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DIAS, Sabrina Alves. Andlise do contexto escolar de alunos que apresentam condutas
tipicas. 2012. 147 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Faculdade de Filosofia e
Ciéncias, Universidade Estadual Paulista, Marilia, 2012.

RESUMO

Os alunos que apresentam Condutas Tipicas podem vivenciar situacdes de muitos conflitos
para se adaptarem aos contextos familiar, escolar e comunitario que tendem a prejudicar suas
relacBes e, mais fortemente, o seu processo de ensino e aprendizagem. No ambiente escolar,
constantemente vivenciam situacGes de fracasso e ocasionam grande angustia em seus
professores, especialmente, no que se refere a0 manejo do comportamento inadequado. O
presente estudo teve por objetivo geral analisar o contexto escolar de trés alunos que
apresentam Condutas Tipicas, regularmente matriculados nas séries iniciais do Ensino
Fundamental e oferecer subsidios adequados para o contexto escolar. Os objetivos especificos
foram: caracterizar as informacGes que a direcdo de cada escola possuia dos alunos com
Condutas Tipicas; analisar quantitativamente as estratégias que os professores utilizaram para
viabilizar e acompanhar esses alunos, tendo como prioridade a apresentacdo de conteddos
curriculares, alternativas de resolucdo de problemas comportamentais e formas de
comunicacgdo utilizadas na sala de aula entre os professores e alunos com Condutas Tipicas;
caracterizar as professoras participantes baseando-se nos conceitos e conhecimento sobre o
aluno e elaborar uma orientacdo especifica para cada escola participante, elencando as
estratégias adequadas para o ensino e aprendizagem destes alunos. O estudo foi realizado em
trés escolas do ensino fundamental que possuiam criangas com Condutas Tipicas inseridas em
classes regular das séries iniciais. Participaram deste estudo trés diretoras com mais de cinco
anos de experiéncia na funcdo, trés professoras que lecionam no Ensino Fundamental ha mais
de dois anos e trés alunos com Condutas Tipicas, com idades entre 8 e 10 anos, inseridos em
classes regulares. Os dados foram coletados por meio de roteiro de entrevista, observagdes em
sala de aula e revisdo da literatura. A analise dos dados ocorreu de forma quantitativa e
qualitativa. Os resultados nas entrevistas com a dire¢do evidenciaram alguns dos desafios que
devem ser enfrentados pela escola na busca em transpor para a pratica seus pressupostos
tedricos. Nas observacfes em sala de aula, verificou-se o baixo uso das estratégias adequadas
para estes alunos. As entrevistas com as professoras explicitaram a falta de conhecimento
especifico sobre a tematica, bem como um trabalho isolado que ndo conta com orientacdes,
recursos ou apoio especificos. Resultados estes que foram confirmados por meio dos
discursos das participantes na reunido final de socializacdo do material ilustrativo, contendo
algumas das estratégias indicadas para este trabalho inclusivo. O que se pode concluir, de
forma geral, é que ainda a escola esta permeada de um discurso mistificador que ignora seus
problemas reais e, embora a escola tenha pressupostos pautados no conceito de equidade e
reconheca sua funcdo educativa, nas situacdes praticas essa transposicdo conceitual nédo
ocorre. O que se verifica no interior das escolas sdo praticas homogeneizadoras, carentes de
orientacdes e suporte praticos para sua realidade.

Palavras-chave: Condutas tipicas. Apresentacdo de conteddos curriculares. Alternativas de
resolucdo de problemas comportamentais. Formas de comunicacdo. Estratégias.



DIAS, Sabrina Alves. Context analysis of school students who have behavior typical.
2012. 147 f. Dissertation (Master of Education) — Faculdade de Filosofia e Ciéncias,
Universidade Estadual Paulista, Marilia, 2012.

ABSTRACT

Students who have Conducts Typical situations can experience many conflicts to fit in family
contexts, school and community that tend to harm their relationships and more strongly the
process of teaching and learning. In the school environment constantly experiencing situations
of failure and cause great distress in their teachers especially with regard to the management
of inappropriate behavior. The present study aimed at exploring the context of three school
students presenting Typical Conduit, enrolled in the initial series of Teaching fundamental.
The specific objectives were to characterize the information that the direction of each school
had students with Conduit, analyze quantitatively the strategies the teachers used to facilitate
and monitor these students, prioritizing the presentation of curriculum content, resolution
alternatives behavioral problems and forms of communication used in the classroom between
teachers and students with Conduit Typical characterize the participating teachers based on
the concepts and knowledge of the student and develop specific guidance for each
participating school, listing appropriate strategies for teaching and learning of these students.
The study was conducted in three elementary schools that had children with Conduit Typical
inserted into regular classes of the initial series. The study included three principals, three
teachers of elementary school and three students with Conduit Typical, aged 8 and 10 years
entered in regular classes. The data were collected through structured interview, classroom
observations and literature review. Data analysis occurred both quantitatively and
qualitatively. The results showed a lack of specific knowledge about the topic, low use of
appropriate strategies for these students, and an isolated work that is not in school with
guidance, support and resources specific to the development of this work. While the school
has permeated his speech the concept of fairness and recognize their educational function, in
practical situations this conceptual transposition does not occur.

Keywords: Typical behaviors. Presentation of curriculum content. Alternatives to solve
behavioral problems. Forms of communication. Strategies.
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1 INTRODUCAO

Ainda ndo havia parado para refletir sobre o quanto minha trajetéria pessoal e
profissional influenciou na determinacdo de estudar a tematica de alunos com Condutas
Tipicas. Sujeitos esses que, segundo o MEC Projeto Escola Viva (BRASIL, 20002b),
caracterizam-se por apresentar comportamentos persistentes e repetitivos, tipicos de
portadores de sindromes e quadros psicolégicos, neurol6gicos e psiquiatricos que ocasionam
atraso no desenvolvimento e prejuizos no relacionamento social.

Com o desenvolvimento deste trabalho, pude perceber claramente a importancia que
as experiéncias profissionais no magistério e minha busca pessoal de estudo, orientaram
fortemente o desejo de entender melhor o processo de ensino e aprendizagem dos alunos que
apresentam tais condutas.

Minha primeira experiéncia no magistério foi em uma escola publica de Ensino
Fundamental, localizada na zona rural do municipio de Gar¢a/SP, onde lecionava como
eventual. Posteriormente, por intermédio de concurso publico, passei a lecionar na rede
municipal de Alvaro de Carvalho/SP por um periodo de dois anos. Em 2001, também por
meio de concurso publico, ingressei na rede municipal de Ensino Fundamental de Marilia/SP,
onde trabalho até os dias atuais.

Ao longo dessa carreira, que ainda estou trilhando, tive a oportunidade de trabalhar
com salas de quarta série contendo um numero significativo de alunos nédo alfabetizados
(cerca de 80% da sala), séries especificas de alfabetizacdo, que formam a verdadeira paixao
do meu trabalho como docente, e em outras séries e Projetos com objetivos peculiares. Na
verdade, essas experiéncias docentes tinham um ponto em comum: todos 0s anos,
independente da série em que eu lecionava, havia mais de um aluno que apresentava
comportamentos desafiantes as regras escolares e, ao mesmo tempo, grande dificuldade de
aprendizagem relacionada as matérias curriculares. Tais alunos me incentivam a refletir e
questionar ndo somente 0s conceitos tedricos ja estudados, mas principalmente a pensar nas
estruturas rigidas e padronizadas de nosso sistema escolar.

A cada atividade desenvolvida ou episodio de conflito ocorrido eu me perguntava
“Por que ele reagiu assim? Por que rejeitou esse recurso que seria tdo bom para ele? Como
chegou até aqui sem conhecer nosso sistema alfabético? Por que s6 gosta da aula de Educacéo
Fisica?’ e, assim por diante, eu ia fazendo meus questionamentos na busca de resolver os

conflitos que a cada dia iam se tornando maiores.
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Hoje, percebo que tais reflexdes foram interessantes no sentido que me levaram a
sair do status quo, lancando-me a uma busca incansavel de conhecimentos cientificos que
pudessem auxiliar no entendimento das situagdes de ensino t&o peculiares a algumas criangas.
Neste processo, cursei Pedagogia na Universidade Estadual Paulista, tendo a oportunidade de
me habilitar em Direcdo Escolar e Educacdo Especial, em especifico nas areas de deficiéncia
intelectual e fisica, além de pos-graduacdo lato sensu em Psicopedagogia, e outros cursos de
formagdo continuada.

Foi durante a formacdo em Educacdo Especial que pude ter contato com diferentes
teorias educacionais e conhecer melhor aquela que, no meu entendimento, define de forma
funcional as contingéncias envolvidas no processo de ensino e aprendizagem, corroborando,
assim, imensamente para a minha pratica educacional. A partir de entdo, fui percebendo, de
forma contextual, os comportamentos emitidos por esses alunos e o seu significado dentro das
situacOes de ensino, processo este que me auxiliou no trabalho efetivo com todos os meus
alunos.

Em minha experiéncia profissional de 13 anos como professora do Ensino
Fundamental e atualmente na funcdo de Assistente Técnico de area da Educacdo Basica da
rede municipal de Marilia/SP, tenho vivenciado situagdes em que o sistema regular de ensino
mostra-se incapaz de lidar com o nimero cada vez maior de alunos que, devido a problemas
comportamentais, fracassam na escola. Muitas vezes, 0s professores aceitam a presenca de
tais alunos, apesar dos conflitos que geram, sem estarem necessariamente preocupados com a
sua aprendizagem. Outros professores, particularmente interessados no comportamento da
crianca, chegam a conseguir alguns resultados de condutas mais adequadas, mas a maioria,
porém, prefere afastar-se desse aluno, até porque nao dispde de informac6es e de orientacdes
de como lidar com as situages criadas por tais alunos.

