
idade. O art. 23 da LDB 9394/96, incentiva a criatividade e
insiste na flexibilidade da organizacdo da educacao
bésica, portanto, do Ensino Fundamental: A educacao
basica podera organizar-se em seéries anuais, periodos
semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de
estudos, grupos nao seriados, com base na idade, na
competéncia e em outros critérios, ou por forma diversa
de organizacdo, sempre que o interesse do processo de
aprendizagem assim o recomendar.

A referida lei, no art. 32, determina como objetivo
do Ensino Fundamental a formac¢éo do cidadao, mediante:

| — o desenvolvimento da capacidade de

aprender, tendo como meios basicos o pleno

dominio da leitura, da escrita e do célculo;

Il — a compreensdo do ambiente natural e social,

do sistema politico, da tecnologia, das artes e dos

valores em que se fundamenta a sociedade;

Il — o desenvolvimento da capacidade de
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aprendizagem, tendo em vista a aquisicdo de
conhecimentos e habilidades e a formagdo de
atitudes e valores;

IV — o fortalecimento dos vinculos de familia, dos
lacos de solidariedade humana e de tolerancia
reciproca em que se assenta a vida social.
Conforme art. 23 da LDB n° 9.394/96, sugere-se

gue o Ensino Fundamental seja assim mencionado:

Estrutura do Ensino Fundamental de 9 (hove) Anos

Ensino Fundamental

Anos Iniciais Anos Finais
1° Ano, 2° Ano, 3° Ano, 4° Ano, 6° Ano, 7° Ano, 8° Ano,
59 Ano 9° Ano

FONTE: Lei N° 11.274, de 6 de Fevereiro de 2006

O Plano Nacional de Educacdo (PNE) prevé
acompanhamento Ensino Fundamental de nove Anos e
avaliacdo de seus indicadores, para contextualizar seus
parametros mediante ao Conselho Nacional de Educacéao
(CNE), que indicar4 normas e resolucdes conforme sua
necessidade. Ainda neste periodo de 2005 a 2008
comeca a se concretizar a educacdo a distancia, e o
governo institui o Sistema Universidade Aberta do Brasil
(UAB). E um programa do Ministério da Educac&o, criado
em 2005, no ambito do Férum das Estatais pela

Educacdo e possui como prioridade a capacitacdo de
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professores da Educagéo Basica. Esta foi uma pequena
viagem na histéria da educacao, que esta em frequentes
mudancas e cada vez se adequando a globalizacédo e aos
refluxos da sociedade.

Instituido pela Emenda Constitucional n® 53, de 19
de dezembro de 2006, o Fundo de Manutengcéo e
Desenvolvimento da Educacdo Béasica e de Valorizacéo
dos Profissionais da Educacdo - FUNDEB é um fundo de
natureza contabil, regulamentado pela Medida Provisoria
n°® 339, posteriormente convertida na Lei n° 11.494/07. O
(FUNDEB) substituiu o (FUNDEF) que se destinavam a
financiar a Ensino Fundamental através do Fundo de
Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e
de Valorizacdo do Magistério. No (FUNDEB) amplia-se
para beneficiar Educacdo Basica, como creche, pré-
escola, ensino fundamental, ensino médio e educacédo de
jovens e adultos. O Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educacédo Béasica e de Valorizagéo
dos Profissionais da Educacédo - FUNDEB, &€ um
Fundo de natureza contabil, instituido pela Emenda
Constitucional n.° 53, de 19 de dezembro de 2006 e
regulamentado pela Medida Proviséria n°® 339, de 28 de
dezembro do mesmo Ano, convertida na Lei n° 11.494,
de 20 de junho de 2007, e pelos Decretos n° 6.253 e
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6.278, de 13 e 29 de novembro de 2007, respectivamente.
A implantacdo do (FUNDEB) foi iniciada em 1° de janeiro
de 2007 e esta sendo realizada de forma gradual,
alcancando a plenitude em 2009, quando o Fundo estara
funcionando com todo o universo de alunos da educacgao
basica publica presencial e o0s percentuais de
receitas que o0 compdem terdo alcancado o patamar de
20% de contribuicdo. Os recursos do (FUNDEB) sao
distribuidos de forma automética (sem necessidade de
autorizacdo ou convénios para esse fim) e periddica,
mediante crédito na conta especifica de cada governo
estadual e municipal. A distribuicéo é realizada com base
no numero de alunos da educacdo basica publica, de
acordo com dados do ultimo censo escolar, sendo
computados os alunos matriculados nos respectivos
ambitos de atuacdo prioritaria, conforme art. 211 da
Constituicdo Federal. Ou seja, 0s municipios recebem os
recursos do (FUNDEB) com base no nimero de alunos da
educacao infantil e do ensino fundamental, e os estados,
com base no numero de alunos do Ensino Fundamental e

médio.
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2 A EDUCACAO DO ENSINO FUNDAMENTAL EM
REGIME DE PROGRESSAO

Nos ultimos Anos, medidas governamentais tém
sido tomadas para reverter os problemas atribuidos ao
sistema educacional, bem como: a progressao
continuada, no Ensino Fundamental. Durante décadas a
politica educacional brasileira recaiu sobre a expansao
das oportunidades de escolarizagdo. Segundo Oliveira
(1998), em relacdo ao ensino fundamental, houve um
aumento expressivo no acesso a escola bésica. O regime
de progressdo continuada pede avaliacdo continua
(formativa e somativa, sendo levada em consideragao
todas as atividades desenvolvidas em sala de aula e
extraclasse, proposta pela escola), do processo de
aprendizagem dos alunos assim como recuperacao
continua (aulas de reforgo, paralela e em periodo oposto
a aula normal). Além disto recomenda modalidades
alternativas de adaptacdo, reclassificacdo, avanco,
aproveitamento escolar, controle de freqtiéncia dos alunos
e dispositivos regimentais. Com essas alternativas e
tendo o progresso como alavanca propulsora da
aprendizagem, pretende-se beneficiar 0s alunos
favorecendo o seu desenvolvimento afetivo, social e
cognitivo.
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Exigindo novas atitudes do aluno, da familia e,
inclusive, da escola. Nao se coloca assim a
aprovacdo sem critério, sem um diagnéstico
pedagégico, sem um sério plano de trabalho a ser
vencido nos Anos posteriores, mera promocao
automatica (OLIVEIRA, 1998, p.10).

De acordo com os Parametros Curriculares
Nacionais (Brasil, 1998) a avaliacdo subsidia o educador
com elementos para uma reflexdo continua sobre a sua
pratica, sobre a criacdo de novos instrumentos de
trabalho. Para os alunos, € o instrumento de tomada de
consciéncia de suas conquistas, dificuldades e
possibilidades para reorganizacdo de seu investimento na
tarefa de aprender. Para a escola, possibilita definir
prioridades e localizar quais aspectos das acOes

educacionais demandam maior apoio.

O Plano Nacional de Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizacdo do Magistério,
assim como o Projeto Nordeste, deve garantir os
recursos para a correcéo dessas desigualdades. E
preciso que a Unido continue atenta a este
problema, priorizando o auxilio técnico e financeiro
para as regifes que apresentem maiores
deficiéncias. Mas a solucdo definitiva depende,
mais do que tudo, de uma vontade politica da
populacdo e dos governantes destas regifes para
efetuar a questdo educacional (Brasil, 1998).

E importante ainda observar ao longo dos Gltimos

Anos a posicdo do governo quanto ao Ensino
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Fundamental. Os documentos dos Parametros
Curriculares  Nacionais (PCNs, 1998) apontam
orientacbes de tratamento didatico. A conquista dos
objetivos propostos para o Ensino Fundamental depende
de uma pratica educativa que tenha como eixo a
formacdo de um cidaddo autbnomo e participativo.
Contudo, ha muita diversidade sobre as questbes que
envolvem politica educacional. Por exemplo, hd os que
dizem, como Gadotti (2000, p. 50), que “ndo se pode
implantar a democracia por decreto. Um projeto
democratico de escola pressupbe uma metodologia
também democratica”.

Isso tem a ver com 0s objetivos deste trabalho por
se tratar da realidade educacional brasileira que, a partir
da denudncia dos indices insatisfatoérios de escolaridade da
maioria dos trabalhadores da atualidade, na razdo para
gque nao se despreze esse tempo de escolaridade.
Principalmente porque corresponde ao momento, da
transicdo do (5° Ano e sua passagem, ou nao, para o 6°

Ano do ensino fundamental de nove Anos).
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N&o se espera que a escola, como na Vvisdo
iluminista, promova o fim das desigualdades
sociais. Entendendo que essas desigualdades
derivam das relacdes sociais de producdo, e
sendo elas de natureza econdmica, sé poderdo
deixar de existir mediante a transformacédo da
base econdbmica (infra-estrutura ou base material)
sobre a qual se funda a organizacdo da sociedade
(LADEIA, 1995, p.32).

Por outro lado, segundo esta visdo, o aprendizado
escolar representa uma possibilidade de apropriacdo
tanto dos conhecimentos cientificos e técnicos que
permitiriam uma inser¢do mais favoravel e ativa no mundo
do trabalho, quanto dos conhecimentos que poderiam
garantir uma compreensao critica da realidade e favorecer
uma insercdo mais ativa na vida social.

Outras situacdes observadas segundo Ladeia
(1995) é que os sistemas educacionais devem ter um
quadro de professores permanentes, diminuindo, assim, o
namero de profissionais contratados em regime
temporario, de forma a minimizar tanto a falta de docentes
quanto a descontinuidade do trabalho pedagogico
decorrente das constantes substituicbes ao longo de um
Ano letivo.

Neste periodo se caracteriza por profundas
transformacdes na politica, economia, saude, seguranca,

enfim a sociedade como um todo, e a educacdo néo fica
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longe disso, h& dificuldades em acompanhar estas
modificacdes, ou seja, passa por um momento em que
esta descontextualizada tanto do desejo, do querer como
do que ensinar para seus educandos, as atividades e

momentos para eles oferecidos ndo tem sentido.

Uma boa escola caracteriza-se por umas séries de
fatores que podem ser evidenciados a partir das
informacdes coletadas e analisadas pelo Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica
(SAEB) junto a alunos, professores e diretores.
Esses fatores distribuem-se em dois eixos
centrais. O primeiro diz respeito as condi¢bes de
vida dos alunos, de suas familias e de seu
contexto social, cultural e econémico. O segundo
refere-se a prépria escola e pode ser descrito por
meio dos professores, diretores, projeto
pedagodgico, insumos, instalagfes, estrutura
institucional, “clima” da escola e relagbes
intersubjetivas no cotidiano escolar (SAEB, 2005,
apud ARAUJO, 2005, p. 60).

Os professores em busca da efetiva
aprendizagem de seus alunos trabalham com contetdos
significativos, mas nem sempre esta tentativa da conta
das singularidades presentes no espaco da sala de aula.

Segundo Demo (1993) iniciou-se a busca de um
diferencial com o paradigma da modernidade, com
significativa influéncia das ciéncias tecnologicas. Para
tanto, ser moderno pressupde ser capaz de dialogar com

a realidade, inserindo-se nela como sujeito criativo e
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contextualizado, diferentemente do paradigma cartesiano?
que esta diretamente ligado a transmissdo do
conhecimento e a passividade dos sujeitos envolvidos,
caracteristicas que este novo momento ndo comporta,

pois ndo acompanha as mudancas da atualidade.

Faz parte da realidade, hoje, dose crescente da
presenca  tecnolégica  que precisa  ser
compreendida e comandada. Ignorar isto é
antimoderno*, ndo porque seja antitecnoldgico,
mas por que € irreal. Enquanto modernidade
permanecer estere6tipo técnico, tende ao fetiche e
faz  predominar... a légica instrumental
(DEMO,1993, p.22).

O paradigma cartesiano caracteriza-se partir do
professor, detentor do conhecimento, transmissor de
conteudos e do aluno passivo que recebe a tudo que este
professor lhe da. Estes contedudos que na maioria das
vezes devem ser memorizados e decorados serdo
medidos em uma avaliacdo, prova, que classifica quem é
bom e quem é ruim.

Segundo Demo (1993, p.23), a “situagdo mais

8 Palavra “cartesiano” do Adjetivo relativo ao cartesianismo, ou a
filosofia de (René Descartes), expressdo que contextualizam os
paradigmas de transmissdo de conhecimento no eixo positivo ou
negativo de aprendizagem do sujeito.

4 As Expressodes “antimoderno e antitecnolégico” utilizada por Demo
(1993), que envolvem o sujeito que estagnado aos conhecimentos
antigos e ndo quer aprender nada novo.
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indigna do ser humano € a ignorancia produzida ou o
favorecimento dela porque rouba a oportunidade de o
homem fazer-se sujeito, jA& que o conhecimento é seu
horizonte mais precioso”. O que chama atencao sobre a
evasao € a interrupcao da interacdo com toda a gama de
conhecimentos e de possibilidades de desenvolvimento.
Isso leva a pensar que os individuos que evadiram estédo
privados dessas possibilidades. E essa busca da
progressdo no Ensino Fundamental também se torna
mais um paradigma para os dias atuais.

2.1 SITUACAO ESCOLAR - CONCEITUANDO O
SISTEMA

Por muito tempo, buscou-se a explicacdo para o
fracasso escolar no aluno ou em sua familia. A partir
desse registro, passou-se progressivamente de uma
explicacéo pelas aptiddes ou pelo dom a uma explicacao
pelo meio cultural, admitindo que os recursos que o aluno
mobiliza na escola ndo sdo a expressao de um patriménio
genético, mas dizem respeito tanto a uma forma de
heranca cultural quanto ao meio familiar durante os
estudos. A explicacdo da um passo decisivo, quando se
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percebe que as diferencas e as desigualdades extra-
escolares bioldgicas, psicoldgicas, econdmicas, sociais e
culturais ndo se transformam em desigualdades de
aprendizagem e de éxito escolar, a ndo ser ao sabor de
um funcionamento particular do sistema de ensino, de sua
maneira de tratar as diferencas.

Em nossa sociedade, os julgamentos da escola
assumiram tanto peso, que quase nao sabemos
mais pensar as desigualdades culturais por si
mesmas. Elas nos parecem trunfos ou deficiéncias
na competicdo escolar nas desigualdades
sancionadas pela propria avaliacdo escolar ou no
que resta dela na idade adulta: o diploma
(PERRENOUD, 2000, p.18).

Desde inicio da educacgédo escolar ja se analisava
o papel das diferencas nos génese das desigualdades de
éxito escolar, para que sejam favorecidos os mais
favorecidos e desfavorecidos os mais desfavorecidos, é
necessario e suficiente que a escola ignore no contetdo
do ensino transmitido, nos métodos e nas técnicas de
transmissdo e nos critérios do julgamento, as
desigualdades culturais entre as criancas das diferentes
classes sociais, em outras palavras, tratando todos os
alunos, por mais desiguais que sejam de fato, como iguais
em direitos e em deveres, o sistema escolar é levado na

verdade, sua sancédo as desigualdades iniciais diante da
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cultura.

A igualdade formal é que regula a pratica
pedagogica e serve, na verdade, de mascara e de
justificativa a indiferenca para com as desigualdades reais
diante do ensino e diante da cultura ensinada ou, mais
exatamente, exigida. Hoje, depois de mais de 20 Anos de
debates sobre a diferenciacdo possivel e desejavel do
ensino, a maioria dos sistemas escolares ainda mantém
amplamente ficcdo segundo a qual todas as criancas de
seis Anos que entram na primeira série da escola
obrigatéria estariam igualmente desejosas e seriam
capazes de aprender a ler e a escrever em um Ano. Todo
mundo sabe que isso é falso, o que ndo impede que tal
ficcdo permaneca no principio da estrutura escolar, do
tratamento das faixas etarias e da distribuicdo do

programa em seéries anuais.

A escola ndo pensa realmente sobre as
diferencas; ela trata seus efeitos com meios
rudimentares. Nos circulos “progressistas”,
expressa-se, as vezes, a preocupacao de falar de
criangas “diferentes”, para poder melhor acusar a
escola de torna-las desiguais (PERRENOUD,
2000, p.25).

Contudo, essa atitude, respeitavel, corre o risco

de mascarar a realidade. Quando uma crian¢ga chega ao
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estagio das operacdes formais dois Anos antes das
outras, ha desigualdade de desenvolvimento, e néo
simples diferenca qualitativa. Essa desigualdade tem
sentido e efeitos fora da escola, pois ela oferece
vantagem em inomeras  situacbes  cotidianas,
proporcionando um dominio maior sobre a realidade.
Deve-se levar a sério as desigualdades reais de
desenvolvimento e de capital cultural antes de qualquer
escolarizacdo e seu desenvolvimento a margem da
escola, para compreender como desigualdades e
diferencas de desenvolvimento intelectual e de capital
cultural  transformam-se em  desigualdades de
aprendizagens escolares e, mais dia menos dia, em éxitos
ou fracassos, convém ndo cair na caricatura que segue
mascarando as desigualdades e diferanca de cada aluno.

Na educacdo as indiferencas e as diferencas
jamais é absoluta. Nenhum professor trata todos seus
alunos como iguais em direitos e deveres. Ele pratica,
voluntariamente ou ndo, uma forma de diferenciacdo do
ensino. No debate pedagogico, a diferenciacéo € um valor
progressista, fala-se de discriminacao positiva, de apoio
integrado, de educacdo compensadora. Evidentemente,

essa é a diferenciacdo mais confessavel, porque orienta
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de forma deliberada a ajuda as criancas desfavorecidas,
menos confortavel para encarar a existéncia de uma
diferenciacdo elitista, que escolhesse deliberadamente
dar énfase aos privilégios, até mesmo desencaminhando
ainda mais os maus alunos. Em cada classe, existe uma
parcela significativa de diferenciacdo selvagem, da qual
os professores tem uma vaga consciencia e a qual nao
dominam. Na vida, ndo se pode funcionar sem diferenciar,
mas essa diferenciacdo escapa-nos amplamente; ocorre,
em parte, em nivel inconsciente, através de
automatismos, ao sabor das circunstancias ha, em muitas

intervencdes pedagdgicas, uma parcela de eventualidade.

A diferenciacéo involuntéria pode ter todo tipo de
efeitos em relacdo ao fracasso escolar. Por vezes,
espontanea e intuitivamente, o professor
interessa-se pelos alunos que mais precisam dele,
mesmo que ndo solicitem sua ajuda. Outras vezes,
a diferenciagdo selvagem tende a aumentar as
variagdes (PERRENOUD, 2000, p.26).

Essa declaracao diferéncia o fracasso ao aluno,
ao passo que se refere a normas frequentemente
estranhas a seu projeto pessoal e a suas proprias
exigéncias. Cada pessoa pode experimentar um

sentimento de fracasso pessoal quando n&o alcanca,
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apesar de seus esforcos para formar-se e exercitar-se,
um dominio que desejava adquirir. Na escola, o
julgamento acontece independentemente do projeto
pessoal do aluno.

O sentimento de fracasso experimentado por um
aluno ndo €, muitas vezes, sendo a interiorizacdo do
julgamento da instituicdo escola; expresso pelo professor
ou por um examinador do alto de seu saber. Nado é
importante que esse julgamento seja, ou néo, aceito pelo
interessado; e que seja, ou nao, levado em conta pela
familia. Contesta-lo, negar seu fundamento ou sua
legitimidade ndo muda em nada sua realidade
institucional, nem suas consequéncias: reprovacao, aulas
de apoio, orientacdo para um ramo menos exigente,
recusa de uma certificacdo, em resumo, o fracasso
escolar ndo € a simples traducao logica de desigualdades
tdo reais quanto naturais.

