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Penso que se deve desconfiar das bases sobre as quais se
assentam as promessas e as esperangas nas quais

nos ensinaram a acreditar. Tudo indica que deveremos
sair dessas bases para, de fora, examinad-las e critica-las.
Afinal, enquanto pessoas envolvidas com a Educagao,
temos compromisso ndo apenas com nos mesmos mas,
também e por oficio, com ou “sobre” aqueles

com os quais trabalhamos. (VEIGA-NETO, 2002, p.23.)



RESUMO

Esta dissertacdo propde-se a investigar como as profissionais que atuam nos Laboratdrios de
Aprendizagem (LAs) da rede municipal de ensino de Esteio, no estado do Rio Grande do Sul,
compreendem a (ndo)aprendizagem dos alunos e que praticas de apoio pedagodgico sdo
colocadas em funcionamento para regular essa (ndo)aprendizagem. Apoiada na abordagem
pos-estruturalista, principalmente no pensamento de Michel Foucault e de seus comentadores,
seleciono norma, poder e aprendizagem como ferramentas analiticas para investigar as
praticas de apoio desenvolvidas em 18 Centros Municipais de Educacao Bésica (CMEBs) por
22 profissionais que atuam nos LAs de Esteio. O material empirico da pesquisa foi produzido
no contexto de dois ambientes: o primeiro, que chamo de ambiente de pesquisa off-line, toma
os encontros formativos presenciais e as visitas in loco aos espagos dos LAs; o segundo, que
chamo de ambiente de pesquisa on-line, toma as interacdes sincronas (chats) e assincronas (e-
mail, foruns de discussdo, mural e depoimentos) no ambiente virtual Eduquito e no aplicativo
de celular WhatsApp utilizados pelas professoras que participam deste estudo como locais e
instrumentos de pesquisa. Busco na Etnografia a inspiragcdo para desenvolver esta pesquisa,
assumindo a Netnografia como procedimento metodologico a ser adotado para producdo de
informagdes. Além disso, os documentos que normatizam o LA e a politica de inclusdo no
municipio de Esteio, também disponibilizados na plataforma: Diretrizes do LA, Resolugdo 10
do CME e Projeto Politico-Pedagogico (PPP) da Secretaria Municipal de Educacdo e Esporte
(SMEE), sao utilizados para subsidiar a investigagdo e complementa-la. Foi possivel
descrever e analisar o que chamei de laudolatria, uma apologia ao laudo como “uma solugao,
um alivio, um facilitador da aprendizagem, uma certificagdo, um norteador do atendimento no
LA”. Sdo as praticas de apoio pautadas nos laudos/diagndsticos que colocam a
(ndo)aprendizagem em uma ordem discursiva que considera esses conceitos de aprendizagem
e nao-aprendizagem como naturais; por ndo serem questionados, sdo assumidos como
verdade, ¢ ndo como uma invengao construida também nos LAs. Essa idolatria dos laudos — a
laudolatria — regula o processo de (nao)aprendizagem e conduz as praticas dos LAs — praticas
de apoio (psico)pedagodgico e clinico-terapéutico. Ao mesmo tempo, foi possivel descrever e
analisar outro conjunto de praticas de apoio, que estou chamando de /udico-afetivas porque
utilizam a brincadeira € 0 jogo como recursos para promover uma aprendizagem prazerosa, ao
mesmo tempo em que atribuem centralidade ao vinculo afetivo, ao amor e ao carinho ao
conduzirem o processo de aprendizagem. Desse modo, procurei identificar e analisar os
discursos das ciéncias psi que evocam o prazer € o afeto e fazem deles balizadores para as
praticas de apoio desenvolvidas nos LAs.

Palavras-chave: Aprendizagem. Laboratorio de Aprendizagem. Norma. Educacao Inclusiva.



ABSTRACT

This dissertation proposes to investigate how professionals working in Learning Laboratories
(LAs) in the municipal network of education in Esteio, in the state of Rio Grande do Sul,
understand the (non) student learning and which pedagogical support practices are put in
operation to regulate this (not) learning. Supported in post-structuralist approach, mainly in
the thought of Michel Foucault and his commentators, I select as analytical tools - norm,
power and learning - to investigate the practices of support developed in 18 Municipal
Centers of Basic Education (CMEBs), by 22 professionals working in LAs of Esteio. The
research empirical material was produced in the context of two environments: the first, which
I call offline research environment , taking the presencial formation meetings and site visits to
areas of LAs; the second, which I call online research environment, taking the synchronous
interactions (chats) and asynchronous (email, discussion forums, wall and testimonials) in
Eduquito virtual environment and mobile phone app WhatsApp - used by teachers
participating this study as local and search tools. I seek in Ethnography inspiration to develop
this research, assuming Netnography as a methodological procedure to be adopted for the
production of information. In addition, the documents that regulate the LA and the inclusion
policy in the municipality of Esteio, also available on the platform: Guidelines of LA,
Resolution 10 of the CME, and Political-Pedagogical-Project (PPP) of the Municipal
Education and Sports Secretary of Esteio (SMEE) - are used to support the investigation and
complement it. It was possible to describe and analyze what I called laudolatria, an apology to
the medical report as "a solution, a relief, a facilitator of learning, a certification, a guiding of
the service in LA". The support practices guided by the medical reports / diagnostics are what
place (not) learning in a discursive order that considers the concepts of learning and not
learning as natural, that for not being questioned are assumed to be true and not an invention
also built in LAs. This idolatry of the medical reports - the laudolatria - regulates the process
of (not) learning and leads the practices of LAs - practices of support (psycho) pedagogical
and clinical-therapeutic. At the same time, it was possible to describe and analyze another
group of support practices that I am calling ludic-affective, because they use the play and the
game as resources to promote an enjoyable learning at the same time as giving centrality to
the affective bond and to love and affection when leading the learning process. Thus, I tried to
identify and analyze the discourses of psis science which evoke pleasure and affection and
make them landmarks for the support practices developed in LAs.

Keywords: Learning. Learning Laboratory. Norm. Inclusive Education.



RESUMEN

Esta disertacion se propone a investigar como las profesionales que actian em los
Laboratérios de Aprendizaje (LAs) en la red municipal de ensenanza de Esteio, en el estado
de Rio Grande del Sur, comprenden el (no)aprendizaje de los alumnos y cuales practicas de
apoyo pedagdgico son colocadas en funcionamiento para regular ese (no)aprendizaje de los
alumnos. Apoyada en la abordage post-estructuralista, principalmente en el pensamiento de
Michel Foucault y de sus comentaristas, selecciono norma, poder y aprendizaje como
herramientas analiticas para investigar las practicas de apoyo desarrollada en 18 Centros
Municipales de Educacion Bésica (CMEBs) por 22 profesionales que actuan en los LAs de
Esteio. El material empirico de la investigaciéon fue producido en el contexto de dos
ambientes: el primero, que yo llamo de un ambiente de investigacion offline, toma los
encuentros formativos presenciales y las visitas in loco a los espacios de los LAs; el segundo,
que yo llamo de ambiente de investigacion online, toma las interaciones sincronicas (chats) y
assincronicas (correo electronico, foros de discusion, murales e depoimientos) en el ambiente
virtual Eduquito y en el aplicativo de celular WhatsApp utilizados por las profesoras que
participan en este estudio como locales y instrumentos de investigacion. Busco en la
Etnografia la inspiracion para desarrollar esta investigacion, asumiendo a Netnografia como
procedimiento metodoldgico a ser adoptado para la produccion de informacion. Ademas en
los documentos que estandarizan el LA y la politica de inclusion en el municipio de Esteio,
también disponibilizado en la plataforma: Directrices de LA, Resolucion 10 del Consejo
Municipal de Educacion (CME) y Proyecto Politico-Pedagogico (PPP) de la Secretaria
Municipal de Educacion y Deportes (SMEE), son utilizados para subsidiar la investigacion y
complementarla. Fue posible describir y analizar lo que llamé laudolatria, una apologia al
diagndstico como “una solucién, un alivio, un facilitador del aprendizaje, una certificacion, un
norteador del atendimiento en el LA”. Son las practicas de apoyo basadas en los diagnostico
que colocan a el (no)aprendizaje en una orden discursiva que considera estos conceptos de
aprendizaje y no-aprendizaje como naturales; por no ser cuestionados, son asumidos como
verdad, y no como una invencion construida también em los LAs. Esta idolatria de los
diagnosticos — el laudolatria — regula el proceso de (no)aprendizaje y conduce las practicas de
los LAs — practicas de apoyo (psico)pedagogico e clinico-terapéutico. Al mismo tiempo, fue
posible describir y analizar otro conjunto de las practicas de apoyo, que estoy llamando
de ludico-afectivas porque utilizan la divercion y el juego como recursos para promover un
aprendizaje placerozo, al mismo tiempo en que atribuyen centralidad al vinculo afectivo, y al
amor y al carifio al conducir el proceso de aprendizaje. De ese modo busqué identificar y
analizar los discursos de las ciencias psi que evocan el placer y el afecto que hacen de ellos
bases para las practicas de apoyo desarrollado em los LAs.

Palabras-clave: Aprendizaje. Laboratorio de Aprendizaje. Norma. Educacion Inclusiva.
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1 APRESENTACAO

O senhor... Mire veja: o mais importante ¢ bonito, do mundo, ¢ isto: que as
pessoas ndo estdo sempre iguais, ainda ndo foram terminadas — mas que elas
vao sempre mudando. Afinam ou desafinam. (ROSA, 1994, p. 24).

Ao iniciar minha escrita com Guimaraes Rosa, nao por acaso, desejo estabelecer uma
relacdo com a minha trajetoria e com todas as mudancgas pelas quais passei desde o ingresso
no mestrado, afirmando minha (trans)formacao — eu ndo estou sempre igual, eu mudei durante
o caminho percorrido até aqui. Arrisco-me a escrever na condi¢ao de sujeito/pesquisadora em
construgdo, diferente do que era ao iniciar os primeiros ensaios de escrita quando da
elaboragdo do projeto para qualificagdo do mestrado em educacdo; escrevo hoje
diferentemente do que escrevia ontem, mas certamente também diferentemente do que
poderei vir a escrever apds a conclusdo desta pesquisa.

Intitulada Laboratorios de (Ndo)Aprendizagem? Uma Problematizac¢do das Praticas
de Apoio Pedagogico, esta dissertagdo propde-se a investigar como as profissionais que atuam
nos Laboratorios de Aprendizagem (LAs) da rede municipal de ensino de Esteio, no estado do
Rio Grande do Sul, compreendem a (ndo)aprendizagem dos alunos e que praticas de apoio
pedagbgico sdo colocadas em funcionamento para regular essa (ndo)aprendizagem dos alunos.

Apoiada na abordagem pos-estruturalista, principalmente no pensamento de Michel
Foucault e de seus comentadores, seleciono norma, poder e aprendizagem como ferramentas
analiticas para pesquisar os LAs, tomando a rede municipal de ensino de Esteio como
referéncia.

O material empirico da pesquisa foi produzido no contexto de dois ambientes: o
primeiro, que chamo de ambiente de pesquisa off-line, toma os encontros formativos
presenciais e as visitas in loco aos espagos dos LAs; o segundo, que chamo de ambiente de
pesquisa on-line, toma as interagdes sincronas (chats e grupo do WhatsApp) e assincronas (e-
mail, féruns de discussdo, mural e depoimentos) no ambiente virtual Eduquito como locais e
instrumentos de pesquisa. Busco na etnografia a inspira¢do para desenvolver esta pesquisa,
assumindo a netnografia como procedimento metodoldgico a ser adotado para producao de
informacgdes. Além disso, os documentos que normatizam o LA e a politica de inclusao no
municipio de Esteio, também disponibilizados na plataforma — Diretrizes do LA, Resolugao
10 do CME e Projeto Politico-Pedagogico (PPP) da Secretaria Municipal de Educagdo e

Esporte (SMEE) —, sdo utilizados para subsidiar a investigacdo e complementa-la.
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Depois de situar o leitor e a leitora, passo a detalhar a estrutura desta dissertacao,
explicando como organizei o texto e apresentando brevemente cada uma das partes, conforme
descrevo a seguir.

Em Estranhando a (a)normalidade, titulo do Capitulo 2, fago uma breve descricdo do
tema e mostro as aproximagdes que fiz, transitando Entre as (in)certezas da psicopedagoga e
os questionamentos da pesquisadora, tendo em vista a relevancia de algumas experiéncias
que me levaram ao meu tema de pesquisa. Ainda neste capitulo, na se¢do Na vitrine: o
Laboratorio de Aprendizagem nas pesquisas, apresento o chamado estado da arte da pesquisa,
para refletir sobre como a aprendizagem e, principalmente, os LAs tém sido focos de
pesquisas no cenario educacional brasileiro. Ao final, anuncio o problema de pesquisa como
elemento(s) a ser(em) investigado(s).

No Capitulo 3, nomeado Aprendizagem e norma, discuto os dois conceitos, abordando,
na secdo Aprender: naturalizar, repetir, construir..., diferentes teorias de aprendizagem, para
mostrar como, ao longo da historia, diferentes olhares definiram a aprendizagem e a forma
pela qual o sujeito aprende. Apresento, ainda, em Normalizagdo da aprendizagem: entre o
aprender e ‘ndo aprender’, uma abordagem sobre o aprender e o ndo aprender como praticas
binarias no interior das escolas ditas inclusivas, trazendo para discussdo os conceitos de
norma ¢ seus derivados: normalizacdo, normag¢do, normal e anormal. Discuto também as
relagdes de poder-saber e suas implicagdes na aprendizagem.

No Capitulo 4, O que ‘cabe’ na vitrine: trajetorias metodologicas, apresento o
caminho tedrico-metodologico e a opcao pela pesquisa de inspiracao etnografica, trazendo a
Netnografia como referencial metodologico para produgcdo dos dados empiricos. Discorro
sobre a escolha das ferramentas adotadas, bem como sobre os critérios que assumo para
selecionar e organizar o material empirico. Em Na vitrine: o Laboratorio de Aprendizagem
em Esteio/RS, mostro um pouco da organizagdo deste espaco para seu funcionamento na rede
municipal estudada. Na secdo intitulada Estar on-line e off-line: possibilidades do Eduquito,
descrevo a plataforma on-/ine do Eduquito, a ser utilizada como principal instrumento virtual
para acessar e produzir as informag¢des. Em Ao vitrinista, o que cabe? O caminho
metodologico, mostro o passo a passo da pesquisa.

No Capitulo 5, (D)escre(vendo) a vitrine: descrever, escrever e ver..., nas se¢des De
oficina a laboratorio: trajetorias do LA e Como esta montada a vitrine?, fago uma imersao no
LA e apresento minhas categorias de analise.

Nos Capitulos 6, “Laudolatria”: praticas (psico)pedagogicas e clinico-terapéuticas,

e no capitulo 7, Prazer + afeto = aprendizagem: praticas ludico-afetivas, mostro a
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(ndo)aprendizagem sugestionada € o LA como um espago de Captura, quando realizo a
andlise dos dados produzidos. Olhando para os “achados” encontrados nos caminhos que esta
pesquisa foi percorrendo, descrevo e problematizo as praticas que vém sendo desenvolvidas e
que constituem a atuagdo pedagogica nos Laboratdrios de Aprendizagem.

Antes de continuar minha escrita, quero destacar a complexidade deste estudo, pois ¢é
muito dificil questionar os processos escolares naturalizados e expor, consequentemente,
algumas das fragilidades da escola diante da aprendizagem dos considerados diferentes,
anormais, num tempo em que manter todos incluidos na escola se torna um imperativo. Em
nome de uma escola que ndao seja excludente, criam-se espagos para regulacdo da
(ndo)aprendizagem desses sujeitos. Nesse caso, o LA aparece como um espago ‘mais
preparado’ para acolher os alunos com ‘dificuldades de aprendizagem’, afinal, ¢ uma das
diferentes e diversas estratégias das quais a escola tem langado mao para manter os alunos na
escola regular, “mesmo que para tanto seja necessario um maior investimento de tempo para
que a aprendizagem aconteca com o auxilio de profissionais de servicos de apoio pedagogico
— ¢ uma possibilidade de o aluno manter-se dentro de uma média de normalidade”. (LOPES;
FABRIS, 2005, p.3).

Assim, ao concluir a dissertacdo, olho novamente para o material manuseado e
explorado durante a pesquisa, para retomar os argumentos ¢ assumir que todas as diferengas
podem ser acolhidas no espaco escolar, desde que pensando em praticas pedagogicas menos
padronizadas, que assumam que tanto a condi¢ao do ensino quanto a da aprendizagem devem
ser desenvolvidas em todos os espagos, € nao apenas nos espagos de apoio. Aponto algumas
contribuicdes da pesquisa para que seja mantido o debate com relagdo ao aprender/ndo
aprender e, mais especificamente, no que se refere ao lugar da aprendizagem dos ditos ‘com
dificuldades’, ou ‘ndo-aprendentes’, no LA.

Dadas as razdes para a realizagdo deste estudo e esmiugado meu interesse pelo assunto

em pauta, passo agora as discussdes e articulagdes com o tema proposto.
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2 ESTRANHANDO A (A)NORMALIDADE

Figura 1 — Charge sobre diferenca e normalidade
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(1976) E necessario determinar agueles que sao diferentes

Fonte: Tonucci (2003, p. 138)

E assim inicio minha escrita... Olhando para a charge de Francesco Tonucci (2003)1,
lembro imediatamente do Laboratorio de Aprendizagem (LA). Ao propor este estudo, penso
na responsabilidade assumida e no esfor¢co permanente de fazer a opgao pelas palavras e pelos
termos que consigam expressar meu pensamento. Além disso, busco inspiracao inicial, para

pensar e escrever, nas palavras de Corazza (2006):

' Com o objetivo de fortalecer os argumentos e ilustrar a problematizagdo que desenvolvo na minha pesquisa,
utilizarei algumas charges de Francesco Tonucci. Para isso, abro cada capitulo com uma imagem, ndo
objetivando analisa-la, mas diversificar as formas de pensar este estudo. Tomo as charges, inspirada pela
aproximacdo dessa expressdo artistica as situagdes vividas nos espacos escolares. “Frato”, como também ¢
conhecido — nome criado pela fusdo das primeiras silabas de seu nome —, é um cartunista italiano, autor de varios
livros e artigos. Trabalhou como professor, tornando-se pesquisador em 1966, do Instituto de Psicologia, do
Conselho Nacional de Pesquisas, ficando conhecido pelas criticas feitas a escola, nas reflexdes promovidas por
suas charges, envolvendo criangas e contexto escolar, fazendo um “notavel e desconcertante painel do mundo
infantil, em suas relagdes com o mundo adulto”. (SILVEIRA, 2005, p. 232).
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Escrever é um pensamento de vida, ndo uma receita de felicidade nem uma
sonoléncia gostosa, nem uma irresponsabilidade divertida. Profundo
vitalismo: os modos de vida inspiram maneiras de pensar e escrever; os
modos de pensar e escrever criam maneiras de viver. A vida ativa o
pensamento ¢ a escrita; o pensamento e a escrita afirmam a vida.
(CORAZZA, 2006, p. 29).

Nessas andangas, entre pensamentos € escritas, observo nas escolas modos de pensar
que se aproximam da cena apresentada pela charge: criancas sendo analisadas e categorizadas,
e afirmagdes que enfatizam que “é necessario determinar aqueles que sdo diferentes”. Fico
intrigada com o espago representado pela imagem, ao mesmo tempo em que penso na
semelhanga que ele pode ter com o LA, uma vez que as criangas que, por algum motivo, nao
conseguem aprender sdo para 14 enviadas. Ao pensar nessa relagdo que estabeleco entre a
imagem apresentada e a realidade dos LAs, questiono-me sobre as formas como os outros
pensam e também as formas como eu mesma penso.

Considerando a trajetoria profissional e académica que tenho percorrido, comego a
olhar para o Laboratorio de Aprendizagem de uma forma diferente daquela que costumava
olhar. Tenho estado mais atenta ao grande niimero de criangas que sdo diariamente
encaminhadas a esse espago — 0 aumento da demanda tem gerado, inclusive, lista de espera
em algumas escolas®. Além disso, observo que as professoras do LA’ em geral estdo
preocupadas e ansiosas para encontrar uma forma ‘ideal’* de atendimento, estabelecendo seus
proprios critérios de agrupamento, seja por turma, por grau de dificuldade, por faixa etaria,
procurando assim corresponder as solicitagdes e aos encaminhamentos dos colegas
professores de sala de aula e da equipe diretiva de cada CMEB’. E nesse sentido que,
desconfiada da necessidade de tantos encaminhamentos, busco analisar os significados

atribuidos a aprendizagem no LA.

“Refiro-me aqui as escolas da rede municipal de ensino de Esteio, onde a pesquisa foi desenvolvida, e da qual
fago parte como professora e, neste momento, como assessora pedagogica da Secretaria Municipal de Educagao
e Esportes (SMEE).

*No LA em Esteio, todas sdo mulheres/professoras, por isso, adoto nesta dissertagio o uso do género feminino.

* Esclareco que durante minha escrita fago uso do recurso das aspas simples para palavras que coloco sob
suspeita e para palavras empregadas com sentidos diferenciados e das aspas duplas, para citagdes.

> CMEB — Centro Municipal de educagdo Basica é a sigla adotada pela SMEE — Secretaria Municipal de
Educagao Esteio/RS para nomear as escolas de Ensino Fundamental do municipio.
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2.1 Entre as (in)certezas da psicopedagoga e os questionamentos da pesquisadora

Para mostrar alguns deslocamentos que me ajudam a desenvolver a investigagdo que
me proponho a fazer, apresento parte do meu trajeto académico e profissional, considerando
que as inquietacdes e insegurancas, que fazem parte do processo de tornar-se pesquisadora,
marcam o momento em que comec¢o a desvencilhar-me de algumas certezas construidas e
experimento, inclusive, a sensacdo de medo no decorrer desta trajetéria. Ao situar-me na

minha propria historia, entendo que

nenhuma indagacdo nasce de um vazio, sem um territério e sem nenhum
tempo que fecunda as idéias, as duvidas, as insegurangas. E nossa
radicalidade historica que produz o tipo de pergunta que abala nossas
certezas, que inquieta, que apaixona, que impulsiona, e muitas vezes, que
amedronta pelo que sugere como possibilidade. (COSTA, 2005, p. 200).

Minha imersdo na Educa¢do com o intuito de tornar-me profissional desse campo
comeca como estudante de magistério. Ao concluir o curso, em 1985, nem sequer imaginava
que estava apenas comegando. Focada na vontade de prosseguir estudando, dei sequéncia aos
estudos ainda na década de 80, fazendo a graduacdo em Pedagogia, tendo iniciado na
Universidade Catoélica de Pernambuco (Unicap), em Recife (PE), e concluido aqui no sul, na
Universidade do Vale do Rio dos Sinos (Unisinos).

A mudanga de estado e, consequentemente, de universidade causou muitos impactos:
primeiro, o enfrentamento que vivi em termos de mudangas culturais e nas bases curriculares
do curso de um estado para outro me causou dor, desconforto, momentos de conflito e, ao
mesmo tempo, necessidade de empenhar-me ainda mais para superar tamanha diversidade.
Era eu, naquele momento, que me sentia ‘a diferente’. As angustias que experimentava
faziam-me ter, muitas vezes, a sensa¢do de ‘estar do lado de fora’, estando ao mesmo tempo
‘do lado de dentro’, e de fazer/ndo fazer parte do grupo. Foi por esses caminhos que fui me
deslocando e, como me provoca a pensar Foucault (2006, p. 230), “¢ o que somos — 0s
conflitos, as tensdes, as anglstias que nos atravessam — que finalmente, ¢ o solo, ndo ouso
dizer solido, pois por defini¢do ele ¢ minado, perigoso, o solo sobre o qual eu me desloco”.
Era como estar pisando num solo arenoso, onde ndo existe certeza, nem verdade absoluta,
onde tudo muda o tempo todo.

Minha atuagdo profissional como professora teve inicio numa escola da rede privada,
onde trabalhei com alunas do 3° ano do magistério. Foi ali que enfrentei as duas primeiras

situacdes que se apresentaram como problema.
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1* - Antes da contratag@o: a pergunta como eu faria para trabalhar como alfabetizadora
com ‘“‘sotaque nordestino” causou-me estranhamento, fazia sentir-me ‘inferior’, como se essa
diferenca que eu ‘carregava’ fosse uma “mancha a ser removida”. (BAUMAN, 1999, p. 81).
Segundo a entrevistadora, aquela diferenca prejudicaria os alunos. Fui entdo conduzida a uma
vaga para lecionar para as alunas do magistério, com o propoésito de ‘ensinar a ensinar’. Era
como se eu precisasse deixar de ser quem eu era para tornar-me parte de um grupo. Nao podia
ser ‘diferente’, era preciso me ‘desestranhar’. Bauman (1999, p. 81) afirma que “definir o
problema do ‘desestranhamento’, da domesticagdo do estranho, como uma questdo de
decéncia e industria do esfor¢co do estranho para a assimilacdo através da aculturagdo ¢
reafirmar a inferioridade, a indesejabilidade e o deslocamento da forma de vida do estranho”,
no que concordo inteiramente. Nesse caso que vivenciei, precisava aproximar-me do padrdo
desejavel, desprender-me das minhas raizes e esforgar-me para superar aquela caracteristica
cultural para passar a condi¢@o de professora e ser aceita na escola.

2% - Depois da contratacdao: ao propor uma atividade em que as alunas iriam visitar a
Associagdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE), fui chamada e advertida de que essas
alunas eram de uma classe social elevada e que ndo estavam ali para ter contato com ‘aquele
tipo de crianga’. Fui tomada por muitos sentimentos, passando de uma situacio de sofrimento
a reversdo deste. Entendi que meu lugar era estudando para trabalhar e compreender como se
davam essas relagdes com as diferengas no espago escolar. Por que essas diferencas eram
negadas ou, no minimo, ‘disfar¢adas’? Estou me referindo a década de 80, quando ainda nao
se falava sobre inclusdo e nas escolas regulares so6 estavam colocados os ditos normais.

Muitas indagacdes surgiram e inquietaram-me desde entdo. Terminando minha
graduacdo na década de 90, comegava a ouvir algumas consideragdes sobre o processo de
fechamento de algumas escolas especiais, mas lembro-me de pouca coisa referente a inclusao.
O assunto do momento era a propagacio da Psicogénese da Lingua Escrita no Brasil®, o que,
de certa forma, criava expectativas sobre os alunos e suas aprendizagens e, a0 mesmo tempo,

estabelecia novas categorias para os que aprendem/ndo aprendem dentro dos niveis esperados,

% A Psicogénese da Lingua Escrita representa um marco na Historia da Alfabetizagdo no Brasil, pois propde uma
nova compreensao para o que até entdo era considerado erro no processo de alfabetizagdo e agora € visto como
hipotese de escrita e de leitura — pré-silabico - PS; silabico - S; silabico-alfabético - AS; e alfabético - A. A obra
de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky foi publicada no Brasil no ano de 1985 e descreve os relatos de uma
pesquisa experimental realizada com criangas em Buenos Aires durante trés anos (1974, 1975 e 1976). As
autoras introduzem, no debate sobre Alfabetizacdo no Brasil, o sujeito da psicolinguistica. “Ainda que
vinculadas a Teoria da Inteligéncia de Jean Piaget, ¢ da ordem do discurso da Psicolinguistica que Ferreiro e
Teberosky assinalam a necessidade de procedermos a uma revisdo completa de nossas ideias sobre a
aprendizagem da lingua escrita”. (GURGEL, 2012, p. 124).
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de acordo com o que discutem Ferreiro e Teberosky (1985)”. Talvez os ‘niveis’ ou ‘hipéteses’
trouxessem uma possibilidade de olhar para as diferentes formas e tempos de aprender em
sala de aula. Talvez aplicagdes equivocadas tivessem gerado ainda mais espago para
categorizagao e enquadramento dos sujeitos/alunos.

Pensando em encontrar respostas para minhas davidas, matriculei-me em um curso de
pos-graduacao lato sensu em Psicopedagogia Clinica e Institucional, acreditando que esse
seria o caminho para aquietar-me, para compreender e aprender a ‘fazer a inclusdo no espaco
escolar’, pois até entdo era nisso que acreditava, numa “inclusdo total”.

Dando continuidade a minha caminhada, ingressei no mestrado em Educagdo na
Unisinos, na Linha de Pesquisa Formacao de Professores, Curriculo e Praticas Pedagogicas,
sob a orientacdo da professora Maria Claudia. Aos poucos, deparei-me com diferentes termos,
temas, abordagens e com um campo tedrico chamado pds-estruturalismo, os quais exigiram
mudanca de olhar, de postura e, sobretudo, a necessidade de questionar as verdades
construidas nas formagdes anteriores. Fui tomada por isso e, novamente, pela angustia da
busca, pois precisava ler muito, conhecer e apropriar-me de termos como: in/exclusdo, norma,
normaliza¢do, conceitos que me causaram inicialmente desconforto e depois excesso de
curiosidade... Mais uma vez, o processo sofrido, a dor de (des)construir, de soltar-me das
amarras das certezas, de estranhar e de duvidar do que trazia na minha bagagem, de pensar na
palavra grudada em mim, que at¢ um dado momento me satisfazia e que eu achava que
explicava — afinal, parece que estamos sempre ‘correndo atras’ de novos significados para as
palavras e para as coisas que nos incomodam, mesmo porque “o que eu vi sempre ¢ que toda
acdo principia mesmo € por uma palavra pensada. Palavra pegante, dada ou guardada, que vai
rompendo rumos”. (ROSA, 1994, p. 170).

Foi a partir de meu ingresso no mestrado que me desloquei da posi¢ao de
psicopedagoga para aprendente de pesquisadora, que passei a ndo mais somente repetir €
defender fervorosamente o que eu achava que conhecia, sem qualquer questionamento, mas a
pensar a “palavra pegante”, mencionada na citagdo de Guimardes Rosa, para entdo me mover
de outras formas, buscando entender como as coisas se produziam. Surge daqui o grande
desejo de conhecer mais, dessa vez, movida por duvidas e incertezas que me levam a
questionar assuntos relativos a inclusdo e sua complexidade no espago escolar e, mais

especificamente, pelos olhos do profissional que atua no LA. Imbricada nesse espago, na

7 . . . .. ~ . .
Sommer (2004; 2007) discute os conceitos e regularidades enunciativas que vao criando as regras pelas quais
as salas de aula sdo enxergadas e reguladas por matrizes do campo psicologico. Dentre elas € possivel mencionar

o construtivismo e a psicogénese, na organiza¢ao do espago, tempo ¢ avaliagdo/testagem dos alunos.
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condi¢do de pesquisadora, passo a olhar para o0 LA como um ‘territorio (des)conhecido’, ou
seja, de uma forma diferente daquela que costumava olhar enquanto trabalhei nele como

professora (por trés anos — 2009-2012), compreendendo que:

O grande desafio do conhecimento ndo consiste tanto em repetir o ja sabido,
em memorizar o dito, em incorporar os saberes cientificos como se fossem
dogmas, quanto em indagar, em tatear, em avangar por vias sem nome com o
risco de se perder em territorios desconhecidos. (ALVAREZ-URIA, 1996,
p-34).

Todos os questionamentos produzidos pelas disciplinas cursadas, inimeras leituras,
participagdes em bancas e semindrios, bem como pelo estdgio de docéncia no Ensino
Superior,® mas principalmente pelos tantos encontros e discussdes com os colegas do grupo
de orientacdo e com minha orientadora, professora Maria Claudia’, tém me mostrado a
importancia de me (re)fazer e trazer para o texto as minhas perguntas e as minhas
experiéncias profissionais. Ao mesmo tempo em que a professora me apresentava uma nova
matriz tedrica, desafiava-me com insisténcia e rigor académico a duvidar das experiéncias que
vivi intensamente no LA, onde atuei como profissional. Afinal, “se uma pratica de pesquisa
estd implicada por nossa propria vida, uma outra sé serd possivel caso o/a pesquisador/a
empenhe-se em fazer sua existéncia de outro modo, [...] para que o si-mesmo/a seja refeito”.
(CORAZZA, 2002, p. 127).

A principal pergunta, feita pela minha orientadora insistentemente, que me tirava da
chamada zona de conforto e me provocava era: “o que ainda ndo sabes sobre este espaco?”.
Foi preciso (re)pensar muito, talvez um dos momentos mais dificeis; embora eu soubesse o
que eu nao sabia e o que me desafiava, precisava achar a forma compreensivel de colocar isso

‘no papel’, transformando o pensamento em escrita.

¥ Realizei, entre os meses de agosto e dezembro de 2014, o estagio na atividade académica Inclusdo e Educaco.
O estagio foi desenvolvido sob a supervisdo da professora titular da atividade académica, Melissa Hickmann
Miiller, ¢ o acompanhamento da professora orientadora Maria Claudia Dal’Igna. A experiéncia do estagio
aproximou-me ainda mais da tematica da minha dissertagdo e exigiu-me ainda mais aprofundamento conceitual.
Esse exercicio de aproximagdo entre o ensino e a pesquisa foi extremamente produtivo para a qualificacao da
minha formagdo, pois, além de aprender a ser professora com a professora titular (no preparo das aulas e
discussdes com o grupo de alunas/os), fortaleci minha dedica¢do para a pesquisa e tensionei os argumentos da
dissertacao.

? Desse modo, ressalto também que esta dissertagdo esta articulada as pesquisas realizadas pela professora Maria
Claudia e a linha de pesquisa que investiga as praticas pedagdgicas em diferentes tempos e espacos educativos.
As pesquisas que abordam os temas do desempenho escolar, das dificuldades de aprendizagem e da inclusdo
escolar, ja concluidas — “*Ha diferenga’? Relagdes entre desempenho escolar ¢ género” (DAL’ IGNA, 2005) ¢
“Familia S/A: um estudo sobre a parceria familia escola” (DAL’IGNA, 2011) —, contribuiram para a minha
aproximagdo com a perspectiva pos-estruturalista e para o entendimento de alguns conceitos abordados por
Michel Foucault.
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Esse processo de aprender a pesquisar e tornar-me pesquisadora foi o que me mostrou
que temos que passar primeiramente por uma espécie de lapidagem. Quando me aproximei da
perspectiva pés-estruturalista, experimentei um movimento ao mesmo tempo desafiador,
provocativo e irremediavelmente necessario. Para adentrar nessa espécie de garimpo,
precisava ‘trocar de peneira’, para desprender-me do que ja trazia comigo e para enxergar
outras coisas. Foi assim que entendi que “existem momentos na vida em que a questao de
saber se se pode pensar diferentemente do que se pensa e perceber diferentemente do que se
vé ¢ indispensavel para continuar a olhar ou refletir”. (FOUCAULT, 1984, p. 13).

Nas aproximagdes e afastamentos do LA, fiz minha garimpagem, procurando pelas
preciosidades, e deparei-me com o 6bvio — desconfiei dos achados, investiguei, observei e fiz
escolhas. Durante todo o processo de pesquisa, foi exatamente esse o meu movimento.
Utilizando-me desse sentido metaforico, percebi que um objeto de pesquisa tem sempre
diversos caminhos que podem ser tensionados, dai a importancia de ‘pegar o meu objeto
bruto’, representado aqui pela aprendizagem vista pelo LA, e lapida-lo para construir uma
problematizacdo. Pesquisar ndo pressupde julgar, mas peneirar, chacoalhar, (des)construir,
mexer e remexer e, depois disso, fazer uso das palavras e dizer o que ainda ha para ser dito,
ou dizer de outra forma o que um dia ja foi dito, sendo preciso exercitar a insatisfagdo, pois
“somente nessa condicdo de insatisfacdo com as significacdes e verdades vigentes é que
ousamos toma-las pelo avesso, ¢ nelas investigar e destacar outras redes de significagdes”.
(CORAZZA, 2002, p. 111).

Todo esse movimento até aqui descrito moveu-me a querer saber mais sobre a
aprendizagem dos alunos colocados em posicio de ndo-aprendizagem'®, posi¢do muitas vezes
(re)produzida pelos espacos de apoio da escola. O que antes me escapava aos olhos agora me

salta e me faz questionar:

a) por que cresce a cada ano o nimero de criangas que sdo diariamente encaminhadas

aos LAs? O aumento dessa demanda tem gerado, inclusive, lista de espera em

' Lopes e Fabris (2005) discutem a expressdo “posi¢des de aprendizagem” remetendo as tramas discursivas que
posicionam os sujeitos em diferentes lugares com relagdo a aprendizagem, incluindo a isso o lugar de nao-
aprendente. As autoras afirmam que sdo essas tramas que possibilitam os diagndsticos e ddo a localizacdo do
sujeito “em distintos pontos de um trangado cujo desenho nio esta previamente definido, ¢ instavel e nunca tem
um fim”. (2005, p.5). Utilizando o referencial foucaultiano, explicam que ao utilizar a expressdo “posi¢des de
sujeito”, estdo “investindo politica e pedagogicamente em uma educagido que pode olhar de outras formas para
aqueles ditos ndo-aprendentes. Entre outras coisas, isso significa entender o sujeito de outras maneiras, abrindo
outras possibilidades de producdo de saberes e de trabalhar pedagogicamente com ele”. (2005, p. 5).
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algumas escolas. Quem ¢ responsavel pela aprendizagem desses alunos em posicao
de ndo-aprendizagem?

por que as professoras do LA em geral estdo preocupadas e ansiosas para encontrar
uma forma ‘ideal’ de atendimento, estabelecendo seus proprios critérios de
agrupamento, seja por turma, por grau de dificuldade, por faixa etaria, procurando
assim corresponder as solicitagdes e aos encaminhamentos dos colegas professores
de sala de aula e da equipe diretiva da escola?

ha uma frequéncia regular dos alunos que possibilite um investimento pedagdgico
continuo, progressivo e sistematico por parte das profissionais que atendem esse(s)

aluno(s)?

Foi na relacdo vivida e vivida como professora do LA que experimentei situagcdes

semelhantes a que foi apresentada na charge com a qual abri este capitulo, pois, por muitas

vezes, estive na posicao de professora que olha para o aluno no LA intencionando corrigi-lo,

deixa-lo o mais perto possivel do que ¢ dito normal. Contudo, foi o processo que chamo de

garimpagem que me permitiu desconfiar dos “sentidos cristalizados, dos significados que sdo

transcendentais e que possuem sentido de verdade”. (CORAZZA, 2002, p. 18). Refiro-me ao

sentido figurativo atribuido a palavra garimpar — procurar com empenho e de maneira

minuciosa —, € a utilizo como uma metéafora para destacar o grande desafio de ‘aprender a ser’

pesquisadora. Com base nisso, estruturo minhas questoes de pesquisa:

Como as profissionais que atuam nos Laboratorios de Aprendizagem (LAs) da
rede municipal de ensino de Esteio/RS compreendem a (ndo)aprendizagem dos
alunos?

Que praticas de apoio pedagogico sdo colocadas em funcionamento para regular

essa (ndo)aprendizagem dos alunos?

Provocada pelas consideragdes iniciais e aproximacdes feitas com meu objeto de

pesquisa, vou me permitindo avancar, entendendo que, no decorrer da minha escrita, poderei

obter respostas (parciais) para alguns dos questionamentos que refletem minhas angustias,

mas, para outros, talvez nao.
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2.2 Na vitrine: o Laboratorio de Aprendizagem nas pesquisas

Nesta fase da escrita, adoto outra metafora: a da vitrine''. Entendo que, de posse do
meu objeto, posso coloca-lo na vitrine, ja que nela é possivel visibilizar as diferentes ‘ofertas’
e suas distintas ‘etiquetas’. O mesmo ‘produto’ (o LA) ¢ apresentado de modos diversos por
estudos que o tomam como objeto. Ao olhar para os estudos, procurei fazer uma reflexao
inicial sobre o que ja foi produzido at¢ o momento, colocando nessa vitrine os trabalhos que
considerei interessantes, mesmo que as abordagens sejam distintas, pois me trazem elementos
para discutir o LA e a aprendizagem.

Para (re)montar e compreender essa vitrine, investi numa pesquisa bibliografica e
documental'?, olhando para trabalhos j& produzidos no ambito académico, bem como para
Documentos Legais. Nesse percurso, experimentei diferentes emogdes € vivi um processo
desgastante, mas muito significativo, colocando-me aberta ao desconhecido, desapegada das

certezas, (dis)posta a experiéncia. Isso exige que, como pesquisadora, esteja atenta para

[...] parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar mais
devagar, olhar mais devagar ¢ escutar mais devagar; parar para sentir, sentir
mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender o
juizo, suspender a vontade, suspender o automatismo da agdo, cultivar a
atencdo ¢ a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos
acontece, aprender a lentidao, escutar aos outros, cultivar a arte do encontro,
calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espaco. (LARROSA, 2002, p.
24).

Cultivando essa atencdo a qual Larrosa (2002) se refere, trago para dialogar alguns
estudos que contribuam para a contextualizacdo do meu problema de pesquisa. Essa busca
inicial levou-me a problematizar o nome adotado para esse espago de apoio — laboratorio de
aprendizagem —, perguntando-me: seria esse um nome adequado, uma vez que “laboratorio”

remete a tantas interpretagdes, mas poucas diretamente ligadas a aprendizagem?

" A metéfora da vitrine serd usada para referir-me ao local onde tudo pode ser mostrado, exibido e divulgado, de
acordo com propdsitos previamente definidos.