Neste sentido, vale ressaltar que ndo foram encontradas pesquisas académicas
especificas que explorassem as estratégias adequadas para o trabalho com estes alunos em
sala de aula. Oficialmente, ha apenas duas publicacbes do MEC-SEE/SP, datadas de 2002,
ndo tendo mais nenhuma em anos posteriores. Ponto importante para uma reflexdo, ja que
esses alunos ndo deixaram de existir no contexto escolar, porém as orientagdes para o trabalho
escolar ndo evoluiram.

Assim, o presente estudo adquire, de forma particular, uma oportunidade de adotar
uma postura cientifica na analise de muitas estratégias educacionais que permearam minha
trajetoria de trabalho. O interesse que permeou todo esse processo de pesquisa foi no sentido

de compreender melhor as contingéncias que estavam envolvidas quando essas condutas
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tipicas eram emitidas por alguns alunos em momentos bem especificos do processo escolar.
Compreender como o sistema escolar lida com tais alunos e, principalmente, encontrar na
literatura estratégias que favorecam ndo somente 0 acesso, mas também a permanéncia
qualitativa desses alunos na dinamica educacional, é a busca norteadora deste estudo.

E preciso acreditar na importancia da educacdo como elemento fundamental, para que
o0 individuo realize sua capacidade humana de construir conhecimentos e poder transformar o
meio em que vive. Apoiando-se no conceito de Kant (apud GADOTI, 2000, p. 7) “o homem
ndo pode se tornar homem sendo pela educacdo”, reconhece-se o ato intencional que transforma
0 ser biolégico em um novo ser de cultura. Esse processo ocorre em seu locus privilegiado,
denominado escola.

Permeada de sentidos e significados que a sociedade Ihe atribui, a escola possui, em
suas raizes histdricas, o papel de oferecer oportunidades para que os sujeitos apropriem-se dos
conhecimentos e, de posse destes, conduzam sua propria formacgdo. Nesse processo
educacional que, para alguns sujeitos, infelizmente tem ocorrido de forma mais conturbada, é
que idealizamos “uma escola na qual nao precisemos mais procurar quer entre os alunos, quer
entre os professores, os culpados pela ineficacia do trabalho educacional desenvolvido”
(ZANOTTO, 2000, p. 39). Espera-se que, de alguma forma, esse trabalho possa contribuir
para a efetivacdo dessa escola.

N&o podemos negar o transtorno que os comportamentos inadequados causam na
dindmica de uma sala de aula, sobretudo porque ainda temos enraizada em nossas concepcoes
de ensino uma padronizacdo muito forte de comportamentos disciplinados. No entanto, tal
situacdo ndo pode justificar o fracasso escolar vivenciado pela maioria dos alunos que
apresentam Condutas Tipicas, muito menos servir de meio para consolidar a patologizacédo
que vem dominando as praticas escolares.

Nesse sentido, este estudo busca, também, oferecer informacdes relevantes que
possam orientar de forma adequada o trabalho com esses alunos, contribuindo para que as
escolas possam garantir ndo somente 0 acesso ao ensino regular mas principalmente a
permanéncia no ensino com qualidade. Espera-se que o professor seja capaz de analisar as
contingéncias envolvidas no processo de ensino e aprendizagem e, de posse dessas
informac0es, planejar objetivamente as situacdes de ensino. Além disso, vale destacar que as
reflexdes e estratégias apresentadas ao longo deste estudo podem ser realizadas por toda
equipe escolar e poderdo beneficiar a todos os alunos da escola.

A revisdo da literatura desenvolveu-se por meio de publicacdes disponiveis na

Bireme (Biblioteca Unifesp), nos bancos de dados das bibliotecas da Universidade de S&o
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Paulo (USP) e da Unesp que tém seus materiais indexados nas bases de dados Dedalus e
Scielo, respectivamente. Foram também utilizados livros, dissertacGes, teses e documentagdes
oficiais do Ministério da Educacéo.

Na introducdo deste trabalho foram indicados os motivos que impulsionaram a
pesquisa sobre esta tematica. Em seguida, na revisdo da literatura, apresenta-se a
contextualizagdo historica deste conceito, as defini¢cbes oficiais e as discussdes sobre a
variabilidade de implicacOes, desde sua definigdo, causas e necessidades, finalizando com as
possiveis praticas educativas sugeridas para o trabalho com estes alunos.

Em outra etapa deste estudo, descreve-se 0 delineamento metodologico,
caracterizando o local da pesquisa, 0s sujeitos pesquisados bem como o0s instrumentos

construidos e procedimentos de coleta de dados.
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2 REVISAO DA LITERATURA

2.1 Alunos com Condutas Tipicas

Percorrendo os periodos da historia universal, desde os mais remotos tempos,
evidenciam-se teorias e praticas sociais segregadoras, até em relacdo ao acesso ao saber. A
pedagogia da exclusdo tem origens remotas, condizentes com 0 modo como estdo sendo
construidas as condicOes de existéncia da humanidade em determinado momento histdrico
(TAVARES FILHO, 2009).

De acordo com o documento Estratégias e orientacdes para a educacdo de alunos
com dificuldades acentuadas de aprendizagem associadas as condutas tipicas (BRASIL,
2002a), a educacdo de pessoas, com deficiéncia e/ou com problemas de conduta iniciou-se no
século XVII, na Europa, baseando-se em um carater assistencialista e terapéutico. Os
religiosos e entidades filantropicas investiam na atencdo, nos cuidados basicos de salde,
alimentacdo, moradia e educacdo dessa fracdo da populacdo, que até entdo era abandonada e
marginalizada pela sociedade.

H& evidéncias histdricas que comprovam que a preocupa¢do com o atendimento a
essas pessoas passou por fases distintas e, por vezes, contraditorias quanto a natureza e a

intensidade do atendimento prestado.

Anteriormente, as pessoas com necessidades educacionais especiais, e
principalmente as com problemas de conduta, eram percebidas como doentes e
como tal, merecedoras de cuidados médicos. A abordagem de entdo, se restringia
aos aspectos clinicos. Hoje se entende a importancia que a intervencdo pedagogica
tem juntamente com o atendimento clinico e social, numa abordagem
biopsicossocial. As atitudes de rejeicdo, de comiseracao ou de ajuda filantropica tém
sido substituidas pela necessidade de compreensdo dos fendémenos e de sua
contextualizacdo. Em vez da rejeicdo da caridade ou do assistencialismo, o respeito
a diferenca. A sua compreensio se segue a necessidade de se oferecer atencdes
diferenciadas e especificas as caracteristicas e necessidades do educando. (BRASIL,
2002b, p. 11).

Na histéria da humanidade, € possivel encontrar inimeras e diferentes explicacdes
para 0s comportamentos que causam curiosidades e incertezas nas pessoas, seja por sua atipia,
seja pelo prejuizo que causam a quem 0s emite e a quem 0s recebe. Encontramos, desde as
explicacbes de cunho metafisico até as explicagbes cientificas mais recentemente
desenvolvidas (BRASIL, 2002a).
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A Politica Nacional de Educacéo Especial (BRASIL, 19944, p. 7-8) define como CT o0s

[...] alunos que apresentam dificuldades de adaptacdo escolar por manifestagGes
condutuais peculiares de sindromes e de quadros psicoldgicos, neuroldgicos ou
psiquiatricos e que ocasionam atrasos no desenvolvimento, dificuldades acentuadas
de aprendizagem e prejuizo no relacionamento social. Para esses casos utiliza-se o
termo “Condutas Tipicas’.

Segundo o documento do MEC Projeto Escola Viva (BRASIL, 2002b) o termo
“Condutas Tipicas’ se refere a uma variedade muito grande de comportamentos, o que tem
dificultado o alcance de consenso em torno de uma s definicdo. Em realidade, todos esses
termos objetivam uma definicdo as pessoas que apresentam problemas de natureza emocional,
social, ou comportamental.

A proposta do termo Condutas Tipicas configura uma tentativa de se evitar outros
rotulos, que carregavam, em seu significado, uma carga de julgamento e de desqualificacdo da
pessoa a quem eles eram atribuidos. Pode-se citar, entre estes: transtornos de conduta,
disturbios de comportamento, comportamentos disruptivos, desajuste social, distarbios
emocionais, etc... Os termos distdrbio, desajuste, parecem opor ao sujeito assim qualificado,
uma caracteristica de menor valia, de defeito, de inadequacdo humana (BRASIL, 1994b).

Podemos encontrar no Diagnostic and Statistical Manual for Mental Disorders
(MANUAL..., 1995), a definicdo de Disturbios de Conduta como padres persistentes e
repetitivos de comportamentos humanos que violam os direitos de outros, e contrariam as
normas apropriadas para a idade ou regras sociais, e que essa existéncia persiste por um
periodo maior de seis meses.

O documento Projeto Escola Viva (BRASIL, 2002b), esclarece, ainda, que ha
dificuldades na definigdo Unica do termo Condutas Tipicas, visto que este pode ser utilizado

para fazer referéncia a uma variedade muito grande de comportamentos, como:

e falta com a verdade;

e pratica pequenos furtos (para chamar a atencéo);
e grita, ndo fala;

o fala o tempo todo;

e fala sozinho;

e locomove-se 0 tempo todo;

e autoagressdo (automutilacdo) e/ou agressao com 0s outros;
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e recusa seguir regras e normas estabelecidas;
o dificuldade de relacdo com os colegas e professores;
e auséncia ou pouco contato visual,

e destroi propriedade alheia;

e desatencdo;

e medos excessivos, fobias;

e movimentos continuos e repetitivos;

e comportamentos estranhos;

e comportamentos maliciosos, vingativos;

o fala desconexa;

e birras constantes, cuspir, morder, gritar;

e comportamento de desafio e de oposicéo;

e imitacdo excessiva das acdes dos outros;

e choro/riso imotivados, e outros;

e recusa-se a verbalizar;

e timidez excessiva.