Conforme a definicdo dada, o fracasso escolar
situa-se diferentemente no tabuleiro ideolégico,
politico ou pedagdgico. Sem retragcar em detalhes
as etapas sucessivas da teonzacao do fracasso
escolar, convem fixar alguns pontos de referencia

e prevenir certas confusoes (PERRENOUD, 2000,
p.18).

Em relacdo a reprovacdo e o fracasso escolar,
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nao se pode pura e simplesmente compara-lo a uma falta
de cultura, de conhecimentos ou de competéncias. Essa
falta € sempre relativa a uma classificacdo, ela prépria
ligada a formas e a normas de exceléncia escola, a
programas, a niveis de exigéncia, a procedimentos de
avaliacao.

Percebe — se que faz necessario um adendo
sobre o sistema avaliativo que se faz durante muito
tempo, explicar o fracasso escolar fazendo abstracédo dos
conteudos de ensino, da natureza das normas de
exceléncia e dos procedimentos de avaliacdo. Isso nao
significa que as hierarquias de excelencia escolar, das
quais dependem o éxito e o fracasso, sejam totalmente
fabricadas. Elas refletem, em parte, a realidade das
variacbes. Mostrar que sdo objeto de representacdes
social e institucionalmente construidas ndo basta para
que desaparegam, como que por magia.

O sistema educacional e a escola é lenta para
reagir. Por medo de estigmatizar os alunos com
dificuldades ou de alimentar um efeito camale&o, ndo se
antecipa e ndo se mobiliza a tempo em uma légica de
resolucdo de problemas, pois na verdade que se

questiona € a simples repeténcia, neste contexto sao
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tomadas as medidas de encaminhamento ao apoio
pedagogico, este trabalho até diferencia-se um pouco, e
ajuda o aluno a entender o processo de educacédo em que
estd envolvido, mas esta diferenciacdo nunca esta a
altura dos problemas de aprendizagem do aluno. Ela é
sempre muito timida, muito tardia, presa em uma
organizacdo em séries anuais e em classes que a limita
terrivelmente.

Se, no final do 5° Ano do Ensino Fundamental,
deseja-se verdadeiramente que ninguém passe a etapa
seguinte sem saber ler, € preciso encarar isso de outra
maneira, parar de dizer ao final de cada ano, esse aluno
ndo sabe ler, mas ele apreendera mais tarde. E preciso
dar tempo a ele, isso vai acabar acontecendo. Ora, para
alguns alunos, isso ndo acontece nunca.

A partir de 8 a 12 Anos, os alunos gque ainda nao
sabem ler ndo aprenderdao espontaneamente, apenas por
obra do tempo. Eles s6 conseguirdo isso se 0s
professores, em equipe, mobilizarem-se para que esse
objetivo seja atingido, utilizando todos os recursos

disponiveis.
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Reorganizar o trabalho de ensino significa
encorajar a mobilidade das pessoas, investir as
energias onde ¢é necessario, repensar as
estratégias de aprendizagem e de ensino
regularmente, ao longo do Ano e durante todo o
curso (PERRENOUD, 2005, p.87).

Infelizmente, as coisas ndo funcionam assim, por
mais que, muitas vezes, o apoio pedagdgico tente o
impossivel. Acompanham-se esses alunos em todas as
aulas para descobrir, ano ap6s ano, que nao sabem ler,
sem jamais tirar consequéncias decisivas disso. Pode-se
comparar a atitude da escola a do planeta frente aos
desastres ecologicos que nos ameacam. Todo mundo
sabe, as vezes se preocupa, mas hada acontece, ou pelo

menos nada que esteja a altura dos riscos.

N&o avaliamos em que medida estamos presos a
rotinas, colocamos os alunos sobre trilhos, que
eles seguem juntos até o momento em que ja ndo
€ mais possivel "corrigir o rumo”. Seria melhor
antecipar e prevenir o fracasso. H& alunos que
desde o inicio da escolaridade nos fazem ver,
com 9 chances em 10 de ndo errar, que terdo
sérias dificuldades de aprendizagem.
Normalmente, isso os leva a serem reprovados, ou
mesmo a serem encaminhados para o ensino
especial (PERRENOUD, 2005, p.86).

A alternativa seria mobilizar imediatamente todas

as forcas e as competéncias disponiveis para recuperar
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esses alunos. Em muitas escolas, a divisdo do trabalho, a
organizagdo em séries e em programas anuais e 0S
horéarios séo feitos de tal maneira, que ninguém se sente
verdadeiramente responsavel pelos conhecimentos e
pelas competéncias dos alunos em final de percurso.
Sempre se descobre o irreparavel quando ja € tarde
demais, e cabera ao ciclo de estudos subseqiiente ou ao
mercado de trabalho revelar isso, embora cada ciclo
demonstre uma vontade de ndo saber Falha ndo é de
alguém em particular, mas de todos nés, os profissionais

do ensino em geral.

2.2 RELACOES PROFESSOR ALUNO NA SALA DE
AULA

As relacoes entre professores e alunos, as formas
de comunicagdo os aspectos efetivos e profissionais as
dindmicas das manifestacées na sala, fazem parte das
condi¢cbes organizativas do trabalho docente, ao lado de
outras que se estuda.

A interacdo professor-aluno € um aspecto

fundamental da organizacdo da situacdo didatica, tendo
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em vista alcancar os objetivos do processo de ensino, a
transmissdo e assimilagdo dos conhecimentos, hébitos e
habilidades.  Entretanto, esse ndo € o unico fator
determinante da organizacdo do ensino, razdo pela qual
ele precisa ser estudado em conjunto com outros fatores,
principalmente as formas das aulas (atividade individual,
atividade coletiva, atividade em pequenos grupos,
atividade fora de casa).

No processo de criacdo do conhecimento, o valor
pedagdgico da interacdo humana é ainda mais evidente,
pois € por intermédio da relacdo professor-aluno e da
relacdo aluno-aluno que o conhecimento vai sendo
coletivamente construido.

O educador, na sua relacdo com o educando,
estimula e ativa o interesse do aluno e orienta seu esfor¢o
individual para aprender. Assim sendo, o professor tem,
basicamente, duas fun¢des na sua relacdo com o aluno.

Pode-se ressaltar dois aspectos da interacéo
professor-aluno no trabalho docente: o0 aspecto
cognoscitivo (que diz respeito as formas de comunicacéo
dos conteldos escolares e as tarefas escolares indicadas
aos alunos) e o aspecto socio-emocional que diz respeito
as relacdes pessoais entre professor e aluno e as normas

disciplinares indispensaveis ao trabalho docente.
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Entendemos por cognoscitivo® o processo ou
movimento que transcorre no ato de ensinar e no
ato de aprende, tendo em vista a transmisséo e
assimilacdo de conhecimentos. Nesse sentido, ao
ministrar aulas, o professor sempre tem em vista
tarefas cognoscitivas colocadas aos alunos:
objetivos da aula, conteddos, problemas,
exercicios. Os alunos, por sua vez, dispdem de
um grau determinado de potencialidades
cognoscitivas conforme o} nivel de
desenvolvimento mental, idade, experiéncias de
vida, conhecimentos ja assimilados (LIBANEO,
1994, p.250).

O trabalho docente se caracteriza por um
constante vaivém entre as tarefas cognoscitivas
colocadas pelo professor ao nivel de preparo dos alunos
para resolverem as tarefas. Nao se espera que haja pleno
entendimento entre professor e alunos, mesmo porque a
situacdo pedagodgica é condicionada por outros fatores.
Mas as formas adequadas de comunicagcdo concorrem

positivamente para a interacdo professor-aluno.

Os aspectos socio-emocionais se referem ao
vinculo afetivo entre professor e alunos, conforme
Libaneo (1994), como também as normas e exigéncias
objetivas que regem a conduta dos alunos na aula

(disciplina). Na sala de aula o professor se relaciona

5 Expressdo “cognoscitiva” desenvolvimento de habilidades
intelectuais: pensamento critico, pensamento criativo, resolucdo de
problemas (metacognicao estudada em geral e em suas subespécies)
e da tomada de decisdes.
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com o grupo de alunos. Ainda que o professor necessite
atender um aluno especial ou que os alunos trabalhem
individualmente, a interacdo deve estar voltada para a
atividade de todos os alunos em torno dos objetivos e do
conteldo da aula. O professor autoritdrio ndo exerce
autoridade a servico do desenvolvimento da autonomia e
independéncia dos alunos. Transforma uma qualidade
inerente a condicao do profissional professor numa atitude
tradicionalista.
A motivacdo dos alunos para a aprendizagem,
através de conteudos significativos e
compreensiveis para eles, assim como de
métodos adequados, é fator preponderante na
atitude de concentracdo e atencdo dos alunos. Se
estes estiverem envolvidos nas tarefas, diminuirdo

as oportunidades de distracdo e de indisciplina
(LIBANEO, 1994, p.253).

Contudo, para um controle da aprendizagem
exige todos esses requisitos e implica também o
permanente acompanhamento das acbes dos alunos. O
trabalho docente dever ter em vista a ajuda aos alunos
nas suas tarefas. O controle sem ajuda pode provocar
inseguranca nos alunos, que as vezes se sentem
cobrados a um desempenho para o qual ndo foram
suficientemente preparados.

Por outro lado a ajuda sem controle ndo estimula
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os aluno a progredir e vencer as dificuldades. A
aprendizagem ndo € uma atividade que nasce
espontaneamente dos alunos; os estudos muitas vezes
nao é uma tarefa que eles cumprem com prazer. Por
mais que o professor consiga a motivacdo e o empenho
dos alunos e os estimule com elogios e incentivos,
frequentemente devera obriga-los a fazer o que eles nao
guerem. Nesse caso, 0s alunos deveram estar cientes de
que o0 ndo cumprimento das exigéncias terd

consequéncias desagradaveis.
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3 PROCESSOS CONCEITUAIS DA EDUCACAO

Estudos das teorias através dos teoricos: Alicia
Ferndndez, Carlos Rodrigues Branddo, César Coll,
Demerval Saviani, Jean Piaget, Lev Semyonovich
Vygotsky, Moacir Gadotti, e outros que surgiram no
percurso, nasceu de uma hipotese de ampliar o
conhecimento e desvendar as interagcdes que configuram
a transicdo do 5° para o 6° Ano e suas implicacbes e
pensando nisso, constata-se que, como ocorrem
mudancas marcantes nesse periodo escolar para o0s
alunos, se faz necesséario trabalhar o processo de
construcdo dos conhecimentos, na concepcdo da
transicdo e seus paradigmas, expectativas emocionais, a
concepcao da mudanca, ansiedade e a preparacdo do

aluno para transicdo que merecem ser estudados.

3.1 TRANSTORNO DE FORMACAO

O desenvolvimento € um processo continuo do

inicio ao fim da vida e envolve mais do que simplesmente



49

0 crescimento intelectual e a aquisicdo de habilidades. O
adulto e a crianga estdo em constante aprendizagem um
com 0 outro e ai acontece o processo de sociabilizacao
da crianca, pois ela recebe influéncia do ambiente,
assimila valores, atitudes, cumpre tarefas e por outro lado
modifica seu ambiente na medida em que tem suas
necessidades e reacdes.

Segundo Marti (apud Coll, 2004), na sua
sobrevivéncia, nota—se que o desenvolvimento na infancia
€ caracterizado pela dependéncia fundamental que apos
ser atendido se tornara mais seguro e apto a buscar sua
autonomia. Mas para isso é necessario dispor de tempo,
pois a criangca deve ser observada, a mée deve interagir
com ela e compreender seus sinais. ApGs a sociabilizacdo
da primeira etapa, mais ou menos de um Ano e meio a
trés Anos, a crianca ira buscar sua liberdade, separada da
mae, e isso € uma atitude normal, para que ela possa
cumprir seu periodo de sociabilizacdo. De trés a cinco
Anos, vem a etapa da comunicacao verbal e também fase
lidica. Nesse periodo é importante que a crianca tenha
modelo e também que ela possa testar sua iniciativa. Na
4° etapa, dos 6 aos 8 Anos, a crianga comeca a viver num
mundo novo, a escola, que €& outra forma de

sociabilizagao.
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Nesta fase é testado o0 seu processo de
sociabilizacdo desenvolvido até entfo. E a fase em que os
modelos ao invés de serem 0s pais passam a ser 0s
professores e também os colegas irdo trocar informacdes
sobre os padrbes de comportamento e atitudes. Nesta
fase a escola ird& manter ou transformar o positivo e 0
negativo da visdo que a crianca tem de si mesmo. Na
quinta etapa, 8 aos 12 Anos, as transformacdes organicas
sdo mais acentuadas e também predominam as
transformacdes comportamentais, pois o0 adolescente
busca a sua identidade e isso traz alteracbes ndo sé no
corpo mas também no humor, pois sua maturacdo €
gradativa e seglencial, formando assim além da
composicao fisica, a sua composicdo de uma consciéncia
moral. O Ensino Fundamental € uma parte muito
importante para esta crianca nas transformacdes que irédo
surgir, o didlogo e a socializacdo sao fatos importantes

nesse momento.

A vertente social do autoconceito se tornar4d mais
patente entre 8 aos 12 Anos, idade em que as
relacdes interpessoais e as comparagbes com
outras criangas irdo tornando-se predominantes,
reaparecendo o eu como espelho da imagem que
obtermos de nds mesmos na vida e nas trocas
sociais (HIDALGO, apud COLL, 2004, p.255).
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O desenvolvimento neuropsicomotor também se
acelera principalmente no setor emocional. O individuo
ganha peso a custa do tecido adiposo, pois o
desenvolvimento do tecido muscular € relativamente
pequeno, do que resulta um pequeno aumento de forca
muscular. Ha o aparecimento dos primeiros sintomas de
sexualidade.

Segundo Hidalgo (apud COLL, 2004) as
diferentes aproximacfes do estudo das caracteristicas
individuais dos alunos e de sua incidéncia na
aprendizagem escolar, em boa medida, o fruto da postura
adotada, de cada uma delas, com relacdo a quatro
questdes chave: o propdsito e as intencdes que presidem
o estudo das diferencas entre os individuos; os
pressupostos basicos relativos a natureza das diferencas
individuais; a delimitacdo e a conceituacdo dos ambitos
ou das dimensdes de funcionamentos psicolégicos dos
quais se situam os diferencias com os alunos com maior
incidéncia sobre a aprendizagem escolar e as fontes
variabilidades individual.

Do mesmo modo, em situagcdes de resolucao de
problemas, diferentes estudos assinalam que, embora
possam existir situagdes planejadas e um processo de

regulacéo e correcao por parte das criangas mais jovens
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quando sao tarefas simples e familiares, essas
competéncias sao mais frequentes a partir dos seis Anos.
Por essa razdo a representacdo que faz do universo é
sempre objetiva buscando a l6gica do pensamento.

Segundo Piaget (1986) a crianca é um ser ativo
que age espontaneamente sobre 0o meio e possui um
modo de funcionamento intelectual proprio que a leva a
se adaptar a esse meio e a organizar suas experiéncias.
Pelo contato com objetos e pessoas, a crianca ira
construindo seu conhecimento do mundo. Seu
desenvolvimento cognitivo se realiza por estagios, cuja
sequéncia é a mesma em todas as criancas. Sua teoria
interacionista é conhecida pelo nome de construtivismo.

Na teoria piagetiana, a inteligéncia, a
aprendizagem e o0 processo de construcdo do
conhecimento aparecem inter-relacionados e
interdependentes. Estdo vinculados aos processos de
assimilacdo e acomodacdo e caminham sempre na
direcdo de uma equilibracdo progressiva, isto €, tendem
para um reajustamento ou reorganizagdo, 0 que acarreta
uma mudanca no individuo.

A teoria de Jean Piaget é a base do
construtivismo interacionista, porque seu ponto central é

a idéia de que as estruturas mentais (cognitivas e
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afetivas) sdo construidas ou formadas ao longo do
desenvolvimento, a partir da interacdo que se estabelece
entre o individuo e o meio e do intercambio que decorre
dessa interacdo. Periodo das operacdes abstratas ou
formais, esta etapa comeca em torno dos doze Anos e
caracteriza-se  pelo surgimento das operacles
intelectuais formais ou abstratas, que atingem um novo
nivel de equilibrio por volta dos quinze Anos,
aproximadamente.

No periodo anterior, as operacdes intelectuais
eram unicamente concretas, referindo-se a propria
realidade e, em particular, aos objetos tangiveis,
suscetiveis de serem manipulados ou submetidos as
experiéncias efetivas.

No periodo das operacfes formais, o adolescente
vai progressivamente liberando-se do concreto e
combinando todas as operac¢des de que dispde. O jovem
atinge entdo o pensamento hipotético-dedutivo, que lhe
permite raciocinar a partir de hipoteses, de proposicoes
sem relagdo com o real. Ele pode, também, “operar sobre
operacoes”, isto é, raciocinar sobre as operacdes mentais
que elaborou, desligando-se do que €é percebido ou
reapresentado.

E a época em que o adolescente constroi
sistemas e teorias, e reflete sobre o possivel.
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Do simples reflexo a inteligéncia mais sistematica,
parece-nos haver o mesmo funcionamento que se
prolonga através de todos os estadios,
estabelecendo assim uma continuidade entre
estruturas cada vez mais complexas. Mas esta
continuidade  funcional ndo exclui uma
transformagdo das estruturas que vai a par com
uma verdadeira imersdo das perspectivas na
consciéncia do sujeito (PIAGET, 1986, p.167).

A reversibilidade amplia-se, e 0 pensamento é
capaz de integrar duas formas de reversibilidade que até
entdo eram realizadas separadamente: a inversao e a
reciprocidade. A inversao € uma forma de reversibilidade
gue ocorre com classes e consiste na combinacdo de
representacdes (acdes interiorizadas) seguida por sua
separacdo ou anulacdo. E o ato de fazer e desfazer fisica
ou mentalmente uma acdo. A reciprocidade ou
equivaléncia é a forma de reversibilidade que ocorre com
relacdes e consiste na transformacdo dessas relacdes em
formas equivalentes, através da compensagdo ou
equivaléncia do ato fisico ou mental anteriormente
realizado.

Para Piaget (1986), no inicio, o pensamento
hipotético-dedutivo faz com que o jovem apresente uma
nova forma de egocentrismo, a medida que ele constroi
as teorias sem se preocupar em verificar sua objetividade

BN

e sua adequacdo a realidade. E a fase em que os
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adolescentes manifestam as tendéncias a fugir da
realidade, e quer reformar o mundo, ndo se ajustando a
ele. Em geral, o jovem consegue superar essa limitacado
quando entra no mundo do trabalho, pois € assumindo
responsabilidade objetiva que ele consegue conciliar sua
tendéncia a fugir da realidade pelo pensamento com a
experiéncia de voltar a ela pela realizacdo de uma tarefa
efetiva. No fim desta fase, ha a reconciliacdo entre o
pensamento formal e a realidade, e o equilibrio sdo
atingidos.

Quanto a vida afetiva, podemos salientar a
afirmacdo da vontade, bem como a regularizacdo e
hierarquizacdo moral das tendéncias, que propiciam a
organizacdo dos valores (formagdo axiolégica)®. O
adolescente comeca a elaborar uma escala de valores e a
fazer um programa de vida. Desenvolveram-se o
sentimento de cooperagcdo e sociabilidade. Embora o
jovem apresente, nesta fase, mas condicdes de receber
informacOes por via verbal, a principal fonte para a
descoberta dos conhecimentos continua sendo a
atividade exercida reflexivamente.