' Iniciando esta pesquisa, realizei uma busca no Google Académico utilizando como descritor “Laboratério de
Aprendizagem” e encontrei meng¢do a 15 mil estudos. Com o mesmo descritor, procurei entdo em artigos,
periddicos e banco de dados de teses e dissertacdes de algumas universidades e faculdades — Universidade
Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), Universidade do Vale do Rio dos Sinos (UNISINOS), Pontificia
Universidade Catolica do Rio Grande do Sul (PUCRS) e Faculdades Porto-Alegrenses (FAPA) —, bem como no
portal da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal em Nivel Superior (CAPES). Nessa nova busca, encontrei
749 pesquisas que discutiram o laboratério no sentido mais amplo da expressdo, direcionando os estudos para as
ciéncias exatas e biologicas. Ao acrescentar o descritor “dificuldade de aprendizagem” a minha busca, encontrei
594 pesquisas, sendo que, destas, identifiquei 26 que se voltavam as dificuldades de aprendizagem no ambito da
Educagao Basica e abordavam o LA discutindo a posi¢do de familias, gestores, alunos e/ou professores de sala
de aula a respeito do tema.
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Durante muito tempo, os alunos que ndo conseguiam aprender no ritmo desejado e
manter-se na média escolar foram reprovados, rotulados como incapazes de seguir para a série
seguinte, sendo submetidos a repeti¢ao de séries/turmas, ano apds ano. A escola nao contava
com mecanismos, além dos chamados estudos de recuperacdo, que oferecessem suporte para
auxiliar os alunos que se encontravam nessas condigdes — ou que eram colocados nessas
posigoes. Por isso, talvez ainda existam poucas pesquisas sobre o “Laboratorio de
Aprendizagem” — constatacdo feita utilizando o termo especifico. Pude observar que os
primeiros estudos que se referem ao LA sdo do final dos anos 90, momento em que o
movimento da inclusdo'” ganha forca, sendo ‘garantida’ pelas politicas publicas.

A partir de um processo de amadurecimento académico, construido no caminho
percorrido entre a elaboragdo do projeto de pesquisa e a escrita desta dissertagdo, realizei uma
atualizacdo do estado da arte, o que me permitiu avancar um pouco mais nos estudos
produzidos em torno da tematica dos LAs. Para sistematizar os estudos que analisei, fiz trés

agrupamentos, mostrando as diferentes formas pelas quais as autoras olham para os LAs:

a) abordam o LA, enfocando mais as dificuldades de aprendizagem e trazendo a
discussdo pelo viés psicoldgico e psicopedagogico;

b) problematizam as condi¢des de possibilidade que colocam os sujeitos em posi¢ao
de ndo-aprendizagem e os conduzem ao LA, fundamentadas pelos estudos pos-
estruturalistas;

¢) discutem o LA numa perspectiva sociologica.

A seguir, apresento as pesquisas de forma resumida, no quadro organizado por mim, e

depois passo a aborda-las com o objetivo de construir minha problematizagao.

Quadro 1 — Grupos de Pesquisas sobre LAs

Grupo 1
Abordagem psicoldgica e psicopedagogica
Ano/Autora Titulo

2002 Laboratorio de aprendizagem: espaco de superacao
LEONCO, Valéria
2007
LEONCO, Valéria Laboratorio de Aprendizagem: quando aprender significa crescer
2009
KLEY, Marilia A arte de olhar para o exercicio de incluir

" Na se¢do 3.3, discuto com maior detalhamento essa questio.
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Grupo 2
Abordagem pos-estruturalista

Ano/Autora

Titulo

2003
XAVIER, Maria Luiza
Merino

Os incluidos na escola: o disciplinamento nos processos
emancipatorios

2006 Dificuldade de Aprendizagem: o estado de corrigibilidade na escola
ARNOLD, Delci para todos

Knebelkamp

2006 Praticas escolares: aprendizagem e normalizacao de corpos

BARBOSA, Mirtes Lia
Pereira

2007 Diversidade e intersubjetividade em Laboratérios de Aprendizagem
BEDIN, Virginia do I Ciclo da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre-RS
2010 Inclusao Escolar: saberes que operam para governar a populagao
LOCKMANN, Kamila
2012 Laboratorio de Aprendizagem: uma analise dos instrumentos de
SERINI, Lisandra encaminhamento de alunos/as com dificuldades de aprendizagem
Brombatti
Grupo 3
Abordagem socioldgica
Ano/Autora Titulo
2011 Laboratorios de Aprendizagem e produgdo de conhecimento por

PIRES, Carla Daiane
Martins Ferreira

adolescentes ¢ jovens privados de liberdade

2012
LOUREIRO, Célia
Regina da Silva

Laboratorio de Aprendizagem: uma invenc¢ao do/no espago escolar

2011
SANTIAGO, Mylene
Cristina

Laboratorio de Aprendizagem: das politicas as praticas de inclusao
e exclusdo em educacao

2012

REIS, Judith Helena Valin

Laboratorio de Aprendizagem: a historia e o fazer pedagogico de
um espago de atendimento educacional especializado

Fonte: Organizado pela autora, 2014.

Todos os grupos de pesquisas ajudam-me a pensar o LA, observando os

deslocamentos das politicas publicas e das teorias que as autoras utilizam para sustentar seus
estudos, fazendo-me pensar sobre a constituicdo do LA na atualidade e na forma que me
proponho a estuda-lo.

No primeiro grupo, cujas pesquisas estdo embasadas nos campos de saber da
Psicologia e da Psicopedagogia, destaquei as de Leongo (2002, 2007) e Kley (2009), pela
proximidade entre si, as quais se referem ao LA como um espago de superagdo e inovagao.
Em Leongo (2002), percebe-se a defesa do LA como um espago investigativo e a indicagdo de
que a escola, para cultivar e preservar um local de aprendizagem como tal, precisa perguntar-

se, entre outras coisas, sobre o espaco do LA no seu Projeto Politico-Pedagdgico (PPP):
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a) como compreende o aprender e o ensinar e qual é, efetivamente, seu projeto

pedagbgico?

b) como entende o aluno que nao aprende?

c) quais s3o os critérios para eleger os profissionais adequados para trabalhar nesse

espago?

d) como acompanha o trabalho realizado?

e) de que maneira organiza espagos para as trocas entre os professores de sala de

aula e os professores dos laboratorios?

f) quais sdo os fatores que interferem no sucesso do processo de ensino e

aprendizagem?

Ressaltando a posi¢do que os LAs vém ocupando no espago escolar, destaco
novamente Leong¢o (2007), que, em outra pesquisa, argumenta que os LAs sdo espacgos de
ressignificagdo que detém um ritmo e um tempo diferenciado daqueles encontrados na sala de
aula e que oferecem subsidios para as estratégias didaticas do professor da sala de aula
regular, pensando em como auxiliar os alunos que apresentam lacunas na aprendizagem, mas,
sobretudo, acreditando na sua capacidade de superagcdo. Ao problematizar as lacunas na
aprendizagem como sendo a grande questdo a ser compreendida pelos professores que
trabalham nos LAs da rede municipal de ensino de Porto Alegre, a autora me faz pensar em
como, entdo, esse profissional do LA compreende a aprendizagem de seus alunos e como se
coloca como profissional da educagao diante disso.

Ainda nesse grupo, Kley (2009) destaca a importancia do professor do Ensino
Fundamental e sua relagdo com os espagos de apoio na escola, refletindo sobre os locais
existentes para o exercicio da inclusdo dentro e fora da escola. A pesquisadora menciona o LA
entre tais espacos, onde, segundo ela, ¢ possivel esclarecer e expressar duvidas e dificuldades
dos alunos, podendo estes contar com o olhar especial de mais um professor, além do da sala
de aula. O estudo segue afirmando que o LA ¢ um espago onde se disponibiliza tempo para
estudo individualizado e avango do aluno, para o desenvolvimento e a construgdo da
aprendizagem. Assim, diz a autora, no LA o sujeito terd a possibilidade de construir as
hipdteses e os conhecimentos que ainda nao foram compreendidos. Diversas passagens nos
dois estudos mencionados indicam a for¢a que os discursos da psicologia social, do
cognitivismo piagetiano e da psicopedagogia surtem nesses espacos de apoio a aprendizagem:

Trabalhar em um espaco que precisa rever constantemente os fracassos, as

frustragdes, as angustias, ocorridas no processo de aprendizagem e, que, de
alguma forma determinaram a chegada do aluno até o laboratorio de
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aprendizagem, requer que o profissional disponibilize uma grande
capacidade afetiva, espirito de persisténcia ¢ alta taxa de tolerancia a
frustracao [...]. (LEONCO, 2002, p. 9).

Ainda que questione certas afirmacdes das referidas autoras, ndo me cabe como
pesquisadora julgar o posicionamento contido nos estudos mencionados como certo ou
errado, bom ou ruim. Exponho os achados desta revisdo bibliografica das pesquisas para
justificar a potencialidade e os limites da investigagdo por onde meu estudo se propde a
caminhar e por onde outros autores e pesquisadores ja caminharam.

Nos seis estudos do segundo grupo, foi possivel identificar outra forma de pensar e
abordar o LA. As autoras fazem a discussdo abordando as condigdes de possibilidade que a
maquinaria escolar vem produzindo para ‘corrigir’ os sujeitos considerados anormais.

Durante a analise desse material, encontrei algumas aproximagdes entre a pesquisa de
Arnold (2006), que analisa os pareceres de especialistas, utilizando os conceitos de discurso e
corrigibilidade como ferramentas analiticas, além de norma, média, poder e risco, de Serini
(2012), que analisa as fichas de encaminhamento dos professores, ¢ de Lockmann (2012),
que, utilizando governamentalidade, normalizacdo, inclusdo e exclusdo como ferramentas
analiticas, trabalha também com fichas de encaminhamento e questionarios preenchidos por
especialistas, destacando a articulagao existente entre saberes distintos — morais, psicologicos,
médicos e pedagogicos — e os efeitos produzidos a partir deles, que vao operando sobre a
condugdo da conduta do que ela chama de “alunos em transito”. (LOCKMANN, 2012, p.11).
Enquanto a pesquisa de Arnold (2006) problematiza os discursos que produzem as condigdes
para invencao e permanéncia dos sujeitos com dificuldades de aprendizagem na escola,
analisando os pareceres produzidos por especialistas de um servico de atendimento
especializado em Sao Leopoldo, Serini (2012) questiona determinadas compreensdes sobre o
que os professores das salas de aula consideram ser dificuldades de aprendizagem. No
decorrer da pesquisa, a autora vai argumentando que os professores que fazem o
encaminhamento nem sempre estdo seguros do que estdo fazendo, cabendo ao professor do
LA revisar se ha realmente a necessidade desse encaminhamento ou nao.

E interessante notar que, fundamentadas na perspectiva pos-estruturalista, as autoras
desses trés primeiros estudos conseguem fazer suas discussdes utilizando ferramentas
analiticas distintas que oportunizam discussdes bem abrangentes e com diferentes focos. Ao
mesmo tempo, as trés direcionam suas conclusdes de forma a mostrar que a maquinaria
escolar vem produzindo e acionando diferentes estratégias para conduzir o aluno considerado

fora do padrdo, em busca de sua normalizagao.
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Outras duas pesquisas também se enquadram nesse grupo. Barbosa (2006) levanta
questionamentos sobre a normalizacdo dos corpos ndo-aprendentes, tomando por base o
funcionamento do LA. A autora reflete sobre as praticas que observa e sobre seus efeitos para
essa condicdo. Na relacdo que estabelece entre o LA e a sala de aula comum, considera que
deslocar o aluno do espaco da sala de aula para ter um atendimento ‘diferenciado’,
especializado, seria leva-lo a um espacgo de controle no qual os estudantes serdo trabalhados
para que deixem de ser um risco. J& a pesquisa de Bedin (2007) explora o funcionamento do
LA na rede de ensino citada, olhando para os instrumentos e as estratégias utilizadas pelas
professoras para valorizar a diversidade e caracterizar o LA como um espago subjetivo de
aprendizagem.

O terceiro grupo ¢ composto pelos estudos que discutem o LA numa perspectiva
sociologica. Os trabalhos mais recentes sobre o LA datam do ano de 2012. Sob as lentes da
sociologia, a pesquisa de Loureiro (2012), Laboratorio de Aprendizagem: uma inven¢do
do/no espago escolar, analisa o processo de implantagdo do LA no Colégio Pedro II, no Rio
de Janeiro. A autora afirma que os alunos vdo para o LA com alegria, levando consigo
entusiasmo e projegoes, tecendo didlogos a respeito das praticas pedagogicas pautadas na
escola pesquisada, que primam pela supremacia do pensamento racional em detrimento das
experiéncias dos alunos, especialmente dentro do espago do LA. Pires (2011), por sua vez,
focaliza a produ¢do de conhecimento de jovens privados de liberdade nos LAs, buscando
responder como se da sua organizagdo na internacao provisoria de uma fundagdo de
atendimento socioeducativo do Rio Grande do Sul e qual a repercussao dos trabalhos
desenvolvidos na reconstru¢do do conhecimento desses jovens privados de liberdade. A
autora faz toda uma relagdo entre eles e sua reinser¢ao no espago escolar pela participacdo nos
LAs. Conclui que os professores buscam, por meio do LA, reintegrar o aluno com o objetivo
de desafia-lo a rever seus fracassos.

Ainda nesse grupo, menciono os estudos de Santiago (2011) e Reis (2012). Santiago
(2011) investiga o LA para compreender como esse espaco explicita a constru¢do de culturas,
abordando o incremento das politicas publicas que estimulam o funcionamento do LA como
promotor das praticas de inclusdo para diminuir ou eliminar as desigualdades educacionais
nas escolas municipais de Juiz de Fora (MG). A pesquisadora objetiva compreender se os LAs
podem ser considerados promotores de inclusdo. Ja Reis (2012) propde um estudo de caso,
focalizando o LA como um espago de apoio pedagodgico e atendimento educacional
especializado. Considerando documentos de uma escola municipal de Gravatai e da Secretaria

de Educacdo desse municipio, a autora analisa e descreve a importancia dada ao LA como um
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apoio pedagogico e denuncia o fato de ele estar passando por um processo de invisibilidade e
oscilagdo na rede municipal estudada.

Todos os estudos até aqui apresentados foram/sdao muito importantes para a elaboragao
do meu problema de pesquisa. Gostaria, entretanto, de destacar a pesquisa desenvolvida por
Xavier (2003). Ao enfocar os LAs, este estudo forneceu-me pistas principalmente sobre as
estratégias utilizadas pelas escolas para auxiliar os ‘incluidos’ a alcancarem a média escolar.
Realizando uma pesquisa de cunho etnografico e analisando os dados sob uma perspectiva
pos-estruturalista, a autora investiga as turmas de progressao de escolas municipais em Porto
Alegre. Em meio a investigagdo, Xavier tece consideragdes sobre o LA, apontando que os
trabalhos propostos pelo professor de sala de aula ndo diferiam muito dos propostos pela
professora do LA. Dentre as observagdes sobre o LA, a autora chama atengdo para os

pareceres elaborados pelos professores desse espaco:

[...] as avaliag0es feitas pela professora do LA eram em geral mais rigorosas
do que as feitas pelas professoras de salas de aula. Esse fato poderia ser
explicado pelo uso de critérios mais técnicos, usados pela professora do LA,
ou poderia simplesmente ser atribuido a dificuldade, inerente a todo processo
de avaliacdo, de emitir-se pareceres objetivos, sobre o desempenho dos
individuos. (XAVIER, 2003, p. 174).

Movida pelas reflexdes de Xavier (2003) sobre o rigor das avaliagdes elaboradas pela
professora do LA e sobre o contetdo dos pareceres dos profissionais da sala de aula regular,
sinto-me ainda mais inquieta, pensando: o que dirdo as professoras do LA sobre a
aprendizagem dos seus alunos? Interessa-me saber como as professoras do LA compreendem
a aprendizagem e como se referem as chamadas ‘conquistas e dificuldades’ de seus alunos.

Para além dos grupos em que coloquei os trabalhos analisados, gostaria de destacar
ainda o material encontrado no segundo caderno pedagdgico n°9 da Secretaria Municipal de
Educagdao de Porto Alegre, de maio de 2003 — Ciclos de Formagdo: proposta politico-
pedagdgica da escola cidada, que define o LA como “[...] um espaco pedagdgico na escola
que investiga e contribui no processo de superacao de dificuldades de aprendizagem” (SME,
2003, p. 45). Além dessa pesquisa, o estudo sobre turmas de progressao no referido
municipio, de Xavier et al (2000)'*, analisa o processo de migracio dos alunos das salas de
aula para os LAs, afirmando que o principal indicador para tais encaminhamentos ¢ a

dificuldade que os professores da sala de aula encontram para lidar com esses alunos, tanto

' Essa discussdo é proposta nos trabalhos: Turmas de Progressio na Escola Cidada, apresentado na 23* Reuni&o
Anual — ANPED/Caxambu-Minas Gerais, 2000 e Politicas de inclusdo no ensino fundamental - aprendizagens e
socializagdo nas turmas de progressao da escola cidada, ANPED/SUL, Curitiba, 2004.
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em termos pedagogicos quanto disciplinares, especialmente pelo déficit de conhecimento em
relacdo a faixa etdria. Com este ultimo estudo mencionado, pergunto-me: considerando os
professores da presente pesquisa, como esse processo de migragao ocorre nos LAs em Esteio?

A andlise desse conjunto de estudos mostra variadas formas de investigagdo do LA: o
local para ‘dar conta’ dos diferentes alunos que passam a frequentar a escola; o LA como um
possivel ‘salvador’ do aluno que nao consegue aprender somente com o ensino realizado em
sala de aula; o LA como promotor de inclusdo social e escolar; o LA como um espago de
controle onde os estudantes serdo trabalhados para que deixem de ser um risco, entre outras.
Procurando realizar esta pesquisa a partir desses estudos e buscando construir outro angulo de
visdo, entendo que ¢ importante colocar sob suspeita a necessidade de tantos
encaminhamentos para o LA e seus efeitos, sendo relevante analisar as praticas de apoio
pedagogico colocadas em funcionamento nos LAs para regular a (ndo)aprendizagem dos
alunos.

Vejo, entdo, meu problema de pesquisa desdobrar-se em inimeros questionamentos,
mesmo que o LA ja tenha sido discutido em diversos estudos, pois muito h4 para ser
questionado e problematizado, especialmente quanto aos efeitos produzidos com relagdo a
aprendizagem dos sujeitos colocados em posicdo de ndo-aprendizagem e, por 1isso,
determinados como publico alvo dos LAs.

Ressalto aqui que minha intengdo ndo ¢ ser contra ou a favor dos LAs, nem negar a
sua importancia para reconhecer nos alunos suas possibilidades de aprendizagem e identificar
possiveis dificuldades, mas sim pensar/investigar a forma como vem sendo conduzido o
processo de (ndo)aprendizagem. Com isso, espero que esta pesquisa possa contribuir para
(re)significagdo das praticas pedagogicas desenvolvidas nos LAs, além de fornecer subsidios
para que outros estudos possam surgir a partir do que for abordado aqui.

Refletindo sobre essas problematiza¢des e pensando no foco da minha pesquisa, fago
no proximo capitulo um breve recuo historico para analisar as diferentes concepg¢odes de
aprendizagem construidas de modo articulado com o processo de inven¢do das teorias de

aprendizagem.
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3 APRENDIZAGEM E NORMA

Figura 2 — Charge sobre o comportamento da crianga

MAMAE, ESTOU
PRECCUPADO ...

ACHO GUE A
PROFESSORA ESTA
SUSPEITANDRO DE MiM..

(1979) "Deve-se observar atentamente 0 comportamento da crianga™

144

Fonte: Tonucci (2003, p. 144).

Um dos grandes desafios escolares contemporaneos ¢ assumir a norma da nao-
exclusao e desenvolver um trabalho pedagdgico que promova a aprendizagem.

Mas essa preocupagdo com a (ndo)aprendizagem ¢ recente. Entre os séculos XVII e
XVIII, observava-se uma preocupacao acentuada com os métodos que os professores
adotavam em suas aulas; nesse caso, qualquer dificuldade na aprendizagem poderia ser

atribuida ao método. A obra Diddtica Magna15 , de Comenius, elaborada no século XVII,

Komensky, mais conhecido como Jan Amos Comenius, escreveu na Polonia a obra Diddtica Magna, publicada
em 1649, em meio as tensdes politico-religiosas da Guerra dos Trinta Anos, que envolveu toda a regido da
Boémia. Condenado ao exilio perpétuo na Polonia, elaborou neste periodo suas ideias educacionais, pautadas nos
direitos iguais a todos os cidaddos e, talvez, influenciado pelo contexto historico em que vivia, chamou suas
ideias de “visdo utopica”. (NARADOWSKI, 2001, p.25).
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apresenta conceitos importantes para o funcionamento da escola moderna. O ideal educativo
que Comenius (2001) propds sustenta-se na ideia de que os educadores devem “ensinar tudo a
todos”. Para isso, o autor elabora um projeto metodoldgico que contribui para a concretizagao
desse ideal, uma espécie de modelo a ser aplicado, tendo como um de seus objetivos
instrumentalizar os “novos mestres”, os quais devem apropriar-se dos métodos, dos materiais
e dos livros para que os jovens sejam formados.

Um século depois — século XVIII — Rousseau publica a obra Emilio, ou Da
Educagio'® e elabora uma critica aos métodos de ensino utilizados até entio por se
fundamentarem basicamente na repeti¢ao € na memorizacao de conteudos. Segundo o autor
(1995), a educagao deveria privilegiar a experiéncia direta por parte dos alunos, preocupando-
se com sua formagdo moral e politica. Para Rousseau (1995), todos devem ser educados para
exercer a cidadania, tomando a educagdo como requisito para a igualdade politica.

Ao longo do século XIX e no inicio do século XX, observaram-se mudangas nas
concepgoes pedagogicas, as quais passaram a evidenciar gradualmente a preocupagdo com as
formas como a crianga aprende, ou seja, sobre como se dé4 a aprendizagem. Ao mesmo tempo,
atribuiu-se a escola a funcao de prevenir ou corrigir os males considerados reversiveis, € 1SS0
se daria pela disciplina. De acordo com Lobo (2008), em sua obra Os infames na historia, ao
longo do século XIX, surgiram discussdes acerca de como incluir ‘os diferentes’, tomando a
crianga como objeto das praticas de normalizagdo.

E nessa escola, representada na charge de Tonucci (2003, p. 144), que ¢é possivel
perceber a utilizagdo de estratégias como a avaliagdo de comportamentos ¢ a identificacdo de
possiveis problemas a serem corrigidos, ou ainda, a participagdo cada vez mais frequente dos

especialistas — psiquiatras e psicologos — para que contribuam com seus saberes para o

'® Essa obra, publicada em 1762, narra a educacdo de Emilio, uma crianca 6rfa e rica, do nascimento ao
casamento. Fiel a seu principio segundo o qual o homem nasce naturalmente bom, Rousseau estima que ¢é
preciso partir dos instintos naturais da crianca para desenvolvé-los. A educagdo proposta por Rousseau comporta
quatro periodos: 1) de zero a cinco anos — vida puramente fisica, apta a fortificar o corpo sem forga-lo; periodo
espontaneo ¢ orientado gragas, notadamente, ao aleitamento materno; 2) de cinco aos 12 anos — a crianga
desenvolve seu corpo e seu carater no contato com as realidades naturais, sem interven¢do ativa de seu
preceptor; 3) de 12 a 15 anos, o preceptor comega a intervir, o jovem se inicia, essencialmente pela experiéncia,
a geografia e a fisica, a0 mesmo tempo em que aprende uma profissao manual ou oficio; 4) dos 15 aos 20 anos,
da-se o quarto periodo, em que a pessoa floresce para a vida moral, religiosa e social. “Para Rousseau [...] ndo
interessava qualquer educacdo. Criar escolas, colocar na sala um professor ¢ um punhado de criangas, ensinar a
ler, escrever e fazer contas ndo ¢ suficiente para que se possa chamar algo de educagdo”. (STRECK, 2008, p.20).
Esse tratado revolucionou a pedagogia da época, servindo posteriormente aos grandes educadores dos séculos
XIX e XX. Jean-Jacques Rousseau destaca a educagdo como caminho para produzir o sentimento de unidade do
Estado. Ele diz: “Por que meios, pois, comover os coragdes e fazer amar as patrias e as leis? Ousaria eu dizé-10?
Por meio de jogos de criangas; por meio de instituigdes ociosas aos olhos dos homens superficiais, mas que
formam habitos queridos e afeigdes invenciveis”. (ROUSSEAU, 1982, p. 26). O filésofo diz ainda que a
educagdo deve promover de maneira que passe a direcionar os gostos, a fim de que os cidaddos sintam a
necessidade de serem patriotas.
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controle e normalizacdo dos sujeitos. Segundo Varela (1996), a escola moderna, inspirada nos
ideais iluministas, tem como um de seus principais tracos o processo de individualizagdo,
podendo ser compreendida como instituicdo de controle de cada individuo. Numa perspectiva
foucaultiana, isso significa dizer que os dispositivos utilizados pela escola visam a melhor
controlar o aluno ‘diferente’.

Ainda durante a segunda metade do século XIX, acompanhamos a criagao e a difusao
da escola primaria de ensino obrigatorio, laica e gratuita para as classes populares e a
consequente organizagdo dos sistemas nacionais de ensino, consubstanciando a educacdo
escolar como funcao do Estado. Ao mesmo tempo, observamos a propagacdo de premissas
elaboradas por Comenius e Rousseau, como, por exemplo: “todos t€ém que saber tudo” e “toda
educacdo deve comecar pela educacdo dos sentidos”, respectivamente. Nesse periodo, o
debate em torno do Método de Ensino Intuitivo'” ganha fora. Sua base teérica prima pela
atividade centrada nos exercicios para melhorar gradativamente a criacdo e a expressao de
ideias. Dessa forma, a educacdo, ao voltar-se para as criangas pequenas, deve vincular-se as
coisas mais comuns do dia a dia, cabendo ao professor possibilitar experiéncias de
observagao, desenvolvendo, por meio dos sentidos, a comunica¢ao com o mundo.

No final do século XIX, percebe-se que a pedagogia proposta por Rousseau, a qual
coloca sob suspeita a ideia da crianga como individuo semelhante ao adulto, ressaltando a
importancia de os pequenos experimentarem situacdes de acordo com seu proprio ritmo e
processo maturacional, abriu caminho para outras concepgdes, provocando mudangas no
cenario educacional. (OLIVEIRA, 2008). Essas mudangas dao condigdes para a criagdo de um
novo modelo educacional, que predomina até final do século XX — escolanovista — e que tem

18 e . .
em John Dewey ° um dos principais representantes. Esse modelo educacional vincula o

"7 Método de ensino surgido no fim do século XVIII na Alemanha. Foi divulgado pelos discipulos de Pestalozzi
no decorrer do século XIX na Europa ¢ nos Estados Unidos. No Brasil, vigorou até a década de 1920. O método
fez parte das propostas de reformulagdo da instru¢do publica no final do Império. Fez uso dos objetos como
suporte didatico — gravuras e diferentes objetos de madeira, com finalidades especificas, voltadas ao
desenvolvimento de algum conteudo. Por isso, iniciava o ensino partindo do concreto e ascendendo a abstracdo,
por defender que os sentidos possibilitavam a producdo de ideias. Os livros ganharam a fungdo de manuais
didaticos e foram destinados aos professores, na organizagao da estrutura das aulas e ordenagdo das atividades,
muito mais que simples objeto de/para memorizacdo de conteudos pelos alunos. (VALDEMARIN, 2004).

'8 John Dewey (1959; 1979), principal representante do movimento escolanovista, discute como os individuos
deveriam formar o “pensamento reflexivo ou logico” (1959, p. 13) e “pensar verdadeiramente bem” (1959, p.
25). Defende o “aprender fazendo”, em detrimento da transmissdo dos conhecimentos historicamente
acumulados e transformados em contetudos curriculares, sendo reconhecido como um dos fundadores da escola
filosofica de pragmatismo. Sua grande contribui¢@o se deu no sentido de realizar a ligagdo entre o ensino e a
pratica cotidiana. Ele postula que a aprendizagem tem uma “disposi¢do inata” (DEWEY, 1959, p. 19),
defendendo a importancia do desejo de continuar a aprender — ou o “aprender a aprender” —, sendo este o
objetivo central da educagdo para o autor. Dewey diz: “o aprender a pratica de um ato, quando ndo se nasce
sabendo-o, obriga a aprender-se a variar seus fatores, a fazer-se combinagdes sem conta destes, de acordo com a
variagdo das circunstancias. E isso traz a possibilidade de um continuo progresso, porque, aprendendo-se um ato,
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conhecimento a aplicabilidade, defendendo ser necessario um método de ensino que adéque a

. \ . . . 19
escola ao meio, bem como as necessidades do individuo ~, propondo-se uma escola

[...] que fosse vinculada ao meio social, que respeitasse as aptiddes naturais
dos educandos, uma pedagogia baseada na atividade espontanea da crianga,
que satisfizesse as necessidades individuais. Ao mesmo tempo em que
preconizava a necessidade de um curriculo que seguisse a logica psicoldgica
da crianga [...]. (CUNHA, 2002, p. 255).

Essa breve trama historica possibilita mostrar que as concep¢des pedagogicas
elaboradas ao longo do século XX deslocaram a énfase da preocupagao sobre ‘o ensino’ para
a preocupagdo sobre ‘como a crianca aprende’. Esse deslocamento também pode ser
observado se analisarmos algumas teorias de aprendizagem, especialmente quando nos damos
conta de que o conceito de aprendizagem vem emergindo nas ultimas décadas e, a propor¢ao
que vai sendo redefinido, se torna o favorito nos espagos educacionais — uma “[...] ascensao
do conceito de ‘aprendizagem’ e o subsequente declinio do conceito de ‘educacdo’.
(BIESTA, 2013, p. 33).

A seguir, procuro discutir o conceito de aprendizagem e os diferentes sentidos a ele
conferidos no ambito das teorias de aprendizagem, o que certamente fornece pistas para
pensar algumas situagdes que se apresentam ao investigar o LA, com relagdo a metodologia

aplicada.

3.1 Aprender: naturalizar, repetir, construir...

A aprendizagem tem varios significados. Por vezes, ela aparece atrelada ao conceito de
ensino — ensino-aprendizagem —, outras vezes, ndo. O fato € que diversas correntes biologicas,
filosoficas e psicoldgicas relacionam a aprendizagem ao ensino e, com base nessa dicotomia,
vao construindo suas estruturas. Biesta (2013) provoca-me a pensar esse conceito ao afirmar
que, “embora o conceito de ‘aprendizagem’ tenha se tornado quase onipresente no discurso
educacional contemporaneo, ¢ importante ver que a nova linguagem da aprendizagem nao € o
resultado de um processo particular ou a expressdo de uma Unica agenda subjacente”.

(BIESTA, 2013, p. 33-34). Para o autor, a aprendizagem ¢ “[...] o resultado de uma

desenvolvem-se métodos bons para outras situagdes. Mais importante ainda € que o ser humano adquire o habito
de aprender. Aprende a aprender”. (DEWEY, 1979, p. 48, grifo meu).

' Cunha (2002, p. 255) destaca que o Manifesto dos Pioneiros da Educa¢do Nova: ao povo e ao governo,
documento publicado no Brasil em 1932, apresenta muitos aspectos inspirados nas ideias de Dewey.
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combinac¢do de tendéncias e desenvolvimentos diferentes e parcialmente até contraditdrios”.
(BIESTA, 2013, p. 34).

Neste momento, ndo estou me propondo a reescrever as teorias de aprendizagem
propriamente, mas a aborda-las brevemente, no sentido de ajudar a refletir sobre as mudangas
que ocorreram na teoria e pratica da educagao a partir delas, dando visibilidade, como nos faz
pensar Dal’Igna (2005, p. 26), “ao carater nao-essencial e nao-natural das praticas
pedagobgicas, entre elas, as que permitem nivelar, classificar, medir e avaliar os desempenhos
de todas as criangas”. E importante salientar que o conjunto de praticas pedagégicas que vio
se constituindo ¢ organizado e organiza as formas de ensinar e, posteriormente, de aprender
nas institui¢cdes escolares.

Na abordagem tradicional, a pratica pedagogica tem como foco a transmissdo de
conhecimentos. Tal pratica se da pelos programas escolares, nos quais as disciplinas sdo
ensinadas, o aluno ¢ instruido (os conhecimentos tém que ser adquiridos) € o professor € o
transmissor do conhecimento. A escola é o locus onde se faz a selecdo e se transmite o
conhecimento. Essa abordagem tradicional serd chamada de pedagogia da transmissdo, pois
“valoriza, sobretudo, os conteudos educativos, isto é, os conhecimentos e valores a serem
transmitidos”. (BORDENAVE, 1984, p. 41).

O planejamento do processo € muito importante, porque o professor tem que dispor de
um plano para reforcar a aquisicdo de um comportamento — aquilo que se quer que o aluno
aprenda. Ao pensar em aprendizagem na perspectiva da teoria definida por Skinner, um dos
representantes da abordagem comportamentalista, ¢ possivel dizer que ela envolve uma
mudanga na probabilidade da resposta, devendo especificar as condi¢des sob as quais ela
acontece, sendo que a execu¢do de um comportamento ¢ essencial, mas ndo implica a
existéncia de uma aprendizagem. A aprendizagem depende de resposta/comportamento e esta
além de contetidos técnicos, cabendo ao professor promover os estimulos que se aproximem e

assemelhem com as contingéncias sob as quais o comportamento sera propicio e util.

Naturalmente, a professora tem uma tarefa mais importante do que a de dizer
certo ou errado. As modificagdes propostas devem liberta-las para o
exercicio cabal daquela tarefa. Ficar corrigindo exercicios ou problemas de
aritmética — “Certo, nove e seis sdo quinze; nao, nao, nove e sete nao sao
dezoito”— esta abaixo da dignidade de qualquer pessoa inteligente. Ha
trabalho mais importante a ser feito [...]. (SKINNER, 1972, p. 25).

A abordagem humanista surge em contraposi¢do a abordagem comportamentalista e

tem como foco o sujeito, sendo o ensino centrado no aluno. Karl Rogers (1902-1987),



41

principal tedrico dessa vertente, ndo tratou especificamente da educag¢do, mas elaborou
principios para o tratamento terapéutico. Segundo Bordenave (1984), na pedagogia da
problematizagdo, os conteudos tém papel secundario e o professor ¢ apenas um facilitador da
aprendizagem, sendo necessario que haja confianga e aceitagdo para aprender a aprender, pois
sdo os docentes que incentivam a aprendizagem. Nessa concepg¢do, “o papel do professor nao
¢ de autoridade superior, mas de facilitador de uma aprendizagem, em que ele também ¢
aprendiz”. (BORDENAVE, 1984, p. 42).

Outra abordagem de aprendizagem vem do cognitivismo®”. Para os cognitivistas, a
aprendizagem se dd por meio de armazenagens de informagdes na memoria de forma
organizada — ¢ isso que constroi uma estrutura cognitiva. Aqui se evidencia o carater
interacionista entre sujeito e objeto; assim, a aprendizagem ocorre & medida que o sujeito
interage, assimila o conhecimento, o transforma e o incorpora a si, modificando as estruturas
mentais existentes. Essa teoria inspira as praticas construtivistas. Referindo-se indiretamente a
essa abordagem, Bordenave (1984, p. 41-42) afirma que, nela, “o aluno sente-se protagonista
de um processo de transformagdo da realidade e desenvolve um sentido de responsabilidade
social e uma atitude de entusiasmo construtivo”. Os estudos de Jean Piaget (1970, 1987, 1989,
1998, dentre outros) e de Ferreiro e Teberosky (1985), o ultimo ja comentado anteriormente
na nota 6, baseiam-se na compreensdo de que a aprendizagem ¢é produto da interacdo entre o
aluno e o mundo. Cabera ao professor planejar situacdes de modo a gerar conflitos cognitivos
que motivem os alunos a buscar novas respostas. Ainda nessa direc¢ao, afirma Coll (1994, p.
136): “numa perspectiva construtivista, a finalidade ultima da intervengao pedagogica ¢
contribuir para que o aluno desenvolva a capacidade de realizar aprendizagens significativas
por si mesmo numa ampla gama de situacdes e circunstancias, que o aluno ‘aprenda a
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aprender’”. Aqui se pode ressaltar também a relacdo entre essa abordagem de aprendizagem e
uma ascensdo do ‘“‘aprender a aprender” como um sentido naturalizado no discurso
educacional contemporaneo, que também postula o “aprender fazendo”, remetendo a

aprendizagem a partir do que ja propunha a pedagogia de Jonh Dewey — learning by doing™".

% A palavra cognitivismo tem sua origem no latim cognitione, traduzido como cognigdo ou conhecimento. Jean
Piaget ¢ considerado seu principal pesquisador. O autor conduz seus estudos procurando entender como se
desenvolve a inteligéncia, tomando como foco o pensamento logico na crianga, e como a logica passa de um
nivel inicial/elementar para um nivel superior.

*' A premissa do “aprender fazendo” ou “learning by doing”, afirma Dewey (1979), é uma importante
oportunidade para ajudar no interesse ¢ na atengdo das criangas.
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A discussio sobre aprendizagem feita pela abordagem sociointeracionista™ traz como
implicacdo pedagdgica a relagdo entre aprendizado e desenvolvimento. Ao contrario da teoria
piagetiana, para Vygotsky (2001, 2003a e 2003b), ndo existe necessidade de o ensino ajustar-
se as estruturas mentais que o individuo ja estabeleceu. O aprendizado, para ele, ¢ orientado
para niveis de desenvolvimento que ja foram atingidos, sendo a zona de desenvolvimento
proximal o que nos capacita a propor uma nova formula. A aprendizagem se da pela interagao
e pela experiéncia social, pelo envolvimento ativo entre as pessoas, sendo mediada pela
utilizagdo da linguagem (instrumentos e signos). Por isso, essa abordagem prima pelos
trabalhos em grupo e pelas atividades que possibilitem interagdo de uns com os outros,
mediante didlogo e colaboracdo. De acordo com essa perspectiva, o “bom aprendizado™ ¢é

aquele que se adianta ao desenvolvimento.

[...] o aprendizado adequadamente organizado resulta em desenvolvimento
mental ¢ pde em movimento varios processos que, de outra forma, seriam
impossiveis de acontecer. Assim, o aprendizado é um aspecto necessario e
universal do processo de desenvolvimento das fungdes psicologicas
culturalmente organizadas e especificamente humanas. (VYGOTSKY,
2003a, p. 118).

As teorias construtivista e sociointeracionista adquirem certa centralidade na escola,
especialmente quando visualizamos a énfase dada para o aprender a aprender e a presenca
excessiva de exames/testagens para avaliar os alunos por niveis de desenvolvimento. Porém,
essas abordagens ndo sdo as uUnicas que circulam, pois nessa “maquinaria escolar”®
(VARELA; ALVAREZ-URIA, 1992) ¢ possivel perceber distintas estratégias para dar conta
(controlar?) dos alunos/alunas que ‘(ndo)aprendem’.

Mais recentemente, principalmente a partir da década de 1990, observa-se uma grande
insercdo da psicologia cognitiva nos espagos escolares. Influenciada pelas neurociéncias, a
psicologia une-se a esse campo de saber, e ambas emprestam seus saberes a pedagogia,
oferecendo técnicas de acesso ao cérebro. As neurociéncias apresentam-se como a mais
recente novidade no espacgo escolar, sendo um campo de saber muito considerado pelos LAs e

por outros espacos de apoio a aprendizagem. Ao estudar o cérebro e (re)conhecer a

importancia e os beneficios que ele pode trazer a aprendizagem, as neurociéncias indicam, na

2 Vygotsky (1896-1934), Luria (1902-1977) e Leontiev (1903-1979) sdo tidos como os principais representantes
da abordagem sociointeracionista, porém estes utilizam o termo sécio-historico para se referir as pesquisas que
desenvolveram.

» Xavier (2002) diz que a expressio magquinaria escolar mencionada pelos autores (VARELA; ALVAREZ-
URIA, 1992, p. 75) significa “um conjunto de maquinas e suas pecas, que se manifestam como praticas
discursivas e ndo discursivas e que compdem a instituicdo chamada escola moderna”.
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psicoterapia, na neuropsicologia e na neuropsicopedagogia, maneiras de possibilitar ao sujeito
o dominio da capacidade que tem para aprender a aprender, empreendendo um esforgo
permanente, numa luta consigo mesmo. Nessa perspectiva, a ideia € que as possibilidades

. ~ A . . 9924
oferecidas pela conexdo entre as “ciéncias psis”

, a pedagogia e os saberes médicos —
psiquiatria e neurologia — possa ajudar ndo s6 o professor a entender e lancar mao de recursos
desse campo de saber que auxiliem o aluno no alcance da aprendizagem, como também o
proprio aluno para que se reconheca e assim possa trabalhar com suas (d)eficiéncias e
(in)(h)abilidades.

Discutindo o deslocamento que vem ocorrendo na educagdo, do ensino para a
aprendizagem, Biesta (2013, p. 32) afirma que “uma das mudancas mais notaveis que
ocorreram na teoria e pratica da educacdo nas ultimas décadas foi a ascensdo do conceito de
‘aprendizagem’ e o subsequente declinio do conceito de ‘educacdo’ [eu diria também
ensino]”. Para sistematizar o que Biesta (2013) apresenta como contribuigdes para o
surgimento dessa nova forma de conceber a aprendizagem, dispus na tabela a seguir as
tendéncias que ele aponta e das quais resultam algumas relagdes que constituem o que o autor

chama de “nova linguagem da aprendizagem”.

Quadro 2 — Nova Linguagem da Aprendizagem

Nova Linguagem da Aprendizagem

Tendéncias Caracteristicas

— Questionam a ideia de passividade na absor¢do de informagoes.