No ambiente escolar, ha criangas cujo padrdo comportamental encontra-se voltado
para si proprias, tais como: fobias, automutilacdo, alhneamento do contexto externo, timidez,
recusa em verbalizar, recusa em manter contato visual, etc. Por outro lado, outras criangas
apresentam comportamentos voltados para o ambiente exterior, tais como: agredir, faltar com
a verdade, roubar, gritar, falar ininterruptamente, locomover-se o tempo todo, etc... (BRASIL,
1994b).

De acordo com Suplino (2010), todas as pessoas apresentam, vez ou outra na vida,
comportamentos que sao altamente inconvenientes ou inadequados, dado o dano que podem
causar para Si mesmas e para 0s outros, bem como o prejuizo para suas relagdes no contexto
geral em que vivem. Se tais comportamentos, entretanto, forem exibidos como padrdo, por um
continuado e extenso periodo de tempo (acima de seis meses), passam a ser identificados
como Condutas Tipicas e podem indicar seu grau de severidade.

Ressalte-se a possibilidade de que 50% ou mais dos comportamentos acima descritos
se apresentem juntos numa mesma pessoa, numa gravidade tal que configure uma sindrome,
disfuncdo ou desvio de comportamento, a ponto de necessitar de intervencdo da area da Saude

Mental para avaliacdo e atendimento.
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Hardman et al. (1993) comentam que as causas do desenvolvimento das Condutas
Tipicas podem variar de acordo com o referencial tedrico que as embasa, considerando-se
como possiveis as causas bioldgicas, fenomenoldgicas, psicoldgicas, comportamentais e as

socioldgicas/ecoldgicas. Assim, considera-se:

1. Causas bioldgicas, a heranca genética, as anormalidades bioquimicas, as
anormalidades neurolégicas, as lesdes no sistema nervoso central.

2. Causas fenomenoldégicas, o conhecimento equivocado sobre si mesmo, 0 uso
inadequado de mecanismos de defesa, sentimentos, pensamentos e eventos
subjetivos.

3. Causas psicoldgicas, os processos psicologicos, o funcionamento da mente (id,
€go e superego), as predisposi¢Ges herdadas (processos instintivos) e experiéncias
traumaticas na primeira infancia.

4. Causas comportamentais, eventos ambientais, tais como: falha na aprendizagem
de comportamentos adaptativos, aprendizagem de comportamentos ndo adaptativos
e 0 desenvolvimento de comportamentos ndo adaptativos por circunstancias
ambientais estressantes.

5. Causas socioldgicas/ecoldgicas, a rotulacdo, a transmissdo cultural, a
desorganizacdo social, a comunicacdo destorcida, a associagdo diferencial, e
interacGes negativas com outras pessoas. (HARDMAN et al., 1993, p. 148).

Em relacdo aos determinantes das Condutas Tipicas, é importante destacar a sintese

apresentada por Suplino (2010, p. 4):

1- N&o existe um padrdo Gnico de comportamento denominado conduta tipica. E
grande a variedade de comportamentos englobados sob esse rétulo.

2- Seus determinantes sdo variados, podendo ser de natureza bioldgica, psicolégica,
comportamental e/ou social.

3. Os indicadores que facilitam sua identificacdo e a avaliagéo do grau de severidade
sdo:

a. Distanciamento dos padrfes de comportamento esperados de uma pessoa daquele
sexo, faixa etéria, naquele contexto,

b. Freqiiéncia muito menor ou maior do que o esperado,

c. Intensidade muito menor ou maior do que o esperado,

d. Duracdo prolongada no tempo

4. Seus efeitos, caso o problema ndo seja abordado, geralmente sdo destrutivos para
o desenvolvimento e aprendizagem do aluno, bem como para seu desenvolvimento e
integracdo social.

Seguindo o documento Projeto Escola Viva - Garantindo 0 acesso e permanéncia de
todos os alunos na escola (BRASIL, 2002b), ha comportamentos que sdo esperados para uma
determinada faixa etéria, porém a frequéncia maior ou menor do que é esperado para a idade
ou género pode sinalizar o grau de severidade do problema, sendo véalido destacar que as
pessoas com Condutas Tipicas, geralmente, ndo apresentam atraso ou comprometimento
intelectual, no entanto, vivenciam situacdes de muitos conflitos para se adaptarem nos

contextos familiar, escolar e comunitario que tendem a prejudicar e, por vezes, inviabilizar as
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relacBes do aluno com seu professor e/ou com seus colegas, com o0s materiais de uso pessoal e
coletivo e, mais fortemente, com o processo ensino aprendizagem. Sendo assim, a intensidade
e frequéncia de tais desajustes, seu desempenho académico, suas aquisiches e
desenvolvimento podem estar correlacionados.

No contexto educacional, o que nao pode se perder € o foco no préprio aluno, suas
habilidades, potencialidades e dificuldades, independente de uma causa ser organica,
sensorial, psicoldgica ou social. As caracteristicas de cada diagnostico ndo devem ser
obstaculos para uma acdo educativa eficiente, mas sim objetivos de se desenvolver estratégias
que permitam maximizar a eficiéncia das intervencdes educativas.

Tavares Filho (2009) define diagnostico como um processo de observacao rigorosa
dos sintomas, cujos dados sdo classificados de acordo com o0s quadros ja descritos na
literatura. E um processo continuo que vai da identificacdo, encaminhamento, atendimento e
acompanhamento. Este processo sera norteado por um referencial tedrico, que embasara as
acOes de todas as categorias profissionais envolvidas no trabalho, havendo, assim, uma
unidade de pensamento, ja que o sujeito € Unico.

Segundo Jéager e Petermann (1999, p. 4) o diagnostico pode ser descrito como um

processo que se realiza em diferentes fases:

1. Analise do problema (formulacdo das questbes a responder, analise do
conhecimento disponivel, investigacdo das pessoas envolvidas e seu interesse no
problema...);

2. Decisdo investigativa (coleta de dados guiada pela reflexdo feita na analise do
problema e pelas hip6teses geradas);

3. Deciséo final/ indicacdo (divulgacédo dos resultados as devidas pessoas e decisdo a
respeito dos proximos passos a serem tomados);

4. Avaliacéo das decisdes tomadas e reflexéo.

Nesta perspectiva, alerta para que o resultado desse processo diagndstico ndo seja
uma etiqueta a ser fixada no corpo de uma crianga, induzindo, assim, a atitudes
segregacionistas. E necessario olhar para essa crianca que sofre com seus sintomas e que
necessita de oportunidades de escuta, direcionando, assim, o atendimento e, até mesmo, o
progndstico de cada caso.

Novaes (1980) explicita que deve haver uma ponte entre o referencial médico
psicossocial e as propostas pedagdgicas, sendo uma de suas finalidades fornecer informacdes
reais e objetivas para um encaminhamento e atendimento adequado, no sentido de ressaltar as

potencialidades e as possibilidades desse aluno.
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O processo parte da elaboracdo de hipoteses diagnosticas que deverdo referendar as
propostas de intervencdo, a partir de uma profunda discussdo do caso com uma equipe
interdisciplinar, poderd requerer exames complementares e encaminhamentos a outros
profissionais para auxiliar no processo (FERNANDEZ, 1990 apud TAVARES FILHO, 2009).

Rodrigues (2006) ressalta que o conhecimento sobre a diferenca deve ser integrado
numa compreensdo da diversidade humana, ou seja, ndo realcando a “ patologia’ psicoldgicaou
médica, mas no sentido de promover a inclusdo, com indicagfes pedagdgicas que propiciem ao
professor o entendimento da situagdo, a fim de iniciar um processo de pesquisa sobre as
melhores estratégias que favorecam a aprendizagem deste aluno em todo o processo escolar.

Suplino (2010, p. 2) cita alguns comportamentos mais comumente encontrados no

cotidiano escolar:

Distarbio de atencdo - geralmente respondem a qualquer dos estimulos presentes
que estejam concorrendo com o estimulo relevante. Outros, embora atendam a
estimulos relevantes, ndo conseguem manter a atencéo a eles pelo tempo requerido
pela atividade. S&o alunos que apresentam dificuldade em concentrar-se na execucdo
de qualquer atividade. Outros, ainda, selecionam e respondem somente a aspectos
limitados da realidade, como por exemplo, criangas que ndo respondem a mais nada,
mas informam ao professor cada vez que um determinado colega se levanta...
Hiperatividade - a crianga hiperativa apresenta fundamentalmente uma inabilidade
para controlar seu comportamento motor de acordo com as exigéncias nas diversas
situacBes. Assim, apresenta uma constante mobilidade e agitagdo motora, o que
também se torna um grande empecilho para acéo, ou para realizar uma tarefa.
Impulsividade - apresenta respostas praticamente instantaneas perante uma situagdo
estimulo, ndo parando para pensar, refletir, analisar a situacdo, para tomar uma
decisdo e entdo se manifestar, por meio de uma acdo motora ou verbal. Geralmente,
a hiperatividade e a impulsividade encontram-se juntas, num mesmo padrao
comportamental.

Alheamento - ha criancas que se esquivam, ou mesmo se recusam terminantemente
a manter contato com outras pessoas, ou com qualquer outro aspecto do ambiente
sociocultural no qual se encontram inseridas. Em sua manifestacdo mais leve,
encontram-se crian¢as que ndo iniciam contato verbal, ndo respondem quando
solicitadas, ndo brincam com outras criangas, ou mostram falta de interesse pelos
estimulos ou acontecimentos do ambiente. Por outro lado, em sua manifestagdo mais
severa, encontram-se criangas que ndo fazem contato com a realidade, parecendo
desenvolver e viver em um mundo s6 seu, a parte da realidade.