E interessante lembrar, também, que embora a

6 Vocabulo “axiologia: S.f. Filos. 1. Estudo ou teoria de alguma
espécie de valor, particularmente dos valores morais. 2. Teoria critica
dos conceitos de valor”.
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concretizacdo ndo seja mais uma necessidade
fundamental para a aprendizagem, continua vélida e é
recomendada sempre que o0 jovem tenha algo novo a
descobrir.

Dos estudos de Piaget podemos inserir alguns
pressupostos pedagodgicos e diretrizes para a ac¢bes da
docéncia no ensino aprendizagem:

1. Respeitar as caracteristicas de cada etapa do
desenvolvimento, e considerar os interesses da cada fase,
estimulando a atividade funcional, isto é, a atividade
natural do individuo.

2. Os estudos experimentais de Piaget permitem
ao professor identificar o estdgio em que uma crianga esta
atuando e, ao mesmo tempo, lhe mostrar o que esperar
dos alunos nos diferentes estagios de desenvolvimento.

3. Fazer com que o clima psicolégico da sala de
aula seja de liberdade e espontaneidade, o que nao deve
ser interpretado como um clima de laissez-faire’, de caos
ou indisciplina, pois o professor deve marcar sua
presenca, propondo atividades desafiadoras e
acompanhando os alunos no processo de construcdo do
conhecimento. Portanto, a principal funcao do professor é
promover a atividade dos alunos, assegurando que eles

atuem fisica e mentalmente.

7 Expressdo “Laissez-faire” vem da lingua francesa e significa
literalmente "deixai fazer, deixai ir, deixai passar".
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[...] a inteligéncia é construcdo de relagdes e ndo
apenas identificacdo: a elaboragdo dos esquemas
implica tanto uma légica de relagbes como uma
I6gica de classes. Assim, a organizacao intelectual
é fecunda em si mesma, visto que as relacdes se
originam umas as outras, e esta fecundidade
completa-se com a riqueza do real, uma vez que
as relacdes ndo se concebem independentemente
dos termos que relacionam, nem o inverso
(PIAGET, 1986, p.425).

O importante é ressaltar o carater coordenado
das operacoes, coordenagao que permite que as criangas
dessa etapa possam realizar inferéncias e deducbes
muito mais complexas que as criancas menores e que
possa enfocar problema de forma muito mais complexa,
articulando diferentes dimensdées e considerando
aspectos anteriores e virtuais que as ajudem a resolver
problemas mais complexos.

Alem disso, produza-se um maior excesso
consciente aos mesmos (meta-conhecimento®), o que
potencializara extraordinariamente as possibilidades do
sistema cognitivo a partir dos sete aos doze Anos. O
l6cus® (lugar ou ambiente, situagdo vivida) de controle

pode ser do tipo interno e externo.

8 Expressdo “meta-conhecimento” pode ser definido também como o
conhecimento sobre o que nés conhecemos.

9 Expressao locus (plural loci) significa "lugar" em latim. Pode se
referir as manifestacbes do lugar ou ambiente, situacdes que se
passam no momento
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Dizemos que uma pessoa tem um locus de
controle interno quando pensa que € ela que controla o
curso da sua vida, mas as coisas gque acontece sao
consequUéncia da sua prOpria vontade e da sua prépria
decisdo. Ao contrario, uma pessoa de controle do tipo
externo, é aquela com o lécus, que pensa que sdo as
forcas externas (como a sorte ou o destino) mais do que
a sua propria capacidade ou o esforco pessoal, 0s
responsaveis por como vai ser delineado sua prépria
atividade de vida. Quando se analisa a auto-estima e o
l6cus de controle, geralmente se encontra varias
correlagdes entre ambas as variedades.

Para Hidalgo e Palacios (1990, apud COLL,
2004, p. 259), “de maneira concreta, a auto-estima
positiva costuma estar relacionada com um locus de
controle do tipo interno, enquanto a auto-estima negativa
com um controle externo”’. E importante ressaltar que a
relacdo encontrada entre os conteddos e de natureza
correlacional, por isso ndo € possivel falar de relacbes
em que um dos aspectos sejam a causa, € 0 outro, o
efeito.

O estudo da Psicologia Educacional ndo se

destina a proporcionar formulas de comportamento ou
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receitas especificas para males pedagogicos. E mais
realistico esperar que ele permita melhores perspectivas
sobre os processos psicologicos implicados na educacéo.

Segundo Hidalgo e Palacios (1990, apud COLL,
2004) a psicologia educacional proporciona ao professor
um esquema de referéncias que Ihe permitem exercer
suas funcdes mais adequadamente. A escola participa na
consolidacdo desta ordem social pela transmissdo e
incubacédo diferenciada de certas idéias, valores, modos
de percepcao, estilos de vida, em geral sintetizados na
nocdo de ideologia. Os estudos centram-se nos

mecanismos amplos de reproducéo social via escola.

3.2 TRANSICAO DO 5° PARA O 6° ANO DO ENSINO
FUNDAMENTAL DE NOVE ANOS

Estes estudos partirdo dos pressupostos tedricos
apresentados por Alicia Fernandez, em seu livro: Os
Idiomas do Aprendente (2001) e Lev Semyonovich
Vygotsky (1896-1934). Que visam a discutir e analisar de
que forma as diferentes interacbes que possam ser

observadas nas praticas pedagdgicas em uma turma de
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5° Ano e de sua passagem para o 6° Ano do ensino
fundamental de nove Anos afetam o processo de ensino
aprendizagem.

Segundo Fernandez (2001, p.18), “é certo que,
muitas vezes, o fracasso escolar pode intervir como fator
desencadeante de um problema de aprendizagem que, de
outro modo nao teria aparecido”. Essa situagao, que torna
mais complexo e dificil o diagndstico, exige uma maior
responsabilidade e precisdo tedrica por parte da
psicopedagogia. Normalmente atribui-se que o problema
€ uma consequéncia da ma preparacdo recebida nos
Anos anteriores, além do que o aluno esta em processo
de transicdo entre a infancia e adolescéncia e ainda que
ao iniciar o 6° Ano ocorre uma brusca mudanca na vida
escolar do aluno. Devem-se levar em conta, também, os
problemas intra-escolares, como: falta de professores,
sistematizacdo do ensino, metodologia aplicada e relacéo

professor e aluno nesse processo de adaptacgéao.

Sabendo que tal modalidade tem uma histéria que
€ construida a partir do sujeito e do(s) grupo(s)
familiar(es) escolar(es), de acordo com as
experiéncias de aprendizagem e a como foram
significadas por ele, seus pais e seus professores
(FERNANDEZ, 2001, p.104).
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Os pressupostos da  problematica da
aprendizagem neste periodo da transi¢cdo do 5° para o 6°
€ uma realidade alienante e imobilizadora que pode
apresentar-se tanto individual quanto coletivamente. Em
sua produgédo, intervém fatores que dizem respeito ao
socioecondémico, ao educacional, ao emocional, ao
intelectual, ao organico e ao corporal.

Um dos produtos dos processos de interagcédo que
merece destaque por sua relacdo com o desenvolvimento
e a aprendizagem é o que Vygotsky (1993), chamou de
ZDP - zona de desenvolvimento proximal, que é para a
Psicologia e para a Educagdo um importante conceito
sobre a relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento.

Para Vygotsky (1993, p.145), “...] todo
conhecimento deve ser antecedido e preparado
antecipadamente para cada fase de sua vida. O momento
da emocao e do interesse deve necessariamente servir de
ponto de partida a qualquer trabalho educativo”.

O desenvolvimento real € aquele que ja foi
consolidado pelo individuo, de forma a torna-lo capaz de
resolver situagdes utilizando seu conhecimento de forma
autonoma. O nivel de desenvolvimento real & dinamico,
aumenta dialeticamente com 0os movimentos do processo
que dependem da ligacdo familiar e escola através da
sociedade em que vive.
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Para Fernandez (2001, p.19), “entendo que o
objeto de qualquer intervencdo psicopedagdgical® seja
abrir espacos objetivos e subjetivos de autoria de
pensamento”. O psicopedagogo aposta em que o desejo
de conhecer e de saber possa sustentar-se apesar das
caréncias nas condicdbes econOmicas, organicas,
educativas, apesar das injusticas, dos déficits ou das
lesdes bioldgicas. A problematica da aprendizagem é uma
realidade alienante e imobilizadora que pode apresentar-
se tanto individual quanto coletivamente. Em sua
producdo, intervém fatores que dizem respeito ao
socioecondémico, ao educacional, ao emocional, ao
intelectual, ao organico e ao corporal.

Segundo Vygotsky (1993), sdo resultados das
atividades praticadas de acordo com os habitos sociais da
cultura em que o individuo se desenvolve.
Consequentemente, a histéria da sociedade na qual a
crianca se desenvolve e a historia pessoal desta crianca
sdo fatores cruciais que vao determinar sua forma de
pensar.

A base da aprendizagem para o desenvolvimento
estd nesse conteludo, quer dizer, na passagem da
condicdo de desempenho que se evidencia quando uma
criangca que ndo consegue sozinha realizar uma tarefa

10 O vocabulo "psicopedagdgica” deriva da palavra “psicopedagogia”
€ um campo do conhecimento em Educacao e Saude que se ocupa
do educando em seu processo de ensino-aprendizagem.
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recebe colaboracdo; dai para frente passa a conseguir
realizar a mesma tarefa sem auxilio. Com a ajuda, esse
potencial de inteligéncia assume uma posicao
fundamental para o desenvolvimento dessa crianca, ja
que, por esse processo de cooperagdo, ela se apropriou
de novas formas de mediagéo, de novos signos. Todas as
funcdes basicas envolvidas na aprendizagem escolar
giram em torno do eixo das novas formagdes essenciais
da idade escolar: da tomada de consciéncia e da
arbitrariedade.

[...], esses dois momentos séo os tragos distintivos
essenciais de todas as fun¢des superiores que se
formam nessa idade. Desse modo, poderiamos
concluir que a idade escolar é o periodo optimall!
de aprendizagem ou a fase sensivel em relacédo a
disciplinas que se apdiam ao maximo nas fungées
conscientizadas e  arbitrdrias. Assim, a
aprendizagem dessas disciplinas assegura as
melhores condi¢bes para o desenvolvimento das
funcdes psiquicas superiores que se encontram na
zona de desenvolvimento imediato (VYGOTSKY,
2000, p.337).

Na verdade, desde que foram expostos o0s
primeiros pensamentos de Vygotsky a partir de suas
investigacbes, seus postulados vém ocupando um

significativo espago na formacdo de profissionais que

11 Vocabulo “optimal” utilizado por Vygotsky (2000), palavra que
expressa desenvolvimento e construcdo de energia para ser gasto
pelo sujeito.
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lidam com a Educacdo. E ao se pensar em Psicologia,
educacdo e em desenvolvimento das funcgOes
psicoldgicas superiores, é necessario observar quais sao
as interacdes que ocorrem no espago escolar, em que
elas favorecem a aquisicdo de novas possibilidades de
operacbes mentais para um aluno de escola regular, o
quanto elas sdo promotoras de aprendizagem e
desenvolvimento. A liberacdo da inteligéncia aprisionada
s6 podera dar-se através do encontro com o prazer de
aprender que foi perdido, Fernandez (2001), diz que se
acreditarmos que nossa principal tarefa na relacdo com os
docentes (aos quais denomino aprendensinantes'?) é
"ajuda-los a recuperar o prazer de aprender" e, de igual
modo, pretendemos, para n0s mesmos, recuperar 0O
prazer de trabalhar aprendendo e de aprender
trabalhando. Entretanto, o centro das consideracdes
destes autores e deste trabalho esta na dialética das
interacOes tanto dos produtos da sociedade e da cultura
como do desenvolvimento do individuo através da escola.

Para Vygotsky (1993, p.8), “um claro
entendimento das relacdes entre pensamento e lingua é

necessario para que se entenda o0 processo de

12 Vocabulo “aprendensinantes” utilizado por Fernandez (2001),
palavra que expressa aspectos que propdem que ao mesmo tempo
em que docente ensina, também aprende.
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desenvolvimento intelectual”. Uma analogia interessante
nos vem a mente quando pensamos em zona de
desenvolvimento proximal. A exemplo da mecanica,
quando regula-se o ponto de um motor a explosao, este
deve ser ajustado ligeiramente a frente do momento de
maxima compressao dentro do cilindro, para maximizar a
poténcia e o desempenho.

Para isso requer que se estude e se conhecam o0s
processos que se desenvolvem nessa relagéo, portanto
interacdes, mediacdes e construgcdes continuas que
determinam o desenvolvimento das capacidades mentais
humanas, que vao levar os seres humanos a construcao
dos conhecimentos, em seu tempo e espacgo, em Seu
contexto familiar, escolar, cultural e soécio-historico,
conforme a fase de vida em que esteja sendo
considerado. Para este trabalho, escolheu-se
especialmente a fase da passagem da 5° para o 6° Ano. E
se faz necessério analisar os fatos para entender a
situacdo do ensino fundamental, na passagem de Ano, na
troca de disciplina e fatores familiares que € aplicado ao
individuo, e alerta para os paradoxos que surgiram.

Os alunos do 5° Ano fazem parte de uma zona de
conforto, onde o seu espelho em sala de aula € um Unico

educador, que estdo ligados através da aprendizagem
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emocional, e da cumplicidade e subordinagdo. Quando
estes alunos chegam ao 6° Ano, perde sua identidade
perante o corpo docente. Pois estes individuos ndo tém
mais uma ligacdo emocional com seus educadores, assim
iniciam-se suas problematicas para armazenar e construir
o conhecimento. Neste periodo inicia-se uma nova fase
para sua reconstru¢cdo de conhecimento, onde tudo tem
uma Vvisdo problematica onde se apresenta: novas
disciplinas,  diferentes  cargas  horérias, novas
metodologias de ensino aprendizagem, diferentes
maneiras de avaliar, a quantidade de professores. Com a
passagem do 5° para o0 6° Ano, a ser despertado 0s
transtornos emocionais que se apresentam em forma de:
inseguranca no que jA se sabe (conhecimento ja
adquirido), medo de ndo conseguir passar para proxima
série, fluxo de ansiedade do primeiro bimestre e angustia
da mudanca.
[...] é preciso n&o confundir os fracassos escolares
("desnutricdo de conhecimentos”) com o0s
problemas de aprendizagem ("Anorexia bulimia do
conhecimento"”) para poder intervir antes que

sejam produzidos, pois, muitas vezes, um pode
derivar do outro (FERNANDEZ, 2001, p. 25).

O que se quer também, mais do que abrir
reflexdes sobre as interferéncias, é que este trabalho
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possa ser vivido de modo especial, o de se tornar uma
experiéncia mediadora de processos de desenvolvimento
e aprendizagem para que 0 momento dessa passagem da
59 para o 6° Ano dentro da escola seja mais bem
compreendido em suas caracteristicas, seja um momento
vivido com o minimo de dificuldades e que ndo seja um
marco de afastamento e exclusdo para futuros cidadaos
deste pais.

3.3 DESAFIOS NO PROCESSO DE APRENDIZAGEM
DO ALUNO

Segundo Santos (2008), a partir de 8 a 12 Anos,
os alunos passam por duas fases do conceito da
aprendizagem. Este  pressupostos tedricos sdo
apresentados por Julio César Furtado dos Santos, dizem
respeito a primeira fase da aprendizagem das respostas
multiplas que estdo mais presente do 1° ao 5° Ano do
ensino Fundamental, e estdo ligadas as emocbes e
sentimentos desenvolvidos em grupo na sala de aula. O
aluno utiliza as suas emocgdes para combinar esses

passos para formar acdes mais complexas que sao
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realizadas em funcdo de um estimulo, que guia todo o
processo de aprendizagem.

Conforme Santos (2008, p.16) “é assim que
acontece na nossa vida. Vamos aprendendo latentemente
vida a fora, até que uma razao forte nos faz intensificar a
aprendizagem e descobrir o quanto ja haviamos
aprendido até entao”. Uma derivacao da aprendizagem de
respostas multiplas onde encontramos uma gaveta
conceitual para receber as informacdes cognitivas através
da aprendizagem latente, na qual a aprendizagem ocorre
na auséncia de uma recompensa imediata, ou seja, ligado
a emocao multipla do professor e do aluno em seu
contexto escolar. A educacdo emocional implica em
desenvolver no educando o0 autoconhecimento, a
autoconsciéncia, em nivel psicoldégico e somatico. Em
desenvolver a capacidade de identificar e reconhecer
suas emocgBes e sentimentos, avaliando suas
intensidades, e as expressdes corporais correspondentes,
no momento em que ocorrem; a controlar suas
expressbes emocionais, a aprender a monitorar seus
impulsos e a adiar suas satisfacoes. Faz parte da
educacdo emocional o desenvolvimento da empatia,

capacidade de reconhecer corretamente as emocdes do
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outro e de compreender seus sentimentos e
perspectivas, respeitando as diferencas com que as
pessoas enfrentam sua emocdes e sentimentos,
permitindo convivio harménico com o outro.

Ja na fase seguinte, a da aprendizagem por
Insight’® que estdo mais presente do 6° ao 9° Ano do
ensino Fundamental, refere-se a resolver um problema,
existente ou inexistente, por meio da compreensdo das
relacbes entre suas diversas partes. Com frequéncia,
insights acontecem de repente, sem aviso nem hora
marcada, geralmente entre o choque da mudanca de
ambiente emocional. Este pressupostos tedrico sao
mencionados devido a comparacdo da mudanca da
transicdo do 5° para o 6° Ano do Ensino Fundamental de
nove Anos. Esse fato € muito comum quando lutamos
para resolver um problema por um certo tempo e, tempos
depois de terminada a “luta” , enxergamos, de repente, a
solucdo. Aprender por insight é, portanto, resolver
problemas sem experimentacdo pratica. Ao invés de
aprender por tentativa e erro (como aprender a sair de um

labirinto), aprendizagem por insight envolve tentativas que

13 Expressao insight derivada do inglés que significa a capacidade de
entender verdades escondidas: ‘“introspeccdo, compreensao,
discernimento, critério, problematizacao”.
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ocorrem mentalmente. E uma briga da formacdo da
personalidade.

Segundo Tiba (2005), ao entrar no 6° Ano do
Ensino Fundamental, a moca ja esta saindo da confuséao
pubertaria. Seu pensamento abstrato esta mais
desenvolvido que o dos rapazes, que ainda estdo em
plena confusdo mental. Véem no horario escolar a
programacao para quinta-feira e levam o material de
sexta-feira. Estudam Geografia para a prova de amanha,
que é de Historia. As vezes, os pre-adolecentes nem

entendem a pergunta que o professor faz.

Como sugestéo, proponho que essa diferenca seja
levada em conta pela Psicologia e pela Pedagogia
e que os educadores encontrem uma saida
adequada para esse problema real, de raizes
biolégicas. O erro estd mais no sistema. As
garotinhas de 11 Anos de idade ja estdo muito
mais amadurecidas, algumas ja até menstruam...
Estabelecer a programacéo do dia escolar, conferir
com eles os materiais e as datas das provas, e
ndo se incomodar com as atrapalhacdes que eles
vivem (TIBA, 2005, p.46).

Os rapazes apresentam uma incapacidade
biologica de acompanhar o 6° Ano do Ensino
Fundamental e sofrem em funcdo desse descompasso.

N&o é de estranhar, portanto, o alto indice de repeténcia
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dos rapazes nessa fase. Exigir deles o que ainda sao
incapazes de fazer complica muito a vida de todos,

principalmente a acéo do ensino aprendizagem.