1. Novas Teorias da | — Entendem que conhecimento e compreensio se constroem
Aprendizagem ativamente pelos aprendentes.
(teorias — Desvio da atengdo das atividades dos professores para as dos
construtivistas e estudantes.

socioculturais; area da | _ Aprendizagem torna-se o ponto central no processo da educagao.

psicologia da — O ensino ¢ redefinido como apoio e facilitador para a aprendizagem.
aprendizagem)

— Argumento de que o projeto de educagdo é inteiramente moderno,
ligado ao que herdou do [luminismo.

2. Pés-modernismo | — Professores podem liberar e emancipar os estudantes, transmitindo
racionalidade e pensamento critico.

— Levanta a ideia da extin¢do da educacdo e da ascensdo do foco na
aprendizagem.

** Representadas especialmente pela psiquiatria e psicologia. Articulam os saberes dos campos da medicina e da
psicologia ao campo da educacdo. Nas pesquisas Inclusdo escolar: saberes que operam para governar a
populagdo, de Kamila Lockmann (2010), e “Alunos problema”: discutindo praticas implicadas na produ¢do do
anormal, de Anelise Scheuer Rabuske (2006), as autoras fazem uma discussdo sobre os saberes psi, que se unem
para nomear, diagnosticar e enquadrar os desvios da norma apresentados na escola com o objetivo de deixar os
alunos/alunas mais ou menos proximos da zona de normalidade.



44

— Aprendizagem mais individualista em forma, contetido e objetivo.
— Crescimento do volume e nivel de participagdo na educagao formal

3. “Explosao adulta.
s11epcmsa” da — Investimentos em diferentes tipos e formas de aprendizagem, dentro
aprendizagem adulta e fora de institui¢des educacionais. Expansdao de modos nao-formais

de aprendizagem, com utilizagdo de manuais, internet, DVDs, etc.
—Relagdo com o desenvolvimento politico e socioecondmico, bem-

4. Erosao do Estado estar social e ideologia do mercado do neoliberalismo.
de bem-estar social | —Mudanga na relagdo entre governos e cidaddos: de politica a
econdmica

—Cultura de prestagdo de contas que aponta como resultado sistema
rigoroso de inspeg¢do e controle e protocolos educacionais.

—O Estado como provedor de servigos publicos e o contribuinte como
consumidor de servicos estatais.

—Sistema de vale-educagdo: 16gica que focaliza quase exclusivamente
o usuario/consumidor do servigo educacional.

Fonte: Elaborado pela autora, com base na obra Para Aléem da Aprendizagem (BIESTA, 2013).

Sdo as teorias referentes a aprendizagem que possibilitam ao longo do tempo as
diferentes formas de se olhar para o ensino e para a aprendizagem, pois representam o que
cada abordagem defende. Assim, pelas bases teoricas que utilizo nesta dissertacdo, vale mais
uma vez ressaltar que as coisas nao sao dadas e inquestionaveis, pois nao ha verdade absoluta
da qual ndo se possa desconfiar. Mesmo as teorias mais aceitas e utilizadas vao mudando com
o tempo, de acordo com o lugar educacional, social e politico que ocupam. Por isso, ndo se
pode compreender uma teoria desvinculada da pratica. A teoria estd implicada na descri¢do da
pratica, mas ela ndo se restringe a descrever e narrar a pratica, uma vez que sua descri¢ao
também ¢ produgdao. Como mostra Silva (2000, p.10), na perspectiva pos-estruturalista, “a
‘teoria’ ndo se limitaria, pois, a descobrir, a descrever, a explicar a realidade [pratica]: a teoria
estaria irremediavelmente implicada na sua producao”.

Por isso, ¢ importante dizer que as diferentes perspectivas teodricas, ao trazerem suas
concepgoes de aprendizagem, sdo balizadoras do espaco escolar e, em consequéncia disso, do
proprio LA, constituindo as verdades que circulam e definem o que ¢ importante aprender,
assim como a forma, o tempo e os modos como os sujeitos aprendem. Ao que parece, a escola
focaliza mais os processos de aprendizagem e menos os processos de ensinar ¢ aprender em si
mesmos e na relacdo um com o outro, o que pode contribuir para refor¢ar a nao-aprendizagem
e, com isso, a polaridade ensino-aprendizagem. Biesta (2013) explica que, embora essa “nova
linguagem da aprendizagem” tenha contribuido para a criagdo de praticas que eram muito
dificeis de articular com base em outras teorias (como, por exemplo, aquelas que podemos
encontrar nas abordagens tradicional e comportamentalista), algo se perdeu nessa transi¢cao

(da mudanga da “linguagem da educagdo” para a “linguagem da aprendizagem”).
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Parece-me, diante do que tenho visto como professora, que, mesmo retirando as
criancas da sala de aula e enviando-as para outro ambiente, ainda que o ambiente seja o LA, e
mesmo propondo alternativas diferenciadas em sala de aula, essa nova linguagem da
aprendizagem tem delineado o que pode ser dito e o que pode ser feito em termos de praticas
pedagdgicas na escola, colocando-as numa sequencia normalizada, onde ‘“‘as professoras
comungam da crenga em uma crianga essencializada, que passa pelas mesmas etapas na
diregdo de seu desenvolvimento”. (SOMMER, 2007, p.62) A forma de olhar para a
aprendizagem do aluno ¢ delineada pelos discursos que constituem e atravessam essas teorias,
pelo sujeito que se encontra na posicdo de quem ensina (professor) e pela relagdo que

estabelece com a aprendizagem e com quem aprende (aluno). O fato ¢ que:

Se nos constituimos enquanto sujeitos na medida em que somos
classificados, organizados, descritos, enfileirados, disciplinados, dentro e
fora dos tempos e espacos escolares [...], € preciso reconhecer que 0s
aspectos algumas vezes considerados menores, [...] sdo também responsaveis
pela construcdo de identidades. (XAVIER, 2003, p.53).

Pensando no que afirma Xavier (2003), questiono: como trabalham as professoras do
LA de Esteio? Como se estabelecem os processos de aprendizagem dos sujeitos posicionados
como nao-aprendentes? De que formas essas professoras do LA descrevem a aprendizagem
de seus alunos e alunas?

Como, entdo, atender os alunos que frequentam os LAs, considerando as necessidades
de cada aluno e sua aprendizagem? O que tenho observado ¢ que os LAs, trabalhando com a
categorizagdo dos alunos — alunos com dificuldades de aprendizagem —, tém designado o
sujeito na sua forma de ser/aprender. O espago do LA passa, assim, a funcionar como um
l6cus privilegiado, uma ‘vitrine da normalizacdo’, inventada pela escola contemporanea.

Com esse entendimento, surge minha necessidade de problematizar o LA como um
espaco de in/exclusdo, como uma vitrine da/para (a)normalidade na escola para todos, afinal
“[...] o que se diz na escola somente repercute porque ¢ referendado por uma ordem mais
ampla, porque estd na ordem do discurso”. (SOMMER, 2007, p.59) Dito isso, passo a discutir
o conceito de norma e alguns outros conceitos que derivam dela, como normaliza¢do e

normagao, no sentido de estabelecer relagdes com o (ndo)aprender.



46

3.2 Normalizacio da aprendizagem: entre o aprender e o “nido aprender”

A escola moderna tem estabelecido normas e criado procedimentos normalizadores
para colocar todos na mesma faixa de normalidade. Lopes e Fabris (2013) explicam que, na
“sociedade de normalizacdo”, o sujeito aprende a observar-se, comparar-se € agir sobre si
mesmo. “A normalizagdo parte do apontamento do normal ¢ do anormal dado a partir das
diferentes curvas de normalidade para determinar a norma”. (LOPES; FABRIS, 2013, p.43).
Na mesma dire¢ao, Xavier (2002) explica que, fazendo uso de dispositivos normalizadores, a
escola vai oferecendo uma espécie de liberdade para aprender atrelada as exigéncias dos
proprios individuos e preconizada pelos discursos das pedagogias psicoldgicas que pregam o
autocontrole e a autonomia. Com isso, numa perspectiva foucaultiana, podemos dizer que a
escola tem funcionado como um espaco de normalizacdo “cujas operagdes de observacao, de
fiscalizacdo e de medida tém a norma como referéncia”. (DAL’ IGNA, 2005, p. 33).

Mas o que ¢ norma? A norma ¢ o que homogeneiza as pessoas ou exalta as diferengas
entre elas, uma vez que toma o proprio sujeito como uma espécie de modelo para posicionar o
outro, o “diferente”. (VEIGA-NETO; LOPES, 2007). Para Ewald (2000), a norma ¢ uma
medida comum que ao mesmo tempo iguala e desiguala, fazendo com que um individuo se

compare a outro e se diferencie do mesmo modo. De acordo com o autor:

A norma igualiza, torna cada individuo comparavel a cada outro; fornece a
medida. Sob a craveira somos todos 0os mesmos, sendo intermutaveis, pelo
menos semelhantes, nunca suficientemente diferentes para podermos
pretender ndo ser do mesmo género. Se dar normas ¢ classificar, ¢ em
primeiro lugar porque a norma estabelece classes de equivaléncia. Mas a
norma desigualiza do mesmo modo. [..] convida cada individuo a
reconhecer-se diferente dos outros; encerra-o no seu caso, nha sua
individualidade, na sua irredutivel particularidade [...] afirma tanto mais a
igualdade de cada um perante todos, quanto infinitiza as diferengas. [...] a
norma ndo ¢é totalitaria; individualiza; permite que cada individuo se
reivindique na sua individualidade; deixard de boa vontade que cada um
viva; e que por mais forte que possa reivindicar-se, ele nunca escapara da
medida comum. A norma n3o ¢ o todo do grupo que exerce seu
constrangimento sobre cada individuo; ¢ o um da unidade de medida: uma
pura relacdo sem suporte. (EWALD, 2000, p. 109).

Rech (2010, p. 74), citando Foucault, diferencia os termos normagdo e normalizagdo
ao preferir dizer que “na sociedade disciplinar ndo existem técnicas de normalizagdo, mas
existem técnicas de normacao, ou seja, técnicas cujo objetivo € trazer o considerado anormal

para perto da zona estabelecida como ‘zona de normalidade’. Foucault (2008, p. 75) sugere o
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termo normagdo, mencionando que “hd um carater primitivamente prescrito da norma [...]
onde a determinagdo e identificagdo do normal e do anormal se tornam possiveis”.

Por processos de comparacao e diferenciacao, define-se uma “zona de normalidade”
para a aprendizagem, a qual permite identificar alunos que aprendem (normais) e alunos que
ndo aprendem (anormais) e controlar os seus processos de aprendizagem. “A normalizagdo ¢
uma valorizagdo [...] que se faz do absoluto ou do perfeito, um nao valor. [...] Na ordem da
norma, os valores ndo podem ser definidos a priori, mas apenas através de um processo de
compara¢do incessante [...]” (EWALD, 2000, p. 105), o que produz a necessidade da
multiplicagdo de categorias criadas para avaliar a aprendizagem dos alunos; logo, do aluno
encaminhado ao LA, espera-se que atinja “o melhor”, mediante uma comparag¢ao com o outro,
enquadrado na zona de normalidade.

A escola chamada inclusiva necessita cada vez mais da contribuicdo de especialistas
para minimizar a estranheza e a diferenga que causam alguns alunos. Como diz Xavier
(2002), na pos-modernidade, os alunos “diferentes” vieram para ficar. Nesse sentido, ¢
importante que cada espaco escolar se conscientize de que ndo ha mais como recuar. A
tendéncia indica que esses chamados “diferentes” se multipliquem e aumentem a demanda da
escola, que deve pensar nas mais diferentes estratégias para, além de acolhé-los, ensina-los e
garantir que a aprendizagem ocorra. O que tem me inquietado ¢ como estdo sendo tratadas as
questdes da (ndo)aprendizagem desses “diferentes”. Podemos observa-los na escola publica,
nos LAs e em muitos outros atendimentos, tentando ser aceitos nas turmas regulares, mas, na
maioria das vezes, sendo mantidos como “diferentes”. E na mesma escola que acolhe e que se
diz inclusiva que a diferenca aparece, cada dia mais marcada pelo seu oposto e cristalizada
pela necessidade de normalizar.

Podemos dizer, ainda, que a normaliza¢do ¢ um processo segundo o qual se atribui a
um grupo “todas as caracteristicas positivas possiveis em relacdo as quais as outras
identidades s6 podem ser avaliadas de forma negativa” (SILVA, 2012, p. 83). Isso implica
“eleger — arbitrariamente — uma identidade especifica como parametro em relacdo ao qual
outras identidades sdo avaliadas e hierarquizadas™. (SILVA, 2012, p. 83). Articulando-se os
conceitos de aprendizagem e normalizagdo, trata-se de escolher uma referéncia de
aprendizagem em relagdo a qual as demais formas de aprendizagem sejam avaliadas, pois, “na
figura imaginada do bom aluno, estdo as referéncias que servirdo para medir todos os alunos
e, em decorréncia disso, para apontar os desviantes”. (LOPES; FABRIS, 2010, p. 23). Lopes ¢

Fabris (2013) explicam também que “a norma disciplinar ¢ constituida a partir de uma norma
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universal. [...] Isso significa dizer que primeiro se define a norma e depois se identificam os
sujeitos, sempre de forma dicotdmica ou polarizada”. (2013, p.42-43).

No intuito de ‘incluir a todos’, institui-se a referéncia de bom aluno, conduzindo ao
LA os alunos que ‘ndo conseguem aprender’ (maus alunos?). Pergunto-me se os espacos de
apoio, entre eles o LA, para ‘dar conta’ das dificuldades de aprendizagem ndo estariam
funcionando muito mais como espagos de normalizacdo da aprendizagem e menos como
espacos de multiplicagdo das formas de aprender. Interessante € a0 mesmo tempo estranho ¢
pensar que a medida comum que controla a aprendizagem e da visibilidade ao sujeito e a seu
grupo ¢ extraida desse mesmo grupo. Isso permite a cada individuo “[...] medir-se, avaliar-se,
identificar-se [...]. Estranha l6gica que encerra inelutavelmente o grupo em si mesmo, € que a
partir do momento em que chegar a estabelecer-se, ja ndo deixard a ninguém a possibilidade
de se libertar”. (EWALD, 2000, p. 108).

E possivel constatar no espago do LA inumeras e diferenciadas categorias, que vio
selecionando, marcando e (de)limitando o (ndo) aprender, o (a)normal, o (in)comum. Como
nos faz pensar Bauman (1998, p.14), sdo essas separacdes por categorias que vao “fixando
novas linhas divisorias, identificando e separando sempre os novos estranhos”. Estdao no LA
os alunos que ndo atingem a média e que por isso se submetem aos riscos a que sao expostos
todos aqueles sujeitos que ficam fora das fronteiras da normalidade e precisam ser trazidos
para a zona de normalidade, onde ir4 se estabelecer o processo de reforgo da normalizagdo. E
necessario que as escolas acolham, identifiquem e reconhegam as necessidades dos alunos e
tratem de responder a elas. Para tanto, ¢ preciso que acomodem estilos e ritmos de
aprendizagem, ou seja, a maneira como cada aluno, individualmente, aprende e o tempo em
que cada um aprende.

Como ja discuti na primeira secdo deste capitulo, a aprendizagem, que até o final do
século XIX era objeto de discurso da psicologia, a partir do século XXI, vem dividindo o
espago com a psicopedagogia e, mais recentemente, com a neuropsicopedagogia®, mesmo
porque, com os discursos da educagdo inclusiva tomando for¢a e sendo sustentados pela
efetivacdo das politicas de inclusdo, os modelos de suporte e apoio pedagdgico vao
proliferando, pautados pelo principio de que todas as criangas devem aprender juntas,

independentemente das suas diferencas. Esse deslocamento tem possibilitado uma espécie de

> No municipio estudado (Esteio), todas as formagdes oferecidas pela Secretaria de Educagdo aos professores,
diretores, supervisores pedagogicos e orientadores educacionais em 2014 estdo fundamentadas nas contribui¢des
da Neurociéncia para pensar a Educacédo, tendo como principal foco tematico: “O ensino e a aprendizagem na
perspectiva da Neurociéncia e a Psicologia Modular”. No Capitulo 5, mostro a estrutura das formagdes para as
profissionais do LA em 2014.
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sustentacdo para que os servicos de apoio que atendem os ‘sujeitos-alunos-pacientes’ se
multipliquem tanto dentro quanto fora da escola, buscando corrigir os alunos com
dificuldades de aprendizagem para que acompanhem melhor o ensino regular no tempo

escolar estabelecido para aprendizagem.

3.3 “Normas Normativas”: a regulacio do acesso. E a aprendizagem?

Para situar a discussdo que me proponho a realizar, bem como para mostrar como se
verificam alguns deslocamentos relativos a garantia do acesso e direito a aprendizagem dos
alunos ditos diferentes, compreendo que seja importante apresentar parte dos movimentos e
leis, como “normas normativas”, que vao dando o tom as chamadas praticas inclusivas nas
escolas. De acordo com Waldschmidt (2005, apud LOPES; FABRIS, 2013, p. 44), “[...] ¢ a
norma normativa que possibilita o controle e a regulacdo do estado sobre a vida de cada um e
da populagado™.

Inicio falando um pouco sobre os movimentos politicos mundiais que fomentaram os
movimentos brasileiros em torno do tema da inclusdo, encerrando a se¢ao com o movimento
pela Educacdo Inclusiva no municipio de Esteio/RS, ndo para falar simplesmente do direito a
Educacao, mas para problematizar as fronteiras que marcam a inser¢ao dos ditos diferentes na
escola e pensa-la como um desafio educativo a ser enfrentado hoje.

Para comentar especificamente as normativas, comego retomando a década de 1970,
citando a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional (LDBEN) n°® 5.692/71, que, embora
altere a LDBEN de 1961 e defina “tratamento especial”’, nao possibilita que se encontre nela
uma organizagdo para os sistemas de ensino como forma de atender os alunos com
deficiéncia, pois seu conteudo reforca os encaminhamentos para as escolas especiais. Assim, o
aluno que nao acompanha o percurso curricular ndo pode permanecer nas escolas regulares,
necessitando ser encaminhado para as escolas especiais. Com a criagdo do Centro Nacional de
Educagao Especial (CENESP) em 1973 pelo MEC, permanecem os atendimentos em

. e~ .. ~ s 2
instituigdes especiais para os entdo chamados alunos especiais’.

%% Sassaki (2003) analisa 59 palavras e expressdes utilizadas para designar as pessoas com deficiéncia, dizendo
que varias delas ja foram utilizadas para designar as pessoas com deficiéncia. O autor menciona dentre elas o uso
do termo idiotia; invalido, que remetia a ideia de pessoa sem validade/valor; incapacitados, para referir-se as
pessoas com alguma capacidade reduzida; a expressdo defeituoso para indicar limitagdes visiveis e fisicas; o
termo excepcional, e a expressao especial. Além desses, afirma que foram utilizados ainda os termos pessoas
deficientes, pessoas portadoras de deficiéncia, pessoas com necessidades especiais, portadores de necessidades
especiais, pessoas especiais e portadores de direitos especiais. (SASSAKI, 2003).
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Até a Constituicdo de 1988, ndo se registra a énfase no discurso da Educacdo para
Todos. Somente a partir dela ¢ que se define “a educacdo como direito de todos™ (artigos 205
e 206 — Inciso ). Desde 1988, com mais forga, a proposta de reconstru¢do da Educacgdo e
inser¢do do aluno com deficiéncia como parte do processo educativo vai ganhando forca e
projecdo. Embora ainda deixe algumas lacunas e gere diversas formas de interpretacdo, temos,
a partir de entdo, Documentos Legais que irdo sustentar a entrada e permanéncia dos alunos
nas escolas regulares: a Constituicdo Federal (1988) que estabelece, no art. 208, inciso III, a
garantia de ‘“atendimento educacional especializado, aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino”; a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional — LDBEN (1996), que define esse atendimento como sendo cabivel a modalidade de
Educacao Especial, realizado preferencialmente na rede de ensino regular; a Politica Nacional
de Educagdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (MEC, 2008) que orienta para
que o atendimento educacional especializado, durante todo o processo de escolarizagdo, esteja
articulado a proposta pedagogica do ensino comum, dentre outros tantos que normatizam esse
pertencimento do aluno a escola. Dessa forma, ainda neste capitulo, apresento o Quadro 3,
buscando sistematizar algumas mudancas legais, principalmente no que se refere as questdes
da (ndo) aprendizagem, a inclusdo e ao atendimento educacional especializado.

E inegavel que a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacio
Inclusiva (BRASIL, 2008), passou a ser um determinante fundamental no processo de
constituicao da inclusdao escolar dos alunos com deficiéncia. Todos devem ser escolarizados,
mas a Constituicdo determina que deve ser garantido atendimento especializado paralelo e
concomitante. Porém, a lei que deveria esclarecer e fundamentar esse atendimento apresenta
algumas contradigdes e algumas incompatibilidades textuais, especialmente quando
comparada com a nossa LDBEN de 1996, o que nos remete a duvidas severas. Olhemos,
entdo, para mais alguns preceitos legais.

Caracterizada por um periodo de reformas, vemos despontar a década de 1990 como
um importante marco histérico e normativo em termos de politicas publicas: o Estatuto da
Crianga e do Adolescente (ECA), Lei n° 8.069/90, que, em seu artigo 55, determina que “os
pais ou responsaveis tém a obrigacdo de matricular seus filhos ou pupilos na rede regular de
ensino”. Paralelamente a esse movimento nacional brasileiro, ocorrem outros movimentos
mundiais que discutem a perspectiva da Educacao Inclusiva, dos quais destaco a Declaragado
Mundial de Educagdo para Todos (1990), a Declaragdo de Salamanca (1994), que substitui o

fundamento da integracdo pelo da inclusdo, e a Conven¢do da Guatemala (1999), que se
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tornam as grandes referéncias e passam, de certa forma, a orientar as politicas publicas de
educacdo inclusiva em diversos paises, entre eles, o Brasil.

Em 1994, ¢ publicada a Politica Nacional de Educagdo Especial, orientando o que se
chama de “integracdo instrucional”. Essa integracdo condiciona o acesso as classes comuns do
ensino regular aqueles que “[...] possuem condi¢cdes de acompanhar e desenvolver as
atividades curriculares programadas do ensino comum, no mesmo ritmo que os alunos ditos
normais” (BRASIL, 1994, p.19, grifos meus). Apesar de representar um avanco, ao
mencionar “alunos ditos normais”, essa politica acaba fortificando a ideia de que os alunos
que nao aprendem dentro do que esta estabelecido pela norma escolar continuam sendo
responsabilidade da escola especial — ‘os anormais’*’.

Somente com a LDBEN 9.394, de 1996, tém inicio as organizacdes mais especificas
para atender os alunos com necessidades educacionais especiais. A Lei diz que esse
atendimento deve ser feito preferencialmente nas classes comuns das escolas regulares. O
Capitulo 6 — Da Educacao Especial — ¢ dedicado a essa organizagdo. Segundo a LDBEN, “o
atendimento educacional serd feito em classes, escolas ou servigos especializados, sempre
que, em funcdo das condicdes especificas dos alunos, ndo for possivel a sua integragdo nas
classes comuns do ensino regular” (Art. 58, §2°).

Nesse momento, passa a ser preconizada a necessidade de atender todos os alunos de
acordo com suas necessidades individuais, assegurando-lhes curriculo, métodos, recursos e
organizacdo especifica, bem como atestado de terminalidade especifica™, instrumento
colocado a disposi¢ao dos alunos com deficiéncia. Os alunos também terdo direito a
aceleragdo e avangos de estudos, podendo ser avaliados no decorrer do ano e encaminhados
para ano/série seguinte, “mediante verificagdo do aprendizado” (art. 24, inciso V).

Estabelecem-se “[...] oportunidades educacionais apropriadas, consideradas as caracteristicas

7 Cabe observar, também, que essa determinagdo regula o tempo da aprendizagem mencionando os alunos que
possuem condi¢des de acompanhar o grupo no qual estejam inseridos, ou seja, regula tomando como referéncia
os “alunos ditos normais”.

* O Artigo 59, inciso II da LDB, garante “terminalidade especifica para aqueles que nio puderem atingir o nivel
exigido para a conclusdo do ensino fundamental, em virtude de suas deficiéncias, e aceleragdo para concluir em
menor tempo o programa escolar para os superdotados”. De acordo com as Diretrizes Nacionais para a Educacao
Especial na Educacao Basica/Secretaria de Educagdo Especial (MEC, 2001), trata-se de “uma certificagdo de
conclusdo de escolaridade — fundamentada em avaliacdo pedagodgica, com historico escolar que apresente, de
forma descritiva, as habilidades e competéncias atingidas pelo educando com grave deficiéncia mental ou
multipla. O teor da referida certificagdo de escolaridade deve possibilitar novas alternativas educacionais [...]
Cabe aos respectivos sistemas de ensino normatizar sobre a idade-limite para a conclusdo do ensino
fundamental”. (BRASIL, 2001, p.59). A terminalidade somente devera ser concedida depois de feita a
elaboragdo dos relatorios do desenvolvimento do aluno, onde conste a justificativa para a emissdo e a trajetoria
escolar do aluno.
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do alunado, seus interesses, condi¢des de vida e de trabalho, mediante cursos e exames” (art.
37).

Em maio de 1999, surge mais um dispositivo legal: a Convengdo Interamericana para
a eliminagdo de todas as formas de discriminagdo contra as pessoas portadoras de deficiéncia,
também conhecida como Convencdo da Guatemala®. Em seu texto, a Convencio reitera que
todas as pessoas tém os mesmos direitos. O Documento marca fortemente a educagdo como
direito de todos, questionando novamente a Educagdo Especial, com vistas a eliminacdo de
barreiras que impegam o acesso a escolarizacdo. Paralelamente a isso, o Decreto n® 3.298, de
8 de outubro de 2001, regulamenta a Lei Brasileira n® 7.853/89, inserindo o proposto pela
Convengao. Ao dispor sobre a Politica Nacional para a Integragdo da Pessoa Portadora de
Deficiéncia, define a Educagdo Especial como uma modalidade transversal a todos os niveis e
modalidades de ensino, enfatizando a atuacdo complementar da Educa¢@o Especial ao ensino
regular. H4, ainda, que se mencionar a Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia, conhecida como Convenc¢do de Nova York, realizada em 30 de margo de 2007,
que intensificou a perspectiva da Educacdo Inclusiva e foi aprovada no Brasil pelo Senado
Federal através do decreto legislativo 186/2008.

Volto a salientar que, sob a maxima da ‘educa¢do para todos’, surgem cada vez mais
politicas educacionais compensatorias que falam de uma “Educagdo Inclusiva” como uma
alternativa para a educacdo de todos e a0 mesmo tempo para que cada sujeito tenha suas
possibilidades e potencialidades reconhecidas e trabalhadas individualmente™.

Para apresentar resumidamente a legislacio que vem embasando a Politica de
Educacdo Inclusiva brasileira, organizei na tabela abaixo os principais dispositivos legais —
Leis, Decretos, Portarias e Resolugdes — por ordem cronologica decrescente, olhando para o
que temos e o que ja tivemos. Entendo que sdo as politicas publicas que representam as
normas normativas, responsaveis pela disseminagao de uma Educagdo que in/exclui, pois o
que esta contido nesses documentos educacionais produz sentido e sustenta as proposicoes
que normatizam os ‘novos projetos’, sendo os LAs um deles, que vdo tomando corpo nos

espacos escolares e centrando-se cada vez mais nas diferencas individuais.

¥ Aprovada no Brasil pelo Decreto Legislativo n® 198, de 13 de junho de 2001, essa Convengdo reafirma a
necessidade de garantir o direito a educagio para todas as pessoas ¢ direito a escolarizag@o nas escolas regulares.

3% Embora esta pesquisa nio pretenda aprofundar a discussido, menciono novamente a “educacio para todos” para
refletir sobre um programa a ser desenvolvido pelas escolas de seu tempo que, segundo Comenius, assume como
principio o “ensinar tudo a todos como um ideal perseguido [...] em todos os seus aspectos” (NARADOWSKI,
2001, p.39) e que contribui para a sustentagdo da Pedagogia Moderna.
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Ano Dispositivo legal O que diz
2013 Lein®12.796 Altera a Lei n®9.394, de 20 de dezembro de 1996, que
estabelece as diretrizes ¢ bases da educagdo nacional, para
dispor sobre a formagdo dos profissionais da educacdo e dar
outras providéncias.
2012 Lei n° 12.764 Institui a Politica Nacional de Protecdo dos Direitos da
Pessoa com Transtorno do Espectro Autista; e altera o § 3° do
art. 98 da Lei n® 8.112, de 11 de dezembro de 1990.
2011 Decreto n® 7.611, de | Dispde sobre a educagdo especial, o atendimento educacional
17 de novembro de | especializado e d4 outras providéncias. Revoga o Decreto n°
2011 6.571, de 17 de setembro de 2008.
2011 PNE- Plano Nacional | Estabelece o Plano Nacional de Educagdo - PNE para o
de Educacio decénio 2011-2020 e dé& outras providéncias. Meta 4-
Universalizar, para a populagdo de 4 a 17 anos, o atendimento
escolar aos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo na
propria rede regular de ensino.
2009 Resolucio N° 4 Institui  Diretrizes Operacionais para o Atendimento
CNE/CEB Educacional Especializado na Educagdo Baésica, modalidade
Educagao Especial.
Decreto 6.949 Promulga a Convengdo Internacional sobre os Direitos das
Convencio sobre os | Pessoas com Deficiéncia e seu Protocolo Facultativo,
Direitos das Pessoas | assinados em Nova York, em 30 de margo de 2007.
com Deficiéncia
Decreto n° 6.571 Dispde sobre o atendimento educacional especializado,
regulamenta o paragrafo tnico do art. 60 da Lei n®9.394, de 20
2008 de dezembro de 1996, ¢ acrescenta dispositivo ao Decreto
n° 6.253, de 13 de novembro de 2007.
Politica Nacional de | Fornece as diretrizes que fundamentam a inclusdo escolar,
Educacio Especial na consolidando o movimento histdérico brasileiro e visando a
Perspectiva da constituir politicas publicas promotoras de uma educacdo de
Educaciio Inclusiva qualidade para todos os alunos.
2007 PDE- Plano de Aponta como eixos a acessibilidade arquitetonica dos prédios
Desenvolvimento da | €scolares, a implantagdo de salas de recursos multifuncionais e
Educaciio a formagdo docente para o atendimento educacional
especializado.
Dispde sobre a implementacio do Plano de Metas
Decreto n° 6.094/07 | Compromisso Todos pela Educagdo, pela Unido Federal, em
regime de colaboragdo com Municipios, Distrito Federal e
Estados, e a participagdo das familias ¢ da comunidade,
mediante programas ¢ acgdes de assisténcia técnica ¢
financeira, visando a mobilizagdo social pela melhoria da
qualidade da educagdo basica.
2006 Plano Nacional de Estabelece concepgdes, principios, objetivos, diretrizes e
Educaciio em Direitos | linhas de agdo, contemplando cinco grandes eixos de atuagéo:
Humanos Educag¢ao Basica; Educagido Superior;
Educagdo Nao-Formal; Educagdo dos Profissionais dos
Sistemas de Justica e Seguranga Publica e Educacao e Midia.
2005 Decreto n° 5.626/05 | Regulamenta a Lei n° 10.436, de 24 de abril de 2002, que

dispode sobre a Lingua Brasileira de Sinais - Libras, e o art. 18
da Lei n° 10.098, de 19 de dezembro de 2000.
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Ano Dispositivo legal O que diz
2004 Cartilha — O Acesso | Apresenta um referencial — aspectos juridicos e orientagdo
de Alunos com pedagogica — para a construgdo dos sistemas educacionais
Deficiéncia as Escolas | inclusivos, organizados para atender ao conjunto de
e Classes Comuns da | necessidades e caracteristicas de todos os cidaddos.
Rede Regular
Decreto n° 5.296/04 Regulamenta a Lei n® 10.048, de 8 de novembro de 2000, que
da prioridade de atendimento as pessoas que especifica, ¢ a
Leil0.098, de 19 de dezembro de 2000, que estabelece normas
gerais e critérios basicos para a promoc¢ao da acessibilidade
das pessoas portadoras de deficiéncia ou com mobilidade
reduzida e da outras providéncias.

2003 Portaria n° 2.678/02 | Aprova diretriz e normas para o uso, o ensino, a producgdo ¢ a
difusdo do Sistema Braille em todas as modalidades de ensino,
compreendendo o projeto da Grafia Braile para a Lingua
Portuguesa e a recomendagdo para o seu uso em todo o
territorio nacional.

2002 Resolu¢io CNE/CP | Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagado de

n°1/2002 Professores da Educacdo Bésica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduagdo plena. Define que as institui¢des de
ensino superior devem prever em sua organizagao curricular
uma formagdo docente voltada para a atengdo a diversidade
que contemple conhecimentos sobre as especificidades dos
alunos com necessidades educacionais especiais.

Lein® 10.436/02 Dispde sobre a Lingua Brasileira de Sinais - Libras e da outras
providéncias. Reconhece a Lingua Brasileira de Sinais como
meio legal de comunicagdo e expressdo, determinando que
sejam garantidas formas institucionalizadas de apoiar seu uso
e difusdo, bem como a inclusdo da disciplina de Libras como
parte integrante do curriculo nos cursos de formagdo de
professores e de fonoaudiologia.

2001 Diretrizes Nacionais | Instituem Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na

para a Educacio Educag@o Baésica. Determinam que os sistemas de ensino

Especial na Educacio devem matricular todos 0s alunos, cabendo as escolas
Basica (Resoluciio organizar-se para o ~atendlrn.er.lto aos educandos com
CNE/CEB n° 2/2001) necessidades educacionais especiais.
Plano Nacional de Aprova o Plano Nacional de Educagdo e da outras
Educaciio — PNE, Lei | providéncias. Destaca que “o grande avango que a década da
n® 10.172/2001 educacdo deveria produzir seria a constru¢do de uma escola
inclusiva que garanta o atendimento a diversidade humana”.
Convengio da Promulga a Convengdo Interamericana para a Eliminagdo de
Guatemala (1999), Todas as Formas de Discriminagdo contra as Pessoas
promulgada no Brasil Portadoras de Deficiéncia.
pelo Decreto n’
3.956/2001
1999 Decreto n° 3.298 que | Regulamenta a Lei n® 7.853, de 24 de outubro de 1989, dispde

regulamenta a Lei n°
7.853/89

sobre a Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa
Portadora de Deficiéncia, consolida as normas de protecdo e
da outras providéncias. Dispde sobre a Politica Nacional para
a Integragdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia, define a
educagdo especial como uma modalidade transversal a todos
os niveis e modalidades de ensino, enfatizando a atuacdo
complementar da educacdo especial ao ensino regular.
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Ano

Dispositivo legal

O que diz

1996

Lei de Diretrizes e
Bases da Educacio
Nacional — Lei n°
9.394/96

Estabelece as diretrizes e bases da educa¢do nacional. Art. 59.
Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento ¢ altas
habilidades ou superdotag¢do: (Redagdo dada pela Lei n°
12.796, de 2013) I - curriculos, métodos, técnicas, recursos
educativos e organizacdo especificos, para atender as suas
necessidades; II - terminalidade especifica para aqueles que
ndo puderem atingir o nivel exigido para a conclusdo do
ensino fundamental, em virtude de suas deficiéncias, e
aceleracdo para concluir em menor tempo o programa escolar
para os superdotados; III - professores com especializagido
adequada em nivel médio ou superior, para atendimento
especializado, bem como professores do ensino regular
capacitados para a integracdo desses educandos nas classes
comuns; IV - educagio especial para o trabalho, visando a sua
efetiva integracdo na vida em sociedade, inclusive condi¢des
adequadas para os que nao revelarem capacidade de insercao
no trabalho competitivo, mediante articulagdo com os 6rgaos
oficiais afins, bem como para aqueles que apresentam uma
habilidade superior nas areas artistica, intelectual ou
psicomotora; V - acesso igualitario aos beneficios dos
programas sociais suplementares disponiveis para o respectivo
nivel do ensino regular. Art. 60. Os 6rgdos normativos dos
sistemas de ensino estabelecerdo critérios de caracterizacao
das instituigdes privadas sem fins lucrativos, especializadas e
com atuagdo exclusiva em educagdo especial, para fins de
apoio técnico e financeiro pelo Poder Publico. Paragrafo
tnico. O poder publico adotara, como alternativa preferencial,
a ampliacdo do atendimento aos educandos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotagdo na propria rede publica regular de ensino,
independentemente do apoio as institui¢des previstas neste
artigo. (Redag@o dada pela Lei n® 12.796, de 2013).

1994

Declaracao de
Salamanca

Dispde sobre principios, politicas e praticas na area das
necessidades educativas especiais.

Politica Nacional de
Educacao Especial

Documento elaborado pelo Grupo de Trabalho nomeado pela
Portaria Ministerial n® 555, de 5 de junho de 2007, prorrogada
pela Portaria n° 948, de 09 de outubro de 2007. Propde
acompanhar “os avangos do conhecimento e das lutas sociais,
visando constituir politicas publicas promotoras de uma
educagdo de qualidade para todos os alunos” (p.1).

1990

Estatuto da Crianca e
do Adolescente — Lei
n°. 8.069/90

Dispde sobre o Estatuto da Crianga ¢ do Adolescente e da
outras providéncias.

Declaracio Mundial
de Educacio para
Todos

Aprovada pela Conferéncia Mundial sobre Educagdo para
Todos, Jomtien, Taildndia — 5 a 9 de mar¢o de 1990.
Objetiva a satisfagdo das necessidades Dbasicas de
aprendizagem.

1989

Lei n°® 7.853/89

Dispde sobre o apoio as pessoas portadoras de deficiéncia, sua
integragdo social, sobre a Coordenadoria Nacional para
Integragdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia - CORDE.
Institui a tutela jurisdicional de interesses coletivos ou difusos
dessas pessoas, disciplina a atuagdo do Ministério Publico,
define crimes e da outras providéncias.
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Ano Dispositivo legal O que diz
1988 Constituicao da Estabelece que a “educacdo, direito de todos ¢ dever do
Republica Federativa Estado e da familia, sera promovida e incentivada com a
do Brasil colaboragdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento

da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania ¢ sua
qualificagdo para o trabalho”.

Fonte: Elaborado pela autora com base nos documentos legais citados, 2014.

De 1988 a 2013, ¢ possivel perceber a necessidade de retirar o foco da Educagao
Especial e do sujeito da deficiéncia para coloca-lo sobre a perspectiva da Educagdo Inclusiva
e do sujeito com necessidades de aprendizagem, o que refor¢a a necessidade de servicos de
apoio pedagogico que oferecam o suporte necessario a esses sujeitos — Laboratorios de
Aprendizagem, Sala de Recursos, Classes de Aceleragao, Reforco Escolar. Todos esses
‘apoios’ ndo sdo mais alternativas, mas necessidades, tornando-se espagos sem 0s quais a
escola ndo pode imaginar-se. A dimensdo que vai sendo dada a esses espagos marca uma
valorizacdo dos locais e dos profissionais que trabalham com os alunos considerados
diferentes e que, por suas praticas, ampliam e justificam a importincia de conduzir a
aprendizagem de diferentes formas, remetendo também ao aumento exacerbado das
adaptacdes/flexibilizacdes curriculares, centradas nas diferencas individuais e, em alguns
casos, na eliminacdo de conteudos basicos do curriculo, que muitas vezes da o contorno, mas
ndo garante necessariamente o alcance da aprendizagem®'.

Depois dessa abordagem das normativas legais, no préoximo capitulo, trago um
detalhamento do LA para mostrar um pouco sobre seu funcionamento, com o intuito de
discutir sobre o direito, acesso e garantia a aprendizagem dos alunos/as colocados em posi¢ao
de ndo-aprendizagem. Para além disso, intenciono pensar as ‘verdades’ que o LA vai
produzindo sobre esses sujeitos, ndo somente como verdades provisorias, mas como verdades
permanentes e cristalizadas, observando de que forma minha pesquisa pode contribuir dentro

desse campo.

3! Scherer (2015) discute e analisa em sua pesquisa, chamada Cada um aprende de um jeito: das adaptagées ds
flexibilizagoes curriculares, os significados das adaptacdes curriculares que sdo produzidos e colocados em agdo
por documentos legais e revistas pedagogicas. Para a autora, o deslocamento da adaptagdo para flexibilizagdo
curricular esta ligado a relagdo de mudanga da sociedade disciplinar para a sociedade de controle, ou seja, a
énfase antes dada a constitui¢ao dos sujeitos doceis passa a ser dada a constitui¢ao de sujeitos flexiveis, havendo
uma intensificacdo dos mecanismos de controle, o que possibilita que a flexibilidade ganhe e produza o que a
autora chama de “imperativo da flexibilidade”.
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Inicio este capitulo (re)apresentando o LA. Para compreender um pouco mais esse

espaco, entendo que € necessario contextualiza-lo, no sentido de esclarecer sua dindmica de

funcionamento no municipio investigado. A ideia que tem sido difundida na Rede Municipal

de Esteio, tomando por base as Diretrizes Municipais para o Laboratorio de Aprendizagem

(2012), ¢ a de que o LA ndo seja um espago de refor¢o, mas funcione como um apoio

pedagdgico:

O Laboratorio de Aprendizagem (LA) ¢ um apoio pedagdgico que envolve
todos os interlocutores de cada nivel e modalidade de ensino, sendo um
espaco pedagdgico provido de recursos didaticos adequados ao atendimento
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de todos os alunos, da educac¢édo infantil aos anos finais, inclusive EJA, com
dificuldades de aprendizagem [...], ou seja, aqueles que apresentam
aproveitamento inferior ao esperado na série/ano/ciclo/totalidade, dando-
lhes oportunidade de equalizar saberes e ter acesso ao conhecimento.
(grifos meus).