Agressividade fisica e/ ou verbal - se constitui de aces destrutivas dirigidas a si
préprio, a outras pessoas ou a objetos do ambiente. Ela inclui gritar, xingar, usar
linguagem abusiva, ameacar, fazer declara¢des autodestrutivas, bem como bater,
beliscar, puxar os cabelos, restringir fisicamente, esmurrar, dentre outros
comportamentos. A agressividade passa a ser considerada conduta tipica quando sua
intensidade, freqiiéncia e duracdo ultrapassam o esporadico, focal e passageiro. Ela
pode variar desde manifestaces negativistas, mal humoradas, até atos de violéncia,
brutalidade, destruigdo, causando danos fisicos a si proprio e/ou a outras pessoas.

Certamente, cada aluno vai requerer diferentes estratégias pedagogicas que lhe
possibilite 0 acesso a heranca cultural, ao conhecimento socialmente construido e a vida

produtiva, condigdes essenciais para a inclusdo social e o pleno exercicio da cidadania. Tais
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estratégias devem ser concebidas como parte de um projeto educativo e social de carater
emancipatério e global (TAVARES FILHO, 2009).

Tais pressupostos sdo da maior importancia para a educacdo desses alunos que
apresentam Condutas Tipicas e que tém sido prejudicados, sobretudo quanto a qualidade do
ensino que lhe é oferecido, bem como quanto a sua insercdo na rede regular de ensino.
Reconhecer e ressignificar a diferenca € uma necessidade que se impde na busca do acesso a
educacdo de qualidade para a maioria daqueles cujas necessidades educacionais especiais
ainda néo estdo contempladas (BRASIL, 2005).

Vale destacar que os documentos normativos e politicos ndo definem detalhadamente
as Condutas Tipicas. Entre as publicagdes do MEC, destacam-se duas: o Projeto Escola Viva:
Garantindo o acesso e permanéncia de todos os alunos na escola - Alunos com necessidades
educacionais especiais (BRASIL, 2002b) e Estratégias e orientacdes para a educacdo de
alunos com dificuldades acentuadas de aprendizagem associadas as condutas tipicas
(BRASIL, 2002a). Ap6s 2002, ndo ha registro de publicagdes especificas que direcionem as
praticas escolares, embora esta populacdo ndo tenha deixado de existir no cotidiano das salas
de aulas.

O fato das condi¢cdes que determinam as Condutas Tipicas ndo serem descritas de
maneira clara e objetiva, sendo constituidas por situacBes de esfera comportamental, e
dependerem de aspectos como frequéncia, duracédo e intensidade, pode-se cometer o erro de se
emitir um julgamento baseado no padréo de normalidade de cada avaliador e ainda classificar
o fracasso escolar como condutas tipicas, aspecto este ja discutido anteriormente.

Em 2007, as Sinopses Estatisticas da Educacdo Béasica/Censo Escolar realizadas e
divulgadas pelo INEP, observando os quadros comportamentais ou sindromes que mais
acometem os alunos, passam a classificar as condutas tipicas como uma das manifestacoes
dos Transtornos Globais do Desenvolvimento (TGD).

Com a aprovacao da Politica Nacional de Educacdo Especial, na perspectiva da
Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2007), o termo Condutas Tipicas é oficialmente substituida
pelo conceito de “ Transtornos Globais do Desenvolvimento”.

Segundo Vasques e Baptista (2009), essa substituicdo dos termos néo corroborou na
melhoria da situacdo educacional dos alunos com CT, que ndo deixaram de existir, muito
menos de emitir as condutas inadequadas que perturbam o sistema escolar. Portanto, mesmo
que hoje esses alunos sejam enquadrados nos TGDs, a problemaética da falta de respostas
educacionais qualitativas permanece. Os autores apontam, ainda, que estes sujeitos estdo em

segundo plano nas discussdes sobre o0s processos de escolarizacdo, justificando o néo
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atendimento escolar somente na prépria condicdo do aluno, priorizando, assim, 0s espacos

clinicos. Ha alguns elementos que descrevem esta pratica:

[...] o conhecimento sistematizado quanto ao perfil desses sujeitos e quanto as
estratégias para seu atendimento educacional é fragmentario e irregular; as propostas
de intervencdo, em sua maioria, tém por meta a adequacdo da crianga aos padroes
considerados aceitos, mediante repeticdes e planos rigidamente definidos; quando ha
o0 destaque da importancia do atendimento educacional, este destaque ocorre
independentemente do tipo de servico — comum ou especial — frequentado pelo
aluno. (VASQUES; BAPTISTA, 2009, p. 154).

Neste sentido, Feijo (2011) alerta para o fato de que tais denominag6es abrangentes e

com pouca definicdo representam as praticas pensadas na homogeneizagdo das classes

escolares, que reduzem as pessoas aos seus esteredtipos, focando somente no sujeito como

uma tentativa de amenizar o fracasso escolar das classes comuns.

Em um estudo realizado por Meletti e Bueno (2010) sobre os indices gerais de

matricula em Educacdo Especial, podemos encontrar as Sinopses Estatisticas da Educacéo

Basica/Censo Escolar que revelam os dados de evolucdo do nimero de matriculas em

Educacdo Especial no periodo de 1997-2006.

A Tabela 1, apresenta as Sinopses Estatisticas da Educacdo Bésica/Censo Escolar

realizadas e divulgadas pelo INEP, no periodo de 1997-2006, no contexto em que 0s alunos

ainda eram classificados como Condutas Tipicas.

Tabela 1l - Matricula de alunos com Condutas Tipicas em Educagdo Especial, por tipo de
escolarizacéo
MATRICULAS EM EDUCACAO ESPECIAL —CONDUTAS TiPICAS
EESZ?& Classe regular Classe regular Aumento
ANO Clloasse com apoio sem apoio TOTAL percentual
£ . especializado especializado anual
special
1998 7067 480 1447 8994 -
1999 7102 858 1287 9247 2,8
2000 7739 1106 2677 11522 24,6
2001 9190 1094 1380 11664 1,2
2002 9744 1555 2371 13670 17,1
2003 10890 2350 3618 16858 23,3
2004 22340 25445 16125 63910 279,1
2005 21478 31069 27303 79850 24,9
2006 22080 34813 38967 95880 20,0

Fonte: INEP - Sinopses Estatisticas de 1998 a 2006 (apud FEIJO, 2011, p. 34).
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Feijo (2011), ao analisar os dados, levanta os seguintes pontos para discussao:

e Ao longo dos anos apresentados, houve um aumento significativo no numero de
matriculas de alunos com Condutas Tipicas em Educacdo Especial, destacando-se a
ampliacéo de 279,1% das matriculas entre os anos de 2003 e 2004.

e Houve um aumento acentuado no numero de matriculas em todas as esferas, sendo de
212,43% em escolas e classes especiais; 7152,7% em classes regulares com apoio
especializado e 2592,9% em classes regulares sem apoio especializado.

e Embora 0s numeros apontem para um aumento nos indices de inclusdo destes alunos na
classe regular, é importante considerar 0 numero também crescente das matriculas nas
classes especiais.

e N&o houve, necessariamente, a migracdo dos alunos do sistema de classe especial para a
regular, pois 0 aumento da primeira supera, em muito, a do sistema segregado. Desta forma,
tudo indica que houve uma classificacéo propria do alunado da escola regular, que no caso

das Condutas Tipicas demonstra a tendéncia em classificar e patologizar o fracasso escolar.

Vale aqui uma reflexdo sobre o primeiro item, que aponta um aumento de 279,1%
nas matriculas desses alunos em classe especial. Para isso, é preciso destacar que exatamente
na virada do ano de 2002 para 2003, em todas as modalidades, o nimero de alunos com
Condutas Tipicas é crescente (andlise feita no segundo item). Essa constatacdo alerta para
uma possivel relacdo no fato de que as publicagdes do MEC nessa tematica constam do ano
de 2002, evidenciando, talvez, um momento em que o sistema escolar, apoiado nessas
diretrizes dos documentos oficiais, passou a rotular os alunos com problemas de
comportamento e ou indisciplinados como alunos portadores de Condutas Tipicas. A partir
dai, o numero de alunos com Condutas Tipicas s6 aumentou.

Na ultima analise, os dados causam preocupacao, especialmente tomando por base 0s
estudos de Meletti e Bueno (2010 apud FEIJO, 2011, p. 35), que apresentam situacdes de
relatos dos professores e diretores das escolas participantes de sua pesquisa, em que questdes
comportamentais, hiperatividade, ndo aprendizado e até mesmo problemas emocionais séo

classificados como “Necessidades Educacionais Especiais’.

[...] Temos, sim, aluno com necessidade educacional especial. Sdo os alunos da
inclusdo. Temos hiperatividade, distirbio de aprendizagem, de comportamento,
psiquiatrico [...] Tem a necessidade que vocé quiser. [...] Deficiéncia? Vocé fala
assim deficiéncia fisica, cego, surdo, Sindrome de Down? N&o, isso ndo tem nao [...]
Ja pensou? (Diretora, escola 18).



25

[...] aqui na escola temos uma crianga com necessidade educacional especial. 1sso se
for para falar s6 de deficiéncia; temos uma cega de 13 anos. Agora se for para falar de
hiperatividade, ndo aprendizado, problemas emocionais [...] ai temos um monte de
alunos, alias, quase todos! (Diretora, escola 07). (MELETTI; BUENO, 2010, p. 30).

Como apontam Meletti e Bueno (2010), as Necessidades Educacionais Especiais
(NEE) dos alunos também séo identificadas como deficiéncias e como condicOes precarias
para 0 aprendizado. Em alguns casos, os alunos sdo identificados como desinteressados,
indisciplinados, hiperativos e desajustados, portanto, condicionantes do fracasso escolar.

Partindo desta distor¢do de conceitos do proprio contexto escolar é que Feijo (2011)
aponta para a facilidade de se conceituar como Condutas Tipicas qualquer comportamento
ndo cabivel a uma pedagogia disciplinadora, que busca o controle dos alunos dentro de
quadros comportamentais.