3.4 PEDAGOGIA DE PROJETOS - TRANSICAO DO 5°
PARA O 6° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

Os pressupostos da pedagogia de projetos
colocam em questdo paradigmas educacionais
formulados também na transi¢do do 5° para o 6° Ano do
Ensino Fundamental de nove Anos, que estdo em
processo de superacdo através dos modelos de
educacdo, mas sua visdo ndo € de unicidade, e sim de
instrumento que contribui para reverter conceitos e
desenvolver possibilidades para que de fato o aluno
possa criar mecanismos para atingir a aprendizagem
significativa, em experimentagdo direta com adocdo da
crenca do valor construtivo na pratica educativa. Na visao
de Lick (2003), a metodologia de projetos contribui com o
processo de ensino-aprendizagem através de trabalhos
onde o conhecimento tenha base na construcdo de

saberes com pesquisa e interacdo professor-aluno.
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O método de projeto é, certamente, de grande
utilidade para todos os que pretendem orientar seu
trabalho para a promocédo de resultados efetivos,
mediante acfes organizadas, concentradas e
sistematizadas, de modo que possam também
aprender com essa pratica (LUCK, 2003, p.12).

Para que a pedagogia de projeto possa ser
considerada modelo e um instrumento eficaz no
desenvolvimento de propostas que venha atender as
necessidades basicas do educando em formacédo, o
projeto é cada vez mais importante no desenvolvimento
de uma didatica e na organizagao escolar.

Segundo Moreira (2006), € uma responsabilidade
imensa que cai sobre esta instituicdo no que tange a
integracdo dos mundos irreais que geralmente se
apresenta na escola e o mundo real onde o aluno tem
contato direto, precisando intervir para atingir melhores
formas de vivéncias. A escola, como instituicdo integrante
e atuante dessa sociedade é responsavel pelo saber
sistematizado, ndo pode ficar fora ou a margem deste
dinamismo. A influéncia acarreta maior exigéncia em

todos os ambientes em que o sujeito estd inserido,

portanto, a escola ndo pode ficar alheia as imensas e
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repentinas mudancas do sistema de ensino. A
metodologia de projetos requer mudanca na concepcao
de ensino e aprendizagem e, conseqientemente, na

postura do professor.

A estrutura conceitual da matéria de ensino, tal
como determinada pelo professor ou por outros
especialistas nessa matéria, tem significado logico.
O significado psicolégico é atribuido pelo aluno, O
ensino pode ser interpretado como uma troca de
significados, sobre determinado conhecimento,
entre professor e aluno até que compartiihem
significados comuns. S&o esses significados
compartilhados que permitem a incorporacdo da
estrutura conceitual da matéria de ensino a
estrutura cognitiva do aluno sem o carater de
imposicdo (MOREIRA, 2006, p.171).

A iniciativa de reformular as praticas e atividades
desenvolvidas com base no instrumento que aparentam
solucionar todos o0s entraves ocorridos no ambiente
escolar, somente se dara através do dialogo entre o
professor e 0 aluno onde compartilhem a transmisséo e a
incorporagao do conhecimento.

Para Libaneo (2002), antes de qualquer
concepcao imediatista de solucdo € inevitavel a reflexéo.
Sabe-se que o0 padrdo educativo vigente é recheado de
praticas bastante utilizadas em outros momentos da

Historia e que hoje tem perdido seu espaco, pois sao
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cheio de divisbes, seriacbes, conteados pré-
estabelecidos, carga horéria, calendarios e outros, onde
permanece quase sempre inalteravel.

O tempo destinado a criacédo, a interpretacéo, a
reflexdo, a descoberta de novas tecnologias que nem
sempre é aproveitado de maneira racional. Os
professores vivem e atuam nesta realidade como
cidadaos participativos, mas ndo conseguem utilizar estas
novidades dentro da escola, pois necessitam cumprir
contelidos programaticos exigidos.

Na sala de aula os alunos vdo constituindo sua
subjetividade. O ensino envolve sentimentos,
emocdes. O professor precisa conhecer e
compreender motivagoes, interesses,
necessidades de alunos diferentes entre si, ajuda-
los na capacidade de comunicagdo com o mundo
do outro, ter sensibilidade para situar a relacdo
docente no contexto fisico, social e cultural do
aluno. E, também, importante que o professor
ajude as criangcas a aumentarem sua auto-estima,
sua autoconfianca, suas aspira¢gdes e, com isso, a
construir sua subjetividade. N&o estou falando
para deixar a coisa correr solta. Ndo é isso. E
aprender procedimentos, técnicas, meios, de
tornar as experiéncias de sala de aula mais
agradaveis, mais prazerosas (LIBANEO, 2002,
p.28).

Muitas vezes isso ocorre devido a insisténcia de
muitos professores ou escola em manter uma postura
tradicionalista de que tem de cumprir o curriculo ja
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estabelecido. Seria mais prudente a utilizacdo de
mecanismos que fazem parte da realidade que a maioria
ja utiliza. Buscando construir na sala de aula, uma
posicdo que busque despertar 0 interesse pelo
conhecimento através dos alunos. Obviamente que todos
0s conhecimentos do aluno ndo podem ser esquecidos,
mas € importante sempre dinamizar o processo de
ensino-aprendizagem para tornar mais atraente e
prazeroso ao aluno.

Na concepc¢édo de Cury (2003), a educacédo é uma
necessidade de todo ser humano e, a todo instante tem
se intensificado cada vez mais, pois 0 mundo vive em
constante transformacdo. O homem necessita de um
processo dindmico do conhecimento para que acompanhe
mudancas tdo repentinas. Educar tornou-se uma tarefa
minuciosa de intenso compromisso do educador com
idéias fundamentadas na utopia, no sonho e na
esperanca de que a sociedade superard 0s entraves
existentes com base no desenvolvimento intelectual e
emocional do aluno.

Os jovens conhecem cada vez mais o0 mundo em
gue estdo, mas quase nada sobre o mundo que
sdo. No méaximo conhecem a sala de visitas da
sua propria personalidade. Quer pior soliddo do
que esta? O ser humano é um estranho para si
mesmo! A educacdo tornou-se seca, fria e sem
tempero emocional (CURY, 2003, p. 14).
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Os pressupostos da pedagogia de projeto nao
propdem uma férmula infalivel de superacdo de todos os
problemas sociais que permutam em nossa sociedade,
pois se sabe que se trata de um processo complexo de
dificil solucéo imediata. Mas apresenta uma alternativa de
ensino que possa contribuir com o processo educacional
como o todo, que atenda os desejos dos sujeitos
envolvidos em tal acdo. Na medida em que concepc¢des
tradicionais ja ndo satisfazem as exigéncias educacionais
de nossa época, € de grande relevancia que outras
concepcdes norteiem os trabalhos realizados nas escolas.
E preciso uma melhoria na orientacdo dos docentes e
demais profissionais da educagcédo com relacédo a transicao
do 5° para o 6° Ano do Ensino Fundamental de nove
Anos.

Estes pressupostos tedricos sdo apresentados
através de Julio César Furtado dos Santos (2008), que
parte da premissa que cada escola é Unica. E preciso ser
observando as caracteristicas e necessidades préprias
atendendo especificidades do seu educando. Nela
trabalham profissionais com diferentes experiéncias,
diferentes percepcdes de sociedade, educacdo e
aprendizagem. As condicbes fisicas de cada escola

também diferem. Essas condi¢cbes especiais de cada
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escola, associadas ao fato de que Ihe cabe trabalhar com
a producdo de idéias, levam a necessidade da propria
escola trabalhar suas atividades de forma coletiva e
criativa. Para garantir que seus alunos aprendam o que
necessitam na aquisicdo de conhecimento, ou seja,
“aprender a aprender”. Cada escola deve programar seu
préprio projeto, manté-lo sempre atualizado, divulgado e

avaliado por todos interessados.

A aprendizagem somente ocorre se quatro
condicdes bésicas forem atendidas: a motivacao, o
interesse, a habilidade de compartilhar
experiéncias e a habilidade de interagir com os
diferentes contextos. Essas condi¢bes, uma vez
atendidas, somadas ao funcionamento dos

processos gerais [...] tornam possivel o ato de
aprender de forma significativa (SANTOS, 2008,
p.16).

Para isso, pressupde-se competéncia, seriedade,
comprometimento e profissionalismo. Desta maneira se
faz pertinente a necessidade de projeto que sirva para
amenizar e facilitar o ensino aprendizagem na transicao
dos alunos para os Anos seguintes.

Segundo Nogueira (2008), a aplicabilidade de um
projeto eficaz deve-se ao entrosamento das diversas
disciplinas e visa a atingir 0s objetivos propostos,

promovendo assim a aprendizagem. O excesso de
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improvisacdo levara ao fracasso. O planejamento deve
ser uma tarefa constante desde a formacéo inicial do
professor, pois ele deixa de ser um mero executor e
transforma-se em alguém capaz de dar sentido ha seu
trabalho. Estas decisOes e planejamento do projeto tém
influéncia direta nas condicbes de trabalho dos
professores e no que deles se exige, e estdo na origem
de outra contradicdo interna da pratica pedagodgica
moderna. O professor deve estabelecer uma nova relacao
com quem esta aprendendo, passar do papel de solista
ao de acompanhante, ndo mais alguém que transmite
conhecimentos, mas aquele que ajuda seus alunos a
encontrar, organizar e gerir o saber, guiando, mas néo
modelando os espiritos, demonstrando grande firmeza
quanto aos valores fundamentais da orientacdo no

mecanismo de aprendizagem.

Assim, podemos perceber o quanto é importante o
planejamento de  atividades de  carater
procedimental, pois colocam os alunos diante de
diferentes situacGes e desafiam-nos a resolver os
problemas previamente propostos ou aqueles que
se apresentarem durente o percurso (NOGUEIRA,
2008, p.27).

A escola é um espacgo social na construgdo de
conhecimentos que forma seres capazes de adquirir e
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desenvolver novas competéncias, ou pelo menos deveria
ser. O educador precisa ser um pesquisador em sala de
aula, observar os avancos e as dificuldades apresentadas
pelos seus alunos de forma que os instigue para que
também sejam pesquisadores e que descubram fatos por
meio da experimentacdo e os relacione com a vida
cotidiana. O projeto tem que buscar o objetivo a
estabelecer a qualidade da formacdo a ser oferecida a
todos os estudantes, considerando o0s interesses e
necessidades da comunidade escolar.

Para Nogueira (2008), o processo de ensino
aprendizagem quer oportunizar atividades cognitivamente
significativas que permitem ao aluno estabelecer relacdes
entre o cotidiano e o cientifico, o racional e o afetivo, o
publico e o privado, o individual e o coletivo. O projeto tem
que ter a dimensdo do trabalho pedagdgico que é
planejada e desenvolvida de forma interdisciplinar e
transdisciplinar, perpassando todas as areas de ensino, e
cuja temadtica inspira-se em projetos de trabalho que
priorizam atitudes e habitos de indagacao, interpretacao,
pesquisa e sintese.

Nossa funcdo, como educadores, é voltar todos os
esforgos para que a praxis esteja norteada para a
execeléncia e ndo para a simplificacdo. E
necessaria (re)pensar os projetos dentro de uma
concepcdo mais ampla, da qual surge entdo a
pedagogia dos projetos, que visa ampliar a visdo em
funcéo de uma pratica (NOGUEIRA, 2008, p.33).
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Para colocar em acédo a pedagogia de projeto e
sua forma didatica, necessita-se de uma constante
mudanca intencional através de disciplinas, introduzida
pelos professores uma vez por semana, utilizando método
de ensino aprendizagem diferente do dia-dia da sala
como pressupostos no 5° Ano, além da parceria efetiva
escola/familia, concretizada em palestras, debates,
excursdes de estudo em outras salas de aulas do 6° Ano
Ensino Fundamental para que se entenda o processo da
transicdo. A exemplo de uma instituicdo escolar que
demonstre a funcionalidade das aulas com Varios
professores, e seus diferentes métodos de trabalho. Esta
pratica pedagodgica considera as mudancas culturais
vividas e prepara o aluno para 0s Anos sucessores e
propde ao professor uma postura de orientador.

A proposta da pedagogia de projeto é para
enfatizar os pressupostos, ou seja, 0S conceito de
mudancas em sua vida educacional, no que se diz
respeito ao processo de aprendizagem do 5° para o 6°
Ano do Ensino Fundamental de nove Anos, possibilite a
todo aluno condi¢Bes de insercao critica na realidade bem
como incentivo para continuidade dos estudos.

Em justificativa as pedagogias de projeto, a

exemplo da ConstituicAo Federal promulgada em 1988,
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7

entendem que, também em nivel escolar, & necessério
estabelecer alguns principios que deverdo ajudar a
constituir a vida escolar desde a sua dimenséo

pedagogica até as questdes de convivio social.
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4 EDUCACAO INCLUSIVA: DIMENSAO
SOCIOCULTURAL E POLITICA

A inclusdo esta fundada na dimensdo humana e
sociocultural que procura enfatizar formas de interacéo
positivas, possibilidades, apoio as dificuldades e
acolhimento das necessidades dessas pessoas, tendo
como ponto de partida a escuta dos alunos, pais e
comunidade escolar. Acredita-se que as dificuldades da
inclusdo sejam amenizadas e que a sociedade de modo
geral venha a construir solu¢cdes adequadas de forma
participativa para uma educacédo realmente inclusiva.

Segundo Voivodic (2007), o termo inclusdo tem
sido usado com mudltiplos significados. Em um dos
extremos, encontram-se 0s que advogam a inclusdo com
colocacao de todos os alunos, independente do grau e
tipo de incapacidade, na classe regular, com a eliminacao
dos servicos de apoio de ensino especial. Em outro
extremo, o conceito de inclusdo parece ser utilizado
apenas para renomear integragdao, considerado que o
melhor € a colocacdo do aluno com deficiéncia na classe
regular, desde que se enquadre aos pré-requisitos da

classe.
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Assim com a integracgéo, a inclusdo é um processo
gue nao vai ocorrer por decretos dos legisladores!
E mais, essa inclusdo, cujo corolario é a
integracdes, sO tera os efeitos desejados e,
apenas se, for aceita por toda a comunidade
(CARVALHO, et al.,1997, apud VOIVODIC, 2007,
p.28).

Deduze-se que a inclusdo constituira um enfoque
inovador, orientando as acdes dirigidas a superacdo das
praticas de ensino tradicionais. E imprescindivel que o
processo desta melhoria da escola traduza-se em
mudancas concretas para os discentes, docentes e toda a
sociedade.

No Brasil a politica inclusiva estd sendo
implementada nos sistemas municipais e estaduais de
educacdo. A inclusdo de alunos/as que apresentam
necessidades educacionais especiais nas escolas tem se
efetivado com alguns conflitos e dificuldades. Uma dessas
dificuldades é a superacdo de determinados saberes,
imaginarios e representacbes sobre pessoas que
apresentam necessidades especiais e que demarcam
uma visdo de mundo estigmatizada e materializada em
praticas sociais e escolares de discriminacdo e de
exclusao.

Duk (2007) enfatiza que a concepcdo e 0sS
fundamentos da educacdo das pessoas com deficiéncia
vém se modificando, entre outros fatores, em
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consequéncia do movimento mundial em favor da
integracao deste grupo social. O resultado de tal mudanca
foi que ao longo dos ultimos vinte anos, a maioria dos
paises do continente vem dando maior énfase a
perspectiva da integracdo escolar, gerando politicas e
programas voltados para este objetivo. Sem duvida, o
processo de integracdo desses estudantes ao sistema
educacional comum tem produzido mudancas positivas
tanto na escolarizacdo quanto na escola que os acolhe. A
experiéncia de muitas escolas de diversos paises
demonstra que a convivéncia escolar com criancas com
deficiéncias tem favorecido o surgimento de uma postura
positiva frente as diferencas individuais e o
enriquecimento das préaticas docentes na sala de aula. O
beneficio da integracdo também se evidencia no
desenvolvimento da colaboragédo entre os docentes do
ensino especial e regula condicdo que gradualmente
potencializa a criacdo de redes de apoio por parte das
escolas.

Uma prética social de inclusdo supfe o abandono
definitvo de praticas e relacBes sociais
discriminatérias, inscrito num profundo processo
de mudancas atitudinais de uns em relacdo aos
outros. E dentro desse processo é preciso quebrar
tabus como, por exemplo, o dos individuos que
cuidam estar acima do social, ou tdo acima de
todos e de tudo que se julgam ndo depender de
nada e de ninguém (MARTINS, 2006, p.32).
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Entende-se que para haver uma verdadeira
inclusdo seria necessario que as pessoas olhassem
igualmente para todos ndo somente como seres
humanos, mas também como cidaddo de uma sociedade
que tém direitos e deveres.

A igualdade de direitos e valores entre 0os seres
humanos, o reconhecimento e respeito as diferencas
seriam altamente positivos se, na vida real, a
desigualdade ndo fosse tdo acintosamente praticada. A
distorgédo que foi feita da nog&o de igualdade de direitos e
valores traz dentro de si mesma, a contradicao da ética.

Orra (2007), comenta que a problemética sobre as
necessidades educativas especiais tem sido concebida,
em diversas sociedades, como uma questdo abrangente
dos aspectos culturais e sociais de um povo que difere
nas aparéncias o “deficiente” e o “nao-deficiente”,
deixando o rastro do estigma acompanhar e marcar vida
de muitos que, se ndo fosse a cultura, teria impedido sua
capacidade de realizacdo como sujeito.

Menciona Martins (2006) que se requer
especialmente uma efetiva preparacéo de profissionais de
educacao, proporcionando um continuo desenvolvimento
pedagogico e educacional, resultando numa nova maneira

de perceber e atuar com as diferencas de todos os alunos
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em classe. Preparacdo que os faga conscientes nao
apenas das caracteristicas e potencialidades dos seus
alunos, mas de suas proprias condi¢cdes para ensina-los
em um ambiente inclusivo, assim como da necessidade
de refletirem constantemente sobre a sua pratica, a fim de
modifici-la quando necessario.

Os educadores apontam de forma critica no
ambiente escolar, a existéncia de rejeicio e do
preconceito ao aluno especial; a necessidade de
formacdo continuada dos atores educacionais (gestores,
funcionarios, professores e pais); urgentes mudancas na
organizacao fisica e pedagdgica da escola, destacando
que a implementacdo de uma politica inclusiva € uma
acdo complexa por envolver diversos fatores: éticos,
politicos, culturais, econémicos, entre outros.

Para a inclusdo da pessoa que apresenta
necessidade especial na escola ha necessidade dos
atores educacionais refletirem criticamente a problemética
da exclusdo-inclusao para que possam: a) desconstruir as
representacfes e as praticas excludentes e construir
representacfes e praticas includentes; b) possibilitar a
compreensdao de que o0 atendimento a pessoas com
necessidade especiais na perspectiva inclusiva, é um

trabalho pedagogico que deve ser feito em conjunto (ndo
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sé pela equipe multidisciplinar, mas por todos os atores
da escola) e que as mudancas na organizacdo e na

pratica educativa no espaco sao necessarias.

Mudancas necessarias e, dificeis, mas possiveis,
porque como sujeitos histéricos que somos
capazes de transformar o mundo e néao
simplesmente adaptamo-nos a ele, bem como
porque a luta contra a discriminagdo e a exclusdo
social e escolar de pessoas que principios
fundamentais de respeito a vida e a pessoa
humana e ao seu direito de exercer a cidadania
(FREIRE, 2000, apud MARTINS, 2006, p.104).