Diante da ideia de o LA ser um espago de apoio pedagdgico para atendimento de
alunos que apresentam ‘aproveitamento inferior ao esperado’, a pergunta €é: quem ¢ esse aluno
dito com dificuldades de aprendizagem? Como ele € colocado nessa condigao? Como ¢ feita
essa indicagdo? Entendo que o publico-alvo do LA sdo os alunos que transitam da sala de aula
para outros espagos, dentro da propria escola ou fora dela. Sdo os alunos que vivem a vida

32 .
77— seja da

escolar numa espécie de andanca sem fim — sdo os ‘andarilhos da aprendizagem
sua sala para as salas de apoio e/ou das suas salas para consultorios ou clinicas, quando
encaminhados aos especialistas do campo das ciéncias psi>. Considerando a discussdo
realizada no Capitulo 3, ¢é possivel afirmar que as praticas de apoio pedagdgico buscam a
normalizagdo desse sujeito.

Feitas essas breves consideracdes sobre o LA da Rede Municipal de Esteio, pretendo

situar a trajetdria deste espaco no contexto municipal, buscando refletir sobre o processo de

inclusdo ali desenvolvido.

4.1 Na vitrine: o Laboratorio de Aprendizagem em Esteio/RS

Em mar¢o de 2006, a Secretaria de Educagdo de Esteio, juntamente com o Conselho
Municipal de Educagao, iniciou a constru¢cao do Plano Municipal de Educagdo, onde nascem
as propostas para a educagdo dos alunos chamados NEEs, que deveriam passar a ser atendidos
nas escolas regulares. Na ocasido, o municipio contrata uma assessoria externa para dar
suporte as escolas em que fossem matriculados esses alunos, bem como para construir uma
politica publica para o municipio que contemplasse essa demanda.

Antes da elaboragdao do Plano, no ano de 2003, Esteio havia identificado 57 alunos
com deficiéncia matriculados na rede regular de ensino. A partir dai, ofereceram-se formacdes
e estabeleceram-se metas para reorganizar a educacdo especial na rede municipal, subsidiados
pela Resolugdo CNE/CEB n° 2, de 11 de setembro de 2001**. Ao final de 2006, o Plano

Municipal de Educagdo™ foi concluido e propunha:

32 Expressdo criada por mim, para ressaltar as infinidades de deslocamentos a que esses alunos sdo/estdo
submetidos e se submetem.

33 Termo utilizado para descrever os profissionais da area da satide, ja discutido na nota de rodapé de n° 24.

** Resolugio que estabelece as Diretrizes da Educagdo Especial na Educagdo Basica para que os municipios se
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garantir um Centro Municipal para prestar servigo de avaliacdo e
atendimento a alunos com necessidades educativas especiais (NEEs) do
municipio de Esteio, composto pelos seguintes profissionais: —coordenador
com formagao em Psicopedagogia ou Educacdo Inclusiva; —assistente social
com formagdo em Educagdo Especial e/ou Educagdo Inclusiva; —equipe
composta por: fonoaudidloga, psicopedagoga, psicologa, terapeuta
ocupacional, e/ou fisioterapeuta com especializagdo em estimulacao precoce,
professores ou educadores com formacdo em Educacdo Especial e/ou
Educacdo Inclusiva, pedagogos, professores oficineiros e profissionais que
se fizerem necessarios para atender criangas e/ou adolescentes. (PME/Esteio,
2006).

A partir de entdo, a Secretaria Municipal de Educagdo estabelece diretrizes para o
atendimento a alunos com NEEs e sdo elaboradas 11 acdes prioritarias, quais sejam: (1) garantir a
Politica de Educacdo Inclusiva, encaminhando adendo aos regimentos até que se reformulem
os PPPs e regimentos escolares; (2) priorizar o atendimento a crianca de zero a cinco anos,
com NEEs nas escolas municipais de educagdo infantil, garantindo intervengao precoce; (3)
oportunizar o ingresso de alunos com NEE na rede regular, conforme resolu¢do CNE/CEB n°
2/2001 — Art. 5% (4) organizar as turmas no panorama das escolas a partir de 2006, prevendo
dois alunos com NEEs permanentes por turma na Educagao Infantil e no Ensino Fundamental;
(5) realizar censo demografico para identificar e quantificar a populagdo com NEE,
concomitantemente ao censo da Educacdo Infantil, proposto pelo PME (2006); (6) cadastrar a
demanda de NEEs, para construir os atendimentos especializados, em parceria com a
Secretaria Municipal de Saude/SMS; (7) constituir um centro de apoio aos educandos com
NEEs, da rede municipal de ensino; (8) estabelecer critérios de recursos humanos para o
ingresso de profissionais especializados (psicologia, psicopedagogia e servigo social,
Educador Especial, fisioterapeuta e terapeuta ocupacional; (9) organizar atendimento
alternativo para os alunos com NEEs nas escolas da rede municipal de ensino
(Laboratério de Aprendizagem)®®; (10) implementar em 2006 a primeira Sala de Recursos
Multifuncionais/SRM; (11) transformar a Escola Especial em Centro Municipal de Educagao

Inclusiva/CMEI a partir de 2007,

organizem para implementar as politicas publicas inclusivas. Com o apoio do MEC/SEESP, Esteio, por meio dos
assessores da Secretaria de Educag@o, participou dos encontros para estudos e discussdo do Programa Educacdo
Inclusiva — Direito a Diversidade (MEC/SEESP, 2003-2006), em Porto Alegre/RS.

3% Com base no Plano Nacional de Educagdo (PNE 2014-2024), a partir de fevereiro de 2015, a Secretaria de
Educagdo de Esteio iniciara o processo de discussdo/revisdo do Plano Municipal de Educacao.

3% Grifo meu.

7 Em dezembro de 2006, a mantenedora encaminhou o termo de cessdo da Escola Municipal de Educagio
Especial Nossa Senhora Aparecida, que foi deferido pelo Conselho Municipal de Educagao.
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A ideia que se defendeu com essas agdes foi a de que os atendimentos até entdo
realizados pela escola especial do municipio pudessem ser expandidos. O atendimento clinico
seria realizado no prédio do CEMEI por equipe multidisciplinar, enquanto que o apoio
pedagbgico se daria nas escolas com as intervengdes de educadoras especiais chamadas de
“itinerantes” — profissionais que devem mediar as relagcdes entre CEMEI/escolas — e das
“professoras dos LAs” — profissionais que devem atender os alunos e acompanhar as
adaptacdes curriculares, com vistas a qualificar a aprendizagem dos NEEs. O processo
seletivo simplificado, realizado em 2006, contou com dindmica de grupo, entrevista e analise
de documentos, onde foram selecionadas 30 professoras, sendo 26 para os LAs (20
professoras de 40 horas e quatro professoras de 20 horas, para contemplar as 24 escolas da
rede) e quatro para itinerdncia (cada professora itinerante acompanhava de cinco a sete
escolas), e atender 54 alunos que ja tinham laudo médico e algum tipo de acompanhamento e
mais 100 alunos identificados, por observagdao, que ainda ndo tinham nenhum tipo de
acompanhamento. Em 15 de janeiro de 2007, a Lei Municipal n° 4.294 cria o Centro
Municipal de Educac¢do Inclusiva (CEMEI); em fevereiro de 2007, se deu a inauguracao.

O CEMEI tem funcionado como um nucleo de atendimento clinico-terapéutico e
atendendo alunos com laudo médico que os identifique como alunos com deficiéncia,
Transtorno Global do Desenvolvimento ¢ Altas Habilidade/superdotacdo™. Atualmente, o
CEMEI atende 122 alunos, mas ha pouca interlocucdo entre o CEMEI e as escolas,
principalmente com as profissionais que atuam nos LAs. Nas 23 SRM que funcionam nos
CMEBs sao atendidos 158 alunos, que contam ainda com 30 auxiliares de inclusdo, para
apoiar os processos de alimentacdo, locomogdo e higiene dos alunos com deficiéncia. De
outro lado, no interior dos espacos escolares, os LAs atendem os alunos colocados nessa
condi¢cdo, mas também os que, por alguma outra razdo, foram encaminhados, mas nao tém
suas dificuldades reconhecidas — ou seriam sustentadas? — pelos laudos médicos. Apresento a
seguir um detalhamento do funcionamento do LA em Esteio.

Segundo as Diretrizes Municipais do Laboratorio de Aprendizagem (ESTEIO, 2012),

o LA em Esteio tem como objetivos:

¥ De acordo com informacdes do Censo Escolar 2013/2014 (INEP) as redes de ensino publica e privada de
Esteio declararam 461 alunos com deficiéncia, matriculados da seguinte forma: 128 alunos na rede estadual — 49
na escola regular ¢ 79 na Escola Especial Padre Reus —, que atende alunos da Educagdo Infantil, Ensino
Fundamental, Médio e EJA, de 12 diferentes municipios (Cachoeira, Canoas, Estancia Velha, Esteio, Gravatai,
Nova Santa Rita, Novo Hamburgo, Portéo, Porto Alegre, Sapucaia, Sao Leopoldo e Triunfo); 175 alunos da rede
municipal e 158 na rede privada, sendo que destes, 43 estdo na escola regular e 115 sdo atendidos pela Escola
Especial Novo Horizonte, mantida pela APAE.
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Oferecer atividades que proporcionem a aprendizagem dos alunos/as, na
medida em que lhe seja oferecido escuta e apoio para continuar construindo
suas hipdteses cognitivas conforme suas caracteristicas ¢ modalidade de
aprendizagem; Oferecer desafios compativeis com suas construgdes
cognitivas, oportunizando que cada sujeito se sinta desafiado a crescer em
suas hipoteses; Articular com Assessores, Orientador Educacional,
Supervisor Escolar e Professores titulares o trabalho desenvolvido no LA;
Articular, planejar e intervir como professor itinerante do Ciclo de
Alfabetizacdo junto aos professores titulares; Buscar a realizacdo de um
trabalho baseado no comprometimento de todos os profissionais envolvidos
no processo, considerando-se a proposta do Projeto Politico Pedagdgico da
escola, bem como a Politica de Educacdo Inclusiva; Detectar a necessidade
de avaliagdo com profissionais da area da saude (em conjunto com o SOE).
(ESTEIO, 2012a, p.4).

Com relacdo a atuacdo do profissional do LA, as Diretrizes indicam uma série de
atribui¢des, nas quais ficam visiveis as responsabilidades que as professoras devem assumir

com a normalizacdo da aprendizagem. Veja-se o que dizem:

Atribuicoes do Professor de Laboratério de Aprendizagem: Oferecer
atendimento pedagdgico aos alunos que apresentarem dificuldades
significativas de aprendizagem, distor¢do idade/série, defasagem cognitiva
ou ainda alunos/as que necessitem de suplementacao de aprendizagem;
Participar de encontros de formacao, das reunides pedagogicas e conselhos
de classe; Registrar as intervencoes realizadas com alunos/as, compondo
o arquivo do Laboratério de Aprendizagem, estando a disposicdo da
SMEE/CGEB; Realizar testagens piagetianas, identificar habilidades e
inteligéncias do aluno e modalidades de aprendizagens; Articular,
planejar e intervir junto com o professor de classe na avaliagdo do aluno
(podera realizar com o aluno avaliacdo escolar diferenciada da que ¢
realizada em sala de aula, conforme as caracteristicas apresentadas pelo
aluno, podendo utilizar instrumentos diferenciados dos aplicados pelo
professor da classe de origem); Trocar/compartilhar, quando necessario, com
profissionais da satde, que atendam ao aluno/a que frequenta o LA;
Participar com o Professor/a Titular e Equipe Diretiva na construcao de
Adaptagdo Curricular Individualizada de alunos/as com necessidades
educacionais especificas; Propor estratégias de ensino para alunos/as que sdo
atendidos/as no LA. (ESTEIO, 2012a, p.6, grifos meus).

Olhar para as Diretrizes que regulamentam o Laboratorio de Aprendizagem®, na Rede
Municipal de Esteio, certamente muito me ajudard a discutir e analisar a dinamica de
funcionamento deles e, mais especificamente as praticas de apoio especializado desenvolvidas
nos LAs.

As Diretrizes sao importantes também para diferenciar o aluno do LA daquele que ¢

atendido no Atendimento Educacional Especializado (AEE):

** Trago nos anexos C e D as Diretrizes Municipais do Laboratério de Aprendizagem e a resolugdo 10/2009 do
CME, ambas com destaques no texto, efetuados por mim, para efeito deste estudo, ou por terem sido trechos ja
discutidos com o grupo de professoras dos LAs, durante as formagdes, por isso optei manté-los.
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[...] enquanto o aluno que frequenta o atendimento educacional especializado
o faz em razdo de alguma deficiéncia ou transtorno que o impede de ter
acesso ao curriculo escolar, o aluno do laboratorio de aprendizagem é o
que se desorganizou nesse curriculo, ou seja, encontrou dificuldades em
assimilar alguns conteiidos escolares em decorréncia de diversos fatores,
como infrequéncia, condi¢des sociais e culturais adversas, ndo aquisi¢do de
conceitos ou, nao raro, pelo fato de receber uma pratica pedagdgica com
pressuposto equivocado da homogeneidade, desconsiderando as
inteligéncias multiplas. (ESTEIO, 2012a, p. 4, grifos meus).

Esse excerto ressalta a importancia de levar em conta as diferentes formas de o sujeito
acessar a aprendizagem, considerando o fator genético, os estimulos e o ambiente social, com
base na Teoria das Inteligéncias Multiplas de Gardner*’. O outro ponto que chama atencio ¢ a
ideia de pratica pedagogica pautada no ‘pressuposto equivocado da homogeneidade’, que
desconsidera as particularidades da aprendizagem dos alunos. Tomando novamente o
referencial tedrico que adoto, posso refletir sobre a relagdo entre tais praticas
homogeneizantes e os nimeros excessivamente elevados de alunos classificados como alunos
com dificuldades de aprendizagem e encaminhados ao LA. De acordo com Beyer (2005, p.6),
“numa aula ‘homogénea’ todas as criancas sdo atendidas com os mesmos procedimentos.
Todas recebem, sem distin¢do, os mesmos suportes didaticos. Na aula dentro da proposta
inclusiva os alunos recebem, ao contrario, a ajuda diferenciada de que necessitam”.

Mas o que seria essa ‘aula diferenciada’? Nesse caso, saliento mais uma vez a
importancia deste estudo no que tange a discussdo e a analise das praticas desenvolvidas nos
LAs. Com relagdo as praticas pedagodgicas desenvolvidas no LA, destino os capitulos de
andlise para aprofundar a discussdo, porém ¢ possivel afirmar que, observando os LAs,
identifiquei as seguintes atividades: jogos, atividades ludicas, artisticas e o uso de Tecnologias
Assistivas (TAs)*', com o propésito de oferecer alternativas diferenciadas para auxiliar o
aluno.

As agdes do Sistema Municipal de Ensino de Esteio, do Conselho Municipal de

Educacao e da prépria coordenacdo do LA tornam-se importantes para esta pesquisa. Dentre

% Howard Gardner define as muitas inteligéncias que fazem uma pessoa ser bem-sucedida e ressalta em sua
teoria as contribuigdes da neuropsicologia. O autor afirma que, quando comegou a pensar o que € ser
“desenvolvido”, perguntando-se o que é o “desenvolvimento humano 6timo”. (GARDNER, 2001), convenceu-se
da importancia de prestar atencdo em todas as habilidades, inclusive musica e artes, pois as pessoas podem ser
boas em algumas coisas ¢ em outras nem tanto.

I Alguns LAs contam com recursos de TAs, como a mesa alfabetizadora, além de softwares de disponibilizagio
gratuita, como Mousekay, Scala e Donwnex, para contribuir com a comunicagao e alfabetizagdo das criangas que
frequentam esse espago.
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elas, destaco o Projeto Politico-Pedagdgico da Secretaria de Educacdo®™, as Diretrizes do
Laboratorio de Aprendizagem e a Resolugdo CME n° 10/2009, ja apresentadas, que fixam
normas para a oferta da modalidade da Educacdo Especial no Sistema Municipal de Ensino de

Esteio. Segundo este ultimo documento, cabe a mantenedora e as escolas, respectivamente,

Ofertar atendimentos necessarios e complementares que viabilizem a
aprendizagem: Laboratorio de Aprendizagem, Sala de Recursos, entre outros
[art. 7°];

As escolas devem contemplar a educacdo especial na perspectiva da
educacdo inclusiva no seu Projeto Politico-Pedagdgico e Regimentos
Escolares, prevendo: [...] Laboratério de aprendizagem, sendo este um
espaco pedagdgico provido de recursos didaticos adequados ao atendimento
de todos os alunos com dificuldades de aprendizagem sejam elas transitorias
ou permanentes [art. 9°]. (ESTEIO, 2009, p.3-4).

Outro documento importante a ser analisado seriam as fichas em que os professores da
sala de aula registram seus encaminhamentos e nas quais as professoras do LA fazem o
acompanhamento da aprendizagem, porém nao foi possivel fazer essa andlise olhando para
um documento em si, pois 0 que encontrei foram variadas formas de registro: em fichas, em
cadernos pessoais das professoras ou algumas observagdes ao lado de uma lista de chamada.
Além disso, a maioria das escolas ndo entregava parecer de acompanhamento da
aprendizagem as familias nem aos professores de sala de aula, sendo as avalia¢des informadas
apenas verbalmente. Assim, questiono: como os LAs se organizam, entdo, para fazer esse
acompanhamento dos alunos/as, depois de serem ‘etiquetados’ e encaminhados para a
‘vitrine’? Que tipo de devolutiva pode ser dada aos professores e familias ndo havendo um
acompanhamento efetivo, registrado, de cada um desses alunos/as? Ao que me parece neste
momento enquanto pesquisadora, ¢ que o que era para ser, apenas parece ser...

Todo o conjunto de programas e politicas que apresentei no Capitulo 2, bem como as
normativas legais que regulam as acdes em Esteio, como a criagdo do CEMEI e dos LAs, a
implantacdo das SRM e todo o movimento que vem sendo realizado indicam que houve
mudangas efetivas e significativas no sentido de qualificar o atendimento aos alunos com

NEEs e promover praticas inclusivas. Como nos mostra Beyer (2010, p.3), “[...] estamos num

2 Neste documento, hd dois momentos no Capitulo 5, intitulado Politicas Educacionais, que mencionam a
Educagdo Inclusiva: “Garantir a educacdo escolar e promover o desenvolvimento das potencialidades dos
educandos que apresentam necessidades educacionais especiais, em todas as etapas ¢ modalidades da educagio
basica”. (2009, p. 12). O referido documento atribui ao Centro Municipal de Educacdo Inclusiva a tarefa de
atender a demanda dos alunos com NEEs, como também de “assessorar os profissionais da RME, atuando como
rede de apoio na promogao da politica da educacdo inclusiva”. (2009, p. 13). Nao ha referéncia no PPP aos LAs,
nem a alunos com “dificuldades de aprendizagem”, nem a outros espagos e estratégias de apoio a aprendizagem
que ja vém sendo utilizadas na rede.
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momento da historia da educagao do aluno com deficiéncia, com dificuldade na aprendizagem
ou com histdrico de fracasso escolar, que possivelmente significa uma virada de pagina, um
avango sem retrocesso (0 que nao significa, necessariamente, sucesso)”.

Compreendo e defendo, sustentada pelo referencial teérico que adoto, que em termos
de inclusdo ndo existe uma trajetéria com linha de chegada tomada como marca de sucesso,
como um fim a ser alcangado. O processo de in/exclusdo ¢ um longo caminho a ser
percorrido, no qual ndo podemos ter qualquer tipo de certeza ou garantia de (in)sucesso. Vale
ressaltar também que, cada vez que me refiro a in/exclusdo, estou me referindo a “uma
variada e complexa trama que pode mostrar que posso estar incluido em um grupo e dentro
desse grupo ser apresentado a multiplas possibilidades de in/exclusdao”. (LOPES; FABRIS,
2013, p. 106-107).

Além disso, esse conjunto de programas e politicas evidencia a importancia de refletir
sobre a regulamentagdo do LA. Também hd de se pensar, estando o espaco viabilizado
legalmente, o que cabe ao profissional que atua nele.

Estas palavras iniciais sdo apenas breves reflexdes sobre o funcionamento do LA para
adentrar na metodologia utilizada por mim neste estudo. A partir deste ponto da escrita, passo
a descrever as opgdes metodologicas adotadas que possibilitaram a producdo dos dados desta

pesquisa.

4.2 Ao ‘vitrinista’, o que cabe? O caminho metodolégico

Inicio esta secdo refletindo sobre a op¢ao pelo caminho metodologico trilhado durante
minha pesquisa, o qual exigiu que eu olhasse para além de um ponto de vista Unico,
procurando “multiplicar as possibilidades de olhar”, como diz a minha orientadora, para meu
ambiente de pesquisa, para enxergar além do que se apresenta (ou aparenta), superando os
dualismos bom-ruim, bem-mal, certo-errado, e entendendo cada dado produzido como
infinitas possibilidades e sem amarras em verdades absolutas. Como nos provoca a pensar
Nietzsche (2001, p.53), uma das tarefas mais importantes ¢ “aprender a ver, acostumar os
olhos ao repouso, a paciéncia, habitua-los a deixar ver as coisas, a localizar o juizo. Aprender
a cercar e envolver o caso concreto®.

Estou me propondo neste estudo a olhar para a aprendizagem e para as praticas
desenvolvidas nos LAs de Esteio com outros olhos, usando outros 6culos, com os olhos da
calma, da curiosidade e da coragem, trazendo para perto o que esta sendo dito e silenciado e

aprendendo a esperar. Olhar provocativamente, desafiando (a mim e aos outros), questionando
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as amarras ou juizos de valor, para olhar para o particular, mas também para o todo, para
enxergar a aprendizagem nos LAs de outra forma. Por ter sido professora no LA e hoje manter
uma interlocu¢do como assessora, fiz movimentos de idas e vindas constantes, revendo em
cada participacdo e observagdo as possibilidades que se apresentaram, até definir o
procedimento metodoldgico a ser utilizado, especialmente por entender que tais escolhas
estabeleceriam o rumo que a pesquisa poderia vir a tomar. Aqui estou, hoje, na posicao de
pesquisadora, propondo-me nesta se¢do a explicar as escolhas metodoldgicas que fiz.

Como ja expliquei, desde junho de 2009, estou envolvida com o LA, primeiramente
como professora, depois como assessora pedagogica, acompanhando, a partir de margo de
2013, o coordenador dos LAs de Esteio nas reunides formativas bimestrais que se realizavam,
tendo, porém, me apresentado ao grupo como pesquisadora somente em margo de 2014. A
partir de entdo, imergi no campo da pesquisa, fazendo observacdes e acompanhando as
reunides mensais realizadas com as professoras do LA, organizadas e coordenadas pela
Secretaria de Educacdo®. Ao longo da pesquisa, em 2014, continuei estabelecendo contato
com as professoras do LA por meio de atividades de formacdo mensais realizadas presencial e
virtualmente — além dos encontros presenciais mensais, as professoras do LA tém a disposi¢ao
uma ferramenta on-line para estudos e interagdes: a plataforma Eduquito**, em funcionamento
na Rede Municipal de Esteio desde 2011. Para ampliar a comunicagdo entre as profissionais,
foi criado um grupo em 2014 no WhatsApp chamado ‘grupo do LA’, que permite contato
permanente para trocar ideias, tirar duvidas, transmitir recados e combinar as reunides, do
qual também fiz uso eventual quando busquei aprofundar individualmente algumas falas
trazidas no Eduquito pelas profissionais. Utilizar essa ferramenta possibilitou-me falar com a
professora entrevistada quando sentisse necessidade, tendo um retorno imediato e sem
precisar de agendamento prévio, o que me ajudou a compreender € problematizar alguns dos
dados produzidos, com maior agilidade.

Inicialmente, buscando apoio nos estudos etnograficos, decidi utilizar os encontros
presenciais mensais e as anotagdes feitas a partir deles, bem como os documentos oficiais que
regulamentam o LA, para compor a empiria da minha pesquisa. Entretanto, ao acompanhar os
foruns da formacao no Eduquito, percebi sua importancia para complementar o trabalho de
campo. Assim, parti em busca de outro procedimento metodologico que complementasse o

que eu estava me propondo a realizar: uma pesquisa contando com dados produzidos nas

* Essa Secretaria, a partir de 2011, passou a coordenar também o LA, que até entdo era de responsabilidade do
CEMEL
* Na proxima secio, apresento de forma detalhada a referida plataforma.
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interacdes on-line e off-line. Fiquei interessada em utilizar os foruns de discussdo,
disponibilizados como uma das ferramentas da plataforma do Eduquito, e neles propor topicos
em que as professoras pudessem expor suas opinides, relatar as praticas desenvolvidas e
interagir com as respostas das colegas.

Ao constatar que essa plataforma virtual seria potente para esta pesquisa, definiu-se o
caminho metodolégico. Juntamente com minha orientadora e contando com as contribui¢des
apontadas pela banca durante a qualificagdo do projeto de dissertagcdo, passei a tragar minhas
estratégias para acesso e producdo dos dados inspirando-me na etnografia, especialmente por

acreditar que ela permite a imersao profunda no contexto estudado.

Para o etndgrafo, a observacdo direta, participante e critica ¢ a melhor
técnica a ser utilizada, de forma a conseguir obter dados fenomenolédgicos
que representem a concepgdo de mundo dos participantes. Essa observacdo
ndo ¢ genérica, mas particular, detalhada e explorada em profundidade,
somente assim o resultado da etnografia torna-se valioso: uma reconstrugdo
do cenario cultural estudado na visdo do pesquisador. Como resultado de um
estudo etnografico, ndo somente a recriacdo do cendrio ¢ importante, mas o
proprio método utilizado. Assim, o processo desenvolvido durante a
etnografia torna-se um resultado relevante, pois a investigacdo etnografica
tem um carater holistico e empirico sem pré-concepgdes teoricas que permite
ao pesquisador explorar o fendmeno como um todo. (MONTARDO;
PASSERINO, 2006, p.4).

Passei, entdo, a utilizar elementos da etnografia, para por fim realizar uma pesquisa
que se apoia no campo da Netnografia, utilizando principalmente a plataforma virtual do
Eduquito como locus do estudo etnografico. Para justificar a escolha, discuto a seguir a
Etnografia e a Etnografia Virtual, para mostrar como esses campos me conduziram a essa
possibilidade de investigagdo em um ambiente virtual.

Com o crescente uso da internet e das ferramentas que a Web disponibiliza, ocorre
também um aumento do uso da internet como ambiente para o desenvolvimento de pesquisas.
Kozinets (1997, 2002) e Hine (2005), estudando o uso da etnografia na internet, explicam que
algumas adaptacdes as metodologias existentes sdo necessarias. O autor e a autora passaram a
fazer algumas observagdes mostrando os possiveis afastamentos e aproximacdes entre a
etnografia em ambientes presenciais e virtuais e a necessidade de criagdo de outra
metodologia que contemplasse essa realidade de investigagdo no ciberespaco.

Considerando a internet como um artefato cultural, o que ocorre no universo on-line
ocorre num contexto cultural; dessa forma, a etnografia podera ser, sem qualquer hesitagao,
aplicada a ele, ou seja: “se nds podemos estar confiantes de que a etnografia pode ser aplicada

com sucesso em contextos on-line entdo ndés podemos ficar seguros de que estes sdo,
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realmente, contextos culturais, uma vez que a etnografia ¢ um método para entender a
cultura”. (HINE, 2005, p. 8).

Assumo a Netnografia como procedimento metodoldgico para este estudo, que
combina a minha imersdo como pesquisadora num trabalho de campo off-line com as
interagdes online possibilitadas pelas tecnologias digitais. Penso que seja interessante relatar
como me aproximei da Netnografia, afirmando que o primeiro indicio para essa opcao se deu
ao deparar-me com os trabalhos desenvolvidos por André. (1978, 1997a, 1997b, 2008).

Pelo proposto num estudo de inspiragdo etnografica, pude perceber as contribuigdes
que essa opcao metodologica poderia trazer para o levantamento, analise e interpretacdao dos
dados, além de me possibilitar estar a qualquer momento no lugar onde se dd a pesquisa,
podendo participar e, a0 mesmo tempo, manter as anotagdes registradas em dia e também a
disposicao das participantes da pesquisa.

Movida pelo interesse de explorar a plataforma virtual do Eduquito, a qual todas as
profissionais do LA tém acesso, fui me dedicando cada vez mais a pesquisa no ¢ do campo
virtual, construindo um estudo etnografico virtual e pensando o quanto pode ser exitoso para
esta pesquisa explorar essa metodologia de investigacdo sobre Internet para producdo dos

dados empiricos. Como mostra Hine (2004, p.13, tradugdo minha),

[esse] € um ponto de partida ideal para iniciar os estudos, na medida em que
pode ser usado para explorar as inter-relacdes complexas entre o que afirma
a respeito das novas tecnologias em diferentes contextos: em casa, no espacgo
de trabalho, nos meios de comunica¢do de massa e em revistas e periddicos
académicos. Uma etnografia de Internet pode observar em detalhes as
formas como se experimenta o uso de uma tecnologia.

Assim, considerando tal possibilidade, passei a compreender a plataforma Eduquito
como um “laboratério vivo” num duplo sentido: como lugar onde todas (inclusive eu) sdo
observadas e como lugar de observacao e aprendizagem sobre o uso de uma tecnologia para
promover a interagdo entre pessoas e para realizagao da pesquisa.

Para Freitas, Janissek-Muniz e Moscarola (2004), utilizar a Web nas pesquisas tem
representado a passagem dos métodos tradicionais de realizagdo de pesquisas a um mundo
ainda ndo totalmente explorado de funcionalidades e possibilidades, pois a velocidade com a
qual temos vivido nossos dias faz com que percebamos o movimento e o deslocamento que as
pessoas, as coisas e os lugares t€ém experimentado. A pressa, o anseio por um retorno imediato
e o frisson pelos resultados criam uma necessidade de informacdo quase frenética. O acesso e

a facilidade do uso de tecnologias computacionais, no campo da educagdo, por exemplo, t€ém
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feito com que milhdes de profissionais mudem seus hébitos, especialmente na maneira de se
comunicar, planejar suas aulas e propor atividades.* Assim, segundo Freitas, Janissek-Muniz
e Moscarola (2004, p. 9), “na Internet, o processo de pesquisa encontra seu apice:
interatividade, retornos muito rapidos, agregacdo de multiplos recursos multimidia, enfim, [...]
a unido de protocolos tradicionais com o universo de todas as novas tecnologias hoje
disponiveis”.

Também fiquei encantada e entusiasmada pela viabilidade de acesso e rapidez nas
interagdes com as professoras participantes da pesquisa para producdo dos dados. As
professoras demonstraram uma disposi¢do para interacdo muito maior no ambiente virtual do
que nos encontros presenciais. Quando, por exemplo, fazia contato com elas utilizando o
forum, era quase imediatamente (cor)respondida e, para minha surpresa, com uma agilidade e
aumento da possibilidade de aprofundar as discussdes em virtude do tempo que cada uma se
dispde a acessar a internet e participar. Hine (2004) mostra que os ambientes virtuais

oferecem infinitas possibilidades para a realizacao de pesquisas académicas.

A capacidade de enviar informag¢des de um computador para outro pode,
portanto, ser usado em diversas formas de comunicacdo como, por exemplo,
sincrona ou assincrona, em mensagens privadas entre pessoas conhecidas ou
em discussdes entre grandes publicos em foruns relativamente abertos,
textual, na forma de dudio ou visual. (HINE, 2004, p.10, tradugdo minha).

Considerando os pontos apresentados até aqui sobre a Netnografia, compreendo que
utilizar o Eduquito para fazer a pesquisa, especialmente por estar conectado a Internet,
garantiu maior acesso aos dados produzidos e possibilitou que as discussdes prosseguissem
por mais tempo.

Foi nesse sentido que o estudo de Silva (2012)*, que utiliza como ferramenta os bate-
papos online para entrevistar jovens que vivem com HIV/AIDS, me possibilitou aproximagao
com outra forma de fazer pesquisa na Web, utilizando um procedimento chamado “entrevistas

narrativas on-line”, o qual representou mais uma motivacgao para minha escolha metodologica

* Essa comunicagdo pode se dar pela utilizagdo de varios ambientes, agrupados por Marcuschi (2004) como: 1)
Ambiente Web: www — world wide web, onde é possivel acessar a propria rede e consultar livrarias, e-books,
curriculos, trabalhos académicos; 2) Ambiente email: de carater assincrono, possibilita a troca de
correspondéncia entre pessoas; 3) Ambiente foruns de discussdo: também assincronos, oportunizam ambiente de
discussdo com temas especificos; 4) Ambiente chat: de carater sincrono, conhecidos também como salas de bate-
papo, onde os participantes podem conversar em tempo real; 5) Ambiente Mud: ambiente para jogos. Mais
recentemente, com os celulares acessando a internet, também outras formas de comunicagdo tém sido utilizadas.
Além das mensagens de texto (SMS), o uso do WhatsApp, um aplicativo de celular para troca de mensagens
entre os usudrios, tem sido recorrente.

% Tese de doutorado apresentada em 2012 na UFRGS, intitulada Quer teclar? Aprendizagens sobre juventudes e
soropositividades através de bate-papos virtuais.



por acreditar que essa forma de fazer entrevista poderia inspirar-me a utilizar os chats para

estreitar as interagdes e aprofundar um tema abordado nos foruns.

Embasada também nos estudos de Mann e Stewart (2004), identifico no quadro a

seguir as facilidades e dificuldades de trabalhar com entrevistas utilizando a Internet.

Quadro 4 — Facilidades e dificuldades da entrevista por chat/bate-papo ou féruns

Facilidades Dificuldades
Pesquisador Entrevistado Pesquisador Entrevistado
Facilidade de Liberdade e . ~ Dificuldade de
N Cuidado para ndo acessar a Web e
agendamento e conveniéncia para . .
. .. distorcer os dados lentiddo para
velocidade participar

manusear o teclado

Localizagao do

Interacdo com
entrevistador, demais
entrevistados e com a

Nao estar proximo
do entrevistado,
especialmente para

Nao estar proximo
do entrevistador

entrevistador)

entrevistado pesquisa, sem a observar suas para explicar
necessidade da expressoes e melhor suas
presenca fisica comportamentos consideragoes
g Desinibigao por ficar
Flexibilidade para 1530 P . ~ \
mais a vontade Conduzir a Nao ter acesso a
contatos e RS . ,
. (a distancia do entrevista rede em casa e sO
entrevistas

acessar no trabalho

Fonte: Elaborado pela autora, baseada em Mann e Stewart (2004), 2014.

Considerando o que apresentei até aqui, compreendo que o uso da Netnografia como
metodologia agrega muitas contribui¢des para pesquisas em Educagdo: pela capacidade de
transmitir, produzir e coletar informacgdes; pela rapidez e agilidade, inclusive, eliminando a
necessidade de transcricdo de entrevistas, pois os registros ja estdo digitados; pela
possibilidade de flexibilizacdo de horarios, podendo ser acessada em casa, no trabalho, em
diversos lugares, com garantia do anonimato, liberdade e desinibi¢do, pois os sujeitos podem
participar at¢ mesmo anonimamente.

Flick (2009) enfatiza que, para adotar esse procedimento, € preciso que o pesquisador
tenha experiéncia, além de gostar de trabalhar on-/ine e conhecer a linguagem utilizada pelos
internautas, como abreviaturas, imagens, etc. O autor indica que, entre as vantagens de se
trabalhar com as entrevistas on-/ine, esta o fato de o material empirico ja ser produzido por
escrito, eliminando a necessidade da transcricdo. Entretanto, ressalta que algumas pessoas
podem nao ter facilidade para acessar a rede, por falta de familiaridade com o computador e
com alguns aplicativos. Menciono aqui dois desafios pelos quais passei: o primeiro, por nao

ter tanta afinidade com as ferramentas on-/ine — apesar de gostar e me interessar muito; o
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segundo pelas dificuldades apresentadas ao longo da pesquisa por algumas profissionais,
exatamente como aponta o autor.

Ponderando esses desafios, decidi realizar entrevistas com as professoras participantes
virtualmente, em horarios alternados, o que possibilitou a flexibilizacdo, de forma que fosse
conveniente para ambas as partes envolvidas®’. No caso desta pesquisa, como o grupo
entrevistado ja utilizava a plataforma virtual do Eduquito, as entrevistas foram mais
facilmente agendadas, pois o cronograma foi disponibilizado no /ink agendamento. Supus, no
entanto, ao iniciar a pesquisa, que todas soubessem usar a ferramenta e conhecessem suas
regras, seus codigos e a ética do ambiente a ser utilizado, porém, no decorrer do estudo,
percebi que duas profissionais ndo conseguiam acessar sozinhas e que outras duas precisaram
de um apoio individualizado, que me disponibilizei a oferecer antes de dar continuidade ao
processo de investigacdo, para viabilizar sua participa¢do. Vale salientar que as entrevistas
realizadas com as professoras foram feitas coletivamente quando em tempo real e se deram a
partir da utilizagdo dos chats, com dia e hordrio marcado, embora nao tenha chamado essa
atividade de entrevista, mas de ‘conversa/bate-papo’. Outra forma de ‘ouvir’ as professoras
foi a partir da postagem de perguntas nos foruns; da mesma forma, coletivamente, todas
tiveram acesso, porém, dessa vez, cada uma ao seu tempo. De forma mais individual,
consegui discutir/entrevistar algumas profissionais sobre o que ja haviam postado nos foruns
de discussdo ou nos chats, utilizando o aplicativo do WhatsApp, que me possibilitou
devolutivas quase imediatas as questoes levantadas. No caso dos foruns, as professoras
respondiam as perguntas e também interagiam com as respostas das colegas. Ao final de cada
20/30 dias de um forum/tdpico aberto, fechava-se um e abria-se outro, colocando-se nova
postagem™ para dar prosseguimento a produgdo dos dados, conforme descreverei e analisarei
no Capitulo 5 desta dissertagdo. As postagens constituem a maior forma de
interacdo/mensagens no Eduquito, apesar de contar com a ferramenta que permite interagir
com chamadas de voz e de video. E interessante ressaltar também que, ao utilizar os foruns e

chats para realizar as discussdes/entrevistas, ndo segui necessariamente um padrao fixo de

" Essa decisdo potencializou o contato com o grupo de professoras do LA, pois, em muitos casos, elas trabalham
60 horas semanais. O procedimento on-line me possibilitou entrevista-las de acordo com a sua disponibilidade
de tempo ¢ horario, tornando possivel a produg@o dos dados.

* Enquanto os foruns estdo abertos, o numero de postagens dos participantes ndo ¢ limitado; assim; cada
professora pode postar e interagir com a pergunta principal e com as respostas das colegas quantas vezes quiser.
“Cada mensagem enviada ¢ apresentada na pagina como a entrada de um didrio, com a data e a hora em que foi
postada. Cada uma dessas entradas chama-se postagem. Em geral, postagens sdo apresentadas na ordem inversa
a que foram enviadas, ou seja, a primeira postagem da pagina ¢ geralmente a mais recente [...]”. (PINTO, 2002,
p.23).
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pergunta/resposta, mas sim um roteiro em que pude planejar o didlogo, possibilitando ampliar
a interagdo na conversa.

Concordo com Freitas, Janissek-Muniz e Moscarola (2004) quando dizem que a
pesquisa on-line oferece muitas vantagens. Segundo os autores, uma delas estd no fato de o
pesquisador poder oferecer diversos estimulos — auditivos, com efeitos sonoros ou visuais,
com a inser¢do de emotions ou tremido da tela, que possam ser utilizados para chamar a
aten¢do do entrevistado, durante a conversa —, caso note algum tipo de dispersao. Além disso,
a andlise do material produzido pode ser feita por meio de downloads e acessada em varios
lugares. Paralelamente ao momento da entrevista, ao responder as questdes, o entrevistado
pode estar fazendo outras atividades, o que pode ser um problema. Seré preciso, ainda, ficar
atento para ndo se antecipar e langar outra pergunta antes que a anterior tenha sido
respondida, evitando que a conversa fique desconexa.

Durante o trabalho de campo, foram feitos varios exercicios de ‘escuta’, especialmente
as interagodes on-line, no Eduquito e no grupo do WhatsApp, mas, como ja mencionei, propus-
me a olhar também para os documentos que regulamentam o LA no municipio de Esteio.
Além disso, utilizo informagdes obtidas durante as observacdes e os registros feitos como
pesquisadora desde junho de 2013, quando comecei a acompanhar as reunides/formagdes
mensais para/com as professoras do LA (interagdes off-line), juntamente com o assessor da
Secretaria de Educacdo. Ao realizar a andlise, procuro considerar também os dados
quantitativos sistematizados por mim, como pesquisadora € como assessora da Secretaria de
Educagdo, ao longo de 2014. Assim, utilizando esses diferentes procedimentos, que me
permitiram estar on-/ine € off-line, construi o material empirico desta pesquisa.

Dessa forma, para além da utilizacdo da tecnologia em si, explorar neste estudo a
etnografia como uma forma de fazer uma pesquisa ao mesmo tempo on-line e off-line
possibilitou-me, enquanto pesquisadora, olhar/observar/descrever/interagir, dando diferentes

sentidos ao que observo.