2.2 Préticas Educativas aos Alunos com Condutas Tipicas

Este item da revisdo da literatura tem por objetivo apresentar algumas estratégias
adequadas que sdo sugeridas por diferentes autores. Vale aqui destacar que tais conceitos,
principios e estratégias podem ser aplicados no trabalho com todos os alunos, permeando uma

educacdo na perspectiva da equidade.

2.2.1 Conceitos e principios norteadores para a escola

Segundo Stainback e Stainback (1999), o primeiro passo para uma escola inclusiva
de qualidade é estabelecer uma filosofia pautada nos principios democréaticos e igualitarios
que deve ser compartilhada por todos que estdo inseridos neste contexto. Assim, buscamos
apresentar alguns conceitos apontados por diferentes autores, que podem nortear o trabalho
escolar.

A perspectiva de um ensino de qualidade para todos vem desafiando as escolas a
mudar suas concepcdes, rever seu papel e recriar as suas préaticas, reconhecendo e valorizando

as diferencas existentes entre os alunos (MARTINS, 2006). Pensar em uma escola que garanta
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0 acesso e a permanéncia de todos os alunos, substituindo os mecanismos de selecdo e
discriminacdo, até entdo utilizados, por procedimentos de identificacdo e remocdo das
barreiras para a aprendizagem (PLETSCH; FONTES, 2006; GLAT; BLANCO, 2007), nos
remete a uma nova forma de conceber o papel da escola.

Schneider (2003) aponta que o principio fundamental é que todas as pessoas devem
aprender juntas, independente de suas dificuldades ou diferencas, por isso, as escolas devem
reconhecer e responder a essas diversidades humanas, acomodando os diferentes ritmos de
aprendizagem e assegurando uma educagdo de qualidade para todos, mediante curriculos
apropriados, modifica¢fes organizacionais, estratégias de ensino, recursos e parcerias.

Com base nesses principios € que o termo Educacéo Inclusiva é inserido como uma
proposta de aplicacdo na pratica do movimento mundial denominado “Inclusdo Social”. Tal
movimento iniciou-se na metade da década de 1980, nos paises mais desenvolvidos, e tomou
impulso na década de 1990, nos paises em desenvolvimento, como o Brasil

Segundo Mrech (1999) a educagdo inclusiva ndo surgiu ao acaso. Ela é produto de
uma realidade educacional contemporanea que exige o abandono dos esteredtipos e
preconceitos para a compreensdo do outro. Em 1994, na cidade de Salamanca, na Espanha, o
termo “educagdo inclusiva’ foi institucionalizado na ocasd em que foi elaborada a
“Declaracdo de Salamanca’, definindo os principios, a politica e a prética educativa para
pessoas com Necessidades Educacionais Especiais, bem como ag¢fes no sentido de atender as
minorias (BRASIL, 1997a).

Fuchs e Fuchs (1998, p. 310) apontam 0 seguinte entendimento a respeito do termo

Inclusao:

[...] o pesquisador da area pode verificar que o termo inclusdo passou a assumir Varios
significados. Num dos extremos, encontram-se aqueles que defendem a colocacdo de
todos os estudantes, independente do grau e tipo de incapacidade, apenas e s6 na classe
comum, da escola préxima & sua residéncia, e a eliminacéo total do atual modelo de
prestacdo baseado num continuum de servicos de apoio de ensino especial. Por outro
lado, o termo é também utilizado apenas para nomear a proposta de colocacdo em
ambientes com 0 minimo possivel de restrigdo, que mantém como melhor opgao a
classe comum, embora se admita a possibilidade se servicos de apoio (como
professores especializados e servigos centrados na classe comum) ou a escolarizacéo
combinando classes comuns com classes de recursos, ou ainda em classes especiais
parciais e autocontidas, em escolas especiais ou residenciais.

Neste sentido, Vitaliano (2010) alerta para o fato de que as diferentes concepcdes e
propostas de atuacdo convivem sob a mesma denominacdo, 0 que gera uma falsa impressao de
um discurso e de uma compreensdo igualitaria. Cabe destacar que, segundo a autora, a

Educacdo Inclusiva ndo veio abrir portas somente para os alunos com Necessidades
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Educacionais Especiais, e sim para todos os alunos. Como comenta Marinho (2007, p. 9): “A
educacdo inclusiva é o caminhar para uma escola aberta a diferenca, onde todos possam fazer
0 seu percurso de aprendizagem independentemente das desvantagens de natureza bioldgica,
sociocultural, psicolégica e educacional que possa apresentar [...]".

Glat e Blanco (2007) apontam que a Educacéo Inclusiva pode ser considerada uma
nova cultura escolar, pautada na concepcdo que visa ao desenvolvimento de respostas
educativas que atinjam a todos os alunos, independente de suas condigdes intrinsecas ou
experiéncias prévias de escolarizacdo. A escola inclusiva preocupa-se em responder as
necessidades apresentadas pelo conjunto de seus alunos e por cada um individualmente,
assumindo o compromisso com o processo de ensino-aprendizagem de todos.

Desenvolver uma Educacdo Inclusiva ndo se restringe apenas na matricula do aluno
com deficiéncia em escola ou turma regular como um espaco de convivéncia para desenvolver
sua ‘sociaizacdo’. A inclusdo escolar abrange a todos os alunos, e s6 é significativa se
proporcionar 0 ingresso e a permanéncia, com aproveitamento académico. Fato este que
somente podera ocorrer sem houver atencdo as peculiaridades de aprendizagem e
desenvolvimento de todos os alunos. Isto se refere tanto aos alunos com deficiéncias ou outras
condigdes peculiares de desenvolvimento, quanto para todos aqueles que, por alguma razao,
para aprender o que é esperado para o seu grupo-referéncia, precisam de diferentes formas de
interacdo pedagoOgica efou suportes adicionais (recursos, metodologias e curriculos
adaptados), bem como tempos diferenciados, durante todo ou parte do seu percurso escolar
(CORREIA, 1999; PLETSCH; FONTES, 2006; GLAT; BLANCO, 2007).

Segundo Mendes (2001), a mera insercéo na classe comum ndo garante a permanéncia
e sucesso dos alunos. E importante que cada situacio seja analisada, sempre considerando todas
as variaveis. N&o se trata de eliminar sistemas de ensino, mas sim de flexibilizar o uso das
diferentes modalidades, de forma a garantir o melhor acesso ao conhecimento. O cotidiano de
sala de aula requer, na atualidade escolar, a efetivacdo de acbes didaticas flexiveis, porém
contextualizadas; a adequacédo de recursos, sem depreciar a capacidade e a imagem do aluno
com o qual interagimos e uma reformulacdo das dinamicas em sala de aula que possibilite a
participacao efetiva de todos (GLAT; MACHADO; BRAUN, 2006).

Stainback e Stainback (1999) definem a escola inclusiva como aquela que educa
todos os alunos em classes regulares, com oportunidades adequadas, desafios coerentes com
suas condicdes e apoio dos professores e demais membros da escola. Ainda nesse sentido, 0s

autores elencam alguns passos a serem seguidos para que se atinja tais expectativas:
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1° Passo: desenvolver uma filosofia comum e um plano estratégico.

E definir claramente a missdo que sera exercida pela escola apoiando-se nos principios
democraticos, de insercdo e provisdo de uma educacdo de qualidade, tendo como foco o
aluno como um todo. As discussdes incluem alunos, pais, educadores, diretores, pessoal
de apoio e membros da comunidade. Neste plano, h& objetivos especificos, programacéao
dos apoios necessarios, definicdo de recursos e pessoal envolvidos na efetivacdo do ensino
para todos.

2° Passo: proporcionar uma lideranca forte.

Consiste em reconhecer sua responsabilidade na definicdo dos objetivos escolares e tomar
como base uma crenca pessoal de que todas as criangas podem aprender juntas, com igual
acesso e por meio de uma instrugdo de qualidade. Ao garantir isso, o diretor deve: 1)
proporcionar meios para que os professores aprendam novas préaticas, 2) estabelecer boas
relaces pessoais com todos os alunos, 3) partilhar com os professores uma concepcéo de
disciplina que vigore em toda a escola, 4) tornar a escola acolhedora e manter-se como
comunidade (SOLOMON et al., 1992 apud STAINBACK; STAINBACK, 1999, p. 72).

3° Passo: promover cultura, no @mbito da escola e da turma, que acolha, aprecie e
acomode a diversidade.

Significa ir além do enfoque tradicional, centrado unicamente no aspecto da aprendizagem
académica basica. E assumir a responsabilidade de melhorar as condigbes sociais
negativas com o intuito de desenvolver nos jovens atitudes, interesses e habilidades que
serdo utilizados por toda a vida. Sapon-Shevin (1992 apud STAINBACK; STAINBACK,
1999, p. 73) salienta que “Criar uma escola Inclusiva envolve cuidar de tudo o que é
ensinado, assim como da maneira como € transmitido”.

4° Passo: desenvolver redes de apoio.

Configura-se em um grupo de pessoas que se reine para debater, trocar ideias, métodos e
técnicas voltados tanto para ajudar o proprio professor quanto para o aluno. Essa equipe
pode ser constituida por duas ou mais pessoas, contando com profissionais de diferentes
areas: aluno, diretores, professores, psicélogos, terapeutas e servidores. Algumas redes de
apoio designam uma pessoa para atuar como facilitador da inclusdo. Essa pessoa
proporciona apoio necessario a todos os alunos que estejam apresentando dificuldades no
processo escolar, e busca garantir um espago organizado que proporcione a participagéo

ativa dos alunos.
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5° Passo: usar processos deliberativos para garantir a responsabilidade.