Percebe-se que ha um consenso quando se
menciona mudancas, para a transformacdo da pessoa
como capaz de ser um cidadao critico e conhecedor de
seus direitos.

A politica educacional brasileira, entdo, constitui-
se em “politicas” educacionais, com discursos
diferenciados em torno de principios universais como a
“‘educacao para todos” e “direito a cidadania”, mas que
terminam por manter a légica e a pratica da exclusédo nas
instituicdes escolares.

As categorias das diferencas estdo presentes em
ambos os discursos, sendo que no ensino fundamental o
enfoque é sociolégico e cultural no contexto da

diversidade cultural (etnia, género e classe) e, no ambito
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da educacao especial, o enfoque € psicélogo e individual,
centrado nas caracteristicas fisicas, mentais e
comportamentais dos individuos (diferencas de

capacidades).

4.1 A PRATICA PEDAGOGICA NA ESCOLA INCLUSIVA

A prética escolar tem evidenciado o que as
pesquisas cientificas vém comprovando: o0s sistemas
educacionais experimentam dificuldades para integrar o
aluno com necessidades especiais. Revelam os efeitos
dificultadores de diversos fatores de natureza familiar,
institucionais e socioculturais. (PCN’S, 1998).

Deduze-se que para haver a pratica da inclusao
seja preciso antes de tudo de uma boa organizacao por
parte da comunidade escolar, da familia, dos 6rgaos

governamentais e do compromisso da sociedade.

A escola exclui as pessoas que apresentam
necessidades especiais pelo ndo acesso, pela ndo
matricula, pelo atendimento em classes especiais
diferenciadas do ensino e classes comuns e no
desenvolvimento do processo educativo
(MARTINS, 2006, p.100).
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Nota-se a grande dificuldade do acesso escolar
para criancas especiais, sendo que a educacdo sera
sempre o caminho que fara toda diferenca na vida de uma
pessoa sendo ela com necessidade especial ou néo.

A escola como espago inclusivo enfrenta
inUmeros desafios e problemas que devem ser discutidos
e resolvidos por toda comunidade escolar. Situacdes
desafiadoras geram novos conhecimentos, nova forma de
interacdo, de relacionamento, modificagbes nos
agrupamentos, na organizacdo e adequacédo do espaco
fisico e no tempo didatico, o que beneficia a todas as

criancas.

O processo educativo inclusivo traz sérias
implicacbes para os docentes e para as escolas,
gque devem centrar-se na busca de rever
concepgdes, estratégias de ensino, de orientacao
e de apoio para todos os alunos, a fim de que
possam ter suas necessidades reconhecidas e
atendidas, desenvolvendo ao maximo as suas
potencialidades (MARTINS, 2006, p.20).

Nota-se que a viabilidade de mudancas no
contexto escolar, para que se tenha sucesso no ambito
educacional, seria preciso uma tomada de consciéncia
ampla, adequada e pratica.

Para uma auténtica inclusdo ndo pode ser

desvirtuada por uma centralidade nos meios em
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detrimento dos fins, pela priorizacdo de conteddos
escolares e de seus modos de transmisséo, deixando
intacta a questdo dos significados, ou do conhecimento
significativo para a formacédo do aluno, devem ajuda-lo a
construir representagdes, concepcdes e compreensdes do
mundo.

A grande dificuldade da inclusdo esta no fato de
gue nossa sociedade, em seus sistemas sociais, ndo se
organiza para incluir, dificultando desta forma, que as
pessoas deficientes possam assumir seus papéis nha
sociedade.

No processo de inclusdo escolar, a pessoa com
necessidades especiais também devem ser oferecidas as
dindmicas didatico-pedagogicas que criem todas as
oportunidades, no plano do desenvolvimento cognitivo,
para ela compreender, julgar, raciocinar, exprimir-se,
informar-se, interrogar, criar, criticar no plano de
desenvolvimento afetivo e emocional, a escola inclusiva
precisa de oportunizar o maximo de estimulacbes
positivas, de interacdes verbais, ludicas, um permanente
despertar da curiosidade, motivacdo a participacdo na
acado, expressao de seus sentimentos, e criacdo de
situacbes em que o individuo possa esforcar-se,

socializar-se, sentir prazer na compreensao e na
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descoberta e, sobretudo, possa comover-se, maravilhar-
se e usufruir da felicidade da convivéncia.

A inclusdo dos procedimentos e das atitudes
como conteudos escolares tende a dimensionar-se como
uma agdo prescritiva. Os Parametros Curriculares,
através dos documentos de “Area” e dos “Temas
Transversais” orientam quais 0S conceitos, 0S
procedimentos e as atitudes que devem ser trabalhadas
na escola.

Nos Parametros Curriculares Nacionais (1998) a
inclusdo escolar constitui de uma proposta politicamente
correta que representa valores simbolicos importantes,
condizentes com a igualdade de direitos e de
oportunidades educacionais para todos, em um ambiente
educacional favoravel. Impde-se como uma perspectiva a
ser pesquisada e experimentada na realidade brasileira,
reconhecidamente ampla e diversificada.

Ferreira e Guimarées (2003) mencionam que ao
pensar a educacdo, € preciso criar alternativas técnicas-
pedagogicas, psicopedagdgicas e sociais que possam
contribuir para os processos de aprendizagem de todas
as criangas.

A metéafora da inclusdo sugere a imagem de uma

escola em movimento, em constante transformacdo e
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construcdo, de enriquecimento pelas diferencas. Esse
movimento implica: mudanca de atitudes, constante
reflexdo sobre a pratica pedagodgica, modificacdo e
adaptacdo do meio e, em nova organizacdo da estrutura
escolar.

O eixo central da proposta inclusiva €
proporcionar melhores condicfes de aprendizagem para
todos por meio de uma transformacéo radical da cultura
pedagdgica. Exigindo-se que as relagdes interpessoais e
o fazer pedagogico sejam discutidos, n&o sejam
camuflados ou projetados no aluno, ndo seja atribuido o
fracasso escolar em virtude de suas caréncias ou
deficiéncia.

A autora ainda menciona que o servico de apoio
pedagogico, a ser desenvolvido no contexto escolar, tem
por finalidade auxiliar ao professor e aluno no processo e
aprendizagem, identificando as necessidades e
desenvolver estratégias de flexibilizacdo, adaptacdo
curricular e praticas pedagodgicas alternativas que
promovam o avango na aprendizagem desses educandos.
A sala de recursos € um espaco no qual o professor
especializado realiza a complementacdo curricular,
utilizando equipamentos e materiais especificos. Esse

trabalho devera ser realizado em pequenos grupos, em
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outro periodo, para néo interferir no desenvolvimento das
atividades pedagogicas e rotina escolar.

Faz-se importante ressaltar que a inclusdo de
alunos com deficiencia ndo depende do grau de
severidade da deficiéncia ou do nivel de desempenho
intelectual, mas, principalmente, da possibilidade de
interacdo, socializacdo e adaptacdo do sujeito ao grupo,
na escola comum. E esse € o maior desafio para a escola
hoje — modificar-se e aprender a conviver com
dificuldades de adaptacdo, gostos, interesses e niveis

diferentes de desempenho escolar.
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5 CONCEITOS E CARACTERISTICAS DO AUTISMO

O termo “autismo” origina-se do grego autés, que
significa “de si mesmo” . Empregado pela primeira vez
pelo psiquiatra suica Bleuler, em 1911, para descrever a
fuga da realidade e o retraimento para o mundo interior
dos pacientes adultos acometidos de esquizofrenia. O
autor Ferrari menciona a psicanalista inglesa M. Klein,
que muito trabalhou para o desenvolvimento da
psicanalise da crianca, sendo a primeira a aplicar o
tratamento psicanalitico em uma crianca autista, nao
emprega o termo “autismo” em seu artigo publicado em
1930, a mesma descreve que a importancia da formacao
do simbolo no desenvolvimento do eu.

Para os autores Williams e Wright (2008), os
Distarbios do Espectro do Autismo (Autistic Spectrum
Disorder — ASD) é um disturbio do desenvolvimento que
normalmente surge nos primeiros trés anos de vida da
crianca. Estimativas atuais mostram que o ASD,
abrangendo todos os diagnosticos do espectro, ocorre em
aproximadamente dois a sete em cada 1.000 individuos.
Isso representa cerca de 1/10 desses individuos na

extremidade grave do aspecto do autismo. Esses dados
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variam, dependendo da pesquisa e também dos paises
nos quais elas forem realizadas; além disso, é provéavel
estar relacionada a maneira de se fazer o diagnostico e
aos critérios adotados. E cerca de trés a quatro vezes
mais comum em meninos do que em meninas.

Na década de 40, Leo Kanner, um psiquiatra
austriaco, residente nos Estados Unidos, dedicou-se ao
estudo e a pesquisa de criancas que apresentavam
comportamentos estranhos e peculiares, caracterizados
por estereotipias (Repeticdo de gestos amaneirados,
permanéncia em posicdes estranhas, que fazem parte de
um dos sintomas ndo essenciais da esquizofrenia), por
outros sintomas aliados a uma imensa dificuldade no
estabelecimento de relacdes interpessoais. No ano de
1943, publicou um informe: Alteracdes autistas do contato
afetivo”, em que descrevia o caso das onze criangas, por
ele estudadas, que apresentavam caracteristicas fortes de
disturbio do desenvolvimento.

Segundo Orru (2007), foi Kanner o primeiro a
publicar uma investigagdo minucios sobre a doenca,
relatou o caso das onze criangas como um quadro de
“‘autismo  extremo, obsessividade, estereotipias e
ecolalia’(tendéncia a repetir automaticamente sons ou

palavras ouvidas) nomeando-o “Disturbios Autisticos do
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Contato Afetivo”. As caracteristicas apresentadas por
esse grupo de criancas foram: incapacidade para
estabelecer relacbes com as pessoas, um vasto conjunto
de atrasos e alteracbes na aquisicdo e uso da linguagem
e uma obsessdo em manter o ambiente intacto,
acompanhada da tendéncia a repetir uma sequéncia
limitada de atividades ritualizadas. O alheamento em que
viviam era externo, desde os primeiros anos de vida,
como se ndo estivesse no mundo, sem responder a
nenhum estimulo externo, mantendo-se em um
isolamento rigido e peculiar. Apresentavam aparéncia
agradavel e inteligente, além de possuirem habilidades
especiais e uma memoria excepcional.

Para Ferrari (2007), Kanner enfatiza um certo
namero de tracos de evolucdo da afec¢do, quaisquer que
sejam as diferencas individuais da historia clinica de cada
paciente.

1) Retraimento autistico — Trata-se de uma
acentuada auséncia de contato com a realidade externa,
gue conduz a um contato com a realidade externa,
conduzindo a um estado de “extrema solidao autistica que
ignora e exclui tudo o que vem do exterior para a crianga”.
E dificil captar seu olhar em razdo de sua atitude de

evitacdo ativa. As vezes, a crianca utiliza uma parte do
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corpo de outra pessoa como objeto ou prolongamento do
proprio corpo; usa entdo de bom grado, a mdo com o
objetivo de que algo lhe seja feito.

2) Necessidade de imutabilidade — E uma
necessidade imperiosa da crianga autista manter estavel
e inalterado seu ambiente habitual.

3) Estereotipias — Constituem gestos que a
crianca executa de modo ritmico e retidamente ao longo
do dia, os quais parecem que Ihe proporcionam excitacao
e satisfacdo intensas (movimentos de balanco do tronco,
gestos estereotipados constituidos de palmadas e
esfregaduras das maos, agitacdo dos dedos diante dos
olhos, movimenta-se como que batendo asas, giro do
préprio corpo e linguagem com esterotipos verbais).

4) Distarbios da linguagem — Sao constantes,
revestem-se de aspectos variados em funcédo da idade e
do momento evolutivo da afecdo. A linguagem é marcada

pelas seguintes anormalias:

l. Inversdo Pronominal: a crianga fala
de si mesma na segunda ou terceira pessoa.
Nao é capaz de empregar o “eu” para falar de
si, adquirindo essa possibilidade bem mais

tarde.
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Il. Repeticdo ecoldlica: a crianca €
levada a repetir, com a mesma conotagao
certas frases ouvidas anteriormente e num

contexto diverso.

[l Acesso ao sim: isso é muitas vezes
dificil. A aquiescéncia é quase sempre indicada
pela repeticAo da pergunta feita. Algumas
criangcas, mostram-se capazes de repetir
longas séries de palavras, listas de objetos,

letras de musica, embora ndo consigam utilizar

a linguagem para fins de comunicagéo.

De modo geral os disturbios de linguagem séao
marcado por duas dificuldades: o emprego de significados
compartilhados com outras pessoas e a situar-se como
sujeito de seu préprio discurso. O surgimento de uma
linguagem verbal é um elemento importante do
prognostico dessa afeccéo.

5) Inteligencia — A grande maioria de
pacientes autistas apresenta déficit intelectual. Na
pesquisa feita por E.R.Ritvo e B.J.Freenmann, o
quociente intelectual (QI) das criancas se distribuia do
seguinte modo: para a maioria delas inferior a 50; para um
quarto, o QI entre 50 e 70 e para o quarto restante acima
de 70.
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6) Desenvolvimento fisico - Nas formas puras
de autistas, o desenvolvimento fisico é geralmente
normal. No entanto, ressalta-se que de 15 a 20% dos

casos ocorrem crises de epilepsia.

A questdo do Autismo Infantil apresenta grandes
dificuldade e é passivel de controvérsias, uma vez
que engloba, dentro dos atuais conceitos, uma
gama bastante variada de doencas com diferentes
guadros clinicos que tém fator comum o sintoma
autisco (SCHWARTZMAN e JUNIOR,1995, p.3).

Nota-se que os pesquisadores e/ou profissionais
clinicos defendem suas teorias conforme seus estudos
praticos e tedricos, podendo ndo haver um consenso
esclarecedor entre eles, sobre o autismo infantil.

Schwartzman e Janior (1995) menciona que
Kanner em 1949, passou a se referir de “Autismo infantil
Precoce”, descrevendo uma dificuldade profunda no
contacto com as pessoas, obsessdo de preservar as
coisas e as situacoes, ligacdo especial aos objetos, uma
fisionomia inteligente e alteragbes na linguagem que se
estendiam do mutismo a uma linguagem sem funcédo
comunicacional, refletindo as dificuldades no contato e na
comunicacdo interpessoal. Kanner acreditava que o

Autismo devesse ser separado da Esquizofrenia Infantil,
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embora estivesse intimamente relacionado a ela. Em
1956, Kanner continua a considerar o Autismo Infantil
como uma bem estalecida sindrome, inicio e curso clinico
distintos da esquizofrenia infantil, com o grau de
isolamento sendo de extrema importancia no
estabelecimento de um progndstico, no entanto, considera
como um problema psicolégico, frisando necessidade de
estudos decisivos para a compreensdao do fenbmeno a
nivel bioldgico, psicoldgico e social.

Em 1973, Kanner observa as diferencas na
evolucdo dos casos descritos durante trinta anos antes e
guestiona-se o porqué das diferencas observadas nessa
evolucéo e propde que exploragcdes bioquimicas poderiam
abrir novas perpectivas no estudo do Autismo Infantil.

Schuwrtzman e Janior (1995) falam ainda que
Ajuriaguerra (1973) em seu célebre tratado, o enquadra
dentro das psicoses infantis caracterizadas como sendo
um transtorno da personalidade dependente de uma
desordem da organizacdo do Eu e da relagdo da crianca
com o mundo circundante.

O autismo € considerado, conforme a definicdo
apresentada por Gillberg em seus estudos sobre
diagnostico e tratamento do autismo infantil, uma

"Sindrome comportamental com etiologias multiplas e
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curso de um disturbio de desenvolvimento” (GILLBERG,
1990, p. 23). Até 1989, a sindrome acometia criancas
com idade inferior a trés anos, com predominancia de
quatro criancas a cada dez mil nascidas. Manifestava-se a
maioria em individuos do sexo masculino, sendo a cada
quadro casos confirmados trés do sexo masculino e um
caso para o feminino.

Segundo a Organizacdo Mundial de Saude
(OMS), em 1993 a décima versao do Cdédigo Internacional
de Doencas (CID-10), atualizando a classficagdo de
Transtornos Mentais e de Comportamento pela qual se
enquadrou o autismo na categoria “Transtornos Invasivos
do Desenvolvimento”. Suas caracteristicas s&o:
anormalidades qualitativas na interacao social reciproca e
nos padrées de comunicacgao, por repertério de interesses
e atividades restritas, repetitivas e estereotipadas sob o
Cdédigo de F84 no CID-10 (classificacdo de Transtornos
Mentais e de Comportamento). Tais anormalidades
qualitativas,
referentes ao funcionamento global do individuo em
quaisquer situacdes, caracterizem-se por prejuizo severo
e incapacitante, em diversas areas do desenvolvimento
humano, podendo variar em grau de acomentimento.

Essa versdo da CID-10 sobre o autismo passou a ser
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adotada pelo Brasil, em 1996.

No Brasil devem existir 75 mil a 195 mil autistas,
baseado na proporcdo internacional, ja que nenhum
censo semelhante foi realizado. Nossa classificacéo oficial
do autismo é realizada, levando-se em conta os critérios
da CID-10, em conjunto com o DSM-IV. E importante
ressaltar a necessidade de uma anamnese especifica e
uma observacdo comportamental para mais eficiéncia e
confiabilidade diagnostica. A escala CARS (Childhood
Autism Rating Scale — Escala de classificagdo do
Autismo Infantil) também se mostra um recurso util para o

diagnéstico.

5.1INCLUSAO ESCOLAR DE CRIANCAS AUTISTAS

A discussdao sobre a atuacao educacional na area
das chamadas necessidades especiais tem possibilitado a
ampliagdo da escolarizagdo para os alunos com graves
dificuldades. A defesa do ensino comum como um espaco
de acolhimento destes individuos ainda tem gerado
debates, especialmente no que se refere a sua efetividade

e viabilidade dentro da politica educacional brasileira.
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A educacdo estd sob um novo paradigma — “a
educacdo de qualidade para TODOS, na Era das
Relagdes” - que num processo bilateral, as pessoas ainda
excluidas e a sociedade busquem, em parceria
equacionar problemas, encontrar solucbes e efetivar a
equiparacao geral de oportunidades, precisa deixar de ser
simplesmente “proposta”, para se tornar realidade em
nossas escolas.

Oferecer uma educacdo que assegure
participagéo e aprendizagem de qualidade para todos os
alunos ndo apenas exige o desenvolvimento da escola
como um todo, mas é imprescindivel que o processo de
melhoria da escola se traduza em mudancgas concretas na
maneira de conduzir o processo de ensino e
aprendizagem na sala de aula. Sem duvida, a sala de
aula e os processos educacionais que envolvem docente
— e estudantes — constituem o contexto que explica em
grande parte o éxito ou o fracasso académico dos
educandos. Portanto, o resultado educacional é o que
definitivamente expressa a qualidade da educacéo e a
capacidade que a escola tem (ou ndo) de potencializar ao
maximo a aprendizagem de todos e de cada um dos
alunos.

Pensa-se que na pratica escolar para haver
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grandes vitérias educacionais no ensino aprendizagem de
criangas especiais, implica diversas mudangas fazendo-se
necessario trabalhar em um todo com a comunidade
escolar.