Uma etnografia de Internet pode observar em detalhes as formas como se
experimenta o uso de uma tecnologia. Em sua forma basica, a etnografia
consiste em fazer com que um pesquisador mergulhe no mundo estudado por
um determinado periodo de tempo e observe as relagdes, atividades e
significados que s@o estabelecidos entre os envolvidos nos processos sociais
desse mundo. O objetivo € explicitar certas formas de construir sentidos que
sdo tacitas ou que parecem naturais. O etndgrafo habita uma espécie de
mundo intermediario, sendo simultaneamente um estranho e um nativo. Tem
que estar suficientemente perto da cultura em estudo para entender como ele
funciona, mantendo a distdncia necessaria para explica-la. (HINE, 2004,
p.13, tradu¢do minha).



72

Trata-se, portanto, de utilizar a Etnografia e a Netnografia para mergulhar no espago
do LA de forma a estar suficientemente perto para compreender suas praticas, mantendo a
distancia necessaria para observa-las e descrevé-las. Para realizar minha pesquisa, ndo olhei
apenas para o que estava ocorrendo, o que estd ocorrendo, mas olhei prestando atencdo em
tantos detalhes quanto me foi possivel, para compreender como tudo estava ocorrendo. Me
mantendo em guarda precisei prestar atengo, interessar-me, pois esse tipo de pesquisa, define
uma postura e ndo apenas uma técnica a ser aplicada. (BOUMARD, 1999). Na mesma
direcdo, Silva (2012, p.49) afirma que, com a internet, “estar perto e estar longe podem ter
significados similares e diferentes, dependendo da situacdo, e as vezes, de um clique no
mouse. Assim virtual [on-line] e presencial [off-line] sdo palavras que podem ter multiplos

sentidos, escapar, diluir-se”.

4.3 Estar on-line e off-line: possibilidades do Eduquito

Semelhantemente ao processo ‘tradicional’ para se fazer pesquisa, a pesquisa na Web
também necessita de alguns preparos — dos sujeitos ¢ do ambiente. Freitas, Janissek-Muniz e

Moscarola (2004) explicam que

o processo de pesquisa on-line assemelha-se ao processo tradicional de
pesquisa, envolvendo as fases de preparagdo do terreno, publicagdo ou
aplicagdo da pesquisa, tratamento dos dados e divulgacdo dos resultados.
Com a Internet, varias destas etapas do processo podem ser facilitadas e
tornadas interativas a partir da publicacdo on-line, especialmente na etapa de
publicacdo ou aplicacdo da pesquisa e divulgacdo dos resultados. (FREITAS;
JANISSEK-MUNIZ; MOSCAROLA, 2004, p.6).

Assim, antes de iniciar a utilizagdo do Eduquito, realizei uma reunido com as
professoras que seriam os sujeitos da pesquisa para apresentar-me como pesquisadora,
apresentar o tema da pesquisa e explicar seus objetivos. Além disso, expliquei como se daria o
processo de coleta de dados a partir dos foruns e chats, esclarecendo que as reflexdes sobre
cada tema seriam feitas, inicialmente, nos foruns de discussdo e, posteriormente,
aprofundadas nos chats. Utilizamos nessa ocasido uma sala de informatica de um Centro

Municipal de Educagdo Basica (CMEBs)* e acessamos o Eduquito, de forma que todas

* O municipio de Esteio adotou a nomenclatura Centro Municipal de Educagido Bésica (CMEB) para se referir
as escolas regulares. Estes centros contam com turmas de pré-escola ao 9° ano do Ensino Fundamental. Além dos
LAs, todos os CMEBs possuem uma Sala de Recursos Multifuncionais, Laboratérios de Informatica e
tecnologias educacionais.
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testassem suas senhas de acesso ao sistema e navegassem pelo ambiente virtual, na intencdo
de tirar possiveis davidas. Em seguida, abri o primeiro forum para que as professoras se
apresentassem falando um pouco de si para as colegas, e estas deveriam interagir com as
demais. Para minha surpresa, do dia 6 de marco ao dia 15 de abril, foram registrados 98
acessos, da apresentagdo pessoal a interagdes entre as participantes, numa velocidade
surpreendente entre cada resposta. Ao langar cada forum no Eduquito, utilizei também o e-
mail como mais uma forma de comunica¢dao para informar as professoras a abertura de um
novo forum.

De fato, a partir da abertura do primeiro forum de discussdo, marco o momento em
que o Eduquito passou a ser meu principal campo de investigacdo. Apesar das pesquisas na
Web serem dificultadas no sentido da delimitacdo da base para que estudos ocorram, a
preparacdo do campo de pesquisa com o Eduquito foi muito mais simplificada por apontar
infinitas possibilidades de exploracdo — a internet amplia muito o campo, a selegdo e o
controle dos participantes ¢ a quantidade de materiais produzidos (dados). No momento em
que ndo se conhece o grupo a ser pesquisado — pesquisador e pesquisados ndo se conhecem e
mantém contato apenas pela internet —, € preciso que o pesquisador tenha o cuidado de
investigar a veracidade do que os sujeitos estdo dizendo sobre seus proprios dados para ver se
se enquadram ou ndo no que estd buscando. No meu estudo, tal fato ndo ocorreu. Ao utilizar o
Eduquito, eliminei todas essas possiveis dificuldades, pois todas as professoras ja eram
conhecidas — ja que eu, por algum tempo, fiz parte do grupo de profissionais do LA — e foram
previamente cadastradas com seus e-mails, o que ofereceu o acesso a populagdo total
envolvida na pesquisa. Além disso, o grupo ¢ fechado, o que garante manter as caracteristicas
requisitadas para minha pesquisa: ser professora e estar atuando nos LAs de Esteio. Faco estas
observagdes para mostrar o cuidado que ¢ preciso empreender com a qualidade da base de
pesquisa.

Como ja expliquei, as professoras do LA tém a disposi¢do uma ferramenta on-line para
estudos e interacdes: a plataforma Eduquito, da qual ja venho falando no decorrer da escrita e

que a seguir passo a apresentar também por imagens.
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Figura 4 — Ambiente da plataforma on-line
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Fonte: Eduquito— Tela inicial, 2014

Figura 5 — Tela explicativa sobre o Projeto

Laboratoério de Aprendizagem (LA)

Este Projeto visa ser um espaco de comunicacgdo, de trocas e
estudos entre os professores que atuam nos Laboratérios de
Aprendizagem (LA) da Rede Municipal de Esteio/RS.
Esperamos que este espaco contribua com a formacgao
continuada, senso de equipe e consolidagdo do trabalho do
Laboratorio de Aprendizagem.

Fonte: Eduquito, 2014.

A plataforma Eduquito é um software livre®® desenvolvido pelo NIEE/UFRGS’' com
apoio financeiro do CNPQ-MCT/SEESP-MEC. Seus usuarios sdo agrupados por categorias:
mediador, coordenador, participante e/ou administrador.

Para ter acesso ao Eduquito, cada professora do LA recebe uma senha e pela
plataforma interage com o coordenador do LA (da Secretaria de Educagdo de Esteio) e com as
demais colegas em tempo real. A plataforma ¢ composta por diversas ferramentas, como
mostra a imagem abaixo, pelas quais as professoras podem interagir com perguntas e

respostas (off-line ou on-line) previamente agendadas em sessoes de chat, discutir textos,

*% Entende-se por software livre a aplicagio de computador disponivel e aberta a qualquer publico que pode ser
copiada e editada por pessoas da area.

*! Nicleo de Informatica na Educagdo Especial da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, coordenado pela
Professora Dra. Lucila Santarosa.
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compartilhar videos, postar sugestdes e descrever a caminhada que tém feito com os alunos
em atendimento no LA. Mensalmente, atividades sdo propostas pelo coordenador para serem
desenvolvidas e compartilhadas. Pelas interacdes, ¢ possivel também que os professores
comentem e contribuam com as colocagdes dos outros professores. Além disso, hd um espago

chamado Didario de Bordo, onde os professores registram suas trajetorias e observagdes.

Figura 6 — Ambiente On-line Tela de Ferramentas
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. Chat (" Correio “f° Grupo de Trabalho
fan Quem Sou i}_f, Meu Diario de Bordo F Espaco de produgdo
3“ Configurar
a Administragao

Fonte: Eduquito/ferramentas, 2014.

Para compreender um pouco melhor cada uma das ferramentas disponibilizadas por
este software — Agenda de atividades, Quadro de Avisos, Chat, Grupo de Trabalho, Meu
Diério de Bordo, Configurar, Midiateca, Oficina Multimidia, Féorum, Correio, Quem Sou,

Espaco de Producao —, descrevo na tabela a seguir como as professoras interagem nelas:
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Figura 7 — Funcionalidades e Ferramentas do Eduquito
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Fonte: Disponivel em: www.softwarepublico.gov.br/file/.../Eduquito2009_apresentacdo.pp. Acesso
em: 12 dez. 2014.

Por ser um espago de encontros virtuais, o Eduquito oferece a possibilidade de
aumento de interagdo entre essas profissionais que o acessam em horarios alternativos. Elas
podem, ainda, utilizar o Eduquito durante o horario de trabalho no LA, em concordancia com
as respectivas equipes diretivas da escola onde atuam.

Alguns espacos sdo habilitados apenas aos mediadores; por exemplo, as imagens que
aparecem ao lado direito da tela podem ser vistas pelas professoras, mas ndo obedecem aos

comandos.
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Figura 8 — Inicio da area de conteudo
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Fonte: Eduquito/Relagao de foruns, 2014.

Retirei da plataforma, para efeito de conhecimento e demonstragao do funcionamento,
apenas os foruns postados em 2014, que fizeram parte desta pesquisa, sendo que a descri¢ao
da pergunta balizadora de cada um deles e de como as professoras se posicionaram sera
apresentada e discutida posteriormente, no Capitulo 6.

Somente o mediador pode criar um novo féorum de discussdo ao clicar no icone Novo

Forum; nesse caso, também pode clicar sobre a imagem e alterar o modo de acesso do

participante. Se um férum ¢ fechado, ficando no modo somente leitura, nenhuma participante

podera acrescentar comentario naquele forum. Ao clicar na imagem *, o mediador recebera
uma mensagem que aparecera imediatamente na tela dizendo: “Deseja realmente apagar este

forum?”. Caso clique em sim, o féorum sera direcionado a lixeira. A ultima opg¢ao dada no

forum ao mediador ¢ a representada pela figura ', que abre uma janela dizendo: “Digite o
novo nome do féorum de discussdo”, permitindo renomear o férum ja criado.
Como ja expliquei, as professoras da rede municipal de Esteio que atuam no LA

participam de formagdes mensais. Para esclarecer a dinamica dessas formacgdes, explico a
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metodologia empregada pela Secretaria de Educacgdo. Inicio apresentando os temas e a

abordagem, datas e locais onde foram realizados os encontros, na tabela abaixo.

Quadro 5- Agenda de reunides formativas — 2014

DATA

TEMATICA/PAUTA

CH

6/Marc¢o

CMEB/Eduquito

1-Acolhida e Combinagdes gerais
para 2014; 2-Diretrizes e Rotina do
LA e Itinerancia — Definicéo,
organizagdo, Atribui¢des do
Professor do L.A e Itinerancia,
critérios para ingresso e
permanéncia.

Tarde - 13h30min as

17h — Presencial +
EAD/f6orum- Eduquito -
2h

4/Abril

CMEB /Eduquito

1. Aprendizagem pela plataforma on-
line Eduquito (Treinamento no
LABIN); 2- Adaptagdes e/ou
Flexibilizagdes Curriculares: o que o
L.A tem a ver com isso?

3- Dificuldades de Aprendizagem e
Inclusdo Educacional

Tarde - 13h30min as
17h Presencial +
EAD/f6rum- Eduquito -
2h

15/Maio

CMEB/Eduquito

1-Instrumentos de Testagens
Como fazer e o que fazer apos
aplica-los? Ditado balanceado, Teste
das quatro palavras e uma frase e
Instrumento de Avaliacdo de
Memoria de Trabalho (CONFIAS).

Manha 08h30min as
12h Presencial+
EAD/forum-Eduquito -
2h

12/Junho-27/junho
Praca e Camara de
Vereadores/Eduquito

O ensino e a aprendizagem na
perspectiva da neurociéncia ¢ a
psicologia modular - com Andreia
Gongalves.

Presencial 08h30min as
12h EAD/forum-
Eduquito T-14h as 16h

03/Julho-18/Julho

Praga/ Eduquito

O ensino e a aprendizagem na
perspectiva da neurociéncia e a
psicologia modular - com Andreia
Gongalves e Reunido virtual em
tempo real - CHAT

Tarde 13h30min as 17h
Presencial EAD/f6rum
Eduquito - 4h

25 a 29/Agosto

CMEBs/Eduquito

Deficiéncia e Aprendizagem na
Escola para Todos - SEMANA DA
PESSOA COM DEFICIENCIA -
Exposicao de trabalhos, palestras e
sensibilizagdo nas escolas. Parceria
entre LA, SRM e SOE

4 h presencial e 4 h
EAD/forum- Eduquito

4/Setembro
17 e 18 de Setembro

CMEB/ Eduquito

Consciéncia Fonologica,
Alfabetizagdo e Método Fonico:
aproximacdes e afastamentos —
Oficina de jogos; Teste de
Audibilizacao e Atividades para
Construcdo de Leitura, escrita e
ortografia; O ensino e a
aprendizagem na perspectiva da
neurociéncia e a psicologia modular
- com Andreia Gongalves e Reunido

4h Manha - 08h30min
as 12h Presencial +
EAD /forum Eduquito -
2h

virtual em tempo Real — CHAT
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DATA TEMATICA/PAUTA CH
16 e 17/Outubro Manejo com criangas ditas 4h — Manha - 8h as 10h
"Diferentes": O que fazer para +EAD /forum-
CMEB/Eduquito ensinar € como garantir a Eduquito — 2h e 4h de
aprendizagem?; As contribuicdes da oficina

neurociéncia e da psicologia modular
para o ensino e a aprendizagem —
Oficina de praticas pedagogicas

6/Novembro Estudos de Caso, Analise Geral dos Tarde - 13h30min as
LAs e Vivéncias escolares 17h
CMEB /Eduquito Presencial+EAD/férum-
Eduquito - 2h
4/Dezembro Avaliagao e Confraternizagao Tarde -13h30min as
17h Presencial + EAD
CMEB/Eduquito /férum-Eduquito - 2h

Fonte: Eduquito/Agenda 2014

A tematica a ser abordada nas reunides ¢ proposta com base nas necessidades que as
professoras apontam no ano anterior aquele em que a formagdo ird ocorrer. A proposta ¢
elaborada pela assessoria responsavel pelos LAs, que sistematiza os assuntos e sugere 0s
nomes dos formadores; depois disso, é encaminhada & coordenacdo da Central de Gestao
Basica (CGEB) para aprovacdo. As datas dos encontros sdo organizadas em um calendario
anual disponibilizado aos CMEBs. A cada més, a reunido se da em um CMEB diferente, que
faz o acolhimento das profissionais, possibilitando assim que todas tenham acesso e
conhegam os espacgos dos LAs onde cada uma atua.

Vale salientar que a participacdo nesses encontros nao ¢ facultativa. Uma convocacdo
assinada pela coordenagao e dire¢ao pedagogica da SMEE ¢ encaminhada as equipes diretivas
e profissionais dos LAs, para que cada CMEB possa organizar-se para liberacdo da
profissional no dia determinado. Em caso de impossibilidade de comparecimento, cabe ao
CMEB formalizar uma justificativa por escrito, encaminhando memorando @ SMEE com as
devidas comprovagdes. Além disso, a participacdo no Eduquito é complementar a formagao
presencial, logo, todas as professoras precisam manter-se em dia com suas atividades on-line,
por isso, o forum que solicita a tarefa referente a reunido presencial fica aberto durante todo o
més no qual a reunido ocorreu. Desse modo, além de cumprir a tarefa, as professoras podem
participar e interagir umas com as outras sobre o assunto discutido, por um tempo mais
prolongado que apenas as seis horas destinadas a formagdo. Apds cada encontro formativo, as
professoras preenchem uma ficha de avaliag¢do, que ¢ tabulada pela SMEE para (re)organizar

0S proximos encontros.
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5 (D)ESCRE(VENDO) A VITRINE: DESCREVER, ESCREVER E VER...

Meu propdsito neste capitulo ndo € contar como se construiu a historia dos LAs em
Esteio/RS, porque procurei contar essa historia brevemente no Capitulo 3, a partir do processo
de regulamenta¢do dos LAs. Aqui, pretendo descrever como esté estruturado e como funciona

cada LA, evidenciando alguns dados quantitativos importantes para pesquisa.

5.1 De Oficina a Laboratorio: trajetorias do LA

O ‘Laboratorio de Aprendizagem’, inicialmente chamado em Esteio/RS de ‘Oficina de
Aprendizagem’, ¢ um servico de apoio pedagogico frequentado pelos alunos que sdo
encaminhados por apresentarem as ditas dificuldades de aprendizagem.

Segundo levantamento feito pela Secretaria Municipal de Educagdo, o nome foi
mudado de Oficina para Laboratorio (entre 1998 e 1999), porque, de acordo com o
entendimento da assessoria e da mantenedora, o nome Oficina pode ser associado com
reforma ou conserto, ou seja, lugar para consertar a aprendizagem, o que foi considerado
inadequado na fase de elaboracdo da proposta do LA, ao final do ano de 1998.

No referido ano, o nome ¢ modificado com a intencdo de sugerir que em um
laboratdrio sdo possiveis experiéncias, podem-se experimentar diversas possibilidades de/para
aprender. Tive oportunidade de refletir sobre 0 nome do espaco com as profissionais do LA
e aprofundar algumas questdes que foram aparecendo no decorrer da pesquisa, o que me
permitiu pensar os LAs como espagos que vém funcionando como uma parte da engrenagem
escolar e compreender como se ddo as praticas pedagdgicas propostas nesses espagos como
reguladoras da (ndo)aprendizagem.

Para reforgar essa afirmacdo, gostaria de retomar uma situacdo que presenciei em
agosto/2014, quando tive a oportunidade de participar em Esteio de uma semana preparada
especialmente para pensar, refletir e desenvolver atividades nos espacos escolares sobre a
pessoa com deficiéncia®. Ndo eventualmente, encontrei reflexdes que partiam de temas
como: “Somos todos iguais na diferenga”, ‘“Nossas diferencas nos tornam iguais”, “Se
aprende com as diferencas e ndo com as igualdades”, dentre outros que chamaram minha

atencao pelas concepgdes expressas na frase que intitula o movimento promovido por cada

%2 Essa discussdo serd apresentada nos Capitulos 6 e 7, quando da analise dos dados produzidos.

53 Semana da Pessoa com Deficiéncia, organizada em parceria entre as professoras dos LAs ¢ SRM. Ocorreu no
periodo de 15/08 a 25/08, envolvendo os 18 CMEBs de Esteio ¢ 0o CEMEL
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CMEB. Nesse movimento, acabam aparecendo brechas que definem e marcam “o que uns sdo
e os outros ndo sdo [...] e proclamando o que as autoras chamam de ‘medo da diferenca’ e
apagamento da ambiguidade”. (FABRIS; LOPES, 2003, p. 2).

A relacdo diferenca/deficiéncia apresenta-se no discurso da igualdade de acesso e
permanéncia e do respeito e celebragdo as diferengas e quando se vincula a inclusao a marca
da deficiéncia. Beyer (2010) afirma ser contra posturas que paregam ingénuas € um tanto
reducionistas, divergindo de que uma escola para todos seria aquela que nao realiza qualquer
distin¢do entre as criangas, principalmente durante o processo de ensinar e aprender.

A partir do momento em que a Constituicdo Brasileira garante o acesso a todos a
educagdo indiscriminadamente, a Educag¢dao Especial vai perdendo seu carater substitutivo,
passando a ser uma modalidade educacional que complementa o ensino regular. O que me
parece ainda ser/estar confuso nos espagos escolares ¢ a forma de enfrentar e lidar com esse
jogo de pertencimento, que ainda se apresenta diibio: quem pertence a quem e ao qué?

A diferenga se faz pelas particularidades e semelhangas de cada um individual e
coletivamente, pois, a0 mesmo tempo em que somos singulares, somos também plurais, numa
espécie de intersecdo entre o eu, o nds e os outros. Nesse contexto, ndo ha como eliminar as
diferencgas. Ao mencionar o conceito de diferenga, cito também o conceito de identidade, com
o apoio de Silva (2009), afinal, uma depende da outra para subsistir. Silva (2009, p. 96), ao
discutir esse conceito, diz que “a identidade ndo ¢ fixa, estavel, unificada, permanente. A
identidade tampouco ¢ homogénea, definitiva, acabada, idéntica e transcendental. Por outro
lado, podemos dizer que a identidade ¢ uma construgdo, um efeito, um processo de producao
[...]".

A diferenca marca a identidade, e ambas dependem uma da outra, estando intimamente
ligadas a relagdes de poder. Problematizando identidade e diferenca, Silva (2000, p.81) diz
que a definicdo — discursiva e linguistica — desses dois conceitos esta sujeita as relacoes de
forca e poder, parte de uma relacdo social e ndo se define por si, sendo imposta, disputada e
sujeita a hierarquias. Logo, se num espaco existem sujeitos considerados normais, havera
outros considerados anormais; se ha os que ndo aprendem, é porque ha também os que
aprendem, pois,

o poder de definir a identidade, de marcar a diferenca ndo pode ser separado
das relagdes mais amplas de poder. A identidade e a diferenga ndao sdo nunca
inocentes. Podemos dizer que onde existe diferenciagdo — ou seja, identidade
e diferenca — ai esta presente o poder. A diferenciagdo € o processo central
pelo qual a identidade e a diferenga sdo produzidas. (SILVA, 2012, p. 81).
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Sao os processos de diferenciacdo que servem de base para a identidade e a diferenca,
por isso, na escola, alguns individuos categorizados assumem a condicdo de ‘diferentes’.
Marca-se a diferenca para constituir uma identidade com base em padrdes de normalidade a
serem repetidos por cada um de nds. A identidade representa o que cada um ou cada grupo ¢&,
vai se produzindo e sendo produzida na relacdo com o outro. “Identidade e diferenca sdo,
pois, inseparaveis”. (SILVA, 2012, p.75).

Mesmo que se redefinam conceitos, leis que normatizem a garantia de acesso e
permanéncia ndo bastam. Onde estd e como fica a escola? Redefine-se a escola? Renomeiam-
se os espacos para aprendizagem? O que fazer para dar conta dos alunos que apresentam os
mais diferentes tipos de (ndo)éxito escolar? E como garantir a aprendizagem ‘para todos’ sem
que haja distingdo entre as diferentes formas de aprender? O caminho dessas discussdes
continua intenso e potente, pois, embora legalmente o acesso e a permanéncia estejam
garantidos, a aprendizagem ainda vem sendo motivo para muita pesquisa e investigacao.
Como estd se dando a aprendizagem dos chamados alunos com dificuldades nos espagos
escolares? Qual o entendimento de aprendizagem dos profissionais que trabalham nos espagos

de apoio a aprendizagem (LAs, por exemplo)? Como entendem que essas criangas aprendem?
5.2 Como esta montada a vitrine?

Nesta sec¢do, detalho como se estruturam os LAs. A Rede Municipal de Ensino é
composta por 18 CMEBs>* (Centro Municipal de Educacio Bésica), e cada um deles possui
uma sala destinada ao Laboratério de Aprendizagem, apenas as EMEIs (Escolas Municipais
de Educagdo Infantil) ndo contam com LAs, porém tém o apoio das SRM; alguns espacgos
fisicos sdo exclusivos, preparados individualmente (ou para o LA ou para SRM), outros sdo
divididos entre LA e Sala de Recursos Multifuncionais. Nao existe nimero maximo de alunos
a serem atendidos por LA por CMEB. O tnico critério em termos quantitativos que as
Diretrizes Municipais do Laboratério de Aprendizagem (ESTEIO, 2012) estabelecem para
organizacdo do acesso dos alunos ¢ o nimero maximo de 8 alunos a serem atendidos em cada
grupo por horério disponibilizado, ou seja ha a possibilidade de atender até 32 alunos por

dia/turno, independentemente do ntimero total de matriculas por CMEB.

**As EMEIs — Escolas Municipais de Educagdo Infantil ndo contam com LAs, somente tém o apoio das SRM.
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Quadro 6 — Relagao entre matriculas e encaminhamentos aos LAs

Relagdo entre matriculas dos CMEBs
e encaminhamentos aos LAs/Esteio — 2014

Educacao Infantil Anos Iniciais Anos Finais EJA/Aceleracao
1008 4.315 3.101 678
Total de alunos matriculados 9.102
Total de alunos encaminhados/LAs 814

Percentual total de

Encaminhamentos até agosto/2014 8.9%

Fonte: Dados sistematizados pela autora com base no movimento escolar
de agosto/2014 (SMEE/Esteio)

O processo de encaminhamento do aluno a este espaco tem se realizado por meio de
uma ficha™ (desenvolvida por cada CMEB) que informa alguns dados do aluno, motivo do
encaminhamento e necessidades observadas, a ser preenchida pelos professores da escola que
atuam com esse aluno na sala de aula regular. Apos preenchida a ficha, os professores, em
parceria com o Servigo de Orientagdo Educacional (SOE), formalizam o encaminhamento ao
LA. Depois que o professor do LA recebe esse encaminhamento das maos do SOE, faz o
contato com a familia para que venha preencher com ele a ficha de entrevista (também
construida por cada CMEB); somente a partir dai ¢ que os alunos passam a ser atendidos.

A organizacdo dos atendimentos se da em pequenos grupos de até oito alunos/alunas,
conforme estabelecido pelas Diretrizes do Laboratorio de Aprendizagem no Municipio, ou
individualmente, no contraturno das aulas regulares ou, em casos especiais — caracterizados
por alunos com muitas faltas por variados motivos —, no mesmo turno da aula. Cada
atendimento dura em média 50 minutos.

O trabalho do LA deve priorizar o atendimento em pequenos grupos,
constituido de no maximo oito alunos. De modo geral o atendimento tem

frequéncia semanal, mas pode ser oferecido em outra periodicidade, no turno
ou contraturno, conforma avaliagdo da equipe envolvida. (ESTEIO, 2012a,

p.5).

O atendimento no LA ¢ realizado por uma professora, que ¢ selecionada anualmente
para compor o quadro de profissionais dos 18 CMEBs de Esteio. Durante alguns anos, na rede

municipal de Esteio, as professoras eram levadas a trabalhar no LA por dois motivos: 1° -

53 Sobre o processo de encaminhamento do aluno, as Diretrizes do LA indicam como deve se dar a forma de
avaliagdo para o ingresso do aluno no LA. O detalhamento desse fluxo sera feito no capitulo 6 dessa dissertagao,
porém como a ficha para os encaminhamentos e acompanhamentos ndo ¢ padronizada, dispus nos anexos E, F,
G, H, 1, J, K tipos diferenciados de fichas e relatorios atualmente utilizados.
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convidadas pelas equipes diretivas, em funcdo do trabalho destacado no espaco escolar; 2° -
encaminhadas pela SMEE por alguma restricdo médica que indicasse que nao poderiam ficar
em salas de aula regulares; somente estes dois critérios eram tomados por base. Ha
aproximadamente oito anos, a forma de selecdo mudou. Como ja mencionado no capitulo
anterior, a partir de 2006, a mantenedora passou a adotar critérios mais claros, por meio de
processo seletivo simplificado. Nos ultimos trés anos, esse processo seletivo vem se
aprimorando um pouco mais, e hoje consta de analise de curriculo e de uma ficha de intengdes
(de cardter eliminatorio) a ser preenchida pelos candidatos com perguntas que buscam
conhecer um pouco da trajetoria do profissional na rede, formagdo, tempo de atuacdo
profissional, possibilidade para atuar nos dois turnos — manha e tarde — no municipio e
explana¢do do interesse em atuar neste espaco. A segunda etapa, de carater classificatorio, €
composta de entrevista presencial, conduzida por assessores da SMEE e coordenacao.
Entretanto, mesmo com a selecdo, € preciso que a equipe diretiva de cada CMEB concorde
com o nome do professor encaminhado para o espago. Dois requisitos utilizados na selegao de
2013/2014 para o preenchimento das vagas foram: disponibilidade para atuar 40 horas no
mesmo CMEB e ter formagdo complementar em psicopedagogia ou dreas afins, o que reforca
o reconhecimento do conhecimento advindo de determinados campos de saber — como
psicologia, psicopedagogia e neuropsicopedagogia — como contribui¢do as praticas
pedagbgicas desse espago.

Além de utilizar o Eduquito, olhando para as postagens realizadas pelas professoras
desde 2012, senti necessidade de ir além do que se mostra na vitrine. Queria e precisava “ir
aos pordes”, como diz Veiga-Neto (2012, p. 268): “[...] as descidas aos pordes nos
potencializam sobremaneira para enfrentarmos racionalmente tais fenomenos, trabalhando a
favor daquilo que nos interessa e contra os constrangimentos e limitagdes que se nos
impoem”.

Senti necessidade de ver de perto o que ndo ¢ possivel ser mostrado no espago virtual,
de olhar para o que ndo aparece. Assim, realizei visitas a todos os CMEBs ao longo de 2014,
no primeiro ¢ segundo semestre, com o objetivo de conhecer as equipes diretivas, observar
suas praticas de gestdo e conhecer de perto a realidade de cada um dos 18 LAs da rede
municipal de Esteio. Paralelamente a organizacdo dessas visitas aos CMEBs, propus, em
marco de 2014, no primeiro forum aberto, que nos apresentassemos virtualmente, mesmo

porque nem todas as professoras se conheciam, pois havia algumas componentes novas.®

56 ., . . , . . ey eqe . ~
Como ja mencionei, este forum registrou 98 acessos, pois a proposta possibilita interagdo entre as postagens
das professoras. Este numero de acessos foi o maior registrado desde o inicio do projeto do Eduquito para as
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A partir das visitas aos 18 LAs e das interagdes neste forum de apresentacdo, organizei
o quadro abaixo para apresentar as professoras que fizeram parte deste estudo, mapeando a
formacao dessas profissionais. Das 22 profissionais, cinco nao tém formagdo em pedagogia,
entretanto, 19 buscaram especializagdo e/ou segunda graduacdo para, segundo elas, sua

qualificagao.

Quadro 7 — Formagao das profissionais do LA

Graduacio em Pedagogia/Habilitaciio
Orientagdo 06
Supervisdo 04
Séries Iniciais 05
Ed. Infantil 02
Ed. Especial 01

QOutra Graduacio
Biologia 02
Normal superior 01
Formacéo em nivel médio
Magistério I 01
Cursando 2° graduaciio
Psicologia 02
Total 22
Po6s-Graduacio
Psicopedagogia 10
Neuropsicopedagogia 03
AEE 04
Supervisao 01
Gestao 02
TOTAL
Com uma poés-graduagio 15
Com mais de uma pds-graduacao 05
Sem pos-graduacao 02
Total geral 22

Fonte: Organizado pela autora, 2015.

Planejei e realizei uma visita a cada CMEB, porém, em alguns senti necessidade de
voltar mais vezes por ter encontrado situagdes que chamaram mais atengdo que em outros e
que me inquietaram, dentre elas, falas dissonantes entre as equipes e a professora que dizem
respeito as dificuldades enfrentadas no LA.

Ao final das visitas, dei-me conta de que havia conversado com 97 profissionais — 22
fazem parte do LA, os demais foram 73 mulheres e dois homens componentes de equipes
diretivas. Embora as falas das equipes nao estejam sendo consideradas para compor o corpus
desta pesquisa, ainda que de diferentes modos, cada uma das escutas informais que realizei

indo até cada CMEB acabou colaborando com a contextualizagao, bem como para a producao

professoras do LA de Esteio em 2012.
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de informagdes — varios cruzamentos de dados foram feitos nas interagcdes com as professoras
dos LAs e as observagdes em cada visita aos espagos.

Aliando investimentos académicos as visitas aos CMEBs e ao material disponibilizado
no Eduquito, pude estabelecer um didlogo entre as experiéncias de campo, leituras dos
documentos e interagdes nos foruns, para, aos poucos, ir procurando entender e analisar as
praticas de apoio desenvolvidas nos LAs. Retomando Veiga-Neto (2012), durante as visitas,
senti-me “escrutinando os pordes” — aqui representados pelos LAs, e estando 14, procurei ir
observando, explorando, um a um, “[...] o mais cuidadosa e intensamente possivel, pois,
apesar de escuro, ele guarda os arquétipos que, sem sabermos que sdo construgdes
contingentes, tomamos como verdades necessarias”. (VEIGA-NETO, 2012, p. 269).

Meu estranhamento diante do que vi e vivi, assim como do aumento de alunos
encaminhados ao LA — ditos com dificuldades para aprender - e o resultado alcangado ao final
do ano letivo, considerando o niimero de aprovacdes ao final de 2014, levam-me a sustentar
meu objeto de pesquisa. Afinal, que praticas pedagogicas de apoio sdo desenvolvidas pelos
LAs para trabalhar com a aprendizagem dos sujeitos colocados em posi¢do de ndo-
aprendizagem?

Antes de concluir este capitulo, apresento alguns excertos que assinalam o
envolvimento e comprometimento das professoras do LA com sua formagdo, mas também as
referéncias que fazem e a prioridade que dao ao amor pelo que fazem. Uma das professoras
comenta que era de outra area, mas que, ao relacionar-se mais de perto com uma escola,
admitiu seu interesse em cursar Pedagogia, sendo que inicialmente trabalhou com classes de
alfabetizacdo e somente depois de certo tempo assumiu o LA, dizendo estar cada dia “mais

. 57
apaixonada por esse espaco”™’.

°7 Essas falas ndo serdo objetos de analises, por isso trago-as apenas para ilustrar o contexto e sugerir que possam
servir para estudos posteriores, pois trazem toda uma relagdo que pode ser estabelecida entre a formagédo, a
atuagdo profissional e a maternagem, especialmente refor¢ada pelos discursos psi. Apesar de valorizarem e
investirem na sua formagdo académica, o amor, o afeto e a paixdo sdo colocados como prioridade no trabalho a
ser desenvolvido pelas professoras do LA. “O amor na vida ¢ inerente, mas precisamos sempre ser profissionais
e colocarmos amor em tudo o que formos realizar, mas... Tomamos cuidado de sempre sermos muito
profissionais. O afetivo interfere, contribui, mas também pode atrapalhar. Tudo tem seu limite, inclusive, o
amor” (Professora Alice); “O amor ¢ o fundamental, é o que nos move na busca. Sem o amor pelo que fazemos,
nossa pratica se torna sem sentido, vazia” (Professora Caroline); “Impossivel estar no LA sem amor ao que se
faz” (Professora Luiza); “O amor esta em nds, ¢ a esséncia. Como profissionais do LA, ¢ fundamental trabalhar
com a humanizagdo da educacdo” (Professora. Elisabete); “Acho complicado estar na Educagdo sem amor e
paixdo pelo que se faz. No LA, entdo, acredito que seja impossivel...” (Professora Janaina); “E do amor que
partem todas as nossas outras atitudes... Tolerancia, paciéncia, dedicagdo, comprometimento com o LA e com
nossos alunos...” (Professora Ingrid T.) Uma das postagens que mais obtiveram concordancia do grupo e que
geraram inumeros comentarios foi a da professora que, citando Paulo Freire, embora sem menciona-lo, diz: “So
desperta paixao de aprender quem tem paixdo de ensinar” (Professora Karem S.).
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Professora Janaina - Ocupar esse lugar [...] me possibilitou mobilizar os saberes que venho
adquirindo ao longo de minha formagao e buscar me aprimorar a cada dia mais, o quem tem me
feito crescer muito, contribuindo para a constituicdo de minha identidade profissional ¢ me
ajudando a definir os rumos de minha caminhada na 4rea em que escolhi atuar. Sou apaixonada
pelo que faco! (02/04/2014)

Professora Rosingela - [...] colhemos os frutos daquilo que cultivamos, por isso é importante
investir na nossa forma¢do. E tem mais, se nosso trabalho ¢ realizado com paixiao, com
certeza, belos frutos brotardo, mesmo com todos os desafios diarios. Precisamos acreditar no
que fazemos e procurar sempre fazer o melhor, lutar e ndo desistir nunca, mesmo que os
resultados sejam lentos. (18/03/2014)

Professora Maria - Temos que ter paixdo, entre outros importantes aspectos, pela
aprendizagem/ensinagem! (14/03/2014) Estou muito feliz, entusiasmada, motivada a seguir
meus estudos nesta area tdo importante e pela qual dedico minha vida profissional desde que
iniciei no mercado de trabalho. Gosto muito da intera¢do entre as pessoas, acredito que através
das trocas, didlogos, convivéncia, estaremos sempre aprendendo/ensinando e crescendo como
ser humano. Além de sempre nos surpreendermos com os desafios a enfrentar ¢ com eles a
superagao! [...] Me identifico muito com este trabalho, que ¢ repleto de desafios e também de
conquistas que sempre me motivam ¢ impulsionam a seguir em frente! Conquistas estas diarias,
pequenas, que aos poucos transformam posturas, atitudes dos alunos/as com relag@o ao aprender
e ao sujeito aprendente que sdo. As interagdes com eles sdo valiosas e através delas percebo o
quanto contribuo para o desenvolvimento de cada um. (07/03/2014)

Professora Karem — O LA é um espaco de grande relevancia para o meu crescimento
profissional, o qual impulsiona meu olhar investigativo em prol da Educa¢do. Resumo minha
atuacdo no Magistério na seguinte frase: "S6 desperta paixido de aprender quem tem paixio
por ensinar". (14/03/2014)

Fonte: Eduquito/Férum de discussdo/apresentagdo, 2014.

Dito isso, passo a expor minhas categorias de andlise, dispostas inicialmente no quadro

a seguir, que traz também alguns dados relevantes encontrados na pesquisa.
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Aprendizagem: praticas ludico-
afetivas

"S6 existe aprendizagem com
prazer e afeto".

N° da Categoria Aspecto encontrado
Categoria
1 “Laudolatria”: Praticas - Valorizacdo dos laudos médicos e
(Psico)pedagogicas e Clinico- | psicologicos para manejo da
Terapéuticas (n2o)aprendizagem; (ndo)aprendizagem
“Ele nao aprende igual aos sugestionada por diagnosticos;
outros... manda pro LA” - -Argumentag¢ao nas (im)possibilidades de
"Quando ninguém mais a sala de aula dar conta da aprendizagem
acredita que o aluno pode dos alunos colocados em posicao de
aprender, o LA investe... Aqui | (ndo)aprendizagem
eles fazem tudo!" -Relagdes escolares e processos de
identifica¢ao confusos.
-Morosidade e discordancia nos
encaminhamentos.
-(Des)articulagdes do LA com a politica
de educacao inclusiva e propostas do
AEE.
) Prazer + Afeto = - Utilizagao de jogos ou brincadeira para

corre¢do da (ndo)aprendizagem.

-Sustentac¢do nos discursos do campo
“psi” para explicar a aprendizagem pelo
afeto e vinculo.

Fonte: Elaborado pela autora, 2015.



89

6 LAUDOLATRIA: PRATICAS (PSICO)PEDAGOGICAS E CLINICO-
TERAPEUTICAS

“Ele ndao aprende igual aos outros... manda pro LA™

"Quando ninguém mais acredita que o aluno pode aprender, o LA
investe. Aqui eles fazem tudo!"”

Ao anunciar a minha primeira categoria de analise, inicio este capitulo apresentando
duas falas representativas de professoras do LA, para refletir sobre um conjunto de praticas
produzidas historicamente, as quais parecem estar desde sempre ai. Veiga-Neto (2012) diz
que os significados e sentidos nunca sdo estdveis e Unicos, pois transitam. Carregadas de
conceitos cristalizados, as praticas escolares classificam e avaliam, estabelecendo a
necessidade de estar no LA. Assim, a escola tem empreendido esforgos para identificar os
alunos que ndo aprendem o que ¢ esperado no prazo determinado — tempo e espago
estabelecidos pela escola —, aqueles alunos ditos com dificuldades de aprendizagem, pois “[...]
incluir a todos se converte em uma meta educacional, problematizar o processo de inclusdo
passa a ser praticamente ‘uma incidéncia’” (ACORSI, 2009, p.171) Em muitos casos, apos a
identificacdo desses alunos, o encaminhamento aos LAs tem sido indicado como a solugdo
para supostamente ‘dar conta’ dessas diferentes necessidades de ajuste entre tempo-espaco-
sujeito-escola-aprendizagem:

Aos limites espago-escola e tempo-desenvolvimento, “todos” devem ser
submetidos, para que seja estabelecida uma média em torno da qual se situa
um espaco de normalidade. O tempo escolar € unico ¢ o que pode acontecer
na escola ¢ que cada aluno, dentro de um periodo de um ano letivo, aprenda

mais rapidamente, mais lentamente, ou ndo aprenda o que ¢ “ensinado”.
(LOPES; FABRIS, 2005, p.1).

No quadro a seguir, apresento o numero de alunos e encaminhamentos aos LAs por
CMEB nos trés trimestres de 2014, assim como o resultado final de aprovacdo dos alunos que

frequentaram o LA.



90

Quadro 9 — Acompanhamento dos encaminhamentos para os LAs

Acompanhamento dos encaminhamentos
Laboratoério de Aprendizagem — 1°s a 9°s anos — 2014
Alunos do LA com desempenho
CMEB* 1° Tri 2°Tri | 3°Tri considerado abaixo
da média escolar
CMEB 1 —368 alunos 23 37 37 09
CMEB 2 —510 alunos 134 118 60 09
CMEB 3 —106 alunos 35 34 32 0
CMEB 4 —1011 alunos 70 69 67 15
CMEB 5 —400 alunos NI NI NI NI
CMEB 06 —1012 alunos 48 74 64 12
CMEB 07 —356 alunos 50 62 63 14
CMEB 08 —942 alunos 19 19 17 02
CMEB 09 —137 alunos 63 93 85 06
CMEB 10 —137 alunos 31 38 36 03
CMEB 11 —605 alunos 63 76 62 08
CMEB 12 —494 alunos 59 75 53 07
CMEB 13 —517 alunos 58 72 74 41
CMEB 14 —512 alunos 34 30 43 05
CMEB 15 -380 alunos 31 39 34 09
CMEB 16 —374 alunos 31 37 38 0
CMEB 17 —560 alunos 65 83 71 08
CMEB 18 —110 alunos 28 27 26 0
Total de alunos da RME 842 983 862 148
de Esteio nos LAs

Fonte: Elaborado pela autora, 2015.