Envolve um processo de planejamento deliberado continuo, que ndo seja apenas um
evento isolado, anual ou semestral. As equipes se relinem regularmente, para que 0 apoio
ao aluno possa ser sistematicamente monitorado. Se surgirem situacdes desafiadoras, a
equipe deve estar capacitada para modificar seu plano de apoio de maneira oportuna e
eficiente, evitando a ocorréncia de uma crise na busca de solugdes. S&o oportunidades
para que a equipe desenvolva um enfoque claro sobre como o aluno é e o que é funcional
para ele, além disso, tais momentos servem também para se estabelecer normas de
atendimentos concentrados nas potencialidades.

6° Passo: desenvolver uma assisténcia técnica organizada e continua.

S&o oportunidades de formacdo continuada que incluem os educadores e todos 0s
funcionarios e visam a melhoria de atuacdo no processo, bem como promovem uma visao
compartilhada dos objetivos escolares e acesso as mesmas informacoes.

7° Passo: manter a flexibilidade.

E uma habilidade de responder rapidamente aos desafios de apoiar os alunos na
participacao de todas as atividades escolares e, dessa maneira, ter coragem para assumir 0s
riscos das atitudes tomadas. Em situacbes de conflito, faz-se necessario retomar o
planejamento e determinar uma maneira diferente de proceder. H& outra dimens&o que
deve ser considerada como capacidade de flexibilidade, que é o ir além dos papéis
tradicionais de suas fungdes, ou seja, utilizar nos debates as areas de interesse e
especializacbes ndo relacionadas, mas que de alguma forma possam contribuir para o
entendimento do que realmente é necessario a este aluno.

8° Passo: examinar e adotar abordagens de ensino efetivas.

Significa utilizar varias abordagens de ensino, reavaliando as préaticas de ensino a fim de
determinar as melhores maneiras de promover a aprendizagem ativa de todos os alunos. A
utilizacdo de um estilo Unico ndo possibilita 0 conhecimento das varias potencialidades
dos alunos, bem como seus diferentes estilos de aprendizagem. O ambiente escolar deve
permitir aos professores aprenderem e experimentarem novas abordagens de ensino, que
poderdo ser incorporadas em seus repertorios de ensino se forem bem sucedidas.

9° Passo: comemorar 0s sucessos e aprender com o0s desafios.

Trata-se de cultivar, nos seus membros escolares, 0 pensamento criativo com enfoque
positivo, comemorando, reconhecendo e confiando no sucesso de cada um da equipe
escolar. O ideal é que as inovacbes bem sucedidas se tornem elementos penetrantes da
cultura escolar.
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e 10° Passo: estar ciente do processo de mudanca, mas ndo permitir que ele o paralise.
Faz-se necessério ter sensibilidade as rea¢fes dos individuos e das organizacfes que estdo
experimentando as mudancas, porém, isso ndo implica necessariamente em fracionar as
mudangas em pequenos passos, ou seja, sO dar novos passos depois que todos estiverem
na “mesma pagina’. Na verdade, essa movimentacdo em processos sequenciais pode
atrasar a aceitacdo da missdo da Escola Inclusiva, o que ndo pode ser opcional. N&o
podemos conter a implementacdo da proposta inclusiva até que todos os envolvidos
estejam preparados, pois, desta forma, seria ignorar a urgéncia do tempo para estes alunos

que ndo tém mais tempo a perder.

E preciso reconhecer que o paradigma da Educacio Inclusiva desafia a escola a
mudar suas concepcOes, rever seu papel, recriar suas praticas de forma a reconhecer e
valorizar as diferencas que existem entre os alunos de uma mesma sala (MARTINS, 2006).

Nessa perspectiva, Ordofiez (2005) destaca a necessidade da escola reconhecer e
adaptar seu ensino aos alunos e ndo o processo inverso, 0 que possibilita uma reorganizacéo
decisiva do ambiente escolar.

Na tentativa de corroborar com essas adaptaces no processo educacional,
destacamos dois conceitos discutidos por Stainback e Stainback (1999) e por Oliveira (2008),

que devem embasar as ac¢oes escolares:

e Crencas necessérias de suporte: principios norteadores da politica escolar

A realizacdo do ensino inclusivo requer que o sistema escolar seja um todo
unificado, neste sentido, Stainback e Stainback (1999) apontam as crencas necessarias que

devem ser compartilhadas por todos da comunidade escolar. Destacaremos apenas algumas:

1. Todos na escola sao responsaveis pela educagdo de cada aluno, desde a frequéncia
a escola, independentemente de suas necessidades de aprendizagem;

2. Todos na escola estdo concentrados na satisfacdo das necessidades de todos os
alunos em um sistema de educagdo unificado. A rotulagdo e a segregacdo sao
contraproducentes a exceléncia educacional;

3. Todos os professores tém habilidades e conhecimentos que devem ser usados para
dar apoio aos esfor¢os dos demais professores, para garantir o sucesso de todos 0s
alunos em turmas regulares;

4. Todos os alunos se beneficiam da participagdo em turmas e escolas inclusivas;

5. A avaliacdo das necessidades dos alunos € uma parte regular do planejamento
curricular e didatico para todos os professores e pessoal dos servi¢os relacionados;

6. A educacdo especial e o pessoal de servico prestam apoio aos alunos no contexto
do programa da escola regular;

[...] (STAINBACK; STAINBACK, 1999, p. 133).
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e Programa de Inclusdo: planejamentos e decisdes escolares

De acordo com o documento Estratégias e orientacdes para a educacdo de alunos
com dificuldades acentuadas de aprendizagem associadas as condutas tipicas (BRASIL,
2002a), ha alguns passos basicos para o planejamento de um programa de Inclusdo, como por
exemplo, a identificacdo da equipe educacional, dos suportes e servigos necessarios, bem
como a identificacdo das habilidades, competéncias e das necessidades educacionais especiais
do aluno durante todo o processo escolar. Entre outras estratégias, destaca-se a analise
descritiva do programa educacional voltado ao aluno, a capacitacdo dos professores e o
envolvimento continuo dos pais no programa escolar (BRASIL, 2002a).

As decisdes e os principios escolares devem ser definidos de forma coletiva e
registrados no Projeto Politico Pedagogico. Neste documento, é possivel tracar as linhas de
acdo com um planejamento estratégico de acdes a curto, médio e longo prazo. E importante
enfatizar a responsabilidade de toda a equipe escolar, que em parceria com as secretarias
publicas e apoio especifico da Secretaria da Educacéo, devem se responsabilizar pela efetiva
implementacdo dos diferentes niveis de adequac6es (OLIVEIRA, 2008).

Oliveira (2004) aponta a necessidade de uma reorganizacdo dos elementos
constituintes do cotidiano escolar por meio do projeto pedagogico flexivel, aberto e dindmico.
Por meio deste instrumento, a escola garante o reconhecimento de sua autonomia, a qual pode
e deve embasar as modificacbes de diferentes naturezas, com o objetivo de garantir a
aprendizagem na diversidade.

No interior das escolas, o Projeto Politico Pedagdgico torna-se a referéncia para o
estabelecimento de novas direcGes para essa escola acolhedora e aberta as diferencas, portanto
dentro dessas acOes essenciais devem estar previstas, sendo uma delas as Adequacdes
Curriculares (OLIVEIRA, 2008). Estas se caracterizam como respostas educativas que
possibilitam o acesso ao curriculo, a participacdo integral e o atendimento as Necessidades

Educacionais Especiais. Oliveira e Leite (2000, p. 15-16) definem os niveis de adequacdes:

Adequagdes curriculares de escola: sdo adaptacdes que se realizam nos diferentes
elementos do projeto pedagdgico desenvolvido pela equipe da escola para atender as
necessidades educacionais especiais [...] Adequagdes curriculares de aula: conjunto de
ajustes nos diferentes elementos da proposta curricular para possibilitar o processo de
ensino e aprendizagem e interagdo do aluno com necessidade educacional especial na
dindmica da sala de aula [...] Adequagdes curriculares individuais: sé deverdo ocorrer
quando todas as alternativas foram tentadas e o aluno possua um nivel curricular
significativamente abaixo do esperado pela sua idade.
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Abaixo, no Quadro 1, apresentamos algumas exemplificacbes de adequacgdes no

Projeto Pedagogico da escola.

Quadro 1 - Adequacdes no Projeto Pedagdgico da Escola

ADEQUACOES NA AVALIACAO

ADEQUACOES NA
METODOLOGIA E ATIVIDADES

Estabelecer critérios de avaliacao, tendo em con

ta a diferenca
Contextualizando o expresso na LDB

Incluindo modelos novos, em funciao da deficr
éncia intelectual

Estabelecer os critérios de promogio da Escola
Serio os mesmos para todos os alunos?

Introduzir-se-30 critérios especificos para alu
nos com deficiéncia intelectual?