Mas temos que emfatizar a estrutura e
organizagdo fisica que tém a ver com “a maneira de
arranjar os moveis, 0s materiais e o espaco em geral para
acrescentar significado e contexto ao ambiente”. Por
exemplo, podemos criar uma estagéo de trabalho para a
criangca,uma area protegida por um biombo para reduzir
distracdes, usar cores diferentes para designar uma sala
ou area para diferentes atividades.

De acordo com Farrell (2008), o Nacional Special
Educational Needs Specialist Standards (Teacher Trining
Agency, 1999) estabeceu padrbes referentes ao ensino
eficaz de alunos com necessidades profundas e/ou
multiplas. A intencdo € auxiliar os diretores de escola e
professores a identificar necessidade de treinamento e
desenvolvimento. Eles séao estruturados como padrdes
centrais, padrdes de extensdo em relacdo a papéis e
responsabilidades esenciais nas NEE (Necessidades
educacionais especiais) e habilidades e atributos. Os
padroes de extensdo indicam 0s conhecimentos,

entendimentos e habilidades associados ao ensino de
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criangas com transtornos do espectro autista.
Os professores com especializagcdo complementar
devem saber e compreender:

I.  As caracteristicas dos transtornos do espectro
autista e suas implicacbes para a
comunicacao e aprendizagem.

II. A variedade de diferencas individuais dentro
dos transtornos do espectro autista e suas
implicagbes para a comunicagdo e
aprendizagem.

. O impacto da co-ocorréncia de diferentes
tipos de dificuldades, por exemplo, dispraxial*
e um transtorno do espectro autista.

IV.  As provaveis razdes para 0s comportamentos
desafiadores nos transtornos do espectro
autista, incluindo passividade e o0s
comportamentos aparentemente agressivos.

Os professores com especializacdo complementar

devem demonstrar capacidades para:
I. Ensinar os alunos aceitar e manter relagbes
com 0S outros e a se comunicar em

contextos sociais.

14 Termo “dispraxia” € uma disfungdo motora neurolégica que impede
0 cérebro de desempenhar os movimentos corretamente. Seus
sintomas séo a falta de coordenacdo motora, falta de percepcéo de
trés dimensdes e equilibrio.
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Il. Identificar os efeitos dos transtornos do
espectro  autista nos estilos de
aprendizagem.

lll. Planejar e implementar programas
individuais e de grupo que ajudem o0s
alunos a aprender em contextos sociais e
estimulem atencéo na tarefa.

IV. Desenvolver pensamento e comportamento
flexivel, modificar e aproveitar o0s
interesses ou comportamento obsessivos
dos alunos.

Para Farrell apud Sherratt e Donald (2004), as
criangcas com transtorno do espectro autista séo vistas
como tendo dificuldades para perceber a relevancia de
aspectos da experiéncia julgados significativos pelos
outros e como tendo dificuldade para desenvolver um
entendimento de mundo compartilhado.

A Adaptagdo no cotidiano em situagdo escolar,
tem a ver com trabalho, escola, atividade ludica (jogos,
brincadeiras, desportos), preconceito, temperamento,
personalidade e carater, tem a ver com emogoes,
afetividade, linguagem: em suma, com todos os aspectos
que dizem respeito a vida dos individuos, ou a seu

cotidiano, no ambito escolar.
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E preciso criar um ambiente de aprendizagem
bem-sucedido, contextualizando, que objetive 0 progresso
das criancas; isso desafia a criatividade dos alunos e do
professor. As experiéncias do cotidiano em educacédo tém
que ser compartiihadas, e é na cooperacdo que se
constréi a histéria dos individuos, dos grupos, das
culturas, das civilizacoes.

Com o surgimento do programa Lovaas, as vezes
chamado de andlise aplicada do comportamento, utiliza
métodos comportamentais para ensinar habilidades e
reduzir comportamentos indesejados (Lovaas, 1987).
Com o objetivo de reduzir os comportamentos de
excesso, desenvolver e aumentar os comportamentos de
déficit, o ensino acontece em sessdes de 10 a 15 minutos,
seguidas por um periodo de brincar, e depois € realizada
mais uma sessao de trabalho. A crianca senta-se a mesa,
diante do terapeuta, que Ihe da intru¢des, acompanhadas,
se necessario, de incentivo fisico. As respostas esperadas
sdo recompensadas, enquanto as indesejadas s&o
ignoradas ou seguidas por um intervalo. E apresentada
uma sequéncia ou um “exercicio” para ensinar o
comportamento-alvo. Os trés primeiros objetivos, “venha

ca”, “sente-se” e “olhe para mim”, sdo seguidos por um

trabalho que pode envolver imitagdo, comparacéo,
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nomeacao de objetos e estimulagdo de habilidades
académicas pré-escolares, é considerado eficaz e segue
principios comportamentais, podemos esperar que
abordagens comportamentais mais gerais utilizadas na
escola com os alunos também os facam progredir. O
sistema de sinais para a comunicacdo € um sistema de
sinais manuais, que utilizam posicionamentos e
movimentos das maos e dos bracos para se comunicar,
onde incluem o Makaton (Makaton Vocabulary
Development Project) e o Signalong (The Signalong
Group). O Makaton € um programa de linguagem que
oferece um meio basico de comunicacdo e pode ser
usado para estimular o desenvolvimento das habilidades
de linguagem verbal. Onde tem uma rede nacional de
tutores regionais e municipais que treinam e aconselham
pais, professores, fonoaudiélogos e outros no uso do
programa, com livros de sinais e simbolos, videos e
dados de computador. O Signalong € um sistema auxiliar
de sinais baseado no sistema britdnico de sinais e
utilizado com alunos que apresentam dificuldades de
aprendizagem e autismo. S&o fornecidos pela equipe
treinamento, aconselhamento e tutores credenciados, as
publicagcbes incluem manuais com instrucbes de

sinalizacao.
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O Picture Exchange Communication System —
PECS (Sistema de Comunicacdo por Troca de Figuras),
visa a ajudar as criancas, utilizando figuras, a requisistar
alguma coisa ou atividade. A crianga “troca” uma figura ou
um simbolo, representando um item ou atividade por
aquilo que deseja. E importante, ndo impedir as tentativas
de comunicacdo da crianca antecipando-se a
comunicacao; € preciso esperar que ela entregue a figura
que transmite aquilo que quer, a crianca é ensinada a
construir frases e utlizar as figuras para fazer
comentarios.

O Programa TEACCH (Treatment and Education
of Autistic And related Comtriunication Hadicapped
Children) — Tratamento e Educacdo para Autistas e
criancas com Déficits relacionados a Comunicagao surgiu
em 1966 como uma prética psicopedagdgica, a partir de
um projeto de pesquisa desenvolvido na Escola de
Medicina da Universidade da Carolina do Norte, pelo Dr.
Eric Shopler que questionava a pratica clinica de sua
época — a mesma que concebia a origem do autismo
segundo uma causa emocional, devendo ser tratado pela
concepcao da psicanalise.

Atualmente, € um dos meétodos frequentemente

utilizados no Brasil e no mundo por instituicbes que
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trabalham com autistas e tem seus principios baseados
na teoria comportamental. Ele € considerado um
programa educacional e clinico com uma pratica
psicopedagdgica que observa os comportamentos de
criangas autistas em distintas situagbes, de acordo com
varios estimulos.

Utiliza estimulos visuais e audiocinestesicovisuais
para produzir comunicacdo. As atividades sao
programadas individualmente e mediadas por um
profissional. Nas salas de aula em geral costumam estar
no maximo cinco alunos com a sindrome. O professor
entendido com um mediador, aplica uma tarefa a um dos
alunos, enquanto os demais permanecem trabalhando
sozinho com o auxilio de um assistente treinado que os
observa. A metodologia de ensino se da a partir da
conducdo das méaos do aluno que faz uso dos simbolos,
em um continuo direcionamento de sua agdo até que se
encontre em condi¢des (ou se mostre capaz) de realizar a
atividade proposta sozinho, porém com o uso do recurso
visual.

As caracteristicas educativas do TEACCH sao
encontradas em sua compreensdo das técnicas de
atuacao a partir de trabalho individualizado, objetivos a

serem alcancados a curto prazo, observacdo e avaliagcéo
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continuas, material apropriado e adequado a crianca que
pode ser disponibilizado com facilidade e que permite
comunicacdo. Os codigos (atuatmente sdo conhecidos
com Comunicacdo Suplementar e/ou Alternativa e se
constituem elementos imprescindiveis no método
TEACCH), utilizados s&o imagens que podem substituir,
na comunicacgao, a inexisténca de linguagem, conduzindo
a crianca a comportamentos cada vez mais satisfatorios,
por meio de interacdes sucessivas e compreensao de seu
ambiente. O programa também prima pela organizacao e
estruturacdo do ambiente fisico e por uma rotina diaria
previsivel que ndo dé margem a erros e confusdo para a
crianca, em funcdo dos déficits inerentes ao seu
problema.

Para Ferreira e Guimaraes (2003), é importante
notar que a inclusdo € uma modalidade de educacéo para
“todos” com um ensino especializado no e para o aluno. A
dificuldade em se implantar uma opc¢édo de insercao tao
revolucionaria esta no enfrentamento de um desafio ainda
maior, que recai sobre o fator humano. Os recursos
fisicos e 0os meios materiais para a efetivagdo de um
processo escolar de qualidade cedem sua prioridade ao
desenvolvimento de novas atitudes e formas de intencao

na escola, exigindo mudancgas no relacionamento pessoal
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e social e na maneira de se efetivarem 0s processos de
ensino e aprendizagem. Neste contexto, a formacgdo do
pessoal envolvido com a educacdo € de fundamental
importancia, assim como a assisténcia as familias; enfim,
uma sustentacdo garantida aos que serdo diretamente
envolvidos pelas mudancas é condicdo necesséria para
gue elas ndo sejam impostas, mas se imponham como
resultado de uma consciéncia cada vez mais evoluida de

educacao e de desenvolvimento humano.



113

6 CONCEITO DE DIALOGO

Nota-se que o didlogo € um meio de expressao
onde as pessoas possam se comunicar e trocar idéias,
através de uma conversa, onde gera até mesmo uma
solucdo de problemas e harmonia. Entende-se que,
“através do diadlogo €& possivel somar experiéncias,
superando problemas através da sabedoria acumulada
dos outros individuos. Nao “é no siléncio que os homens
se fazem, mas na palavra, no trabalho, na acao reflexao”
(FREIRE, 2005, p. 78). Partindo desse pressuposto,
salienta ainda que o didlogo é uma relacdo de
comunicacdo e os resultados trazidos por este vém com

beneficios inigualaveis.

O dialogo é um encontro através do qual
uma vida vai se defrontando com outra vida
e muitas coisas vao se esclarecendo. Ele se
torna muito proveitoso, de modo particular,
guando ¢é feito com certas pessoas
especiais como 0 conjugue, 0S pais, 0S
filhos, os psicdlogos, os educadores, os
ministros religiosos, os amigos, etc. Ele
supbe sinceridade, abertura de coracéo,
disponibilidade para mudancas, flexibilidade
ideoldgica, vontade de acerta (CAMARGO,
1999, p.78).
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Percebe-se que em nossa  sociedade,
encontramos diante de situa¢cées que requerem o uso do
didlogo, porém na maioria das vezes emitimos ou
impomos opinides, acreditando estarmos certos, ao invés
de dialogar com as pessoas sobre o0 tema ou assunto em
espaco. Certamente essa ndo é a forma ponderadamente
de defender conceitos, pois ao invés de usarmos do
dialogo para compreendermos situacfes utilizamos
opinidbes que, em nNOSSO SenNso0 comum parece estar
correto.

‘O didlogo € um encontro dos homens,
midiatizados pelo mundo, para pronuncia-lo, ndo se
esgotando, na relagcao eu e tu” (FREIRE, 2005, p. 91).

Entende-se que ndo se conhece a capacidade de
um individuo sem dar importancia ao didlogo, pois através
do didlogo que serdo expostas todas as suas
potencialidades e dificuldades. “O dialogo nao é pretexto
de manipulacdo e sim um ato gerador de liberdade”
(FREIRE, 2005, p. 99). Compreende-se que o dialogo €
uma pratica onde deve levar a conquista da liberdade de
expressao, pois vivemos em um pais democratico onde a
democracia se faz presente em todos 0os momentos. E

sabe-se que somente através do dialogo é possivel
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ocorrer mudangas sociais, concertamos nossoS erros e

demonstrar nossos acertos.
Minha seguranca ndo repousa na falsa suposicao
de que “sei tudo, de que sou o maior’. Minha
seguranca se funda na convicgdo de que sei algo
e de que ignoro algo a que se junta a certeza de
gue posso saber melhor o que ja sei e conhecer o
gue ainda ndo sei. Minha seguranca se alicer¢a no
saber confirmado pela prépria experiéncia de que,
se minha inconclusdo, de que sou consciente,
atesta, de um lado, minha ignorancia, mas abre,
de outro, o caminho para conhecer. Me sinto

seguro porque ndo ha razéo para me envergonhar
por desconhecer algo (FREIRE, 1996, 135).

Identifica-se que no dialogo € preciso vencer o
medo do desconhecido e abrir nossa mente para o
estranho que ainda ndo entendemos que muitas vezes
gera uma reacgdo de desconforto. Sendo através de novas
experiéncias de ponto de vista de pessoas gera novas
idéias numa construcdo de culturas de todos os povos. O
dialogo nos instrui a coeréncia de que unindo nossas
experiéncias de vida podemos ampliar nosso
conhecimento e idéias.

Assim o didlogo é um instrumento para integracao
de pessoas e propdsitos por ser de participacdo aberta
onde é preciso falar, ouvir, entender, explicar e acima de

tudo respeitar a opinido do outro.
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6.1 O DIALOGO COMO BENEFICIO PARA A
EDUCACAO

Destaca-se que o didlogo é um instrumento
indispensavel para o professor que deseja ter uma boa
conduta do trabalho em sala de aula onde traz beneficios
para a educacdo como: Melhora no processo de
aprendizagem, o aluno passa a gostar da disciplina e
melhora na indisciplina. Nota-se que a relacdo entre
educador e educando depende fundamentalmente do
ambiente estabelecido pelo professor, da empatia com o0s
alunos, de sua capacidade de ouvir e refletir o nivel de
compreensao dos conhecimentos entre eles.

O prazer pelo aprender ndo é uma atividade que
surge espontaneamente nos alunos, pois, ndo é uma
tarefa que cumpre com satisfacdo, sendo em alguns
casos encarados como obrigacdo. O professor deve
despertar a curiosidade dos alunos, acompanhando
suas ac¢des no desenvolver das atividades. Para
exercer sua real funcéo, o professor precisa aprender
a combinar autoridade, respeito e afetividade; isto &,
ao mesmo tempo em que estabelece normas,
deixando bem claro o que espera dos alunos, deve
respeitar a individualidade e a liberdade que esses
trazem com eles, para assim poder desenvolver o
senso de responsabilidade. Além disso, ainda que o
docente necessite atender um aluno em particular, o
dialogo e a interagcdo devem estar sempre
direcionados para a atividade de todos os alunos em
torno dos objetivos e do conteddo da aula (PILLETT,
2004, p. 79).
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Percebe-se que o didlogo entre muitos métodos
didaticos usados pelo professor € um dos mais
importantes, pois traz uma aproximagdo maior entre
professor e aluno em uma troca de experiéncia, gerando
uma aula envolvente e agradavel para todos, pois através
do dialogo gera uma transmissao de conhecimento e faz
com que haja uma rotatividade de perguntas e respostas
entre docente e discente. Trazendo uma melhoria no
processo de aprendizagem.

Entende-se que o diadlogo na afinidade educativa
interfere  em como se apresenta 0 ensino e a
aprendizagem, ou seja, nas opcodes didaticas, métodos,
atividades, organizagcdo do tempo do espaco, e da forma
gue o professor transmite as mesmas.

Segundo Freire (2005, p. 90) afirma “Para que
exista um maior aproveitamento da licdo, fazendo-a
dinamizada, pra que ambos concretizem seus objetivos,
ou seja, o professor de ensinar os alunos, e eles de
aprenderem o que esta sendo Ihes passado.” Observa-se
segundo citacdo acima que a criatividade e dinamismo
sdo caracteristicas necessarias para que 0s objetivos
proposto pelo professor e aluno sejam concretizados.
Com base no dialogo entre docente e discente a disciplina
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7

é fundamental para que o0 processo de ensino
aprendizagem aconteca.

Segundo Tiba (1996, p. 115), “a disciplina escolar
€ um conjunto de regras que devem ser obedecidas tanto
pelos professores quanto pelos alunos para que o
aprendizado escolar tenha éxito”. Portanto, entende-se
gue é uma qualidade de relacionamento humano entre o
corpo docente e os alunos em uma sala de aula e,
consequentemente, na escola. Como em qualquer
relacionamento humano, na disciplina é preciso levar em
consideracdo as caracteristicas de cada um dos
envolvidos no caso: professor e aluno, além das
caracteristicas do ambiente.

Apreende-se que a motivacdo auxilia muito na
disciplina, pois a medida que o discente tem interesse

pelas aulas tende a ser disciplinados.

O aluno também é peca-chave para a disciplina
escolar e o sucesso do aprendizado. Atualmente,
a maior dificuldade que encontra para estudar € a
falta de motivacdo. Entretanto, quando estédo
interessados em algum assunto em particular
(computagdo, mausica, esporte, colegfes etc.) sao
pessoas mais animadas empreendedoras e
disciplinadas (TIBA, 1996, p.119)
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O ambiente é outro fator que deve ser levado em
consideracao no quesito disciplina.

Neste contexto Tiba (1996, p.120) enfatiza que os
ambientes também interferem na disciplina, “classes
barulhentas, nas quais ninguém ouve ninguém, salas
muito quentes, escuras, alagadas ou sem condi¢cOes de
acomodar todos o0s estudantes sdo locais poucos
provaveis de conseguir uma boa disciplina”.

Compreende-se assim que ndo adiantaria ter
alunos motivados, se o ambiente ndo estiver em boas
condicBes fisicas, pois ndo favoreceria a disciplina para

uma melhor aprendizagem.

Relata que o professor deve ter muita criatividade,
para tornar sua aula apetitosa. Os temperos
fundamentais sdo: alegria, bom humos, respeito
humano e disciplina. [...] havera interesse do aluno
pelo contelldo do programa escolar sempre que
houver uma correlacdo entre este e o dia-a-dia do
estudante professor sabio estabelece tal
correlacdo [...] os requisitos para um professor ser
adorado é combinar senso de humor e
movimentacdo cénica (falar ndo s6 com a boca,
mas com 0 corpo inteiro); € saber estabelecer o
limite entre o adequado e o inadequado; é saber
ouvir e exigir quando necessario (TIBA,1996,
p.124).

Neste caso, o professor precisa saber usar da

criatividade para torna assim as aulas mais envolventes
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transmitindo suas informagbes, conhecimentos e

experiéncias.

[...] a construgdo do conhecimento é um processo
inter pessoal. O ponto principal desse processo
interativo é a relacdo educando — educador [...]
nesse contato interpessoal instaura-se um
processo de intercAmbio, no qual o didlogo é
fundamental, o dialogo é desencadeado por uma
situacdo problema ligada a préatica (HAIDT, 2006,
p. 58).

Entende-se o quanto o dialogo entre discente e
docente favorece o processo de aprendizagem, criando
um ambiente descontraido e atrativo para o aluno, isso é
muito importante.

Nota-se que nasce um gosto pela disciplina
partindo do dialogo, pois ensinar exige do professor
caracteristicas profissionais muito importante um deles o

respeito dos saberes dos educandos.