Os numeros fornecem uma nogdo do aumento da demanda®, do primeiro para o
segundo trimestre, que, na minha andlise, indicam que o LA ¢ visto como um espaco de
corre¢do, o qual visa a trazer o aluno para a média escolar. Ao mesmo tempo, € interessante
notar que, no terceiro trimestre, essa demanda diminui gradativamente, o que pode indicar que
as praticas de apoio pedagdgico desenvolvidas no LA, como parte de um conjunto de medidas
estabelecidas pela escola, conseguem, de alguma forma, regular o processo de aprendizagem

dos alunos, aproximando-os de uma média e de um padrao de normalidade estabelecido.

**0s CMEBs 5, 16 e 18 tém caracteristicas diferenciadas. O CMEB 5 nio realizou a postagem dos dados de
acompanhamento na plataforma, nem o resultado final, conforme havia sido combinado nos nossos encontros
presenciais. Houve mudanca de profissionais no espaco escolar durante o ano, ndo sendo possivel assim
tabular/acompanhar esses dados. O CMEB 16 atende somente da pré-escola ao 5° ano ¢ 0o CMEB 18 ¢é Escola
Ciclada.

> Organizei esses dados a partir das consideragdes feitas pela professora Maria Luisa Xavier durante o processo
de qualificagdo de meu projeto de dissertagdo. A professora, na ocasido, disse que gostaria de saber maiores
detalhes sobre os encaminhamentos para os LAs de Esteio, sugerindo-me mapear e trazer esses dados para serem
analisados.
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Diante dos resultados, observei que em 2014 os CMEBs atenderam até 983 alunos®,
de um total de 7.244 alunos matriculados na RME de Esteio, ou seja 13,56% foi encaminhada
para o LA. Desses alunos encaminhados, houve um total de 835 alunos aprovados ao final do
ano, restando 148 reprovados, ou seja, em termos percentuais registrou-se: 83,5% de
aprovaciao e 16,5% de reprova(;ﬁo61.

Esclarego que, ao apresentar esses dados gerais, ndo o fago no sentido de
comprovagdo, mas para iniciar meu exercicio de andlise, considerando que estou
problematizando o aumento dos encaminhamentos aos LAs como algo que parece natural.
Para relativizar esses indicadores, fago um cruzamento com as interagdes nos chats (Eduquito
e WhatsApp), foruns e discussoes presenciais quando das visitas ou nas reunides formativas.

Inicio trazendo a questdo sobre como as professoras definem o LA e o trabalho que
desenvolvem neste espaco — discussdo realizada em tempo real no chat em 18 de julho de
2014. A partir dos excertos trazidos, vou delineando meu entendimento sobre o LA como
mais um espaco cujo conjunto de praticas capturam para que se tenha o controle sobre o
aluno, mas onde ele — o proprio aluno — também aprenda a controlar a si mesmo, sendo com

isso possivel realizar intervengdes sobre a (ndo)aprendizagem.

Professora Rosangela [fala para todas]: No laboratorio, investigamos as possiveis causas da
ndo-aprendizagem desses alunos em sala de aula e tentamos resgata-los e auxilia-los para que
possam superar suas duvidas e desafios, e aqui eles conseguem. Os alunos sobre quem o
professor ndo tem mais controle, que atrapalham sua pratica em aula, também acabam vindo
parao LA.

Professora Regina [fala para todas]: Acredito que o laboratério é o espago dentro de noés
mesmos, pois o pensamos, refletimos, damos um novo aspecto ao dificil para torna-lo possivel
de entender. No LA, cles fazem tudo, eles sdo menos, ¢ mais facil de combinar coisas. [...] Eu
nem me preocupo, dou o desafio, e eles mesmos sdo capazes de se controlar e fazer. [...] Mesmo
os mais dificeis, acredita que nem pra mexer no que ndo ¢ pra ser usado naquele dia [...] eles
ndo incomodam!

Fonte: Chat/Eduquito/Sessdao Agendada, 2014.

As professoras argumentam sobre as impossibilidades de a sala de aula dar conta de

ensinar os alunos que apresentam dificuldades para aprender; como uma espécie de salvacdo

* Estes foram os alunos efetivos, registrados nas planilhas de chamadas dos LAs. O numero teria aumentado
caso as professoras tivessem informado também o niimero de alunos que transitaram entre avaliagdes ¢ que logo
depois foram dispensados e se o CMEB 5 tivesse informados os dados trimestrais.

%! Dados referentes a aprovagio e reprovagio somente dos alunos que frequentaram os LAs.
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redentora®, o LA ¢ colocado num patamar diferenciado da sala de aula, usando-se expressdes
do tipo: “Aqui eles conseguem!”, “No LA, eles fazem tudo!”.

No momento em que o imperativo da inclusdo® preconiza a matricula e permanéncia
de todos na escola, é preciso pensar que, além da sala de aula comum, outros espacos
diferenciados devem ser garantidos como uma forma de a escola demonstrar seu
compromisso com esses alunos. Torna-se possivel que os sujeitos vivam seus processos de
aprendizagens escolares estando conectados aos diferentes espacos, dentre eles, o LA, pois,
quando a aprendizagem e a prdpria vida adquirem uma dimensdo politica, é preciso criar
praticas pedagogicas visando a garantir que o processo de inclusao seja efetivado.

Talvez no imaginario coletivo da comunidade escolar e em tempos de processos
inclusivos, os LAs representem uma alternativa de modificacdo tanto na forma de ensinar,
quanto na forma de aprender. “Para que possa sair do plano imaginario, essa escola inclusiva
exige condi¢cdes muito especiais de recursos humanos, pedagogicos e até mesmo fisicos [...]”.
(GLAT, 1998, p.28). Nessa perspectiva, os LAs geram uma expectativa de solucao, o que de
certa forma d4 a este espaco e as profissionais que nele atuam um status diferenciado,
aumentando a expectativa em torno deste trabalho e de quem o desenvolve. As professoras do
LA podem ser vistas como especialistas que desenvolvem praticas de apoio pedagogico para
lidar com essas (im)possibilidades para aprender.

Por outro lado, utilizando as lentes tedricas assumidas por mim para aprofundamento e
sustentacdo deste estudo, reconhego o LA como uma extensdo da escola, pois, ao oferecer
possibilidades para trabalhar com as diferentes formas de (nao)aprendizagem, acaba
funcionando como mais uma forma de controle, “desejada e esperada” para regular o processo
de aprendizagem.

Conforme Aron (2002, p. 560),

A educacdo consiste assim, antes de mais nada, em habituar os individuos a
uma disciplina, a qual deve ter, e ndo deve deixar de ter, um carater
autoritario. Por uma ambivaléncia que sabemos hoje caracteristica da propria
sociedade, a disciplina a que cada individuo estd submetido ¢ uma disciplina
desejada e de certo modo amada, porque provém do grupo.

62 Veiga-Neto (2012) utiliza essa expressdo e a explica em nota de rodapé da seguinte forma: “A expressio
‘salvagdo redentora’ aponta no sentido de salvar (do latim salvére e salvare — colocar em bom estado, intacto,
com saude) pela redencdo (do latim redemptio — resgate de uma situag@o anterior que foi perdida, recompra de
um escravo para depois liberta-lo) — por obra, por exemplo, de um pecado original ou de um vicio de origem ou
de desvio ao longo da historia”. (2012, p.276).

% Traversini et al (2013, p. 16) que sob o imperativo da inclusdo as praticas pedagogicas ficam imersas,
precisando “abrir-se para incluir a todos/ as e, a0 mesmo tempo, enfrentar limitagdes de todas as ordens que
impedem o acesso com garantia de qualidade nas inclusdes que promove”.
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Enquanto na sociedade disciplinar o poder disciplinar, evidenciado também no espago
escolar, ajustava os corpos pela disciplina, na sociedade de controle, a agdo sobre o corpo se
da pela captura e identificacdo dos sujeitos — os que possuem dificuldades, déficits e
defasagens na aprendizagem sdo testados, encaminhados e passam a fazer parte do LA.

Foucault (1989) descreve esses mecanismos de sujeicdo do corpo, mostrando como a
sociedade moderna, por meio das praticas disciplinares®, construiu um sistema de poder
baseado no controle ¢ na submissdo dos corpos por meio de uma sujeicdo que se da
continuamente por meio da vigilancia. Do século XX, quando Foucault escreveu suas
primeiras obras, até o inicio do século XXI, novas tecnologias de comunicagao e informagao
surgiram, permitindo novas formas de vigilancia. Assim, segundo dizem Traversini e Fabris
(2013, p.36) citando Foucault (2006), “a disciplina entra em crise”. Depois da metade do
século XX, a logica desloca-se para uma sociedade com foco no controle. O corpo torna-se
flexivel, adapta-se as realidades, e o saber ¢ um conjunto contingente, avaliado
constantemente e de forma episodica.

Com o que as autoras dizem, pode-se refletir sobre o surgimento de novos mecanismos
de vigilancia e novas relacdes de poder, na chamada sociedade de seguridade ou sociedade de
controle, que passam a ser os reguladores, mas onde a disciplina ndo deixa de existir. O que
ocorre com a disciplina ¢ um deslocamento, pois ela passa a ser interiorizada pelos sujeitos,
que continuam intensamente controlados pela légica disciplinar — ha, para além do saber

sobre o corpo, um controle sobre suas forgas que o faz operar em torno de si proprio.

No deslocamento da disciplina para o controle, h& uma atenuac¢dao das
fronteiras entre o que ¢ entendido como conhecimento disciplinar e
conhecimento na légica do controle. Parece que o ntcleo de atuagdo do
governo do outro passa do corpo para a mente, para a interiorizacdo dos
exercicios de docilizacdo, para exercicios de flexibilizagdo do sujeito na
producao de si mesmo. (TRAVERSINI; FABRIS, 2013, p. 37).

Sentindo-se pertencente ao LA, o sujeito vai se envolvendo e sendo envolvido por uma
teia de saberes e poderes — que atravessam e constituem as praticas de apoio pedagogico do

LA. Nessa trama, o sujeito estabelece também uma relacdo consigo mesmo: “o sujeito age

% Foucault apresenta em sua obra Vigiar e Punir o exame e o panoptismo como sangdes disciplinadoras que
agem sobre o sujeito. O Panoptico de Jeremy Bentham foi um modelo arquitetdnico de prisdo que funcionou até
o inicio do século XX. Tratava-se de uma construcdo circular com uma torre ao centro que podia ter um vigia — o
sujeito ndo tinha certeza se o vigia estava 14 ou ndo — e que servia para a observacdo sistematica através das
janelas, que davam a visdo externa das celas construidas na volta, onde eram colocados os sujeitos a serem
vigiados. O modelo pandptico garantia a submissdo e, para Foucault (2004, p.218), representava “um olhar que
vigia e que cada um, sentindo-o preso sobre si, acabara por interiorizar, a ponto de observar a si mesmo; sendo
assim, cada um exercera esta vigilancia sobre si e contra si mesmo”.
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sobre si e torna-se empreendedor de si mesmo” (TRAVERSINI; FABRIS, 2013, p. 37), o que
permite que a escola possa agir sobre ele, e ele, sobre si, na tentativa de garantir que ele
consiga aprender em tempo semelhante ao dos colegas, que ele consiga permanecer sentado por
longos periodos de aula, que ele consiga atingir os objetivos minimos estabelecidos pela escola,
que ele consiga alcangar a média minima para poder ser aprovado. Enquanto na sociedade
disciplinar a escola significou um espago de confinamento, juntamente com a prisdo, o
hospital e a familia, depois da Segunda Guerra Mundial, esse modelo produzido pelas
sociedades disciplinares foi sendo substituido por outro, configurado pela sociedade de
controle. No espaco escolar, os alunos sao vigiados e colocados em diferentes posicoes, a
partir dos resultados que (ndo) conseguem alcangar, pela (des)organiza¢dao nos cadernos, pela
(in)disciplina, enfim, pelo seu desempenho. Esses alunos sdo capturados pelo LA, o qual,
articulado as praticas curriculares, estabelece uma “[...] nogao de diferenciagdo entre sujeitos
escolares, que produzem posi¢des de aprendizagem distintas, que servem para frisar lugares
de (a)normalidade”. (LOPES; SILVEIRA, 2010, p.24). As autoras afirmam que
historicamente, desde a modernidade, a escola estd servindo como um espago para
manuten¢do das diferengas, e estas sdo entendidas como “diferencia¢do”. Eu diria aqui que
essa reflexdo pode ser estendida para o LA.

O antagonismo nao-aprende/aprende ¢ muito interessante quando pensamos de que/de
quem e para que/para quem, entendendo estes binarismos imbricados num jogo de
poder/saber. Por que retomo esses conceitos? Porque, na sociedade de controle, o processo de
educacdo se estabelece num fluxo continuo em que as praticas de ensino nem sempre t€m sido
relacionadas as praticas da aprendizagem. Durante a pesquisa, consigo observar que, quando
as professoras se referem aos LAs, o definem como um “lugar para aprender” e que, ao se
referirem a sala de aula, remetem ao “lugar para ensinar”; ndo descrevem ou associam suas
praticas com o processo de ensino que ¢ realizado no laboratorio de aprendizagem, pois o LA
¢ um lugar onde o aluno vai para aprender. Este processo, conforme diz Lopes (2009, p.155-
156), “[...] ultrapassa um minimo obrigatdrio e a propria institucionaliza¢ao do ensino como
tal, ou seja, rompemos com o vinculo entre ensino e aprendizagem, cada vez mais tomado
como natural no campo da Pedagogia”.

Os critérios para encaminhamento do aluno para o LA mudam de um CMEB para
outro, ¢ cada um encaminha/atende aquele que considera ser necessario, de acordo com suas
proprias regras, e talvez nesse sentido as Diretrizes do Laboratério de Aprendizagem
(ESTEIO, 2012a) precisem ser atualizadas. Faco essa afirmagao especialmente ao olhar para o

conceito de necessidades educacionais especiais difundido pela Declaracdo de Salamanca e
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citado na Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educac¢do Inclusiva
(BRASIL, 2008), que ressalta a importancia de o ensino regular atender as diferengas

individuais:

Na perspectiva da educagao inclusiva, a educagdo especial passa a constituir
a proposta pedagogica da escola, definindo como seu publico-alvo os alunos
com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento ¢ altas
habilidades/superdotagdo. Nestes casos e outros, que implicam em
transtornos funcionais especificos®™, a educacio especial atua de forma
articulada com o ensino comum, orientando para o atendimento as
necessidades educacionais especiais desses alunos. [...] As defini¢des do
publico alvo devem ser contextualizadas ¢ ndo se esgotam na mera
categorizagdo e especificagdes atribuidas a um quadro de deficiéncia,
transtornos, distirbios e aptiddes. Considera-se que as pessoas se modificam
continuamente transformando o contexto no qual se inserem. Esse
dinamismo exige uma atuacao pedagdgica voltada para alterar a situagdo de
exclusdo, enfatizando a importancia de ambientes heterogéneos que
promovam a aprendizagem de todos os alunos. (BRASIL, SEESP/MEC,
2008, p.14).

A maioria dos alunos encaminhados ao LA ndo se enquadra como alunos da Educagao
Especial. Apesar disso, percebo aproximagdes entre as praticas e o publico dos LAs e o que
diz o Decreto 7611/2011 no Art. 1°/VI, quando ressalta a necessidade de “adocao de medidas
de apoio individualizadas e efetivas, em ambientes que maximizem o desenvolvimento

académico e social®

, de acordo com a meta de inclusdo plena”.

O LA pode ser considerado uma medida de apoio a aprendizagem e, por isso, se
enquadra no que diz o Decreto citado. Entdo, numa perspectiva de Educagao Inclusiva, o LA
poderia atender alunos com necessidades educacionais especiais, embora nem todos tenham
este diagnodstico estabelecido pela area da saude. Essa dificuldade ou confusdo foi apontada
pelas professoras do LA. Segundo elas, LAs ¢ SRM trabalham sempre em parceria, mas, no
momento de entender as dificuldades dos alunos, os alunos do LA ndo sao vistos como alunos

com necessidades educacionais especiais. Vejamos o que diz a professora:

Professora Janaina- [...] ainda existe muita confusdo, ¢ ndo raro ¢ a causa dos nossos laboratorios
terem uma grande demanda: a confusdo que se faz entre os “sintomas” e a “causa”.

8 “Dentre os transtornos funcionais especificos estdo: dislexia, disortografia, disgrafia, discalculia, transtorno de

atencdo e hiperatividade, entre outros” (BRASIL, 2008, p.15). O grifo é meu, pois o texto citado me fez refletir

sobre o fato de que raramente escutei, durante a pesquisa, a expressao “outros casos”, utilizada pelo Documento.

Ao contrario, esses “outros casos”, muitas vezes identificados pelos profissionais que suspeitam do que

observam em seus alunos durante as aulas, ficam a mercé dos laudos para que os alunos comecem seus

?gendimentos (alunos que apresentam as dificuldades, mas nao tém a marca da deficiéncia impressa no corpo).
Grifos meus.
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Fonte: Eduquito/ Forum Relagdes entre L.A e AEE, 2014.

Nesse momento, vém a tona os (des)entendimentos de sintomas e causas para a
(ndo)aprendizagem. Ao que parece, as necessidades educacionais — ser um aluno com uma
necessidade diferenciada para aprender — sdo somente atribuidas aos que foram autorizados
pelos seus laudos médicos e psicologicos a frequentar SRM; os demais sdo ‘somente’ os
alunos com as dificuldades de aprendizagem.

E possivel que o aluno fique aguardando este conflito de entendimentos ser resolvido e
que isso atrase o inicio de seu atendimento no LA. Essa situacdo evidencia um problema a ser
enfrentado, com vistas ao aperfeigoamento da dindmica dos encaminhamentos, que, além de
nao serem padronizados, ficam condicionados ao entendimento da equipe pedagogica de

quem ¢ o publico do LA.

Professora Regina - Tenho dificuldade com relagdo aos encaminhamentos, pois em alguns casos os
alunos ndo sao alunos para o LA, eles tém problemas de comportamento ¢ ndo de aprendizagem, mas
mesmo assim sao encaminhados, e para ndo ficar mal com os colegas acabamos ficando com eles.
Outra coisa € que ndo posso atender antes que a familia venha assinar a autorizacdo. A escola ndo
aceita, porque os pais devem saber das “necessidades e dificuldades” dos seus filhos e se comprometer
em trazé-los no contraturno aos atendimentos.

Professora Samanta - Nao concordo com o excesso de encaminhamentos. Por qualquer motivo, os
alunos sao mandados para o LA. Parece que na sala de aula ndo ¢ mais possivel ficar com esses alunos
que ndo param quietos, incomodam ou nao conseguem aprender. Mas ndo da para falar muito, as
vezes tem que ficar um tempinho com eles e depois liberar, mas pelo menos foi atendido. Agora tem
também o contrario, tem crianga que precisa muito do LA e demora pra ser encaminhada sé porque la
na sala de aula ndo incomoda.

Fonte: Eduquito/Férum de Revisdo das Diretrizes, 2014.

Professora Rosdngela- [fala para todas]: Os professores concordam e gostam, mas no final do ano
questionam; se ele foi para o LA, ele tem que adquirir conhecimentos que antes ndo foram adquiridos
em aula. Olham s6 o pedagdgico e sempre tém muita pressa pelos resultados. As vezes, recebemos
alunos em outubro e somos cobradas no inicio de dezembro. Mas poucos percebem as mudangas deles
como eles mesmos, tipo assim: o cuidado com a propria higiene, os modos de falar e se comportar,
cuidar dos materiais, cadernos, participar sem brigar, essas coisas... Sera que isso aparece pouco na
sala de aula, porque para nos aparece muito. E que a gente compara o aluno com ele mesmo |[...].

Professora Caroline — [fala para todas]: [...] em nossas méos, ndo esta apenas o desenvolvimento da
aprendizagem formal de sala de aula, nem sempre me prendo a essas coisas, mas sim o aluno visto
como um todo, sendo preparado e considerado em todos os momentos ¢ para todos os seus aspectos de
vida [...]

Fonte: Eduquito/Chat/Sessao agendada e Grupo do WhatsApp, 2014.
Ao refletir sobre as praticas de apoio pedagogico do LA, destaco o que chamo de

apologia aos laudos, ou laudolatria. Ao longo da pesquisa, percebi que as praticas de apoio
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pedagogico ficam condicionadas, muitas vezes, aos laudos, como se o processo de
aprendizagem sé pudesse ser pensado e definido pelos especialistas. De acordo com as
interacoes realizadas com as professoras do LA e os registros realizados a partir delas, ao
longo desta pesquisa, foi possivel enumerar resumidamente o que as professoras pensam

sobre o laudo e a sua relacdo com a aprendizagem no LA:

O laudo ¢ um alivio.

Com o laudo, nio fica davida.

Com o laudo, ¢ mais facil saber o que fazer.

O laudo ¢ um facilitador da aprendizagem.

Laudos sao importantes para melhor conhecimento do aluno.

Laudos sao importantes para o conhecimento do manejo, do atendimento.
O laudo ¢ uma certificagdo médica necessaria para a aprendizagem.
Melhora se ja vém para o LA laudados.

PN RN =

Fonte: Diario de campo da pesquisa, 2014.

O laudo médico e psicologico parece representar a melhor possibilidade de qualificar
as praticas pedagogicas de apoio do LA, pois as professoras associam o laudo ao certificado.
E como se a (ndo)aprendizagem fosse comprovada pelo laudo. Essa fun¢do médico-
psicoldgica e, consequentemente, a forca que os laudos vao ganhando, causando dependéncia
das praticas de apoio pedagogico, estdo relacionadas com um poder normalizador que se
estabelece em todas as esferas sociais e toma corpo no espago escolar, especialmente na
referida escola para todos. Como mostra Arnold (2006), de posse desses atestados para
justificar e julgar o (ndo) aprender, vao sendo produzidas as verdades que operam sobre os
sujeitos, amarrando e envolvendo os padrdes que os posicionam como (nao)aprendentes, €
possibilitam o enquadramento na zona de normalidade.

Por outro lado, essa laudolatria precisa ser analisada numa perspectiva discursiva,
pois, de acordo com Foucault (2012), somos sujeitos formados e regulados por discursos, bem
como pela ordem e pelas posicdes que esses discursos estabelecem. Assim, ¢ importante
lembrar que os processos formativos da maior parte das professoras dos LAs — formag¢ao em
Psicopedagogia, j4 mencionada por mim anteriormente — podem contribuir para a constru¢ao
dessa apologia ao laudo, pois o LA, a partir da perspectiva dessas professoras, pode ser visto
como lugar que ajuda o aluno a desenvolver-se saudavelmente.

Para a Psicopedagogia, “ensinar estd mais perto de prevenir que de curar, € prevenir
tem mais a ver com ampliar a saude do que deter ou atacar a enfermidade”. (FERNANDEZ,

2007, p. 17), dai a necessidade do diagnodstico ou laudo, o qual passa a ser importante tanto
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para o professor/terapeuta, quanto para o aluno/paciente e sua familia. A autora segue com a
composicdo de uma metafora em que diz que: “o diagnostico para o terapeuta deve ter a
mesma fun¢do que a rede para um equilibrista. O equilibrista dessa metafora ¢ o terapeuta,
que necessita do diagnostico para diminuir seu temor ao caminhar”. (FERNANDEZ, 2007, p.

23). Vejamos o que diz o depoimento de uma professora:

Professora Janaina - O laudo médico/psicologico tem sido um importante instrumento de apoio ao
processo de ensino e aprendizagem, uma vez que subsidia o manejo dos alunos encaminhados ao LA,
pois a partir das caracteristicas de cada individuo ¢ possivel (re)pensar o planejamento das
intervengoOes adequadas a cada caso, orientar familiares e professores e ajudar esses alunos a superar as
dificuldades que lhes sdo impostas pelas patologias. (...) Em nossa escola, os professores reconhecem
e valorizam a importancia do laudo clinico, no entanto, percebo que alguns ainda t€ém uma concepgao
equivocada acerca das necessidades desses alunos, bem como sobre o seu papel frente a essa condigao.
A maioria dos professores de sala de aula respeita a opinido e segue recomendagdes do LA, mas os
outros se sentem mais seguros quando a suspeita apontada ¢ endossada por um profissional da area da
saude.

Fonte: Depoimento dado por e-mail apds o chat de encerramento do ano, realizado em 05/12/2014.

No forum aberto no dia 14 de junho de 2014 para discutir com as professoras sobre
LA e AEE, a discussdo propunha: Comente sobre a relacio entre LA e AEE na escola,
falando sobre estratégias utilizadas e destacando elementos da pratica pedagoégica, bem
como a andlise nos espacos de produgdo — area mais reservada do Eduquito. Foi possivel

identificar a importancia atribuida ao laudo médico ou psicolégico.

Professora Regina - A relagdo do AEE com o LA é muito proxima, mas do aluno da SRM se exige
laudo, e do LA, nao! Nao ¢ preciso... A gente atende todo mundo e vai esperando, mas confesso que,
quando o laudo (do médico ou do psicologo) chega, é um alivio [...] porque, com o laudo, néo fica
davida, a gente ja sabe o que ele tem, entdo, é mais facil saber o que fazer ¢ nao é a professora que
esta dizendo, é o doutor ou a psico [psicologa], como as familias dizem ao trazer o laudo.

Professora Luiza J.- Para mim, os laudos n3o definem um tratamento, mas podem nortear o
atendimento no LA e ser um facilitador da aprendizagem. Sempre considerei os laudos importantes
para melhor conhecimento do nosso aluno, seja no LA ou na sala de aula, mas ¢ importante também
para conhecimento do manejo, para o atendimento, mas penso que devemos confiar nos laudos,
mas ndo cegamente... Acontecem situagdes em que os laudos parecem insuficientes, baseados
somente no relato dos pais, mas, pela experiéncia, muitas vezes o laudo coincide com a suspeita da
profissional do LA. O laudo ¢, porém, uma certificacio médica necessaria para a aprendizagem
[...] Ajuda bastante! Os alunos da sala de recursos sdo também nossos alunos - esses alunos ja vém
para o LA “laudados”- a gente vai se ajudando nessa relagdo, ai se d& a parceria SRM e LA.

Fonte: Eduquito/Férum de Discussao, 2014.

Considerando esses excertos, ¢ possivel refletir, ainda, sobre a relagdo entre a ascensdo
dos laudos e a constituicdo de praticas pedagdgicas de apoio; em outras palavras, os laudos

‘orientam o manejo’ no LA. Quando se condicionam as praticas ao laudo ou se atribuem a ele
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uma importancia excessiva, observa-se também uma confusdo estabelecida nos LAs entre a
intervengdo pedagogica, a intervengdo psicopedagogica®” e a intervengdo clinica, o que
produz uma confusdo de fungdes: aluno(a)/paciente e professora/psicopedagoga/terapeuta. A
pratica psicopedagdgica desenvolveu-se na Franga. George Mauco foi o fundador do primeiro centro
médico-psicopedagogico na Franga, onde foram desenvolvidas as primeiras articulacdes entre
psicologia, psicanalise, medicina e pedagogia com vistas a resolugdo de problemas de comportamento
e aprendizagem (BOSSA, 1994; BERTRAN, 2006; SAMPAIO, 2004). A Argentina foi influenciada
por essa pratica, que somente depois chegou ao Brasil.

O que (vi)vi durante a pesquisa foram praticas pouco voltadas ao ensino, e muito mais
condutoras da normalizagdo da aprendizagem, proprias de um espago clinico, mas adaptado
para o ambiente escolar, principalmente quando os alunos tém atendimentos individualizados.
Nesse sentido, posso refletir sobre o quanto o LA tem funcionado como uma ‘quase-clinica’,
onde os ‘alunos-pacientes’ sdo ‘tratados’ pelas ‘professoras-terapeutas’. Descrevendo o
trabalho dos psicopedagogos na escola®, Fernandez (2001) ressalta que estes "[...] precisam
utilizar os conhecimentos e a atitude clinica para situarem-se em outro lugar, diferente do que
tém no consultdrio. A experiéncia de consultério pode servir-lhes muitissimo para situarem-se
diante de professores, alunos e de si mesmos”. (FERNANDEZ, 2001 b, p.35).

As praticas de apoio anteriormente descritas sustentam-se em discursos psicoldgicos e
psicopedagogicos, construindo uma atitude clinica nos LAs e produzindo um investimento
pedagodgico-terapéutico. Varela (1996), analisando o triunfo das pedagogias psicoldgicas a
partir do final dos anos 1970, explica que a junc¢do da Psicologia com a Pedagogia, de acordo
com alguns defensores dessa corrente, daria maiores resultados e evitaria o fracasso escolar ao
respeitar o ritmo de aprendizagem e a historia de vida de cada individuo. A autora considera
que as pedagogias psicologicas sdo caracterizadas por um controle interior cada vez mais
forte. Diz Varela (1996, p. 53) que, nesse sentido, “aprender a aprender ¢, em ultima
instancia, aprender a escutar-se através dos outros”.

A partir do que diz Veiga-Neto (2007, p. 120) sobre os discursos — os discursos “se

distribuem difusamente pelo tecido social” —, compreendo que as praticas de apoio do LA sdo

% Em Esteio/RS, ndo ha o cargo de psicopedagogo(a) escolar instituido nas escolas. Em Sdo Paulo, a insergdo de
psicopedagogos(as) em escolas municipais tornou-se obrigatéria a partir da lei 15.719, sancionada por Fernando
Haddad, entdo prefeito da cidade, em 25 de Dezembro de 2014, e publicada no Didrio Oficial da Cidade de Sao
Paulo. A lei prevé que os psicopedagogos nas escolas poderdo diagnosticar e resolver problemas de
aprendizagem dos alunos e professores, com foco no ensino infantil e fundamental.
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constituidas discursivamente e estio ancoradas por uma trama de saber-poder®, nio um poder
que estabelece relacdes dominante/dominado, Unico e repressivo, mas um poder multiplo
pautado pelas relagdes que envolvem a todos, pessoas e instituicdes, fazendo-se presente de
maneira constante ¢ disforme durante todo tempo. Com isso, percebe-se que tais praticas
podem ser descritas como praticas de apoio (psico)pedagdgico ou clinico-terapéutico. Tanto
as professoras dos LAs (psicopedagogas?) quanto os médicos e psicologos participam desse
processo de regulagdo da (ndo)aprendizagem ao medir e comparar, verificando e indicando se
o aluno ¢ normal ou anormal, pois a estes ‘juizes’ cabe a fun¢do de atualizagdo da norma.
Como explica Foucault (2004, p. 266), “[...] ha juizes da normalidade em toda parte. Estamos
na sociedade do professor-juiz, do médico-juiz, do educador-juiz, do ‘assistente-social’-juiz;
todos fazem reinar a universalidade do normativo [...]”, medindo, avaliando, diagnosticando e
reconhecendo o normal e o anormal. Quanto a essa referéncia ao processo de normalizagao, ¢
interessante lembrar o que ja mencionei ao referir o elevado niimero de encaminhamentos
para atendimento (psico)pedagodgico nos LAs, pensando que a apologia ao laudo também
pode representar esse poder normativo, descrito por Foucault (2004, p. 266) quando explica
que “[...] a economia de poder que exercem [os juizes] os faz formular veredictos
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‘terapéuticos’ e decidir por encarceramentos ‘readaptativos’”. Nesse sentido, com o apoio de
Foucault (2004), entendo que, embora nao deixem de atender nenhum aluno encaminhado, as
profissionais do LA reforcam a importancia do laudo, dizendo que o processo de
aprendizagem ¢ facilitado quando o médico ou psicologo atestam a condigdo do aluno,
funcionando como ‘juizes da normalidade’, formulando ‘veredictos terapéuticos’ e indicando
o ‘tratamento readaptativo’ a ser proposto.

No ultimo encontro presencial do LA em 2013 (reunido de encerramento), fiz ao grupo
de professoras uma provocacdo, com um convite para que acessassem o chat no Eduquito,
pois descobri naquela ocasido que menos da metade do grupo havia experimentado essa
ferramenta, para que pudéssemos explora-la, discutindo sobre aprendizagem nos LAs. Entao,
as 19:31:08 do dia 03/12/2013, eu estava la (virtualmente). Encontramo-nos, € aos poucos as
professoras foram chegando. Deixei um tempo livre para que conversassem e contassem sobre
como estavam se sentindo com essa nova possibilidade. Logo em seguida, fiz a seguinte

provocacdo: Rosemary [fala para todos]: “Bom, acho que, depois de explorar um pouco esse

momento inicial, cabe uma perguntinha... Para a gente pensar um pouco... Quero provoca-las

69 . . : S e

Deleuze (1991, p.79), explicando o que seria o poder para Foucault e, ao mesmo tempo, para si, diz: “o poder
ndo ¢ essencialmente repressivo [...]; ele se exerce antes de se possuir; passa pelos dominados tanto quanto pelos
dominantes (ja que passa por todas as for¢as em relagdo) [...]".
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a pensar junto comigo... Pode ser?” (19:32:19). Rosemary [fala paratodos]: “Como
trabalhamos com um espaco chamado de Laboratério de Aprendizagem, o que entendemos
sobre aprendizagem?”. Vale destacar que durante todo o ano de 2014 realizamos movimentos
de idas e vindas a esta mesma questdo, pois as professoras queriam falar sobre o assunto ¢
discuti-lo, o que me deixava cada dia mais curiosa ¢ atenta as consideragoes feitas por elas.

Veja-se o que dizem as professoras abaixo:

Professora Janaina — [fala para todos]: [...] um espago de aprendizagem, nos dois sentidos. Muitas
vezes tenho a sensacdo de estar aprendendo mais do que "ensinando". Também se constitui como um
espaco de apoio para escola, alunos, colegas, familias. De acolhimento, trocas, resgates [...] Um
espaco que se destina, entre outras possibilidades, a investigacdo, enfrentamento e supera¢do das
dificuldades em todos os sentidos, onde se cada um fizesse seu papel seria melhorado ainda mais.

Professora Maria — [fala para todos]: Espaco especializado de atendimento que promove atividades
diferenciadas, que objetivam a constru¢do do conhecimento, através de aprendizagens significativas,
valorizando a autonomia, a autoria, a autoestima, a autoconfianga.

Professora Rosangela — [fala para todos]: O LA ¢ o espaco onde podemos ter um olhar diferenciado
para o aluno, lugar de escuta, de conhecimento. Percebo que este espaco vem sendo especial e um
diferencial para o aluno aprender a aprender, principalmente com interesse, mas as familias
precisam lembrar da importancia de acompanhar e ajudar.

Professora Sonia — [fala para todos]: Acredito que o LA é um espago onde o foco claramente ¢ a
aprendizagem e a superagdo de dificuldades, e como faremos isto vai depender de cada individuo,
pois, sendo diferentes, precisamos antes de tudo conhecé-lo.

Professora Silvia — [fala paratodos]: Um espago diferenciado, onde acolhemos os alunos e
trabalhamos com eles e com as familias, a fim de resgatar suas aprendizagens, partindo de seus
conhecimentos prévios, tanto cognitivos como afetivos e sociais, para que ndo haja bloqueios em sua
aprendizagem. Aqui eles vio aprendendo a aprender!

Fonte: Chats/Eduquito/Sessao Agendada, dezembro de 2013.

Diante do conteudo dos excertos, destaco a producao de uma verdade — laudolatria —
sustentada pelos discursos psi. Também ¢ importante mencionar que se pode perceber uma
individualizagdo da aprendizagem, uma énfase dada ao processo de desenvolvimento de cada
um, em que ¢ preciso entender que as criancas diferem entre si, sendo unicas nas suas formas
de pensar e aprender — muito embora para o LA s6 se encaminhem os alunos considerados

incapazes de aprender no tempo e espaco determinados.
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Esse sujeito contemporineo, chamado por Noguera-Ramirez (2010)"° de “homo
discendis” — colocado na condi¢do de ser um aprendiz permanente —, necessita de quantos
forem necessarios os mecanismos que lhe possibilitem “aprender a aprender”. O autor explica
que, na sociedade educativa, o “sujeito-aprendente” adquire centralidade. Noguera-Ramirez
(2011) analisa o deslocamento nas formas de educar as criangas, mostrando a passagem do
Bildung, que prevalece por mais de um século — pois se estende do final do século XVIII até
final do século XX —, para o Learning, que, embora ja aparega no século XIX, no século XXI,
adquire mais forca. A partir do inicio do século XXI, diz o autor que “o conceito de
aprendizagem (learning) sera preponderante”. (2011, p. 230). E a exaltagdio desse conceito de
aprendizagem (learning), mais “elastico”, que prolifera, d4 sustentagdo ao processo de
medicalizagdo e fundamenta as praticas profissionais da Psicologia, da Psicopedagogia e,
mais recentemente, da Neuropsicopedagogia no espago escolar.

Concluo este capitulo refletindo sobre esse poder normalizador do qual nos fala
Foucault, a partir da andlise das praticas de apoio pedagogico desenvolvidas nos LAs, as
quais, conforme procurei analisar, estdo apoiadas em discursos psicopedagogicos e clinico-
terapéuticos. Também me dediquei a andlise do que chamei de laudolatria, uma apologia ao
laudo como “uma solucao, um alivio, um facilitador da aprendizagem, uma certificagdo, um
norteador do atendimento no LA”. Sdo as praticas de apoio pautadas nos laudos/diagnosticos
que colocam a (ndo)aprendizagem em uma ordem discursiva que considera esses conceitos
de aprendizagem e nao-aprendizagem como naturais, que, por ndo serem questionados, sao
assumidos como verdade, € nao com uma inveng¢ao construida também nos LAs.

Isso posto, encerro este capitulo afirmando que, apesar de questionar a apologia ao
laudo, ndo o compreendo como desnecessario, mas sim como mais um elemento que pode
qualificar o trabalho no LA. Ao fazer esse exercicio de andlise, penso ter contribuido para
entender como a idolatria dos laudos — a laudolatria — regula o processo de (ndo)
aprendizagem e conduz as praticas dos LAs — praticas de apoio (psico)pedagogico e clinico-
terapéutico, transformando este espaco . No proximo capitulo, analiso outro conjunto de

praticas de apoio, que nomeei de ludico-afetivas.

" Noguera-Ramirez (2010) explica que “até a constituigio da sociedade educativa é possivel falar primeiramente
de um Homo docilis, dado que a docilidade ¢ sua principal caracteristica e se deve recordar que ‘décil’ significa
um individuo susceptivel de ser ensinado e capaz de aprender [...] sindnimo de disciplinado. Para o caso da
sociedade educadora ou do momento do Estado educador, falo de um individuo caracterizado por sua
possibilidade de ser civilizado ou ser susceptivel de civilizagdo. Igualmente, por sua possibilidade de chegar a
ser, através da educagdo, um verdadeiro cidaddo, segue dai que chame a essa forma a constituigdo de um Homo
civilis. Finalmente, o individuo contemporaneo ¢ visto como um aprendiz vitalicio ou um aprendiz permanente
que habita em cidades educativas: ¢ o individuo da sociedade do conhecimento de Peter Drucker, ou da
sociedade pedagdgica de Michel Serres”. (2010, p.19).
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7 PRAZER + AFETO = APRENDIZAGEM: PRATICAS LUDICO-AFETIVAS

“Sem o vinculo afetivo ndo ha aprendizagem.”

“O olhar carinhoso, um afago quando
necessario, faz uma grande diferen¢a para
quem recebe e precisa saber que pode aprender.”

bl

"So existe aprendizagem com prazer e afeto.’

“O aluno é tdo diferente no espago LA,
ele brinca, ele joga,ele mostra o que sabe.”

Minha segunda categoria de analise discute as praticas de apoio que estou chamando
de ludico-afetivas porque utilizam a brincadeira € 0 jogo como recursos para promover uma
aprendizagem prazerosa, a0 mesmo tempo em que atribuem centralidade ao vinculo afetivo,
ao amor e ao carinho, ao conduzir o processo de aprendizagem.

No férum aberto no dia 31/05/2014, fiz ao grupo a seguinte provocagao: que praticas
de apoio vém sendo desenvolvidas no LA e como vocé, profissional do LA, tem desenvolvido

essas praticas no espagco em que vocé atua?

Professora Nadia - Procuro desenvolver minha pratica no LA de maneira afetuosa ¢ de
acolhimento, proporcionando neste espaco momentos de didlogo, observacdo e acodes
diferenciadas que possam auxiliar e assim amenizar as dificuldades de aprendizagem dos que
ali frequentam, fazendo-os perceber que sao capazes de aprender ¢ que cada um tem o seu
tempo neste processo.

Professora Luiza - No LA os alunos aprendem através do carinho, do acolhimento
verdadeiro, das relacdoes de cumplicidade. Possibilitamos ao aluno o resgate da sua
aprendizagem, demonstrando pelo mesmo, em cada encontro, confianca, credibilidade,
motivacio, certeza de que todos aprendem, em seu tempo e a sua maneira, favorecendo assim
o fortalecimento da sua autoestima.

Professora Karem - Procuro primeiramente encantar nossos estudantes pelo maravilhoso
mundo da aprendizagem. No espago do laboratério, procuro oferecer atividades diferenciadas
das de sala de aula, ladicas, gostosas, buscando estabelecer um elo entre sala de aula e L.A.