Em qualquer caso, serio flexiveis ¢ orientativos

Decidir sobre téenicas, procedimentos ¢ estra
tégias, tendo em vista os alunos com deficiéneia
intelectual

Incluir critérios ¢ formas de avaliagao do con-
lexto,

Explicitar responsabilidades gquanto b detecgio
da deficiéncia intelectual ¢ sua avaliagio, assim
como 0s critérios para requerer o diagndstico
pluridimensional individual

Negociagdo Escolas/Equipes de Apoio sobre as
condi¢coes de atuacio conjunta em todos os as-
pectos

Fixar os acordos segundo os Planos Anuais res-
pectivos

Estabelecer explicitamente estratégias de inter
vengio (diagramas de freqiiéncia)

Elaborar ¢/ou adaptar os instrumentos de ava
lfagdo, tendo em conta as NEE presentes nos ca

sos de deficiéncia intelectual

Elaborar documentos informativos de avaliagio,
vilidos para todos os alunos. mais completos do
quec as simples informagdes avaliativas que sc
enviam a familia

Estabelecer critérios comuns paraa ctapa, que
facilitem a resposta normalizada perante a de
ficiéncia intelectual

Estabelecer opgoes metodologicas de ciclo com

o mesmo fim

Definir critérios para a scelegio de téenicas ¢ ¢s-
tratégias de ensino que facilitem uma resposta
normalizada perante a deficiéncia intelectual

Idem, relativos A elaboracio de

atividades de
ensino/aprendizagem

Desenhar atividades comuns para toda a Esco
la ¢ para cada um dos ciclos

Definir critérios especificos para a adaptagdo
de atividades de ensino ¢ aprendizagem para

0s alunos com deficiéncia intelectual

ADEQUACOES DE OBJETIVOS E CONTEUDOS

Definir os objetivos gerais da ctapa ¢ dreas,
tendo em conta as NEE dos alunos com defici
éncin intelectual da Escola

Proceder do mesmo modo quanto i sequencia

h.’.|\‘||- dos objetivos ¢ contetidos

[ntroduzir objetivos ¢ conteudos especificos
no planejamento curricular, em fungio das
NEE dos alunos com deficiéncia intelectual da

E \(n].l

Dar prioridade a objetivos ¢ conteudos, tendo

em vista as NEE dos alunos com deliciéncia

intelectual da Escola

Fonte: Oliveira et al. (2008, p. 145).

E propicio mencionar que todos os profissionais da educagio devem avaliar suas
acOes de intervencdo e, de posse dessas informacgdes, manter um trabalho eficiente e de
qualidade no atendimento as peculiaridades individuais de seus alunos (BRASIL, 2002b).
Neste contexto, Hardman et al. (1993) apontam fatores que permitem identificar a eficacia e

eficiéncia de um programa de intervencao.

1. As acles de intervengdo sdo apoiadas por dados obtidos através da observacao
direta e descricdo clara e objetiva dos comportamentos focalizados.

2. O estudo da situacéo e 0 monitoramento dos efeitos das a¢des da intervencdo séo
mantidos continuamente.
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3. O programa oferece oportunidades freqlientes para os alunos praticarem e usarem
as habilidades que acabaram de aprender.

4. As intervencdes adotadas sdo cuidadosamente direcionadas para problemas
especificos e identificadas por uma equipe interdisciplinar, da qual participam 0s
pais do aluno.

5. O programa adota tratamentos interdisciplinares coordenados, direcionados tanto
ao aluno, como a sua familia.

6. O programa prevé acdes que favorecam com que as habilidades e os
comportamentos aprendidos sejam generalizados e transferidos para o ambiente
familiar e social.

7. O programa assume e respeita o compromisso de oferecer continuidade de
intervencdo para a crianca, ou jovem que necessitem de apoio e cuidado por longo
periodo de tempo. (HARDMAN et al., 1993, p. 166-167).

N&do se esgotando a tematica, pode-se elencar como agentes fundamentais nesse
processo a presenca da Equipe Multidisciplinar na discussdo dos casos e procedimentos
adequados (LEWIS; DOORLAG, 1991) e a parceria com a familia para melhor compreender
a situacdo do aluno e decidir em comum acordo os encaminhamentos e a continuidade desse
processo (HARDMAN et al., 1993; LEWIS; DOORLAG, 1991).

2.2.2 Estratégias de programacao de ensino

Face ao paradigma da Educacdo Inclusiva, o cotidiano da sala de aula tem suscitado,
ao professor, reformulagdes, reflexdes e novas atitudes e a¢des diante do processo de ensino e
aprendizagem. Como propdem Stainback e Stainback (1999), é importante ao professor
analisar questbes como: de que maneira todos os alunos poderdo participar da aula proposta;
se ha necessidade de apoio, adaptacbes e como fazé-las para sua plena participacdo; que
expectativas devem ser esperadas e/ou modificadas para a efetivacdo da atividade (como os
alunos demonstram o que sabem, a quantidade e qualidade das atividades propostas) e quais
s30 0s objetivos prioritarios para a aprendizagem.

A necessidade de se recriar 0 modelo educativo refere-se, primeiramente, ao que
ensinamos aos alunos e como ensinamos para que crescam e se desenvolvam como seres
éticos e justos. Superar o sistema tradicional de ensinar e aprender é um propdsito que temos
de efetivar nas salas de aulas, pois sdo estes ambientes que, segundo Mantoan (1997), formam
0 grande termémetro com o qual se mede o grau de febre das mudancas educacionais e a
efetivacdo ou fracasso das verdadeiras reformas.

Vitaliano (2010) assinala que, diante das diversas interpretacOes acerca de escolas

inclusivas, € preciso assumir uma postura embasada nos ideais democraticos e revolucionarios
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com vistas a uma sociedade menos hierarquizada e excludente, contemplando que todos nds
somos humanos e, por isso, temos 0 mesmo valor. Neste contexto, segundo Santos e Paulino
(2006), a inclusdo possibilita o rico convivio com a diversidade e favorece a formacao de
pessoas mais criticas para decidir e ndo somente para servir.

Falar de educacéo, de acordo com Hubner (2004), significa falar de um sistema que
contempla, em suas extremidades, as relagdes imediatas estabelecidas entre professor-aluno e
aluno-aluno, no cotidiano da sala de aula e, ao mesmo tempo, as politicas publicas
influenciadas pelo quadro politico-econdmico com suas prioridades.

Nossa analise, neste momento, sera sobre a relacdo entre ensino e aprendizagem, as
contingéncias envolvidas nesse processo e 0 compromisso assumido pelos professores nesse
cenario, além do intuito de gerar préaticas e procedimentos de ensino funcionais e eficazes.
Acreditando que a finalidade primordial da educacdo deva ser a aprendizagem dos alunos,
todas as praticas e procedimentos pedagodgicos sO terdo seu valor na medida em que
conseguirem gerar a melhor aprendizagem a todos os alunos (HUBNER 2004).

De acordo com Skinner (1968, p. 113), o “ensino pode ser definido como um arranjo
de contingéncias de reforcamento sob as quais 0 comportamento muda’. Ou sgja, ensinar
pressupde que o aluno adquira comportamentos novos que ele ainda ndo possui em seu
repertorio ou que possui, mas de forma inadequada. Nessa dire¢cdo, 0 mesmo autor assevera
que “ndo podemos simplesmente esperar que nosso aluno se comporte de um dado modo [...].
De um modo ou de outro, nds precisamos leva-lo a se comportar” (SKINNER, 1972, p. 218).

Segundo Zanotto (2000), arranjar contingéncias no ambito escolar significa falar de
um ensino formal e cuidadosamente planejado, a ponto de maximizar as mudancas
comportamentais pretendidas. Portanto, um ensino fundamentado em conhecimentos sobre as
complexas relagdes entre 0 comportamento humano, as condi¢Bes de suas ocorréncias e suas
consequéncias. O ensino tem uma intencionalidade que é a aprendizagem eficiente de alguma
coisa e, na dinamica escolar, é o professor o responsavel por planejar as contingéncias
instrucionais que permitam que seus alunos aprendam. Nesse sentido, a autora parece
compartilhar com as ideias de Skinner (1968), pois define que conhecimentos e habilidades
também sdo comportamentos, por isso, podem ser descritos em um plano de ensino.

Zanotto (2000) aponta, ainda, que o arranjo de contingéncias no ensino define o
carater intencional do ensino, ou seja, um objetivo que se quer atingir. “N&o se ensina se ndo
se sabe 0 que se quer ensinar e se ndo se criam as condi¢des necessarias para ensinar o que se
pretende” (ZANOTTO, 2000, p. 42).
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Mager (1976) aponta que 0s objetivos devem ser esbocados respondendo a questéo
“O que é importante ensinar?’. A partir disto, ocorre a descricdo clara do desempenho
desejado aos alunos, o processo de ensino propriamente dito (métodos, materiais, conteldos)
e informacdes ao final da situacdo, se eles foram atingidos ou ndo. Segundo Botomé (apud
BEFFA, 2012, p.72):

Decompor o objetivo de ensino em comportamentos mais simples (aprendizagens-
intermediérias) evidencia quais aprendizagens o aprendiz necessita desenvolver para
apresentar o comportamento-objetivo. Dessa forma, é preciso verificar em qual nivel
de aprendizagem se encontra o sujeito, uma vez que somente observado tais
aprendizagens é possivel decidir sobre até qual nivel de complexidade é necessario
decompor o comportamento-objetivo. A decomposic¢do termina quando o nivel de
complexidade das aprendizagens intermediarias é condizente com as aprendizagens
que o aprendiz ja apresenta.

Matos (1998) define “Programacédo de ensino” como um processo no qual ha essa
descricdo das classes de comportamentos do “o0 que e como aprender” (o que o aluno deve
fazer frente as condices arranjadas pelo professor) bem como a andlise das condicGes
ambientais para “ 0 que e como ensinar”. Assim, um programa de ensino define as condic¢oes
que antecedem a resposta, a propria resposta e as consequéncias dela, é o que chamamos de
contingéncia triplice dirigida ao objetivo de ensino (TEIXEIRA, 2005 apud BEFFA, 2012).

Ainda no contexto de objetivos de ensino, Nale (1998) atenta para o fato de que a
definicdo destes devam também preparar os alunos para que sejam capazes de resolver 0s
problemas que se colocardo a sua frente no futuro profissional, ou pessoal. Neste sentido
Skinner (1993, p. 158) salienta que “O objetivo da educagdo pode ser expresso em termos
comportamentais: um professor planeja contingéncias nas quais o aluno adquirird
comportamento que |he sera Gtil mais tarde em outras contingéncias’.