[...] por isso mesmo pensar certo coloca ao
professor ou, mais amplamente, a escola, o dever
de ndo sbé respeitar o0s saberes com os
educandos, sobretudo os da classe populares
chegam a ela saberes socialmente construido na
pratica comunitéria, [...] com os alunos a razéo de
ser de alguns desses saberes discuti em relacdo
com o ensino dos conteldos, por que nao
aproveitar a experiéncia que tém os alunos
(FREIRE, 2006, p. 30).
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Observa-se com base na citagdo acima, o quanto
relatar as experiéncias, 0os seus conhecimentos prévios
em sala de aula, isso podera acontecer através de diadlogo
direcionando pelo professor.

Freire (2006, p. 30) complementa que “por que
nao discutir com os alunos a realidade concreta que se
deve associar a disciplina cujo, contudo se ensina, [...]".

Fica claro o quanto o professor precisa ouvir e
discutir, dialogar com os alunos a fim de oferecer aulas

produtivas diminuindo a indisciplina em sala de aula.
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7 A IMPOTANCIA DO DIALOGO NA SALA DE AULA

Sabe-se que o didlogo € uma relacdo de
comunicacdo que se faz entre duas ou mais pessoas e 0s
resultados trazidos por este vém com beneficios
inigualaveis, trazendo um desenvolvimento social da

criangca com 0 meio em que vive.

No didlogo, como método bésico, a relacdo é
horizontal, onde educador e educando se
posicionam como sujeitos do ato de conhecimento.
O critério de bom relacionamento € a total
identificacdo com o povo, sem o que a relacdo

pedagogica perde consisténcia (LIBANEO, 1995,
p. 33).

Percebe-se que a comunicacdo entre professor e
aluno vem exatamente para romper as diferencas e trazer
uma ligagcdo maior entre ambos resultando assim numa
producdo mais significativa no  processo de
aprendizagem. “Saber que ensinar ndo é transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua
prépria produgéo ou a sua construgdao” (FREIRE, 1996, p.
47).

Constata-se assim, que o aluno deve ser

considerado como um sujeito interativo e ativo no seu



123

processo de construgdo de conhecimento. Assumindo o
professor um papel fundamental nesse processo, como
um individuo mais experiente. Por essa razdo cabe ao
professor considerar também, o que o aluno ja sabe sua
bagagem cultural e intelectual, para a construgdo da
aprendizagem. Ja na “educacdo moderna esta em crise,
porque ndo €é humanizada, separa o pensador do
conhecimento, o professor da matéria, o aluno da escola,
enfim, separa o sujeito do objeto” (CURY, 2003, p.139).

Verifica-se que o dialogo ndo vem para separar
professor e aluno, mas sim uni-los para um bom
desenvolvimento de ambas as partes. Reconhecendo o
educador a sua importancia para o educando, respeitando
a limitagdo do mesmo, favorecendo uma relagéo baseada
no respeito muatuo. Assim proporcionando um ambiente
escolar favoravel a uma aprendizagem significativa. “O
didlogo € uma exigéncia existencial que possibilita a
comunicacdo e para por em pratica o didlogo, o educador
deve colocar-se na posicdo humilde de quem néo sabe
tudo” (GADOTTI, 1999, p.69).

Nota-se que desta forma o aprender se torna
mais interessante, pois 0 aluno se sentiu competente
pelas atitudes e métodos de motivacao recebida em sala

de aula pelo professor. O prazer pelo aprender ndo é uma
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atividade que surge espontaneamente nos alunos, pois,
ndo é uma tarefa que cumpre com satisfacdo, sendo em
alguns casos encarada como obrigacdo. Percebe-se para
que isto possa ser melhor cultivado, o professor deve
despertar a curiosidade dos alunos, acompanhando suas
acOes no desenvolvimento das atividades, e isto se faz

com a aproximacao.

O professor ndo apenas transmite uma informacgéo
ou faz perguntas, mas também ouve o0s alunos.
Deve dar-lhes atencdo e cuidar para que
aprendam a expressar-se, a expor opinides e dar
respostas. O trabalho docente nunca é
unidirecional. As respostas e as opinides dos
alunos mostram como eles estdo reagindo a
atuacdo do professor, as dificuldades que
encontram na assimilacdo dos conhecimentos.
Servem também para diagnosticar as causas que
d&o origem a essas dificuldades (LIBANEO, 1994,
p. 250).

Constata-se que conforme o relacionamento
professor e aluno a adaptacao e a aprendizagem pode ser
mais ou menos faciltada. Cabe ao professor dar o

primeiro passo de oportunidade ao aluno chegar-se a ele.
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[...] o bom professor é o que consegue, enquanto
fala trazer o aluno até a intimidade do movimento
do seu pensamento. Sua aula é assim desafio e
ndo cantiga de ninar. Seus alunos cansam nao
dormem. Cansam porque acompanham as idas e
vindas de seu pensamento, surpreendem suas
pausas, suas duvidas, suas incertezas (FREIRE,
1996, p. 96).

Apreende-se que tornar um professor facilitador
de um didlogo com seu aluno nao é facil, mas é através
desse que os alunos podem encontrar um verdadeiro
momento de aprendizagem, diluindo a hierarquia,
professor-produtor e aluno-receptor, o que facilitaria a
interacdo entre ambos resultando em uma aprendizagem

significativa.

7.10 DIALOGO COMO INSTRUMENTO
METODOLOGICO DO PROFESSOR

Verifica-se que a metodologia escolhida para ser
usada pelo professor no processo de ensino e
aprendizagem € de grande importancia. E nessa
construgdo do conhecimento nota-se que o dialogo

apresenta grande éxodo na relagéo professor e aluno. “O
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homem n&o ¢ uma ilha. E comunicagdo. Logo, ha uma
estreita relagdo entre comunhéo e busca” (FREIRE, 1979,
p.28).

Percebe-se que o homem nao € um ser para viver
isolado e sim em comunhdo com o proximo, em
sociedade. Constata-se que em sala de aula é da mesma
forma, é necessario uma interacao.

“‘Portanto, neste momento de interacdo, de
convivio, de vida em conjunto, o aluno torna-se presente
por inteiro, pois a razdo e 0S sentimentos se unem,
guiando seu comportamento” (HAIDT, 2006 p.56).

Nota-se que com a interacdo em sala de aula, o
aluno passa a ter mais prazer de estar em sala. Partindo
desse pressuposto verifica-se a importancia do professor

integrar em sua metodologia o dialogo.

Os educadores concordam que O processo
educativo e, mais especificamente, a construgcéo
do conhecimento sdo processos interativos, e
portanto sociais, nos quais 0s agentes que deles
participam estabelecem rela¢des entre si. Nessa
interacdo, eles transmitem e  assimilam
conhecimentos, trocam idéias, expressam
opiniBes, compartilham experiéncias, manifestam
suas formas de ver e conceber o mundo e
veiculam os valores que norteiam suas vidas
(HAIDT, 2006 p.57).
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Constata-se que essa interacdo do ser humano
trds uma funcéo educativa, onde convivendo em harmonia
havera uma troca de informacfes entre professor-aluno e
aluno-aluno construindo o conhecimento. Assim, o
professor dando liberdade a expressao dos seus alunos
obteréa vérias idéias, opinides e conhecimento de mundos,
e sua funcao sera de incentivar o aluno nessa expressao

e orienta-lo na construcao do seu conhecimento.

Cabe ao professor, durante sua intervencdo em
sala de aula e por meio de sua interacdo com a
classe, ajudar o aluno a transforma sua
curiosidade em esfor¢o cognitivo e a passar de um
conhecimento confuso, sincrético, fragmentado, a
um saber organizado e preciso (HAIDT, 2006 p.
56).

Confere assim que o professor ao interagir com
cada aluno em sala de aula ele ndo s6 transmite o
conteudo planejado e seus conhecimentos para seus
alunos, como facilta a expressdo de idéias e da
personalidade de cada aluno.

Por isso, ndo podemos nos colocar na posi¢céo do
ser superior que ensina um grupo de ignorantes,
mas sim na posicdo humilde daquele que
comunica um saber relativo a outros que possuem
outro saber relativo. E preciso saber reconhecer
guando os educandos sabem mais e fazer com
que eles também saibam com humildade
(FREIRE, 1979 p. 29).



128

Nota-se que ao professor reconhecer as
potencialidades dos seus alunos dando abertura para que
se acheguem a ele, e expressem como percebem o
mundo, e suas experiéncias de vida, percebera que nao
ensina um grupo de ignorantes e assim podera aprender
com seus alunos, aquilo que eles ja trazem de casa na
sua convivéncia familiar e social entre seus amigos. Para
isso serd necessario o professor desfazer seus
preconceitos e até mesmo alterar sua postura em sala de
aula, e assim incluindo em sua metodologia a importancia
do dialogo. Na visdo Haidt (2006, p. 61) “de nada adianta
conhecer novos meétodos de ensino, usar recursos
audiovisuais modernos, se encaramos 0 aluno com um
ser passivo e receptivo”. Constata-se que a forma ou
metodologia usada pelo professor depende da forma que

ele vé e se relaciona com seus alunos para ensina-los.

Este tipo de procedimento didatico que parte do
gue o aluno ja sabe, permitindo que ele exponha
seus conhecimentos prévios e suas experiéncias
passadas, para dai formar novos conhecimentos,
cientificamente estruturados e sistematizados,
exige uma relagdo professor-aluno biunivoca,
dialdgica. Nessa relagdo o professor fala, mas
também ouve, ou seja, dialoga com o aluno e
permite que ele aja e opere mentalmente sobre os
objetivos, aplicando a realidade circundante seus
esquemas cognitivos de natureza operativa
(HAIDT, 2006, p. 62).
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Verifica-se que nesse processo de construcao do
conhecimento o didlogo um instrumento fundamental, o
qual sera através dele que havera uma interacao entre o
conhecimento cientifico e organizado do professor, com o
conhecimento popular do aluno, permitindo a construcao
de um novo conhecimento onde se compreendera a

realidade que se vive no objetivo de transforma-la.

7.2 0 DIALOGO NO PROCESSO ENSINO
APRENDIZAGEM

O papel do professor no processo ensino-
aprendizagem precisa estar atento nas continuas e
rapidas mudancas advindas no decorrer do século XXI.
Desta forma, aprender se torna constante e ensinar uma
verdadeira dadiva. A partir deste pensamento “o professor
precisa “traduzir” os ensinamentos de forma que o aluno
sinta-se dentro de uma inesquecivel “viagem”, que o
levara a assegurar a produtividade do ensinamento. Por
este motivo o professor se torna um aliado na construcao
do aluno e néo, simplesmente, um transmissor de
disciplinas. O professor deve ainda estar apto as
continuas mudancas do dia a dia. O dialogo se torna
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entao algo indispensavel” (DEGMAR, on-line, 2009).

Quando se fala em dialogo pensa-se logo na
conversa, porém, para Bomtempo (2002, p. 32), ‘o
dominio da linguagem oral e a fluéncia verbal” cria em
sala de aula um ambiente tranquilo e de respeito. De
acordo com a orientacdo dos referenciais curriculares o
trabalho da escola € possibilitar ao aluno a transformacao
para apto a transpor o dialogo social.

[...] usar a linguagem oral em conversas, a fim de
se comunicar, de relatar suas vivencias e
expressar desejos, vontades, necessidades e
sentimentos, nas diversas situacdes de interacdo
com outras criangas e com o0s adultos, e seu
cotidiano, com fluéncia, clareza, boa pronuncia e
riqgueza de vocabulario (BOMTEMPO, 2002, p.33).

Segundo Camargo (1999, p. 78) “o dialogo serve
para criar questionamentos e interrogagdes”. Entende-se
que através da pratica do didlogo o educador induz seus
alunos a desenvolverem seu senso critico aprendendo a
partiiharem suas idéias e certamente ampliar seus
conhecimentos.

A partir das duvidas a pessoa estabelecera suas
certezas. Percebe-se que os educadores devem ter claro
0 conceito que ninguém sabe tudo, e certamente €
através das duvidas e incertezas que corrigimos nossos
erros e ampliamos nossos conhecimentos. Desta forma o
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didlogo no processo ensino aprendizagem é fundamental,
pois é ele que faz essa relacdo professor aluno ser mais
proveitosa.

“Parece consequéncia natural, o professor que
tem uma boa relagdo com os alunos preocupa-se com 0s
métodos de aprendizagem, e procure formas dialdgicas
de interacao” (VEIGA, 2005, p. 151).

Desta maneira, subentende-se, pois, que o0
didlogo, € muito importante na pratica pedagodgica, pois €
através do mesmo que educador e educando ampliam
seus conhecimentos e 0 ensino aprendizagem se torna
significativo. Porém para que esta troca de idéias ocorra,
o educador deve ter bem definido que ele ndo é o Unico
que pode ensinar e sim que seu papel diante do
educando deve ser de aprendiz, uma vez que o educando
pOSsui suas experiéncias e seus conhecimentos proprios.

Na interacdo professor aluno, supde-se que o
primeiro ajude inicialmente o segundo na tarefa de
aprender, por que essa ajuda logo Ihe possibilitara
pensar com autonomia. Para aprender, o aluno
precisa ter ao seu lado alguém que o perceba, nos
diferentes momentos da situacao de
aprendizagem e que lhe responda de forma a
ajuda-lo a evoluir no processo, alcangando um
nivel mais elevado de conhecimento (LOBOS,
1999, p.89).



132

Sabe que os alunos se comunicam uns com
outros, e isto € muito bom e devemos fazer desta
conversa uma ferramenta de ensino. Usando o que o
aluno fala como um instrumento pedagégico para o
crescimento e desenvolvimento do aluno e do professor.
Sendo que o professor precisa demonstrar aos alunos
que, o didlogo é um importante instrumento da
aprendizagem em todos os lugares principalmente em

sala de aula.

7.3 O DIALOGO COMO CONTROLE DA INDISCIPLINA

Percebe-se que através do dialogo o professor
dard liberdade de expressdo para o aluno, pois a
indisciplina nasce na insatisfacdo pessoal, sendo assim a
solucdo é satisfazer a caréncia que estd incomodando.
N&o se deve ignorar ou somente punir a indisciplina,
deve-se descobrir 0 porqué dela e combaté-la com
eficiéncia, evitando que a mesma se repita com maior

gravidade, como mostra o autor a seguir.
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Grande parte das dificuldades que surgem no
processo da aprendizagem — alunos distraidos,
rebeldes, que ndo conseguem aprender — resulta
da falta de liberdade. Ninguém se sente bem
guando é obrigado a ler um texto, a ouvir uma aula
gue nao o interessa, a realizar um trabalho do qual
ndo gosta a ficar sentado horas seguidas sem se
mexer. Nessas circunstancias, o que é feito com
ma vontade nado produz aprendizagem e muito
menos realizagdo. Ao contrario, a opressao
exercida sobre os alunos e a imposicdo de
atividades desinteressantes s6 pode levar a
frustracdo e a revolta (PILETTI, 2004, p. 92).

Naturalmente, € preciso que o professor possa da
liberdade ao seu aluno para realizar suas atividades com

mais vontade e eficiéncia.

Num clima de liberdade, o aluno motivado para
aprender interessa-se pelo que faz, confia em sua
propria capacidade, trabalha com mais dedicagéo,
produz mais e consegue alcancar seus objetivos.
O trabalho em liberdade gera alegria e satisfacédo
para quem o faz e resulta em realizagdo pessoal e
atitudes positivas em relacéo aos outros (PILETTI,
2004, p. 92).

Desse modo, com a liberdade recebida pelo
professor, o aluno se sentira motivado e confiante na sua
capacidade, pois a sala de aula € o espaco onde a cultura
e as experiéncias dos alunos e dos professores se

encontram, no seu modo de sentir e ver o mundo, seus
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sonhos, desejos, valores e as suas necessidades

pessoais.

O professor ouve os alunos, respeita seus pontos
de vista; os alunos relatam suas experiéncias, que
sdo Unicas podem ser repetidas, e que podem
trazer muitas licbes ao professor e aos colegas.
Dessa forma, o professor deixara de ser mero
instrutor ou treinador para transformar-se em
educador (PILETT, 2004, p. 83).

Portanto, se faz necessario o uso do didlogo para
que gere em sala de aula um clima de respeito mutuo,
onde o professor possa respeitar e valorizar as

experiéncias que o aluno traz consigo que sdo Unicas.

O professor precisa mudar de estratégia a cada
situagao, por exemplo, “apds a aula, calmamente e
de maneira extremamente discreta, chame esse
aluno”, converse com ele sem dar bronca ou
reclamar, apenas para conversar. “Faga-0
descobrir que vocé quer ajuda-lo, sabendo o que o
desagrada tanto, o que tantas vezes leva-o a tanto
desinteresse”. Diga a ela o que lhe desagrada
também (ANTUNES, 2002, p.18).

Fica claro que o professor deve tratar seus alunos
com estima e respeito. E necessario estabelecer relacées
cordiais e afetuosas com seus alunos, criando um

ambiente estimulante de compreensédo e colaboracao,
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usando de atitudes amigas e pacientes com todos o0s

alunos sem distin¢éao.

S6 na medida em que o educando se torne sujeito
cognoscente!® e se assuma como tal, tanto quanto
sujeito é também o professor, é possivel ao
educando torna-se sujeito produtor da significacédo
ou do conhecimento do objeto. E neste movimento
dialético que ensinar e aprender vao-se tornando
conhecer e reconhecer. O educando vai
conhecendo o ainda ndo conhecido e o educador
re-conhecendo 0 antes sabido
(FREIRE,1993,p.119).

Como se pode observar é necessario que 0
educador estimule o educando a se reconhecer e se
assumir como um sujeito atuante e produtor do
conhecimento, desta forma usando o didlogo como um
instrumento para direcionar 0s seus conhecimentos, o
professor sabendo usar essa interacdo estimula o
educando para um bom aprendizado trazendo como

consequéncia uma maior disciplina.

15 Expressao “cognoscente” utilizada por (FREIRE,1993) é aquele que
tem autonomia no processo.
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8 A FAMILIA E A VIOLENCIA

A influéncia da familia no desenvolvimento do ser
é fundamental, pois & nela que o ser humano, busca
referéncias para o seu comportamento. O meio familiar é
a base de toda educacdo, pois é nela que o individuo

formara seus principios éticos e morais.

8.1 PROBLEMAS NA FAMILIA

A familia tem papel importantissimo na vida do
individuo, pois € ela que sédo ensinados seus primeiros
passos e é nela, que geralmente, o individuo ir4 se
espelhar. Considera-se entdo que a formacdo do ser,
cidadao dependera e muito do resultado desta educacéo.

O autor Tiba é um dos defensores desta teoria
onde ele relata a seguir que a criangca nao nasce violenta
e de toda racdo, pois a mesma € produto do meio e € o
meio que vai lhe auxiliar no seu molde de vida.
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A violéncia € uma semente colocada na crianca
pela propria familia ou pela sociedade que a
circunda. Se ela encontrar terreno fértil dentro de
casa, se tornard uma planta rebelde na escola,
expandindo-se depois em direcdo & sociedade
(TIBA, 2006, p.15).

Ninguém nasce violento, mas torna se violento
através de influéncias, negativas da familia ou da
sociedade, ou seja, a violéncia € como uma praga que se
nado for exterminada dentro de casa se expandira para a
escola, depois para o meio social como um todo.

Um dos problemas é que na maioria das familias
0s pais ndo sabem a forca da influéncia que tem sobre os
filhos e acabam Ihe dando mau exemplo.