Professora Alice - As praticas do LA ressignificam o aprender sem troca de nota ou parecer,
mas do aprender para a vida, para e pelo prazer de saber, de provar para este aprendente que
ele é capaz e que existem varios caminhos a serem percorridos até se chegar a um resultado, que
todos podemos aprender e que todos podemos construir, mas que somos diferentes em nossa
aparéncia, em nossos costumes, manias ¢ também no nosso aprender.

Fonte: Eduquito/Forum de Discussao/Praticas de Apoio, 2014.
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Agora, vejamos o que dizem as Diretrizes do Laboratorio de Aprendizagem:

Aprender ¢ uma acgdo extremamente natural. Aprendemos desde o nascimento. Mas sé
aprendemos de fato quando queremos e o que nos interessa. E isto acontece por duas razdes:
por prazer ou por necessidade, ambas as situacdes sempre movidas pelo desafio de resolver
problemas. As opera¢des mentais que favorecem e organizam nossas aprendizagens ocorrem
constantemente ao longo de nossas vidas, materializadas naquilo que Piaget chamou de
processo de acomodacgdo e assimilagdo. Estes mecanismos internos garantem, em varios niveis,
as adaptacdes e, portanto, as aprendizagens. Quanto mais diversificado e dindmico for o
meio, mais somos instigados a construir esquemas para resolvermos problemas que o dia-
a-dia nos impde. E ¢ seguramente através de trocas realizadas entre o sujeito e o objeto que o
conhecimento acontece (SARTORETO). Quando ndo aceitamos desafios, ficamos passivos,
dependentes do saber dos outros. O sentido emancipador da aprendizagem so se realiza quando
possibilitamos aos alunos por em pratica seus esquemas mentais através de atividades realmente
desafiadoras, passiveis de autorregulacdes continuas ¢ ativas. Assim, os laboratérios de
aprendizagem tém o grande desafio de resgatar este sujeito, tirando-o dessa passividade,
da posicao do nao saber e instiga-lo a tornar-se um ser que deseja e pode aprender.

Fonte: Diretrizes do Laboratorio de Aprendizagem (ESTEIO, 2012a, p.3, grifos meus).

Conforme os excertos apresentados, € possivel dizer que as professoras desenvolvem
suas praticas com base na constru¢do do vinculo afetivo e propondo jogos e brincadeiras,
estando fundamentadas pelos discursos do campo da Psicologia e Psicopedagogia e pelas
Diretrizes do Laboratorio de Aprendizagem, as quais também sdo atravessadas e constituidas
por esses discursos.

As praticas ludico-afetivas marcam o espaco do LA, evidenciando uma movimentagao
entre afeto, brincadeiras e correcdo do “sujeito”; consequentemente, este — fara acontecer (?) —
sera responsavel por sua aprendizagem. Para Fernadéz (2001 a)’' aprender é ao mesmo tempo
construir conhecimento e construir-se como sujeito pensante.

Sob as lentes da psicopedagogia, Fernandez (2001 b, p. 84) defende que

Aprendemos quando podemos confiar (nos outros, em noés mesmos € no
espago.) Aprendemos com quem nos escuta. Aprendemos se nos escutamos.
Aprendemos quando o ensinante nos reconhece (como seres pensantes).
Hoje mais do que nunca os lagos de solidariedade, a presenca do grupo, da
equipe de trabalho, do amigo, permitem nutrir a necessidade de permanéncia
que acompanha a mudanga.

Quando argumento sobre a importancia de discutir sobre o aprender e ndo aprender
pelo afeto e pelo ludico, busco refletir sobre as praticas das professoras do LA.
. .72 .
Amparadas pelas teorias psi’”, as professoras compreendem que o cognitivo e o

afetivo caminham lado a lado, ndo havendo predominancia de um sobre o outro nem

7' Na obra “O saber em jogo”(2001) a autora discute o aprender e ensinar a partir do dialogo entre duas criangas.
7 Piaget, Vygotsky e Wallon foram citados no decorrer da pesquisa como autores que fundamentam as préticas
no LA, seguidos de autores do campo psi, como Fernandes, Ferrero e Teberosky, Paim eVisca. Também foram
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possibilidade de aprendizagem sem esta correlagdo. De acordo com Vygotsky (1999), os
sentimentos sdo atravessados pelos pensamentos, € os pensamentos sdo permeados pelos
sentimentos, o que potencializa a “vontade”. Ja Piaget (1988) defende a relagdo direta entre
conhecimento e afetividade, que sdo construidos na interacdo entre emocdo e razio.
(PIAGET, 1991, p. 57). Nesse caso, ndo ha divisdo entre as dimensdes afetiva e cognitiva.

A propria Lei de Diretrizes e Bases 9394/96, em seu artigo 2°, afirma que “a finalidade
da educagdo como processo intencional deve contribuir para que o organismo psicologico do
aprendiz se desenvolva numa trajetoéria harmoniosa e progressiva e preparar o exercicio da
cidadania”. (BRASIL, 1996).

Durante o bate-papo realizado no chat do dia 18/07/2014 com as professoras do LA,
fiz as seguintes colocacdes: (10:17:09) “Rosemary fala para todos: Como vocés percebem a
pratica no L.A, como estdo desenvolvendo o trabalho?/ (10:18:10) Rosemary fala
para todos: Gostaria de \'ouvi-las\’ contar um pouco sobre seus espagos e suas
praticas... Essas duas provocagdes foram suficientes para uma série de comentarios e relatos

surgirem, conforme segue:

Rosangela — [fala para todos]: Percebo a pratica no LA muito dindmica, onde a aprendizagem se da
pelo prazer de aprender. Com carinho e afeto, vou sempre procurando contribuir na aprendizagem
do aluno e trocando muito com as professoras. Estou sempre buscando novos caminhos para que o
aluno conquiste sua aprendizagem, sendo que o brincar e o afeto nao podem faltar, pois o aluno tem
que ter prazer em vir pra escola, em estar na escola, isso torna os momentos da aprendizagem
recompensadores, com conquistas e também com muitos desafios.

Caroline - [fala paratodos]: [...] percebo meu trabalho como sendo um grande desafio e uma
responsabilidade em busca do desenvolvimento de cada aluno. Logo que chegam aqui eles
geralmente precisam de muito carinho e dedicacio, precisam se sentir amados para entiao partir
para a importincia da aprendizagem. Noto que ndo abordamos apenas as questdes de aprendizagem
deles, mas acabamos nos envolvendo com todo o desenvolvimento através de nossas ligacoes
afetivas.

Regina — [fala para todos]: Um trabalho que traz um retorno positivo e compensador, pelo amor que
os alunos demonstram e necessitam para poder aprender!

Rafaela — [fala paratodos]: [...] o desafio estd maior, mas ¢ um espaco cativante em que adoro
trabalhar [...] fazer joguinho, pesquisar site com jogos e brincadeiras, para incentivar a autonomia e
a aprendizagem da trabalho, mas recompensa quando o aluno comeca a demonstrar que esta
aprendendo!

Fonte: Eduquito/Chat/Sessao agendada, julho de 2014.

mencionados por uma das professoras os estudos de Winnicot - psicanalista inglés - com relagdo a importancia
de brincar.
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Foi pelas leituras realizadas e pelos caminhos que percorri nesta pesquisa, que conduzi
minha imersdo no material de andlise para identificar e analisar os discursos das ciéncias psi
que evocam o prazer ¢ o afeto e fazem deles balizadores para as praticas de apoio
desenvolvidas nos LAs.

Aqui, além dos discursos da Psicologia e da Psicopedagogia, ¢ interessante relembrar
o deslocamento que ocorre de Comenius a Rousseau, analisado por Streck (2008). Enquanto
Comenius, no século XVIII, enfatizava a educagdo pelo ensino — ensinar tudo a todos —, em
que se fazia necessario sistematizar, regrar, organizar, transmitir, Rousseau a entendia como
um processo mais aberto que deveria privilegiar o interesse da criancga, possibilitar-lhe
experiéncias que a conduzissem a formar juizo proprio sobre as coisas. “Essa compreensado de
pessoa e da educacdo implica colocar a crianga ou o educando como centro do processo de
aprendizagem”. (STRECK, 2008, p. 23). Sdo essas ideias que vao sustentar a oposi¢do a
escola tradicional — onde “[...] aprender significava aceitar e fixar na memoria ou no habito
um fato ou uma habilidade, e ensinar significava uma doutrinagao de fatos ou conceitos”
(COUTINHO, 2008, p. 113) — feita pelos escolanovistas. Dentre os representantes desse
movimento, destaco trés médicos que propdem seus métodos e pensam o individuo e a
aprendizagem centrados em principios fundamentados pelos campos da Medicina, da
Psicologia e da Biologia: Montessori, que desloca para a crianga a centralidade que antes era
colocada no professor e propde diferentes organizacdes espaco-temporais para que a crianca
seja estimulada a querer aprender; Decroly, que considera a crianga capaz de aprender
naturalmente, pois, para ele, a aprendizagem ¢ movida por uma curiosidade natural, ¢
determinada por necessidades basicas, por meio do interesse; e Claparede, que defende a lei
do interesse momentaneo, colocando a crianga no centro do processo educativo ao enfatizar o
seu interesse natural e as suas particularidades e ao convocar a escola a estimular a

independéncia intelectual do aprendiz para que ele possa agir sobre o que aprende.

Dai a formulagdo de uma série de propostas pedagodgicas inovadoras,
preconizando a globalizagdo do ensino, reorganizando-se a sala de aula e as
atividades a serem desenvolvidas, modificando-se a relagdo professor-aluno
e, em especial, os modos de significar e trabalhar com os conteudos
escolares. Mas ¢ preciso dizer também que as novas formas de conceber o
processo educativo passaram, antes de tudo, por um modo diferenciado de
conceber o sujeito desse processo, entendido como um ser singular,
bioldgico, cujo interesse por aprender € subjetivo, natural e espontdneo —
entendido legitimado pelas pesquisas da ciéncia psicologica. (COUTINHO,
2008, p.80).
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Nessa perspectiva, o conceito de aprendizagem que orienta as praticas das professoras
do LA ¢ o de uma acdo que caracteriza mudanca de comportamento e que resulta de
experiéncia, por isso, sO se aprende pela relacdo de vinculo estabelecida, pelo afeto e
confianga no outro. Nesse sentido, quando penso nas praticas adotadas no LA, vejo multiplos
discursos articulados, que transitam entre as contribui¢cdes da psicologia, da psicanalise e da
psicopedagogia, os quais, levados ao campo da pedagogia, vao (re)inventando estratégias para
realizar suas intervengdes sobre a (ndo)aprendizagem.

Apresento essas teorias para refletir sobre as praticas de apoio do LA que colocam o
aluno no centro do processo educativo ao enfatizarem a necessidade de despertar o seu

interesse e atender as suas particularidades por meio do afeto e da ludicidade.

Professora Rosangela — [...] O ludico ¢ muito importante, jogos de exercicios (periodo sensorio
motor), jogos de simbolos e jogos de regras (formacdo de habitos). Temos que ter certeza de que o
brincar ndo ¢ apenas diversdo. Na hora da brincadeira, as criancas desenvolvem-se fisica e
intelectualmente, destacam-se como individuos, a0 mesmo tempo em que estabelecem o convivio
social, tomam iniciativa propria e estimulam a criatividade e ao mesmo tempo melhoram sua
aprendizagem.

Professora Ingrid - Orientagdo ¢ manejo — aos professores — dar continuidade as atividades em sala
de aula adaptadas as suas capacidades [do aluno] e utilizar-se de jogos ¢ atividades ludicas para
estimular novos conhecimentos e fixagao dos ja adquiridos.

Professora Tamires - Proporcionar jogos e vivéncias que oportunizem a constru¢do de conceitos
como: pareamento, sequéncia, conservagdo, localizacdo, limites, percepgdo visual-motora e
independéncia. Organizar [...] recursos que possam guid-lo no momento da aula e antes dela. Necessita
de um roteiro para organizar seus pertences e atividades além da sala de aula. Construir, junto com o
aluno e seu grupo, jogos de regras para que possa trabalhar seus impulsos e aceitar o que o outro lhe
impoe.

Fonte: Eduquito Férum de Discussao, 2014.

Professora Marisa - Se nos mantivermos inflexiveis as diferentes aprendizagens da crianga, ocorrera
pouca contribui¢do para o desenvolvimento de novas habilidades cognitivas em cada um
deles. Quando o aluno com dificuldade de aprendizagem joga, canta, danga, ¢ possivel enxergar suas
dificuldades, suas conquistas, e ter a garantia se ele estd ou ndo aprendendo. E possivel perceber
alegria e prazer.

Professora Sonia - O progresso do aluno em todas as areas ¢ plenamente observavel no dia a dia da
escola. E possivel atingir a aprendizagem do aluno (...) através de atividades diferenciadas, recursos
adaptados, jogos, musicas, leituras, teatro... Sabemos que o progresso (...) em todas as areas ¢ apenas
um comecgo, mas nos sensibiliza e nos mobiliza. Acreditar nas capacidades e promover a
aprendizagem do aluno inserido na escola € algo espetacular! Todos podem aprender.

Fonte: Eduquito Forum de Discussao , 2014.
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Ao refletir sobre esses depoimentos, identifico uma variedade de abordagens tedricas
que atravessam e constituem as praticas do LA, podendo encontrar lugar na acdo educacional:
a escola deve ser vista como um local prazeroso, onde a crianga queira estar, que ofereca
atividades que despertem o seu interesse; a brincadeira ¢ o jogo estimulam a aprendizagem
pelo interesse que despertam. Como explica Claparede (apud COUTINHO, 2008, p. 76), cabe
ao professor dispor e organizar “o meio da maneira mais favoravel ao despertar das
necessidades intelectuais e sociais da crianga ¢ ao inicio de suas andancas intelectuais, de sua
atividade, de seu esforgo”.

O processo de psicologizagdo dessas praticas de apoio pode ser percebido também
pelo vocabulario utilizado pelas professoras — cabe a elas motivar o aluno, despertar seu
interesse, acreditar na sua capacidade, elevar sua autoestima. Esse processo reorganiza o LA e
as atividades a serem desenvolvidas, modificando a relagdo professora-aluno e, em especial,
os modos de significar e trabalhar com os conhecimentos escolares. Como explica Varela

(1991),

[...] As pedagogias psicologicas nascem obscuramente nas classes especiais,
dedicadas principalmente a recuperar algumas criangas rejeitadas pela
propria escola. Nem Binet ou Claparéde, nem os representantes da Escola de
Vineland, nem Decroly e Montessori, poderiam suspeitar que as novas
teorias e praticas educacionais que surgiram a partir do contato com criangas
anormais iriam revolucionar em um tempo préoximo a mondétona e disciplinar
ordem escolar. A psicopedagogia proporcionou a escola uma flexibilizagado
dos codigos e dos espagos, fomentou a criatividade, secundarizou os
conteudos em fungdo das capacidades, individualizou e, sobretudo,
potencializou o conhecimento psicologico (VARELA, 1991, s/p tradugdo
minha).

Além do que ja foi mencionado, percebe-se que os jogos sdo o principal recurso
didatico-pedagogico utilizado no LA, pois, segundo as professoras, permitem que o aluno
opere sobre si, conhecendo e aprendendo a lidar com suas conquistas e frustracdes. Buscando
desvincular as praticas do LA das rotinas rigidas da sala de aula, as professoras procuram — e
orientam colegas a — tornar as praticas ‘mais atraentes’, ‘mais divertidas’, ‘mais prazerosas’.

Essa compreensdo de que o jogo ¢ sindbnimo de prazer para o aluno, assim como a
importancia dada ao afeto, pode ser associada aquilo que a Psicologia Infantil define como
estratégia utilizada nas psicoterapias dirigidas as criancas. Segundo Brougere (1998a, p. 98), a
Psicologia Infantil contribuiu para construir “uma ciéncia do jogo que torna totalmente natural
esse fendomeno”.

Por outro lado, pode-se refletir sobre a funcao disciplinar do jogo.
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Professora Maria - Durante meu trabalho, desenvolvo praticas de acolhida dos alunos em um
atendimento que busca o vinculo afetivo como ponto de partida para a realizacdo do trabalho e assim
posso ir entrando nos demais assuntos conforme a confianga adquirida e estabelecida com cada
crianca, até que consiga finalmente entrar na superacdo das dificuldades, do que eles precisam. Realizo
também conversas e dou dicas aos professores e pais sobre os alunos em atendimento e sobre os
demais, pois acredito que necessitamos uns dos outros em qualquer etapa. E bom que eles entendam
que ndo somos iguais, somos todos diferentes, € o que o LA pode fazer é deixar ele mais perto do que
se espera dele. As vezes, a gente consegue; as vezes, isso ndo é possivel!

Fonte: Didrio de campo da pesquisa — Registro de depoimento presencial, 2014.

Professora Janaina — A aluna tem apresentado bom desenvolvimento nas areas perceptiva e
intelectiva. Desde o ingresso no LA, demonstrou avangos importantes em todos os aspectos do
desenvolvimento. Estd mais atenta e concentrada, esforga-se para realizar as atividades e questiona
quando tem duvida. Participa com entusiasmo das situag¢des ludicas e nas atividades em geral; tanto
em sala de aula quanto no LA, é possivel perceber o seu esfor¢o em mobilizar os conhecimentos ja
construidos para aplica-los nas situagdes praticas. Aceita bem novos desafios cognitivos, empenhando-
se sempre para supera-los. [...] Estd mais organizada — mais normal — com o caderno e com o seu
material individual, assim como com sua mesa ¢ o seu lanche. Encontra-se ainda em processo de
alfabetizacdo [...] necessita de mediag¢do ¢ acompanhamento permanente da professora e dos pais, pois
as vezes ainda demonstra inseguranga sobre o proprio conhecimento.

Fonte: Eduquito/ Relatos de caso, 2014.

As agdes dos alunos que escapam aos modelos prescritos pela norma podem
representar certo perigo, por isso precisam ser reguladas. A partir dos excertos apresentados,
percebe-se que as situacdes ludicas (jogos) mobilizam alunos a se organizarem. Os jogos, as
brincadeiras e o vinculo afetivo podem contribuir para essa mobilizagdo e, consequentemente,
maior regulacdo. Pelo prazer e pelo afeto, em detrimento da suposta rigidez de outras praticas
escolares, ¢ possivel que as professoras consigam observar, monitorar e, acima de tudo, agir
visando a normalizagdo da aprendizagem. Ewald (2000), apoiando-se em Foucault, afirma
que a norma estd assentada nas “artes de julgar”, funcionando como instrumento de medida
comum para avaliar o que estd dentro ou fora da faixa de normalidade. A norma iguala os
individuos quando os compara uns com os outros, mas também desiguala, quando considera
cada individuo e suas diferencas, tornando-o um caso particular. Assim, pode-se pensar nessa
relacdo prazer/afeto/aprendizagem como uma estratégia de controle que visa a aproximar
aquele considerado anormal, distanciado da norma, da faixa da normalidade. Vale lembrar
que tanto o aluno ndo-aprendente quanto a aluno aprendente estdo regulados pela norma.
Tudo pertence a norma, ndo lhe sendo nada exterior. Ao se falar de uma norma de
aprendizagem, o que se faz ¢ polarizar, produzindo aquele que aprende e aquele que nao
aprende e que sera considerado um desvio, ou seja, “[...] algo indesejavel porque desvia, tira

do rumo, leva a perdi¢ao”. (VEIGA-NETO, 2007, p. 90).
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Diante do material empirico produzido passei a entender que as praticas de apoio do
LA sdo sustentadas por um conjunto de verdades sobre a (ndo)aprendizagem que ativa
poderes e os coloca em circulagdo. Encerro minhas anélises, neste momento, refletindo sobre
o exercicio de pesquisa que procurei fazer ao descrever e analisar essas praticas, mostrando
seu carater construido e, portanto, nao-natural. Espero que estas reflexdes sirvam para abrir
caminhos para novas oportunidades de desconfiar do que (ndo) se vé€ e do que (ndo) se faz nos
LAs.

Assim, como iniciei esta dissertacdo, encerro este processo de andlise trazendo um
pequeno trecho retirado da obra Grandes Sertoes: Veredas, de Guimaraes Rosa. Utilizo-me
novamente dela para dizer neste momento, antes de minhas consideragdes finais, quando
(in)concluo minha escrita, que, embora permanega inquieta, na diivida e vacilante nas minhas
(in)certezas, sei que muito ainda ha para ser dito, escrito, investigado, pois “eu quase que nada

nao sei. Mas desconfio de muita coisa”. (ROSA, 1994, p. 15).
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8 CONCLUINDO... E O QUE EU DISSE NAO ERA TUDO...

Mas isso ndo ¢ tudo. Com esses esfor¢os de irmos aos pordes, ativamos
nossas indagacdes e atigamos nossas indignagdes. (VEIGA-NETO, 2012,
p-280)

Para iniciar o que proponho ser o ultimo capitulo da minha dissertacdo, sabendo que o
que eu disse até aqui ndo era e nao sera tudo, e convidada pelas palavras de Veiga-Neto
(2012) que apresento como epigrafe, retomo minhas questdes de pesquisa, que me
acompanharam durante este estudo, quando me propus a investigar como as profissionais que
atuam nos Laboratorios de Aprendizagem (LAs) da rede municipal de ensino de Esteio, no
estado do Rio Grande do Sul, compreendem a (ndo)aprendizagem dos alunos e que praticas de
apoio pedagdgico sao colocadas em funcionamento para regular essa (ndo)aprendizagem dos
alunos, pensando em tudo que durante o processo de fazer pesquisa me atigou, me provocou
e me indignou.

As observagdes que realizei junto ao grupo do LA, desde minha imersao neste espaco,
primeiramente como professora e depois como pesquisadora, bem como a exploracdo e
acompanhamento do Eduquito, como ferramenta online de formagao das profissionais que
atuam no LA de Esteio, como principal campo de/para producao dos dados no decorrer deste
estudo, fizeram-me “ir aos pordes” (VEIGA-NETO, 2012), para “ver de perto” cada um dos
18 LAs. Essa experiéncia foi muito rica e complementou o exercicio de analise, pois pude
(re)(vi)ver, a sensacao de pertencer ao grupo, a0 mesmo tempo que me distanciava para
analisar os dados produzidos.

O que afirmo ter compreendido com e a partir desta pesquisa foi o0 LA como mais um
espaco inventado pela escola; espago de normalizagdo de (ndo)aprendizagens. Conceber os
LAs como um local para/da (ndo)aprendizagem, ¢ uma forma de pensa-lo diferente do que
normalmente se pensa, ¢ se desprender das verdades que se constituiram e se cristalizaram em
torno dele, e isso aponta para necessidade de problematiza-lo constantemente, defendendo a
dificuldade de aprendizagem como uma posi¢do na qual o sujeito € colocado, € ndo como
condi¢do permanente e natural. Embora busquem préaticas diferenciadas, o que percebi neste
estudo, foram praticas de apoio pedagdgico que adotam mais do mesmo, praticas
homogeneizantes pautadas pelos principios das ciéncias ‘psis’, que visam trazer o aluno o
mais proximo possivel para zona de normalidade estabelecida pelas escolas. Ao professor que
atende o aluno no LA cabe normalizar a (ndo) aprendizagem, para que o aluno fique o mais

proximo possivel da média escolar, da norma. Quando esse investimento ainda assim nado ¢
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suficiente, as professoras buscam o apoio nos saberes médicos e psicologicos, indicando nos
laudos, uma necessidade tanto das profissionais, quanto dos alunos e de suas familias, para
que a aprendizagem ocorra, ou ainda para justificar a nao-aprendizagem, dessa forma
condicionam parte de suas praticas aos saberes dos especialistas.

Ao retomar brevemente estas questdes que aprofundei ao longo da escrita, (re)lembro
e (re)tomo minha trajetéria como psicopedagoga que ao ocupar o espaco do LA, como
profissional da rede municipal de Esteio, jamais havia questionado essas praticas e muito
menos a posicao que esses sujeitos-alunos encaminhados para o LA ocupavam. Estar no LA
em outra condicdo, na condicdo de pesquisadora, possibilitou-me entender, hoje, a
ambivaléncia dos conceitos e das verdades que se constroem em torno da (ndo) aprendizagem.
Cada palavra dita (e ndo dita) pelas profissionais que participaram deste estudo produziram
em mim efeitos que me surpreenderam, na medida em que me deparei com tantos
questionamentos (que fiz a mim mesma) sobre o que (ou)via, sentindo a necessidade de
aprofundar minhas buscas. E foi o que fiz!

E possivel ao (in)concluir este estudo dizer que no LA se acomodam os sujeitos-
alunos que desviam dessa ordem estabelecida, os que representam o desvio da norma. Ha uma
necessidade expressa de fazé-lo pertencer ao grupo e ser responsavel por sua aprendizagem,
mas ao mesmo tempo, esse aluno ¢ retirado da sala de aula e colocado num outro lugar. O LA
¢ o espago longe da sala de aula (onde permanecem os ditos normais que aprendem) e, por
isso, compreendo que o LA funciona como uma vitrine, onde ¢ possivel dar visibilidade para
a (ndo) aprendizagem.

Sobre o que as professoras dos LAs falaram sobre suas praticas e a (ndo)
aprendizagem de seus alunos, foi possivel perceber que as professoras ndo diferenciam a
aprendizagem da ndo aprendizagem, assim como uma desconexao entre sala de aula e LA. As
profissionais dizem que em muitas situagdes desenvolvem um trabalho quase solitario e sem
apoio com uma grande carga de compromisso, e traduzem isso quando se colocam como
responsaveis pelo resgate do “desejo de aprender dos alunos” — fala recorrente.

Meu objetivo nao foi em nenhum momento interpretar para julgar professoras e suas
praticas, mas tentar compreender os significados que carregam e que marcam tais praticas.
Nessas idas e vindas busquei responder o que me desafiei, chegando as duas principais
categorias, onde descrevo e analiso as praticas dos LAs: (1) praticas de apoio
(psico)pedagogico e clinico-terapéutico, pautadas no que chamei de laudolatria,
fundamentadas nos saberes médicos e psicoldgicos e, na necessidade dos laudos para

comprovar as (im)possibilidades dos alunos e suas (ndo)aprendizagens; (2) praticas



113

psicopedagogicas e ludico-afetivas, fundadas nas “pedagogias-psicologicas” e onde estd
presente a ideia de uma aprendizagem fundamentada no afeto e no prazer, e na necessidade do
apoio dos médicos e psicologos para auxiliar no manejo com o aluno, para saber “o que fazer
para que ele aprenda”.

Ambas as praticas colocam o LA numa (dificil e complexa) posi¢cdo de “salvagao-
redendora” (VEIGA-NETO, 2012), como se o LA fosse a solugdo para inclusao do aluno que
ndo aprende. Assim, s6 parece possivel pensar no LA como um produtor do apagamento das
diferengas, mais uma dessas estratégias da escola contemporanea para conduzir e alcangar o
‘sucesso’, para lidar com as diferentes formas de (ndo) aprender, mas que pode estar levando
a um desnivelamento do compromisso com a aprendizagem tanto das familias, quanto no
espaco da sala de aula, uma vez que é ao profissional do LA, que vem sendo atribuida a
responsabilidade pela aprendizagem do outro, que ndo estd conseguindo “aprender” no
espago/tempo da sala de aula.

Mas, como disse no inicio dessa (in)conclusio, isso ndo ¢ tudo. E preciso (re)pensar os
discursos que naturalizam e cristalizam essa (ndo) aprendizagem. Ha que se pensar que a
escola necessita criar espaco para discussdo sobre a aprendizagem e a ndo aprendizagem, o
que “pode ser uma alternativa frente ao incomodo que a diferenca produz [...]”. (FABRIS,
2011, p.35). Apenas para ressaltar o que ja havia mencionado, ¢ importante pensar que nunca
estamos totalmente incluidos, nem totalmente excluidos, € que o LA, portanto, ¢ um espaco
que in/exclui.

Como tantos foram os momentos para pensar, discutir ¢ analisar, agora, mesmo que
com certa dificuldade, preciso usar o ‘ponto final’. O que me restam sdo as indagagdes, as
inquietacdes e as indignagdes. Antes, porém, de concluir, novamente busco apoio em Rosa

NAY

(1994, p. 371) e comparo a escrita dessa dissertagdo com a “travessia no sertao” descrita pelo
autor, que ¢ dificil, complexa, inquietante, mas que passa, e, por fim, nos damos conta que

“durou sO6 um instantezinho enorme”.
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Encaminhados

APENDICE A - PLANILHA DE MAPEAMENTO TRIMESTRAL

Laboratodrio de Aprendizagem - 2014

CMEB - Prof.?

126

Liberados

Encaminhados

Liberados

Encaminhados

Liberados

Resultado Final | PS| S |[SA| A |PS| S |[SA| A |[OS| S |SA| A |A A|lR|A|R RIA|R|A|R
L- liberado C- cancelou EV- evadido do LA TR- transferido NC- nunca compareceu
Avaliagdo geral da aprendizagem dos alunos que frequentam o LA 12 tri 22 tri 392 tri

Total de alunos atendidos de 42 e 52s anos

Alunos do 42 e 5% anos que ficaram abaixo da média escolar

Total de alunos atendidos de 62 a 92s anos

Alunos do 62 ao 99s anos que ficaram abaixo da média escolar




APENDICE B- PLANILHA DE ACOMPANHAMENTO TRIMESTRAL —
CONTROLE DE FREQUENCIA E TABULACAO DE COMPARECIMENTO

Total Geral de Total de %
aulas do LA encontros no | Comparecime
oferecidas LA que cada | nto por aluno
No trimestre aluno
compareceu

Al 15 12 80
A2 15 12 80
A3 15 10 67
A4 15 15 100
AS 15 13 87
A6 15 15 100
A7 15 14 94
A8 15 12 80
A9 15 15 100
Al0 15 11 74
All 15 02 14
Al2 15 13 87
Al3 15 12 80
Al4 15 07 47
AlS 15 13 87
Al6 15 15 100
Al7 14 12 86
Al8 14 09 65
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ANEXO A — CARTA DE APRESENTACAO ENDERECADA A SECRETARIA
MUNICIPAL DE EDUCACAO E ESPORTE - SMEE/ESTEIO

Universidade do Vale do Rio dos Sinos
Reconhecida peia Portaria Ministeria! n® 453 de 21/11/1983 - D.O.U de 22/11/1983

IE JESHIITAS Unidade de Apoio de Servicos Acadérmic
. U N I S l NOS Geréncia de Registros Académicos

De: Geréncia de Registros Académicos - UNISINOS
Para: SMEE - Secretaria de Educagiio de Esteio - RS

Apresentacéo

Apresentamos ¢ estudante Rosemary Kennedy José dos Santos Silveira, n® 377857,
aluna do curso de Mestrado no Programa de Pés-Graduacio em Educacio - Area de
Concentraco: Educacdo, modalidade presencial, nivel Pés-Graduagdo Estrito Senso,
reconhecido pela Portaria do Ministério da Educagio n®© 2.530/2002, D.0.U. de 06/09/2002 e
pela Portaria do Ministério da Educacio no 1.077/2012, D.O.U de 13/09/2012, desta
Universidade, que deseja desenvolver pesquisa de campo do projeto “Laboratério de
Aprendizagem e Processos de In/Exclusdo”, sob a orientagdo da Professora Dra. Maria Claudia
Dal’Igna.

Informamos, também, que até o presente momento nada consta em nossos arquivos que
desabone a sua conduta estudantil.

Sé&o Leopoldo, 07 de novembro de 2013.

UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS
("‘t/(""?;r;r? .-SS ‘vvym—.-nrgztr“ -

Thiago Semensatto
Atendimento | Unisinos

Atestado n° 10490/ 2013

Av: Unisinos, 950 Caixa Postal 275 CEP 93022-000 | Sdo Leopoldo | Rio Grande do Sul | Brasil | Telefone: 51 3591 1122 http//www.unisinos.br
Av: Luiz Manoel Gonzaga, 744 CEP 90470-280 | Porto Alegre | Rio Grande do Sul | Brasil | Telefone: 51 3591 1122

fua Treze de Maio, 675 (2° andar) CEP 95700-000 | Bento Gongalves | Rio Grande do Sul | Brasil | Telefone: 54 3452 5100

Rua Feij6 Jinior, 1132 (1° e 2° andar) CEP 95034-160 | Caxias do Sul | Rio Grande do Sul | Brasil | Telefone: 54 3214 2100
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ANEXO B -TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Sao Leopoldo, de de 2014.

Termo de consentimento livre e esclarecido

Prezada professora,

Estou realizando uma pesquisa nomeada: LABORATORIOS DE (NAO)APRENDIZAGEM: UMA
PROBLEMATIZAGAO DAS PRATICAS DE APOIO PEDAGOGICO com a finalidade de conhecer e
analisar como a aprendizagem é compreendida nos espagos dos Laboratérios de Aprendizagem na
Rede Municipal de Ensino de Esteio/RS. Cada professora fara parte, junto com outras professoras,
de encontros mensais via Chat, com duragcdo de 2 horas cada, onde estarei realizando algumas
entrevistas. As entrevistas serdo feitas via chat na plataforma online do Eduquito e as conversas
serdo salvas para fins de pesquisa. O registro podera ser feito, ainda, via férum de discusséo e e-
mail. Nessas entrevistas seréo realizadas perguntas que viabilizem respostas narrativas e que terao
como foco as tematicas investigadas. Isso sera realizado a fim de que as professoras possam
expressar suas opinides acerca delas. Além das técnicas utilizadas no grupo, caso seja importante
para esta pesquisa, pretendo utilizar, ainda, o recurso da analise de documentos. Por fim, pretendo
analisar materiais de registros do L.A (fichas de encaminhamento e fichas de acompanhamento,
planilha de atendimentos, etc.). A pesquisadora responsavel por este projeto de pesquisa € a
mestranda Rosemary Kennedy José dos Santos Silveira, orientada pela Profa. Dra. Maria Claudia
Dal'lgna. Gostaria muito de contar com a sua participagdo neste trabalho. Agradeco, desde ja, a
colaboracgéo.

Pelo presente Termo de Consentimento, declaro que fui informada:

1. Dos objetivos e procedimentos desta pesquisa, de forma clara e detalhada.

2. Da seguranca de que nenhuma pessoa sera identificada e que se mantera o carater confidencial e
anénimo das informagdes. Assim, as informacdes desta pesquisa estardo sempre sob sigilo ético,
nao sendo mencionados os nomes das participantes em nenhuma apresentacao oral ou trabalho
escrito, que venha a ser publicado.

3. De que as informagbes reunidas serdo usadas, unicamente, para fins desta pesquisa e dos
trabalhos cientificos que dela se desdobrarao.

4. Da garantia de receber respostas a qualquer momento sobre os procedimentos e outros assuntos
relacionados com a pesquisa.

Assinatura do(a) participante Assinatura da pesquisadora responsavel
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ANEXO C - DIRETRIZES DO LABORATORIO DE APRENDIZAGEM

RETRIZES




Carla Mantay
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO E ESPORTE

Beatriz Lopes

DIRETORA TECNICA DE EDUCAGAO

Cloris Bierhals

COORDENADORA DE GESTAO DA EDUCAGAO BASICA

Carin Pavani
Carmen Lucia Flores Standke do Amaral
Claudio Luciano Dusik

ASSESSORES PEDAGOGICOS
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DIRETRIZES DO LABORATORIO DE APRENDIZAGEM

Definicao

O Laboratério de Aprendizagem (LA) € um apoio pedagdgico que envolve todos os
interlocutores de cada nivel e modalidade de ensino, tendo um espago pedagdgico provido
de recursos didaticos adequados ao atendimento de todos alunos, da educacao infantil aos
anos finais’®, com dificuldades de aprendizagem’™, ou seja, aqueles que apresentam
aproveitamento inferior ao esperado na série/ano/ciclo/totalidade, dando-lhes oportunidade

de equalizar saberes e ter acesso ao conhecimento.

Aprender é uma agao extremamente natural. Aprendemos desde o nascimento. Mas
sO aprendemos de fato quando queremos e o0 que nos interessa. E isto acontece por duas
razbes: por prazer ou por necessidade, em ambas as situagcdes sempre movidas pelo

desafio de resolver problemas.

As operagbes mentais que favorecem e organizam nossas aprendizagens ocorrem
constantemente ao longo de nossas vidas, materializadas naquilo que Piaget chamou de
processo de acomodacgdo e assimilacdo. Estes mecanismos internos garantem, em varios
niveis, as adaptagdes e, portanto, as aprendizagens. Quanto mais diversificado e dinamico
for o meio, mais somos instigados a construir esquemas para resolvermos problemas que o
dia-a-dia nos impde. E é seguramente através de trocas realizadas entre o sujeito e o objeto

que o conhecimento acontece (SARTORETO).

Quando nao aceitamos desafios ficamos passivos, dependentes do saber dos outros.
O sentido emancipador da aprendizagem s6 se realiza quando possibilitamos aos alunos
por em pratica seus esquemas mentais através de atividades realmente desafiadoras,
passiveis de autorregulacdes continuas e ativas. Assim, os laboratdrios de aprendizagem
tem o grande desafio de resgatar este sujeito, tirando-o dessa passividade, da posi¢do do

nao saber e instiga-lo a tornar-se um ser que deseja e pode aprender.

”® Inclusive EJA.
™ nao necessariamente por deficiéncias especificas, como o publico-alvo da educagao especial.
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Os laboratérios de aprendizagem também buscam repensar as condigdes na sala de
aula com relagdo ao aprendizado, revendo as praticas pedagdgicas e a metodologia
utilizada pelo professor titular, visto que muitas dificuldades de aprendizagem podem ser

amenizadas com manejos da forma que o ensino é ministrado.

Cabe relacionar aqui as diferencas entre o aluno que frequenta o Laboratério de
Aprendizagem e o aluno que frequenta a Sala de Recursos e recebe o atendimento
educacional especializado: enquanto o aluno que frequenta o atendimento educacional
especializado o faz em razado de alguma deficiéncia ou transtorno que o impede de ter
acesso ao curriculo escolar, o aluno do laboratério de aprendizagem é o que se
desorganizou nesse curriculo, ou seja, encontrou dificuldades em assimilar alguns
conteudos escolares em decorréncia de diversos fatores, como infrequéncia, condi¢oes
sociais e culturais adversas, nao aquisicdo de conceitos ou, nao raro, pelo fato de receber
uma pratica pedagogica com pressuposto equivocado da homogeneidade, desconsiderando

as inteligéncias multiplas (vide Gardner).

Nos laboratérios de aprendizagem, os conhecimentos prévios n&o adquiridos e
necessarios aos conteudos escolares sao trabalhados através de atividades variadas, que
atendam ao estilo e ao ritmo de aprender de cada aluno, com a finalidade de diminuir

lacunas ou problemas que os impedem de avangar no seu aprender.

Por fim, deveriamos refletir que os laboratérios de aprendizagem devem atender os
alunos e também os professores, sugerindo métodos, bibliografias, atividades e
observagcdes a respeito das possiveis causas que dificutam o aprender e,

consequentemente, o ensinar adequadamente.

OBJETIVOS

e Oferecer atividades que proporcionem a aprendizagem dos alunos/as, na medida em
que lhe seja oferecido escuta e apoio para continuar construindo suas hipoteses
cognitivas conforme suas caracteristicas e modalidade de aprendizagem;

e Oferecer desafios compativeis com suas construgdes cognitivas, oportunizando que

cada sujeito se sinta desafiado a crescer em suas hipoteses;
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e Articular com Assessores, Orientador Educacional, Supervisor Escolar e Professores
titulares o trabalho desenvolvido no L.A.;

e Atrticular, planejar e intervir como professor itinerante do Ciclo de Alfabetizagcao junto
aos professores titulares;

e Buscar a realizacdo de um trabalho baseado no comprometimento de todos os
profissionais envolvidos no processo, considerando-se a proposta do Projeto Politico
Pedagogico da escola, bem como a Politica de Educacéao Inclusiva;

e Detectar a necessidade de avaliacdo com profissionais da area da saude (em

conjunto com o SOE);

METODOLOGIA

Publico Alvo:

Alunos que apresentem dificuldades significativas de aprendizagem, distorcao
idade/série, defasagem cognitiva ou ainda alunos/as que necessitem de suplementacéo de

aprendizagem.

Os alunos do Ciclo de Alfabetizagdo também sao alvos do L.A., visando garantir a
aquisicao da aprendizagem e das competéncias necessarias em cada ano. [vide Diretrizes

do Ciclo de Alfabetizacao].

Organizagao:

O trabalho do L.A. deve priorizar o atendimento em pequenos grupos, constituidos
de no maximo oito alunos/as. De modo geral, o atendimento tem frequéncia semanal, mas
pode ser oferecido em outra periodicidade, no turno ou contraturno, conforme avaliagdo da
equipe envolvida. A assiduidade do/a aluno/a deve ser registrada em uma planilha oficial a

ser acompanhada pela Supervisora Escolar.

As escolas devem propiciar um espaco especifico, disponibilizando recursos

pedagadgicos diversificados. Faz-se necessario, ainda, a sistematizacao do planejamento
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para efetivacdo das ac¢oes, no qual, podera haver a participagao da familia, além da equipe

escolar, com a efetiva participacado do professor da classe.

O trabalho do professor de LA também devera contar com espacos para articular,
planejar e intervir junto com o professor referéncia no cotidiano da sala de aula, realizando
assim a itinerancia. A itinerancia é a possibilidade de transitar, de se deslocar entre
diferentes espacos da escola, seja para realizar observacdo participante, seja para
contemplar as necessidades sentidas por professores e demais profissionais da escola, pois

atua como suporte de orientacdo, assessoria e sensibilizagdo aos professores titulares.

Além disso, seu trabalho devera estar intimamente ligado aos Servicos de
Orientagdo Educacional e de Supervisdo Escolar, que orientardo e supervisionardao os
passos recomendados, encaminhamentos propostos e execugdo dos planejamentos

especificos, seja no laboratério, seja na itinerancia.

O professor do LA devera participar da Reuniao Pedagdgica da escola, portanto, seu
Planejamento a Distancia (PAD) n&o podera coincidir com os dias de Reunibes Pedagdgica.
Um PAD por més sera realizado na SMEE, para realizacdo de encontros de formacao

continuada.

Atribui¢coes do Professor de Laboratério de Aprendizagem:

e Oferecer atendimento pedagdgico aos alunos que apresentarem dificuldades
significativas de aprendizagem, distor¢cao idade/série, defasagem cognitiva ou ainda
alunos/as que necessitem de suplementacao de aprendizagem;

e Participar de encontros de formagao, das reunides pedagdgicas e conselhos de
classe;

e Registrar as intervencdes realizadas com alunos/as, compondo o arquivo do
Laboratério de Aprendizagem, estando a disposigcao da SMEE/CGEB;

o Realizar testagens piagetianas, identificar habilidades e inteligéncias do aluno e
modalidades de aprendizagens;

e Atrticular, planejar e intervir junto com o professor de classe na avaliagdo do aluno
(podera realizar com o aluno avaliagdo escolar diferenciada da que é realizada em

sala de aula, conforme as caracteristicas apresentadas pelo aluno, podendo utilizar
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instrumentos diferenciados dos aplicados pelo professor da classe de origem);

e Trocar/compartilhar, quando necessario, com profissionais da saude, que atendam
ao aluno/a que frequenta o L.A;

e Participar com o Professor/a Titular e Equipe Diretiva na construcao de Adaptagao

Curricular Individualizada de alunos/as com necessidades educacionais especificas;

e Propor estratégias de ensino para alunos/as que séo atendidos/as no L.A;

Avaliagao de Ingresso:

A avaliagado de ingresso para o L.A. envolve diferentes etapas, nas quais participam:
o professor/a titular, Orientador/a Educacional, Supervisor/a Escolar e o professor/a do L.A.

familia e/ou responsaveis.

Nessas etapas, competem a cada um as seguintes fungdes:

1) Professor/a Titular:

Identificar os/as alunos/as com dificuldades de aprendizagem no contexto de sala de
aula e descrever o0 processo de aprendizagem dos mesmos, assinalando suas aquisi¢des e
habilidades, bem como suas dificuldades. Ao término deste primeiro processo entregar ao

Orientador Educacional.

2) Servigo de Orientagdo Educacional:

Ao receber o materiallencaminhamento do professor/a titular, sera realizada
investigacdo e andlise das situacbes dos/as alunos/as encaminhados/as, procedendo
triagem; observacado e entrevistas com os responsaveis. A definicdo dos casos a serem

atendidos no L.A. é de responsabilidade do servigo de Orientagdo Educacional.

3) Servigo de Supervisdo Escolar:

Definidos os alunos que participarao do L.A., fica responsavel o Supervisor Escolar

em articular, nos espagos pedagogicos, questdes curriculares, metodoldgicas e avaliativas



137

Estéiod

Cidade mais humana

Secretaria Municipal
de Educacéao e Esporte

Estado do Rio Grande do Sul
Prefeitura de Esteio

que favoregcam a aprendizagem. Além disso, € de sua responsabilidade acompanhar o
planejamento e o trabalho realizado pelo L.A, em parceria com o servico de orientagédo
educacional, propondo a organizagdo de registros como frequéncia, planejamento das
intervengdes e pareceres descritivos que expressarao o desenvolvimento da aprendizagem
do/a aluno/a. Também cabe a ele promover a articulacido entre o trabalho realizado no LA e

o trabalho da sala de aula.

4) Professor do Laboratério de Aprendizagem:

Avaliar o processo de aprendizagem do aluno/a, a fim de buscar subsidios para o
planejamento de suas acgbes pedagdgicas. O processo de avaliagdo da aprendizagem do/a
aluno/a pode dar-se de forma individual ou em grupo, por meio de entrevistas com
familiares, observacbes, reunides com professor/a titular e equipe diretiva. Além das

atribuicdes ja citadas.

5) Familia e/ou responsaveis:

Comprometer-se com o processo de aprendizagem e com a assiduidade de seu filho
ou pupilo. Atender ao chamamento do professor e da Escola sempre que solicitado. Orientar
o filho ou pupilo, participando de sua vida escolar e dedicando-se diariamente aos filhos
para que o aprendizado ndo seja somente responsabilidade da escola. Revisar seus
materiais escolares e execug¢ao das tarefas. Dar limites, carinho, compreenséo, visando o

bom relacionamento da familia e escola.
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ANEXO D - RESOLUCAO N° 10/2009 — CONSELHO MUNICIPAL DE EDUCACAO

, N
° = MUNICIPIO DE ESTEIO \
ESte'l'b Conselho Municipal de Educacio \

Cidade mais humana de Lducagio de Citeie’ R
Resolucio CME N° 10/2009

Fixa normas para a oferta da
modalidade da EDUCACAO ESPECIAL
no Sistema Municipal de Ensino de

Esteio.

O Conselho Municipal de Educacio de Esteio, com fundamento no Art. 11,
Inciso III da Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional, n® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, nas Leis Municipais n® 3.644, de 30 de dezembro de 2003, Art.
5% Inciso I e n° 4.452 de 19 de novembro de 2007, Art. 2° Inciso II, possui a
competéncia de estabelecer diretrizes a serem observados nos niveis e modalidades

de ensino desenvolvidas junto ao Sistema Municipal de Ensino.

RESOLVE:

Art. 1° - A Educacio Especial serd oferecida, a partir da educacdo infantil, nos

Estabelecimentos Escolares do Sistema Municipal de Ensino.

Parsdgrafo Unico - Por modalidade da Educagio Especial entende-se um processo
educacional definido por uma proposta pedagégica que assegure recursos e Servigos
educacionais especiais para apoiar, complementar, e suplementar o processo escolar
promovendo o desenvolvimento das potencialidades dos educandos que apresentarem
deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento e altas habilidades/supertodacio, em

todas as etapas da educacio basica.

Art. 2° - A Escola deverd prever em seu Projeto Politico Pedagégico e Regimento

Escolar a oferta da modalidade de Educacdo Especial através do Atendimento
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Educacional Especializado (AEE), respeitando as Diretrizes Nacionais para a Educacio

Especial na Educagiio Bdsica.

Art. 3° - As agoes de Atendimento Educacional Especializado (AEE) deverdo
considerar tanto a promog¢do de condi¢des para expansdo e a elevacdo da qualidade do
ensino/aprendizagem, como também considerar a promogio da inclusdo desses alunos

no contexto escolar, com qualidade social, na perspectiva da Educag¢do Inclusiva.

PARAGRAFO UNICO. Para fins desta Resoluciio, considera-se como perspectiva da
Educacio Inclusiva a acdo politica, cultural, social e pedagégica, que garanta o direito
de todos os alunos de estarem juntos, aprendendo e participando, sem nenhum tipo de

discriminagio.

Art4° - O Sistema Municipal de Ensino deve assegurar a vaga do aluno com

deficiéncia na escola mais proximo a sua residéncia.
Art. 5° - A escola deve acolher os alunos com deficiéncias quaisquer que sejam suas
condi¢des fisicas, intelectuais, sociais, emocionais ou lingiiisticas, devendo o

atendimento ser feito em classes comuns, em todos os niveis e modalidades de ensino.

Art. 6° - Cabe a SMEE manter um setor responsdvel pela educacdo especial para

oferecer apoio as escolas do Sistema Municipal de Ensino de Esteio.

Paragrafo Unico - Poderd ser disponibilizando as escolas da rede municipal equipe

multiprofissional para apoiar e orientar a oferta da educagio especial junto as escolas;
Art. 7° - A mantenedora das institui¢des que atendem alunos com deficiéncias cabe:

I- Assegurar a inclus@o escolar de alunos com deficiéncia, transtorno global do

desenvolvimento e altas habilidades/superdotacio;
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II- Estabelecer politicas ao atendimento do universo de alunos com deficiéncias,
o quanto possivel em nivel de colabora¢do com 6rgdos responsdveis por outras politicas
publicas;

III- Viabilizar acessibilidade gradativamente nas instituicoes respeitando a
legislacdo;

IV- Ofertar atendimentos necessdrios e complementares que viabilizem a
aprendizagem (Laboratério de Aprendizagem, Sala de Recursos, entre outros);

V - Disponibilizar as fun¢des de instrutor, tradutor/interprete de libras e guia
intérprete, monitor ou cuidador para alunos com necessidades de apoio nas atividades
de higiene, alimentacdo, locomogio, entre outras que exijam auxilio constante no
cotidiano escolar;

VI - Ofertar nas escola de ensino fundamental a disciplina de libras para todos
os niveis de acordo com a legislac@o vigente.

VII - Zelar pelo planejamento, acompanhamento e avaliagdo dessa modalidade

de ensino;
Art. 8° - Cabe a todas as instituicoes credenciadas ao Sistema Municipal de Ensino:

I - Firmar convénios com instituicdes publicas ou privadas nas dreas de
educacio, satde, trabalho, esporte, cultura e lazer, visando a qualidade do atendimento
aos alunos com deficiéncia e oportunidades de preparacdo para o trabalho e
profissionalizagio;

II - assegurar o acesso dos alunos com deficiéncia aos diferentes espacos,
mediante a eliminagdo de barreiras arquitetonicas e o estabelecimento de sinalizagdes
sonoras e visuais;

III Oferecer oportunidades de atualizac@o e capacitagio de professores que atuam

na institui¢do.

Art. 9° - As escolas devem contemplar a educagio especial na perspectiva da educagdo

inclusiva no seu Projeto Politico-Pedagdgico e Regimentos Escolares, prevendo:

140



MUNICIPIO DE ESTEIO g

e e
EStE'l'b Conselho Municipal de Educaciio { \

Cidade mais humana de Cducagie de Cuteie RS

I- Flexibilidade do o ano letivo para atender as necessidades dos alunos com
deficiéncia.

II- Terminalidade Especifica, ao aluno que apresentar grave deficiéncia mental ou
multipla e que concluir o ensino fundamental. O certificado de terminalidade deverd
conter de forma descritiva as competéncias desenvolvidas pelo aluno, bem como o
encaminhamento para a educagiio profissionalizante, ou a inser¢do no mundo do
trabalho, seja ele competitivo ou protegido.

III- Atendimento Educacional Especializado (AEE), como atendimento
complementar ou suplementar para o aluno com deficiencia, com professor
especializado que disponibilizard programas de enriquecimento curricular, o ensino de
linguagens e codigos especificos de comunica¢do e sinalizagiio, ajudas técnicas e
tecnoldgicas assistivas.

IV - Laboratério de aprendizagem, sendo este um espaco pedagégico provido de
recursos didaticos adequados ao atendimento de todos os alunos com dificuldades de

aprendizagem sejam elas transitérias ou permanentes.

Pardgrafo Unico- Os servicos de apoio pedagégico especializado, ou outras
alternativas encontradas pela escola, devem ser organizados e garantidos no Projeto
Politico-Pedagdgico e Regimento Escolar, observadas as orientacdes para o Sistema

Municipal de Ensino.

Art. 10 - As escolas do sistema municipal de ensino devem prever e promover na
organizacdo de suas classes comuns:

I- A escolha da turma regular onde o aluno ingressard deve priorizar como
critério a idade cronoldgica e a especificidade de suas diferencas, consideradas sua
maturidade biolégica, cognitiva, psicolégica, social.

II- A inclusdo por turma, de até dois alunos com deficiéncia, que apresentem
laudo médico.
III- Flexibilidade curricular e tempo de duragio do nivel de ensino atendendo as

possibilidades de aprendizagem do aluno.
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IV- Sistema de avaliagio de cardter formativo, superando os processos
classificatorios.

V- Adaptacio Curricular Individualizada realizada sempre que o aluno com
deficiéncia estiver apresentando dificuldades cognitivas, construida em conjunto pelo/os
professor/es da sala de aula, do Laboratério de Aprendizgem e da Sala de Recursos,
acompanhados pelo servicos de Orientagio e Supervisdo. Terd como objetivo
flexibilizar o curriculo identificando o nivel de competéncia do aluno e o que ele é

capaz de fazer em termos de objetivos em relagiio aos diferentes contetdos curriculares.

Paragrafo tnico. Para casos extraordindrios, as escolas devem articular-se com o setor

responsdvel pela educagio especial da mantenedora.

Art. 11 - Para fins destas Diretrizes considera-se publico-alvo do Atendimento
Educacional Especializado (AEE):

I - Alunos com deficiéncia: aqueles que tém impedimentos de longo prazo de
natureza fisica, intelectual, mental ou sensorial. que apresentarem laudo medico.

II - Alunos com transtornos globais do desenvolvimento: aqueles que apresentam
um quadro de alteragdes no desenvolvimento neuropsicomotor, comprometimento nas
relagdes sociais, na comunicagiio ou estereotipias motoras. Incluem-se nessa definicdao
alunos com autismo cldssico, sindrome de Asperger, sindrome de Rett, transtorno sem
outra especificacdo.

IIT - Alunos com altas habilidades/superdotacdo: aqueles que apresentam um
potencial elevado e grande envolvimento com as dreas do conhecimento humano,
isoladas ou combinadas: intelectual, lideranga, psicomotora, artes e criatividade.

Art. 12 - O Atendimento Educacional Especializado (AEE) € realizado,
prioritariamente, na sala de recursos multifuncionais da prépria escola ou em outra
escola de ensino regular, no turno inverso da escolarizaciio, ndo sendo substitutivo as
classes comuns, podendo ser realizado, também, em centro de Atendimento
Educacional Especializado da rede piiblica ou de instituicdbes comunitdrias,
confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos, conveniadas com a Secretaria de

Educagio ou 6rgao equivalente.
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Paragrafo tnico: As instituigdes conveniadas tém que estar credenciadas e autorizadas

a funcionar de acordo com as normas do Sistema de Ensino.

Art. 13 - Aos alunos que se encontram afastados da escola por motivo de doenga serd

ofertado o Atendimento Educacional Especializado.

Art. 14 - Ao aluno que possui altas habilidades deverd ser oferecido servigo
suplementar para favorecer o aprofundamento e o enriquecimento das atividades
curriculares, em conformidade com a sua capacidade cognitiva, visando o seu

atendimento global.

Paragrafo Unico. Ao aluno referido no caput deste artigo serd permitido o recurso do
avango progressivo, conforme o disposto no artigo 24 da LDBEN, nas normas do

Sistema Municipal de Ensino de Esteio e no Regimento Escolar.

Art. 15 - Para atuacio no Atendimento Educacional Especializado (AEE), o professor
deve ter formagido inicial que o habilite para o exercicio da docéncia e formagio

especifica para a Educacio Especial.

Art. 16 - Sao atribuicdes do professor do Atendimento Educacional Especializado
(AEE):

I - identificar, elaborar, produzir e organizar servicos, recursos pedagégicos, de
acessibilidade e estratégias considerando as necessidades especificas dos alunos
publico-alvo da Educacao Especial;

II - elaborar e executar plano de atendimento educacional especializado, avaliando
a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagégicos e de acessibilidade;
III - organizar o tipo e o niimero de atendimentos aos alunos na sala de recursos
multifuncionais;
IV - acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagégicos e de
acessibilidade na sala de aula comum do ensino regular, bem como em outros ambientes

da escola;
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V - estabelecer parcerias com as dreas intersetoriais na elaboracio de estratégias e
na disponibilizagio de recursos de acessibilidade;
VI - orientar professores e familias sobre os recursos pedagégicos e de
acessibilidade:
VII - ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar habilidades
funcionais utilizados pelo aluno, promovendo autonomia e participagio;
VIII - estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula comum, visando
a disponibilizacdo dos servigos, dos recursos pedagégicos e de acessibilidade e das

estratégias que promovem a participag@o dos alunos nas atividades escolares.

Art. 17 - A escola juntamente com a mantenedora deverd se articular com os 6rgaos
oficiais ou com as institui¢des que mantenham parcerias com o Poder Publico, a fim de
fornecer orienta¢do as familias no encaminhamento dos alunos a programas especiais,

voltados para o trabalho, para sua efetiva integra¢do na sociedade.

Art.18 - Ao aluno que apresente forma de comunicacdo diferenciada dos demais serd
assegurado o acesso tanto as informagdes quanto aos contetidos curriculares, conforme
padroes de aprendizagem requeridos na institui¢do escolar, mediante linguagens e
cédigos aplicdveis, como o sistema Braile, a Lingua de Sinais, recursos de informdtica e

outros meios técnicos, sem prejuizo da Lingua Portuguesa.

Art. 19 - A pritica da educagdo fisica e do desporto reger-se-a pela legislacio vigente,
considerando a natureza e o comprometimento da deficiéncia apresentada, respeitando a

avaliagdio clinica a que o aluno tenha sido submetido.

Art. 20 - O histérico escolar do aluno com deficiéncia apresentard parecer descritivo

evidenciando as competéncias e habilidades alcangadas pelo aluno.

Art. 21 - Os casos omissos na presente Resoluciio deverdo ser submetidos ao Conselho

Municipal de Educacdo de Esteio, para andlise e posterior pronunciamento.
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Art. 22 - A presente Resolugdo entrard em vigor na data de sua publicaciio, revogadas
as demais disposi¢Oes em contrério.

Esteio, 10 de dezembro de 2009.

Relatora:

Marilza Ferrari de Mello

Silvia Maria Heissler
Presidente do Conselho Municipal de Educacio
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JUSTIFICATIVA

A Educagio Especial é definida, a partir da LDBEN, Lei n® 9.394/96, como uma
modalidade da educagéo escolar que permeia todas as etapas e niveis de ensino.

Desta forma, a Educagio Especial passa a ser recurso que beneficia todos os
educandos e que perpassa o trabalho do professor com toda a diversidade que constitui
o seu grupo de trabalho.

A convencdo sobre os direitos das pessoas com deficiéncia da ONU/2006
estabelece o respeito as diferencas e a deficiéncia como parte da diversidade humana,
definindo o compromisso dos paises signatdrios em assegurar o acesso a educac¢do no
seu sistema de ensino.

Com a atual Politica Nacional de Educacio Especial na Perspectiva da Educacio
Inclusiva, a Educacdo Especial busca superar a visdo no cardter sustituitivo ao ensino
comum, bem como criar o Atendimento Educacional Especializado (AEE), tendo como
fungdo promover a eliminacdo de barreiras que limitam o acesso ao curriculo.

A concep¢io de uma educacdo inclusiva € aquela que ndo segrega os
individuos, mas que se modifica para ser acessivel a todos como um marco na
transformagido de uma realidade histérica de exclusdo social e educacional das pessoas
com deficiéncia.

O Conselho Municipal de Educacio de Esteio entende que a politica de inclusdo
de alunos que apresentam defici€ncias nio consiste apenas na permanéncia fisica destes
alunos junto aos demais, representa sim a ousadia de rever concepgdes e paradigmas,
bem como desenvolver o potencial dessas pessoas, respeitando suas diferengas e
atendendo suas necessidades.

Esta Resolucdo ¢ um desafio para que as escolas e suas mantenedoras,
pertencentes ao Sistema municipal de Ensino, ousem repensar sua organiza¢do e seu

olhar, resignificando sua pratica pedagdgica de acordo com as normas deste documento.
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ANEXO E - PLANILHA DE ENCAMINHAMENTO E ACOMPANHAMENTO
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PLANILHA DE ENCAMINHAMENTO E ACOMPANHAMENTO
LABORATORIO DE APRENDIZAGEM - 2014

Secretaria Municipal
de Educacao e Esporte

Estado do Rio Grande do Sul
Prefeitura de Esteio
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Aluno: Turma:

Professor Regente: Data do Ingresso:

Historico de Permanéncia/ Atualizado em:

Motivo do Encaminhamento:

Acoes Efetivadas (em sala de aula e pelo SOE):

Suspeita: Diagnostico: Cid:
Medicacio:

Acompanhamento/Especialista:

Avaliacio do SOE — Aluno encaminhado para LA - ( )Sim ( )Nao
Justificativa:

Avalia¢ao do L.A. (procedimentos a serem adotados):




ANEXO F - FICHA/REGISTRO DE ENCAMINHAMENTO

| REGISTRO DE ENCAMINHAMENTO DE ALUNOS(AS) AO LABORATORIO DE APRENDIZAGEM:

COLEGAS!

Seria importante registrar aspectos sobre o(a) aluno{a) que serd encaminhado ao Laboratério
de Aprendizagem, como:

- aspectos em que apresenta hom desempenho
- aspectos em que apresenta dificuldades
-atividades que gosta efou sabe de fazer, observando a drea sécio-afetiva
Obngado pela colahoragdo, professora

Aluno(a)__ " Turma_ 2 Ans ¢

- ldade__~ Esta repetindo o aho/série?

Professara Titular_: - i TR ESTEIO,:

Don Oeam:\ctuks‘"_“' € ORTAMITACS ~ (0n  Se03  MATER ms
REBIoWA  ( MViTe  otvaone) 6> tovelLioo | Aluve thime -

DidiuLAaoes - DGt LEre PeE sunrf _ FALA o WD DA ads
MEO TR @ SLGSs  STU A AR PAnDA (A Le ESOTREA .
frewe (Meag?)  O\FUuwaod CAdLLuLoy | MM aeon
Y o f\vﬁri‘m\.) D PR (e o= GL\‘M@W’P@g(‘L‘BA o
INTEKVBH% PA(&\— LM Pl A”‘lww{-f):.

_ﬁ &\t SOxTh ¥ B sug  Ode rnal, P rae
BRIPRC copte) s Pcoe‘__w Teolesroen

Obsewafnes
i

mwu R N

S ee——

" Assipatura:

b e e
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ANEXO G — RELATORIO DAS ATIVIDADES DESENVOLVIDAS

¥

L.aboratério de aprendizagem

Professora respons. :

Dia de atendimento: Segundas - feiras  Horério: 8:30 as 10:00
Nome do () aluno (a):

Relatério de atividades desenvolvidas no lab. de aprend.
Periodo: Novembro/dezembro

Freg. Atividades _1
03.11 - 1° mom. Jogo de memoria

Obj.: Atengdio; Concentragdo e memoria.

2° mom.; Jogo das joanas }

Obj.: Sequéncia numérica: Ordem crescente: N° pares e impares; Célculo mental.
3° mom. Quadrado magico.

Obj: Atenciio; raciocinio logico; Propn'edades da soma.

10.11 - 1° mom. Confecgdo de loto paisagem.

2°mom. Jogo com a loto paisagem confeccionada.
Obj. Analise-sintese; Fixacdo da tabuada.

17.11 - 1° mom. Jogos livres

2° mom. Jogo corrida das joanas.

' Obj. ver 03.11

3° mom. Jogo de varetas.

Obj: Classificagio; Calculo mental e escrito.
2411 - Nenhum aluno compareceu (chuva). ;
101.12 - Jogo; Banco imobiliario. i
Obj.: Quantificacio; Classificagao; Composigio e decomposicio de nimeros; Valor \

‘ posicional; Adigio e subtrago.
[ 109.12 - Festa de encerramento. ‘
Observagdes:

Esteio, dezembro de

Prof® respons. pelo lab. de aprend. Prof* titular

149
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ANEXO H - FICHA DE ACOMPANHAMENTO DA APRENDIZAGEM
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ANEXO I - FICHA DE RELATOS DE CASOS/ATENDIMENTOS NO LA -TIPO 1

CMEB - XXX
ALUNO: XXXX

IDADE: 9 ANOS - DATA DE NASCIMENTO: 18/10/2005
ESCOLARIDADE: 3° ANO

NIVEL SOCIO ECONOMICO: CLASSE MEDIA

MOTIVO DO ENCAMINHAMENTO: Ficou em observagao pela equipe pedagdgica, desde abril/2013,
sendo encaminhado ao LA em outubro/2013, apresentando dificuldades no processo de sua
alfabetizacado; nao identificando letras do alfabeto, ndo relacionando letra x som. Estava no nivel pré-
silabico.

Resultados da testagem da professora realizada em 30/09/13 - Evidéncias

PSITR - (PEIXE); RAOHOI - (GATO); ANA - (ANA — NOME DA MAE); KOO - (CACHORRO)

OIR - (O NOME DO MEU CACHORRO E BOBI); TESTAGEM NO LA EM 10/10/13; K - (PE)

AO - (BOTA); SPO - (SAPATO); ISA - (BICICLETA); OBHOA - ( O MENINO JOGA BOLA)
TESTAGEM NO LA EM 21/11/13; PA - (PA); SO - (SAPO); OK - (BOCA); KBC - (CABELO)

BOTA - (BORBOLETA); OIBTBL - (O MENINO JOGA BOLA); OKIORS - (O CARRINHO QUEBROU)

PARECER POS-CONSELHO

No final de 2013, no conselho de classe ficou acordado que ele continuaria em atendimento no LA em
2014, pois encontrava-se no nivel silabico com muitas dificuldades para compreender a jungédo de
letra e som para formar as silabas. Durante os atendimentos demonstrou interesse em participar,
mas com grandes dificuldades de atengéo, concentracdo e memdria. Ja reconhece as letras do
alfabeto, mas ainda ndo consegue ordena-las. Na construgdo do numero conseguiu identificar e
quantificar até 10. Acima mesmo com auxilio apresentou dificuldades. O trabalho ludico, com jogos
em grupo sempre demonstrou interesse, mas se frustrava quando ndo conseguia montar as palavras;
com o auxilio do grupo ele conseguiu trabalhar com algumas palavras simples(dissilabas).

DADOS DE OUTROS ESPACOS

O aluno frequentou creche desde os 3 anos e no ano de 2013, no turno da manha ainda ficava na
creche, pois os pais trabalham. Nao apresentava nenhuma doenga e néo tomava

medicagdo. Participou de um grupo de danga, onde assisti sua apresentacéo e pude observar um
étimo desempenho com a danca (sequéncia de passos corretamente). E um aluno muito calmo,
tranquilo e tem dificuldades em se expressar oralmente, fala muito baixo, ndo questiona e qualquer
coisa tira sua atencéo. Durante as atividades desenvolvidas sempre foi preciso chamar sua atencao e
trabalhar novamente, as informagdes dadas ele ndo retém. No inicio do ano de 2014, ele ndo havia
apresentado progressos, onde orientamos a familia novamente que realizassem investigagdo do
porque dele ndo assimilar o que era ensinado. Foi dado continuidade nos atendimentos no LA e inicio
com trabalho com a professora itinerante. Em outubro/2014, a avé assumiu a responsabilidade com
a escola, LA e atendimentos médicos necessarios. Levou primeiramente a psicopedagoga, que disse
que ele ndo estava alfabetizado e que seria necessario comegar tudo novamente com ele e que este
ano ja estava perdido, solicitando que a avé levasse ao neurologista, pois ele poderia ter déficit de
atencéo.

Ja foi providenciado, agendado consulta com o neurologista, estamos aguardando retorno.

TESTAGEM NO LA EM 13/03/14
PELA - (PE)

BIA - (BOTA)

SPO - (SAPATO)

BOEA - (BORBOLETA)
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OIAT - (O MENINO JOGA BOLA)
AGE - (A JANELA E GRANDE)

A testagem com a construgado da numeracgao foi tranquila até 50, acima ja precisou de auxilio; Atingiu
0s objetivos com a adigéo e subtragdo com dois digitos, representando e reconhecendo a dezena e
unidade; Apresentou dificuldades no trabalho com blocos l6gicos, quanto a tamanho, forma e
espessura, nao compreendendo a diferenga entre as pegas; O trabalho realizado com sequencia
l6gica de cenas para construir a histéria apresentou dificuldades, ndo conseguiu compreender a
ordem dos acontecimentos; Apos audigao de uma histéria ndo conseguiu relatar o que havia
acontecido, s6 lembrou do personagem.

TESTAGEM NO LA EM 24/04/14

P - (PA)

FKU - (FUCA)

NVE - (NEVE)

GRAFA - (GIRAFA)

PULITO - (PIRULITO)

AGAFAGDE - (A GIRAFA E GRANDE)

+ O aluno participa com interesse das atividades propostas, demonstrando vontade de apreender,
mas apresenta muitas dificuldades em compreender o que é explicado, assimilar o que escuta
durante a leitura de uma historia; Esta oscilando na escrita entre ao niveis silabico e silabico
alfabético. Nao consegue realizar a leitura, soletra cada letra, é preciso parar a cada silaba e fazé-lo
entender o som da consoante e vogal para formar a silaba; Foram realizados muitos trabalhos para
auxiliar na construgao da escrita e leitura, interpretagdo e compreensao do que é relatado. Apresenta
muitas dificuldades na expresséo oral, quase néo se escuta o que ele fala; Nas varias atividades com
leitura ele precisa do apoio para ver se esta certo, muito inseguro; Ndo consegue concluir as
atividades durante o atendimento em grupo, presta atencédo no que os colegas estédo fazendo, falando
e se distrai com muita facilidade.

TESTAGEM NO LA EM 21/08/14 (frases criadas por ele)

OGLO DRETU - (O GELO DERRETEU)
ODOQBOU - (O DEDO QUEBROU)

OUSOVIAGOU (O URSO VIAJOU)
OMNINOGOGOUBOL - (O MENINO JOGOU BOLA)
OTATUNETNO - (O TATU E BONITINHO)

O aluno precisa de auxilio na constru¢do das palavras, trabalhando cada silaba, ele consegue
escrever certo, mas sozinho realiza a escrita silabica alfabética. O que me preocupa muito é sua falta
de atengao e concentracao, precisa ser constantemente chamado sua atengéo, para perceber o que
precisa fazer.

A questado da compreensao, também é muito preocupante, pois parece que nao assimila o que é
falado a ele.

Mesmo com todas as dificuldades, apresentou progresso em sua aprendizagem.

A avoé relata que esta ajudando ele em casa e que esta pressionando os pais a tomarem providéncias
e levarem ao médico para ver se ele precisa de algum acompanhamento.
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ANEXO J - FICHA DE RELATOS DE CASOS/ATENDIMENTOS NO LA - TIPO 2

Postado no Eduquito - Segunda-feira — 24/11/2014 as 13:47:22

1.DADOS DE IDENTIFICAGAO:

CMEB : XXX

NOME: L.

IDADE: 7 ANOS

DATA DE NASCIMENTO: 21/06/2007

TURMA: 1.2A - PRIMEIRO ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL
PROFESSORA TITULAR DA TURMA: XXX

PERIODO 2014 DATA: 11/11/2014

PROFESSORA DO LABORATORIO DE APRENDIZAGEM: XX
PROFESSORA DA SALA DE RECURSOS: XXXX

2.MOTIVO DO ENCAMINHAMENTO-

DIAGNOSTICO CLINICO: diminuicdo de forca muscular em membros inferiores, Na avaliagcéo
fisioterapéutica foi constatada o seguinte diagnoéstico cinético-funcional: diminuigdo de forga muscular
membros inferiores e troncos além de déficit de equilibrio global. Ja realizou iniUmeros exames de
imagem, sem nenhuma alteragdo e sem diagndstico clinico fechado. Segundo a mée da crianga os
sintomas iniciaram apos o uso de medicagdo PENICILINA, conforme relato da méae, a crianga
apresentou dois dias antes da aplicagdo da medicacao febre e dor de garganta. (...) sugere —a
fisioterapeuta - que a menina possa apresentar a SINDROME DE GUILLAIN-BARRE, devido aos
sintomas terem iniciado apds uma infeccéo das vias respiratérias e demais sintomas serem
compativeis com a sindrome encaminhada em 19 de julho de 2013 para tratamento na AACD e
orientacdo para atendimento junto ao Hospital de Clinicas de POA na area de GENETICA para uma
melhor avaliagao-

A) HISTORICO DA ALUNA

A aluna quando era pequena, apresentou um quadro de febre alta e no atendimento médico no
hospital tomou uma dose de PENICILINA, apresentou reagao imediata ficando totalmente paralisada
e sem falar, atualmente esta em um longo processo de recuperagéo - CID E71,9 e CID E11.8 -
Quanto a sua aprendizagem ocorre de forma mais lenta, frequenta fisioterapia, neuropediatria e
terapia ocupacional. Devido as sequelas a aluna cai com muita facilidade e tem dificuldades de
locomocao ( DEFICIT DE EQUILIBRIO).

HISTORICO ESCOLAR DA ALUNA:

Este € o primeiro ano da aluna neste Centro Municipal de Educagéo Basica, esta matriculada e
frequentando turma regular do primeiro ano do ensino fundamental, recebe atendimento em turno
inverso na SALA DE RECURSOS MULTIFUNCIONAL E NO LABORATORIO DE APRENDIZAGEM,
também frequenta projeto REFAP CIDADA que atende alunos da regi&o que fazem divisa com a
REFINARIA ALBERTO PASQUALINI- CANOAS- RS. Tanto na Escola como no Projeto a aluna tem
monitor de inclusdo que Ihe acompanha principalmente nas atividades fora da sala de aula e no
banheiro, a fim de garantir seguranga e impedir novas quedas as quais sao muito frequentes pela
falta de equilibrio.

A SRM tem como objetivo propiciar para aluna atividades que promovam a sua autonomia e
seguranca e orientar os professores envolvidos a respeito das dificuldades de locomogéao e
equilibrio.

LABORATORIO DE APRENDIZAGEM- tem como objetivo resgatar as defasagens e trabalhar as
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potencialidades a fim de que a aluna supere as dificuldades de aprendizagem, acompanhando o
ritmo de sua turma e respeitando seu proprio ritmo. Incentivar e motivar a aluna para novas
aprendizagens e significagdes da construgao do conhecimento,

SALA DE AULA: a aluna fica proxima a professora para um melhor atendimento, as atividades
geralmente sdo adaptadas para garantir que a aluna realize, esta em processo de alfabetizacao.
PARCERIA FAMILIA/ESCOLA: a mée se mostra muito presente, sempre que solicitada esta na
escola, realiza todos os atendimentos aos quais é encaminhada, faz o acompanhamento das
atividades também em casa e auxilia nos estudos domiciliares, apresenta toda documentagao
referente aos atendimentos, atenta a qualquer alteracdo ou queixa da menina ou da escola.

3) INTERVENCOES A SEREM REALIZADAS CONSIDERANDO AS AREAS:

- AREA PERCEPTIVA- a aluna demonstra ter bem desenvolvidos os conceitos basicos e aplica-los
de forma adequada no que diz respeito a area perceptiva.

-AREA INTELECTIVA- a aluna ndo apresenta dificuldades na area intelectiva, mostra-se atenta e
sempre questiona quando tem duvidas, solicita ajuda quando sente dificuldades, apesar de
apresentar um raciocinio um pouco mais lento geralmente consegue realizar as atividades
solicitadas. Necessita de maior atencédo quanto a explicagéo da tarefa a ser desenvolvida e auxilio no
que diz respeito a situagdes que necessitem de equilibrio.

-AREA AFETIVA- A aluna é muito sensivel, amorosa, atenciosa com as pessoas, chora com
facilidade, geralmente trds um brinquedo ao qual ndo se separa, precisa do apoio de um professor ou
colega para se sentir segura, porém realiza desafios geralmente sem intervencao e sem medo de
errar, ndo apresentando problemas quanto a de tentativas frustradas. Necessita ser constantemente
estimulada e motivada.

-AREA COGNITIVA- esta em processo de alfabetizacdo, apresenta-se um pouco mais lenta, porém
reconhece todas as familias silabicas e encontra-se no nivel alfabético. Necessita de intervengdes
mais diretas respondendo desta forma positivamente nas aprendizagens. Quanto ao seu raciocinio
I6gico matematico a aluna mostra-se atenta aos desafios e demonstra uma boa construgédo no que se
refere aos conceitos basicos desta faixa etaria, € organizada com seu caderno, suas escritas, sua
construcao apresenta um pouco de dificuldades quando a turma se desorganiza o que atualmente
ocorre com frequéncia, prejudicando assim o aprofundamento de suas constru¢des. A menina recebe
em casa estimulagcédo permanente com jogos, livros, brinquedos educativos e sugestdes dadas para a
familia.

ORIENTACOES E MANEJO

A aluna L devera:

» Permanecer em atendimento especializado dentro e fora da escola,

* Ter atencéo especial quanto a organizacéo da turma a fim de néo trazer prejuizos quanto a sua
construcdo cognitiva.

* Necessita de em algumas atividades orientacdes individuais Apresenta-se mais lenta, fato que deve
ser relevado pelo professor regente priorizando algumas atividades.

» Adaptagéo curricular no que diz respeito a atividades fisicas e motoras, ndo devendo em hipétese
alguma ser liberada destas atividades e sim incluida e incentivada a realiza-las assim como valorizar
suas conquistas e seus progressos.

* Deve se localizar na sala de aula preferencialmente em grupo de trabalho e quando isto nao for
possivel proxima ao professor.

* A aluna apresenta condigbes de acompanhamento da turma nos aspectos referentes a
aprendizagem formal, respeitando seus limites. ( lenta em seu pensamento e nas construgbes de
hipoteses, assim como na formalizagao de sua aprendizagem)

+ Continuar com o trabalho nos espacos pedagdgicos extraclasse Laboratério de aprendizagem onde
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trabalharemos principalmente as questdes de atengéo, concentragao, raciocinio légico-matematico...
« Continuar com o trabalho na sala de recursos com atividades referentes a equilibrio e alternativas
para a superagao da precariedade fisica, em sala de aula e no espacgo escolar.

* Parceria entre todos os educadores envolvidos no processo-ensino aprendizagem.

 Apresentacao de relatérios referentes a evolugao cognitiva e as dificuldades apresentadas por
todos os profissionais envolvidos, de forma sistémica a familia, equipe diretiva, e atendimento
especializado fora da escola ( saude).

* Orientagéo a familia quanto ao acompanhamento escolar a fim de obter a parceria necessaria
garantindo um melhor aproveitamento escolar.

* Acompanhamento de MONITOR.
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ANEXO K - FICHA DE RELATOS DE CASOS/ATENDIMENTOS NO LA - TIPO 3

Postado no Eduquito Quinta, 27/11/2014, 18:58:16

Nome: XXXXXX
Idade 9 anos D.N.: 24/01/2005
Escolaridade: 3° ano Nivel sdcio econdémico: Baixo

1. Motivo do encaminhamento: Aluno com muita dificuldade de socializagéo, no nivel pré-silabico
da escrita. Reconhece apenas as letras A - O - E do alfabeto.

2. Histéria pregressa: O aluno mora com os pais e duas irmas, € o mais novo, esta repetindo o
terceiro ano. Iniciou no L. A. em 2011 quando estava no primeiro ano, hao conseguia se relacionar
com os colegas, era e é inquieto, demonstrava muita infantilidade, ndo parava dentro da sala,
precisava de muitos estimulos para poder compreender as atividades e brincadeiras propostas.
Frequentemente se envolvia em brigas e discussdes com os colegas. Até o segundo ano o aluno
estava no nivel pré-silabico 1 da escrita, representava tudo com bolinhas, desenho em forma de
garatuja. Desde 2011 o aluno foi encaminhado para o neuro, psicopedagoga, psicéloga, contudo
somente no final de 2012 e apds varias intervengdes com a familia o aluno foi ao neuro que
diagnosticou CID 90.0 = transtorno de déficit de atencéo e hiperatividade e CID 81.9 = transtorno néao
especificado do desenvolvimento das habilidades escolares. Entdo, em 2013 0 mesmo iniciou o
tratamento mas muitas vezes ficava sem tomar o remédio pois a familia ndo tinha condi¢des de
compra-lo quando o posto ndo tinha. Ainda em 2013 insistimos que a méae o levasse a Psicologa, em
2014 a psicéloga nos mandou um novo laudo dizendo que o aluno tinha deficiéncia intelectual = CID
70. Comecou a frequentar a sala de recursos na escola.

3. Relato da aplicagao de testagens: Teste da psicogénese da lingua escrita: 25/11 - nivel pré-
silabico, agora ele consegue distinguir letras de niumeros e utiliza somente letras em seus

escritos. Exemplo: PANELA — NAEEOO; GELADEIRA — JAEEOAOEAQO; Trabalhei com blocos
I6gicos/cousinaire: no momento ele consegue classificar por cor e seriar conforme o tamanho, conta
até 10. Apliquei o protocolo para tratamento das dificuldades de aprendizagem: no momento estamos
trabalhando somente nominacéo visual de figuras pois, tive de diminuir a quantidade de figuras para
depois ir aumentando gradativamente.

4. Intervencdes a serem realizadas:

- Proporcionar Jogos e vivéncias que oportunizem a construgéo de conceitos como: pareamento,
sequéncia, conservagao, localizagao, limites, percepgao visual - motora e independéncia; Organizar
junto com a professora da Sala de Recursos, recursos que possam guia-lo no momento da aula e
antes dela. Necessita de um roteiro para organizar seus pertences e atividades além da sala de aula;
Construir, junto com o aluno e seu grupo, jogos de regras para que possa trabalhar seus impulsos e
aceitar o que o outro lhe impde; Para 2015, acredito que o mesmo necessite de monitoria, pois ainda
estara em processo de alfabetizagdo e precisa de um acompanhamento mais individualizado.

5. Resultados: Atualmente o aluno reconhece a grafia da inicial do seu nome e ja consegue jogar
com o colega compreendendo algumas regras. Consegue representar a escrita com letras e ndo
mais com simbolos. Sua figura humana esta mais estruturada. Faz cépias em seu caderno conforme
o trabalho que sua professora propée. seu relacionamento com seus colegas melhorou, ja pede
desculpas quando esta errado.