Provavelmente, a maior parte das influéncias que
0s pais exercem sobre os filhos é inconsciente.
Muitos pais ndo tém plena consciéncia de que
seus comportamentos, sua maneira de ser e de
falar, sua maneira de andar e cumprimentar as
pessoas, sua maneira de olhar para os outros, e
até mesmo sua maneira de carregar o filho no

colo, tem enorme influéncia  sobre o
desenvolvimento do filho (PILET, 2004, p. 274).

Muitas familias ndo tém plena consciéncia das
influéncias negativas que tem sobre os filhos, analisar-se-
ao alguns dos perfis de familias que encontramos
atualmente, pois se acredita que os resultados dessas

relacbes moldardo a crianca e posteriormente o0
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adolescente, que é alvo deste estudo.

Primeiro, a familia autoritaria e opressora, que
influencia de forma negativa no desenvolvimento do
individuo provocando nele sentimentos divididos,
incapacidade para trabalhar e dificuldade para se entrosar

no meio social.

A educacdo autoritaria e opressora tende a
provocar sentimentos divididos, a incapacidade
para o trabalho e o entrosamento social, quando é
exercida por um dos pais; resignacéo e fuga para
o mundo de fantasia, quando é exercida por
ambos os pais. As vezes, a crianga pode mostrar-
se agressiva e teimosa; sempre, manifesta falta de
ternura e amor (PILETI, 2004 p. 152).

Se o individuo convive numa familia autoritaria a
tendéncia é que o mesmo tenha atitudes semelhantes ou
até mesmo piores. Os filhos muitas vezes, se espelham
nos pais tanto no modo de agir quanto no de tratar os
outros. Geralmente a pessoa que veio de uma familia
autoritaria, ao chegar a sociedade, também agira impondo
suas verdades, exigindo que as pessoas obedecam-na e
caso alguém ndo faca suas vontades, se sentra

afrontada, podendo, agir de maneira violenta.
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E preciso recuperar a autoridade fisioldgica, o que
ndo significa ser autoritario cheio de desmandos,
injusticas e inadequacbes. Autoridade é algo
natural e deve existir sem submeter - pois é
reconhecida espontaneamente por ambas as
partes. Desse modo, o relacionamento
desenvolve-se sem atropelos (TIBA, 2006.p.24).

Ha uma grande diferenca entre a disciplina e o
autoritarismo. O autoritarismo causa stress submissédo e
as vezes podem ocorrer conflitos. Ao contrario, a
disciplina é algo natural, € preciso que ela exista para
manter a ordem, fazer com que as coisas andem de
maneira adequada. Os pais tém que impor disciplina aos
filhos e ndo ser autoritarios, ja que o autoritarismo nao
contribui na formac@o social do ser. Em relagdo as
familias superprotetoras a problemética encontrada é que
alguns pais confundem carinho com mimo e isso faz com
gue a crianca tenha excesso de liberdade e perdendo a
nocao dos limites, que sao fundamentais em idade de
formacéao do ser.

Quando os pais deixam o filho fazer tudo o que
deseja, sem impor-lhes regras ou limites, ele
acredita que suas vontades sdo leis que todos
devem acatar. Entdo, se um dia alguém o
contraria, esse filho pode tornar-se num primeiro
momento, agressivo, mas depois parte para a
violéncia, exigindo que se faca aquilo que ele
quer, e o filho super-mimado, que ao ir para a
escola cré que todos devem atendé-lo como &
esta acostumado em casa (TIBA, 2006, p.160).
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Uma crianca mimada, ao chegar a escola
encontrara colegas e professores com idéias e
personalidades diversas, 0s mesmos nao estardo
disponiveis para realizar suas vontades, pois ha normas e
limites na escola, assim como na sociedade em geral.
Diante disso, o problema € que essa crian¢ca mimada se
sentira podada e, certamente, comecara a se rebelar
contra colegas e professores influenciando de forma
negativa em sua convivéncia e socializagdo na escola e
na sociedade.

No caso das familias violentas, nota-se que a
crianca pode se desenvolver de maneiras diferentes ao
que se refere a violéncia. Pode se tornar um ser humano

agressor ou passivo a agressao.

Em outro extremo, ha os pais violentos na
verdade, estes pais ndo estdo educando seus
filhos, mas ensinando-os a ser violentos. O filho
ndo conhece os niveis normais de agressividade.
Para ele, a violéncia é o recurso para vencer
qualquer contrariedade. Seu corpo acostuma-se a
reagir automaticamente de modo violento. Toda
crianca agressiva traz dentro de si a agresséo,
ativamente (sendo agressiva) ou passivamente
(sendo agredida) (TIBA, 2006, p.160).

Os pais violentos passam suas atitudes

agressivas para seus filhos como forma de defesa, assim
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o individuo levara consigo a agresséo. A violéncia estara
em seu ego pronta a ser usada contra qualquer um que
ousar contraria-lo. Quando se torna um ser passivo,
aceitard qualquer agressao tendo em mente que isto €
algo normal, uma vez que, isso fez parte de sua criacgéo.

Com isso € necessario que o0s pais se
conscientizem do seu verdadeiro papel, ndo de mimar,
nem de agredir, mas sim ensinar com a imposicdo de
regras e limites, pois o futuro desse individuo dependera
da educacéo que ele teve e tem em casa.

A criangca necessita ha sua educacdo, de uma
orientacdo segura e do estabelecimento de limites
para seu comportamento. Na prética, observa-se
gue muitas criancas ndo tém limites e, ao contrario
de que esses pais possam pensar, isto ndao é bom
nem para as proprias criangas (LIA; PENTEADO,
2003 p.60).

7

Entdo, a imposicdo de regras €é um item
obrigatorio na educacao para a vida, na qual sé através
dela que esse individuo sabera se comportar em
sociedade. O principal problema é que nem todas as
familias sabem seu verdadeiro papel, algumas tratam
seus filhos com atos violentos achando que isso é uma
forma de educa-los, outros mimam achando que isso é

dar carinho e outras sdo autoritarias e opressoras,
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achando que isso € dar limites, ndo se deve confundir
autoridade com autoritarismo.

A escola deve fazer um trabalho junto as familias
conscientizando os pais de como tratar melhor os filhos,
ensinando de maneira correta com amor e carinho, mas
sem esquecer que regras e limites que também fazem

parte de uma boa educacéo para a vida.

8.2 A IMPORTANCIA DA FAMILIA NA ESCOLA

Para que se possa entender a importancia da
familia na escola é preciso primeiro entender de quem é o
papel de educar.

Conforme Neufeld (2006), a responsabilidade de
educar ndo € papel s6 da familia, mas de todos da

sociedade.

[..] a educacdo de nossos jovens é uma
responsabilidade social compartilhada igualmente
entre pais, professores e todos os adultos que tém
contato com os jovens e, também, por todos
aqueles que moldam a natureza da sociedade e
da cultura nas quais as criancas se desenvolvem e
aprendem a respeito da vida (NEUFELD, GABOR,
2006, p.242).
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Além da familia, todos os profissionais que atuam
nas instituicbes escolares, clubes, grupos de jovens entre
outros, tém o dever de educar as criancas e O0S
adolescentes e transforma-los em cidadaos criticos e
participativos no meio social. Eles precisam se
desenvolver como seres humanos conhecedores de seus
direitos e deveres. Algumas familias inconscientemente
colocam sobre a escola toda responsabilidade pela
formacéo sobre seus filhos.

Conforme Gikovate (2002), os pais muitas vezes
preferem culpar a escola a tomar uma atitude diante do

comportamento inadequado do filho.

[...] as familias tem transferido tanto para as
escolas a responsabilidade pela formacéo de seus
filhos. Os pais ndo sabem como se portar. E
quando surge alguma dificuldade preferem a
confortavel atitude de buscar os “responsaveis”,
em vez de apontar os dedos na direcdo de si
mesmos (GIKOVATE, 2002, p.69.)

A familia deve trabalhar junto com a escola
principalmente no combate a violéncia, cabe aos pais a
formacdo moral e ao professor o0 ensinar e ambos tém
que trabalharem juntos. Tiba (2006), o papel da familia &
muito importante na vida escolar do filho, a mesma deve
se unir & escola e procurar possiveis solucdes para os
problemas de seu filho.
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A educagdo cabe aos pais e a escola. o
tratamento cabe aos pais e ao profissional de
saude. um aluno que “apronta’e fica impune
infringe regras e fere os direitos dos outros alunos.
muitas vezes, mais vale um limite bem demarcado
gque todo o esforco psicolégico para tentar
entender os problemas do aluno (TIBA, 2006,
p.165).

E preciso que os pais e os professores coloquem
limites nas criancas e nos adolescentes, ndo se pode
deixar que eles infrinjam as leis e ndo sejam punidos. A
escola e os pais devem se atentar ao comportamento do
filho, se for o caso de violéncia procurar ajuda profissional
punindo o agressor e ajudando a vitima. Mas ressaltando
a fala do autor € mais valido colocar regras e limites nas
criancas do que todo esforco psicolégico para buscar
entender os problemas do aluno. Ou em outras palavras
mais vale a prevencao da violéncia do que a cura dos
problemas causados por ela.

Conforme Tiba (2006, p.189) ‘o que seria do
transito, da sala de aula, dos clubes, dos aeroportos, do
pais se cada um fizesse o que tivesse vontade? seria o
caos. As regras existem para o beneficio de todos, e a
disciplina faz parte da educagado de uma sociedade”. Na
sociedade existem regras, ndo se pode infringi-las.

Ninguém pode fazer tudo o que bem quer, é preciso



145

seguir as normas estabelecidas. Assim como na
sociedade, na escola existem as regras e elas fazem
parte da educacao para o bom convivio em sociedade.

A relacdo entre escola e familia deve ser de total
confianga para que quando o filho for punido na escola o

pai ndo fique contra a escola.

Se a escola pune alegando que o aluno
transgrediu tal regra, o filho geralmente
conta a sua propria versdo em casa. Nem
sempre essa versdo ¢é verdadeira.
Geralmente, ela serve ao filho para se
proteger dos pais e manipula-los contra a
escola, fazendo-os acreditar que é inocente
e que é a escola que esta errada. O maior
erro dos pais ndo esta em querer proteger o
filho, mas em néo apurar a veracidade dos
fatos (TIBA, 2006, p.190).

Geralmente a criangca que se comporta de
maneira errbnea na escola, mente a seus pais; €
necessario que esses pais tenham um vinculo maior com
a escola, precisam estar mais presentes, mostrando aos
filhos que os amam e que se preocupam com eles.

O maior erro dos pais € criar atrito com professor
ou outro funcionario da instituicdo escolar, fazendo isso
deixara claro para seu filho que acredita somente no que
ele fala o que podera servir de estimulo para suas

mentiras.



146

7

Entdo, é essencial a insercdo e diadlogo entre
familia, escola e comunidade por meio do qual todos
estejam dispostos a tentar entender o problema desse
adolescente, mas sempre ensinando-o de maneira clara o
que é certo ou errado fazer, ja que as conseqiéncias da

violéncia afetam a todos.
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9 DEPENDENCIAS VIRTUAIS — JOGOS DE ACAO

As dependéncias virtuais atingem milhdes de
jovens no mundo todo, ela estd vinculada a jogos de
computadores, programas de mensagens instantaneas e
a Internet, ferramentas utilizadas por muitos como meio
de lazer ou até trabalho, porém para outros ja € um vicio.
Quantos jovens nado retornam do colégio e vao
diretamente ao computador de casa para jogar ou
conversar com amigos, deixando até as necessidades
bésicas, como comer e descansar, de lado, assim néo
tendo o controle do habito, que agora se tornou vicio.

Segundo Albuquerque e Sa (2000, p.84) “os
jogos de computador apresentam tramas
consideravelmente fechadas, cujo desenrolar depende de
O usuario realizar as operagdoes “corretas”, tal como
definidas pela légica do software”. Através dos jogos os
adolescentes séo desafiados pelos fabricantes para tentar
vencer o computador, fazendo-o sentir a emocao de fase
a fase. Como os jogos estdo cada vez mais proximos da
realidade virtual, o jovem se "sente na pele", vivendo o
heréi, concentrando seu mundo dentro da maquina e

esquecendo a realidade.
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Em alguma medida, pode-se dizer, portanto, que o
usudrio dos jogos desempenha um papel mais
“ativo” que o do leitor ou espectador tradicional.
Por outro lado, é evidente que, também nos jogos
de computador, a autonomia do usuario é bastante
limitada (ALBUQUERQUE; SA, 2000, p. 83).

Ao se desligar do jogo, para ir dormir ou efetuar
outra atividade longe do computador, o jovem ainda
imagina por um bom tempo as cenas dos jogos e pensa
com ele mesmo, e se eu entrar na porta direita em vez da
esquerda? E se efetuar tal acao sera que terei chances de
vencer?

Essas e outras frases, duvidas, intrigas e
solugdes ficam na cabeca do jogador, assim ele ndo se
concentra naquilo que esta fazendo momentaneamente,
afetando o seu raciocinio. A procura por diversao e devido
a falta de estrutura computacional de muitos jovens, foram
criadas varias casas de jogos, chamadas de Lan House,
onde equipamentos mais modernos e novos jogos Sao
encontrados, deixando a brincadeira cada vez mais real e
com melhor qualidade. Assim amigos marcam os locais
de encontro, onde costumam passar muitas horas, as
vezes até faltando aula para poder jogar. Outro problema
causado pelo vicio ao computador é 0 que 0s pais
costumam reclamar muito, a quantidade de dias que seu

filho falta aula para freqlentar casa de jogos, como a
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maioria dos clientes sdo alunos de colégios, as Lan
Houses, se instalam proximas a elas. Assim convertendo
muitos alunos para frequenta-la e contribuindo para que
faltem aulas.

Contudo, nesta fase as pesquisas neste campo
nao tém acompanhado a velocidade das mudancas no
universo dos jogos. A pesquisa acerca dos jogos
eletronicos, no Brasil, ainda encontra-se, em sua fase
inicial de desenvolvimento. Este fenbmeno ainda desperta
muito pouco interesse no meio académico Sao raros oS
estudos nesta area, por este motivo este tema é
apresentado como um novo paradigma escolar.

E importante observar que existem visdes
diferenciadas no meio educacional quanto a importancia e
significado de tais jogos os videos games e 0S jogos
eletrbnicos, se olhados por uma perspectiva otimista,
representam uma revolucdo cultural e uma forma
diferente de socializacdo; ensinam criangas e jovens a
lidar com a realidade virtual no ciberespaco.

Mas sob uma perspectiva pessimista, no
entanto, observa-se que os conteudos dos videos games
e dos jogos de computador sdo tremendamente violentos,
sexistas e racistas, podendo vir a levar a agressao,

dessensibilizacdo, medo e até mesmo a destruicdo dos
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processos mentais, das relagdes sociais e da cultura. O
elemento tensdo aparece, assim, numa posicéo de claro
destaque, o que confirma a tendéncia de jogos classicos
assim configurados.
O jogo é "tenso" como se costuma dizer. E este
elemento de tensdo e solugdo que domina em
todos os jogos solitarios de destreza e aplicacéo,
como 0s quebra-cabecgas, as charadas, os jogos
de armar, as paciéncias, o tiro ao alvo, e quanto
mais estiver presente o elemento competitivo mais

apaixonante se torna o jogo (HUIZINGA, 2001,
p.14).

Acdo, contudo, no pode ser confundido,
simplesmente com violéncia, como tem ocorrido de modo
mundo freqlente no ambito deste mercado. Qualquer
leitura de revista especializada no assunto € capaz de
revelar esta tendéncia de posicionar deliberadamente os
jogos como produtos violentos, como parte da estratégia

de marketing de inimeros deles.

9.1 INFORMATIZACAO - ESCOLARIZACAO

Em alguns casos s&o evidentes, que

informatizacdo e escolarizagcdo tem extremos opostos
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para os educadores que séo levados a avaliar a mudanca
de comportamento, cada vez entre a cultura da midia e a
escolarizacdo pdés-moderna, assim como 0s movimentos
em direcdo a informatizacdo e a tecnologizacdo do
curriculo.

Deve-se avaliar aquilo que ja esta ocorrendo
em nossas salas de aula, quando os alienigenas entram e
tomam seus assentos, como criaturas surgidas debaixo
da terra. E ha aqueles que véem a cultura popular como o
outro demoniaco da cultura alfabética e valoriza a cultura
literaria em relacdo a televisdo, a impressa em detrimento
a cultura visual.

A Informatica Educacional traz como
perspectiva uma utilizacdo da informética que concorra
para a educacdo, caracterizando-se pelo uso do
computador como ferramenta para resolucdo de
problemas. E uma boa alternativa. Sua forma de trabalhar
mais utilizada é feita pelo desenvolvimento dos chamados
projetos. Os projetos sdo atividades desenvolvidas onde
grupos de alunos sédo orientados a desenvolver
determinado tema. Podem usar todos o0s recursos que
tem direito e acesso, consultas a bancos de dados, a rede
internet, troca de informacdes, participacdo de listas de

discussdes. Nessa forma de trabalhar, como ndo ha,
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tradicionalmente, uma participagcdo efetiva de um
especialista, ao se desenvolver um determinado tema,
pode ndo ocorrer a transposicao didatica desejada. Isto €,
o tema desenvolvido, embora bem feito, bem elaborado,
bem apresentado, em forma de projeto, ndo garante a

transposicao didatica.

No processo de informatizagdo de qualquer
atividade de acdo humana, as primeiras perguntas
a serem feitas aos futuros usuarios das maquinas
de processar sdo: quas as tarefas componentes
de suas atividades e como essas sdo efetuadas
sem o auxilio da informética? Assim se intenta
verificar deque maneira os computadores podem
ser empregados na situagdo em estudo. Para a
informatizacdo das atividades de educacéo
escolar o processo nao é diferente. Em busca de
respostas sobre as tarefas de composicdo das
acbes dos agentes escolares, os formatas”
chegam, sem muitas dificuldades, ao ensino e a
aprendizagem.(COX, 2003, p.55).

Estimular o desenvolvimento intelectual na
andlise, raciocinio e solucdo de problemas, baseados
numa abordagem pedagdgica interdisciplinar e apoiados
em projetos de aprendizagem e em ambientes e
ferramentas de colaboracdo e constituir uma abordagem
pedagogica que estimule o desenvolvimento de cidadaos
com novas potencialidades para fazé-lo, compreender,

refletir e inventar recursos, de forma que os

conhecimentos construidos possam ser utilizados na
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melhoria do seu cotidiano e dos grupos sociais a que se
liga.

Que pode possibilitar ao educando o
desenvolvimento de sua capacidade de aprender a
aprender, estimulando a sua autonomia por meio de
projetos teméaticos, multidisciplinares e interdisciplinares
fundamentados no aprender fazendo, experimentando,
criando, investigando, num processo conjunto de co-
autoria com 0s seus pares. Sintetizar a capacidade para
utilizar a tecnologia, por meio de uma variedade de midias
para pesquisar para localizar, avaliar e coletar novas
informacBes, comunicar informacbes e idéias, efetuar
registros diversos e dar vazéo a criatividade na solucéo
de problemas e tomada de decisdes. Envolver o
estudante por todos os meios possiveis: pela experiéncia,
pelo som, pela imagem, pela representacédo ou simulacéo,
pela multimidia, pela interacdo presencial e virtual para
incentivar a participacao de professores e estudantes no
processo pedagogico como produtores de informacoes,
utilizando as midias e as tecnologias disponiveis para
essa producdo, fazendo com que o produto da
aprendizagem ganhe visibilidade, publicidade,
caracterizando efetivamente o trabalho autoral.
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