Zanotto (2000) aponta que um ensino assistematico e ndo planejado pode atribuir
falta de responsabilidade a quem ensina e culpa do fracasso ao aluno, além de impedir
identificacdo de falhas e revisdo do que é feito. Nesta perspectiva, Hubner (2004) afirma que a
finalidade da educacédo é a aprendizagem do aluno, portanto, todas as atividades planejadas
para o desenvolvimento da educacdo deveriam ser encaradas como atividades-meio para tal
finalidade bésica, portanto, as praticas pedagogicas e procedimentos de ensino somente teriam
valor na medida em que pudessem gerar melhor aprendizagem.

Beffa (2012) ressalta que planejar, definir objetivos, escolher metodologias faz parte

das agdes esperadas no processo educacional, sendo de responsabilidade ndo somente do
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professor, mas de todos os envolvidos no processo. A esse respeito, Todorov, Moreira e
Martone (2009 apud BEFFA, 2012, p. 51)) consideram que:

Planejar significa também ter total clareza dos objetivos que se pretende alcangar, ou
seja, saber especificar claramente 0os comportamentos que gostariamos de observar
em nossos alunos ao final do processo, assim como fornecer as condi¢cBes mais
apropriadas para que esses comportamentos sejam adquiridos.

Skinner (1968 apud ZANOTTO, 2000, p. 38) aponta o professor como responsavel
por planejar as contingéncias instrucionais para que seus alunos possam aprender e ainda
considera que: “[..] o professor que realmente entende as condigOes sob as quais a
aprendizagem ocorre serd mais eficiente ndo sé no ensino da matéria, mas também no
gerenciamento da sala de aula”.

Seguindo a proposta do professor Skinneriano, ha trés principios basicos:

1. Dominio do contedido a ser ensinado, bem como o como ensinar

Segundo Skinner (1968), esse dominio indica explicitar os objetivos de ensino em
consonancia com a area do conhecimento a ser explorada. Zanotto (2000) afirma que a
explicitacdo precisa daquilo que se quer ensinar — definir objetivos — é uma tarefa primordial
em educacdo e, na concepc¢ao da autora, estes devem ser expressos em termos de acdes que
séo esperadas dos alunos em determinadas condic¢des e as consequéncias produzidas por estas.
E o professor quem formula essas aces/objetivos, dispde todas as condigcbes necessarias e

produz as consequéncias que contribuem para a manutengdo do comportamento emitido.

Decidir o que fazer na sala de aula, escolher material adequado, propor atividades
pertinentes, acompanhar e orientar o trabalho dos alunos e avalia-los sdo tarefas que
o professor realiza mais féacil e adequadamente quando tem claro o que se quer
ensinar. (ZANOTTO, 2000, p. 64).

Neste contexto, € preciso haver o conhecimento sobre o que serd ensinado e o
conhecimento, ainda que parcial, de cada um dos seus alunos e das diferencas significativas
entre eles. Isso ndo quer dizer que o professor deva conhecer todos 0s comportamentos de
seus alunos, mas, por outro lado, refere-se a identificacdo do repertério dos comportamentos
que os alunos séo capazes de emitir de modo positivo, podendo ser um ponto de partida para o

ensino de novos comportamentos.
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“Diferencas entre os alunos em relacdo aos comportamentos ja aprendidos podem
significar diferencas nas condicdes a serem criadas para que eles continuem aprendendo, e o
professor precisa ter clareza disso” (ZANOTTO, 2000, p. 69).

No entanto, esse conhecimento especializado sobre as matérias ndo garante a
qualidade do ensino. Assim, Skinner (1968, p. 93 apud ZANOTTO, 2000, p. 129) defende,
ainda, que “conhecimentos de outra natureza s&0 necessarios para que o professor sgja bem
sucedido em seu trabalho de ensinar”. Neste sentido, ele propde que o professor domine a
Pedagogia, entendendo esta como “uma verdadeira tecnologia do ensino” (SKINNER, 1969,
p. 140). “A aternativa para a experiéncia de sala de aula, direta ou indireta, é a instrucéo
explicita de como ensinar —em uma palavra —, a pedagogia’ (SKINNER, 1968, p. 130).

Em contrapartida, aponta como necessaria uma formacdo adequada aos professores,
que possa garantir 0 acesso ao conhecimento dos principios basicos de aprendizagem de
forma que estes possam analisar as contingéncias, planejar e estabelecer versdes melhoradas
(ZANOTTO, 2000).

2. Programacéao das mudangas desejadas

Anteriormente, ja foi abordada a necessidade do planejamento claro, com o intuito de
maximizar as mudancas no comportamento. Segundo Beffa (2012), ao estabelecer os objetivos
de ensino, € fundamental definir exatamente o que se quer ensinar de forma a decompor em
classes os comportamentos a serem alcangados, bem como 0s comportamentos intermediarios e
o repertorio comportamental ja instalado. Com base nestes conhecimentos é que se deve iniciar
a programacéo. Vale acrescentar que, explicitar os objetivos comportamentais, o planejamento e
a implementacdo de procedimentos de ensino podem dar ao professor melhores condicdes de
avaliar tanto o processo de aprendizagem quanto o préprio processo de ensinar.

Ainda neste aspecto, Beffa (2012) alerta para o fato de que “néo é a mera definicéo
de objetivos em termos comportamentais que garante a eficacia da instrucao” (BEFFA, 2012,
p. 50), sendo necessario analisar as condi¢cdes de ensino para os objetivos definidos, como
também os resultados obtidos pelos alunos em funcdo dessas condicdes. Conhecimentos
necessarios sobre a situacdo de ensino envolvem a identificacdo dos reforcadores existentes
na escola sdo acessiveis no arranjo das contingéncias.

Zanotto (2000, p. 75) assinala que “[...] € possivel, por meio de procedimentos de
ensino adequadamente planejados, produzir reforcadores que atuem como mediadores entre 0

comportamento atual do aluno e as conseqiiéncias remotas”.
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Para finalizar esse principio, podemos citar Skinner (1991, p. 122) que destaca que
“nada tem a ver com 0 ensino se meramente colocam os estudantes em contato com 0s
professores e livros. Eles ndo ensinam porque ndo sdo propriamente contingentes ao

comportamento que adotamos para mostrar posse do conhecimento”.

3. Arranjo planejado de contingéncias

Esta tematica também ja foi discutida anteriormente, porém, vale destacar que,
segundo Skinner (1968 apud ZANOTTO, 2000), arranjar contingéncias € tratar
cientificamente as questdes relativas ao ensino, o que opde a uma concepcao de aprendizagem
COmMo processo espontaneo e natural.

E o professor quem vai formular os objetivos de ensino (em termos
comportamentais), escolher os materiais adequados, propor as atividades pertinentes,
acompanbhar, orientar e avaliar o trabalho dos alunos (ZANOTTO, 2000).

Neste contexto, a autora identifica um aspecto importante na definicdo da funcédo do
professor que, conhecendo os modos mais adequados de aprendizagem, deve provocar
mudancas no aprendiz de forma que este possa se comportar de maneira mais eficiente,
diferente da maneira como se comportava anteriormente. Ainda nesse aspecto, destaca que,
nesse processo, as possibilidades comportamentais do aprendiz devem ser consideradas para o
planejamento das condic¢Ges adequadas.

Skinner utiliza uma situacgéo ilustrativa para evidenciar o papel do professor:

Os homens aprendem uns com os outros sem serem ensinados. Um homem pode ter
aprendido uma vez a usar uma enxada vendo outro usé-la, mas nem por isso 0
lavrador foi um professor. Apenas quando a maior eficiéncia do aprendiz se tornou
importante para o lavrador é que ele se tornou um professor e mudou seu préprio
comportamento para facilitar a aprendizagem — movendo-se mais devagar ou
exagerando seus movimentos de modo que pudessem ser mais facilmente imitados,
repetindo alguma parte de uma agdo até que fosse eficientemente copiada,
reforcando bons movimentos com a enxada com sinais de aprovacdo, arranjando
raizes de forma que pudessem ser facilmente cavadas. (SKINNER, 1968, p. 251,
apud ZANOTTO, 2000, p. 12).

Ordofiez (2005) considera que reconhecer a necessidade de se adaptar o ensino aos
alunos e ndo o processo inverso implica ao educador aceitar os alunos como sdo, respeitar
suas condicdes e ritmos proprios e, a0 mesmo tempo, buscar estratégias adequadas para que,

de maneira coerente, todos alcancem os objetivos educacionais.
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Nessa perspectiva, Bisaillon (2005, p. 240) salienta que:

O professor continua sendo um ator de primeiro plano em todo o processo de
mudancas na educacdo [...]. No contexto da escola contemporanea, ensinar é antes
de tudo um ato de criacao, reflexdo e de disciplina. E também um ato de mediagéo e
de iniciacdo que possibilita 0 acesso ao saber e a construgdo da inteligéncia.

Matos (1992) aponta algumas condic¢des para uma educacéo eficaz:

e Especificagdo do comportamento a ensinar expressando-o em termos do comportamento
do estudante.

e Refor¢co imediato da resposta, quando os comportamentos forem emitidos conforme
especificados nos objetivos.

e Criacdo de oportunidades de aprendizagem com reforcadores naturais que favorecam o
desenvolvimento dos comportamentos-objetivo.

e Utilizacdo de progresséo gradual para a aquisicao de repertdrios mais complexos, de modo
que as situacOes antecedentes facilitem a emissdo do comportamento.

e Tentativa de evitar a ocorréncia de erros.

Pereira, Marinotti e Luna (2004 apud BEFFA, 2012) apontam alguns procedimentos
de ensino que podem ser oferecidos com o intuito de efetivar o processo de ensino-
aprendizagem: manter o aluno em constante atividade; prover consequéncias positivas para o
comportamento; evitar consequéncias aversivas; priorizar consequéncias naturais e envolver o
aluno na avaliacdo do seu proprio repertorio.

Em se tratando de perspectiva, Pires e Powaczuk (2009) apontam que a perspectiva
de educacdo inclusiva vem desafiando as praticas pedagoOgicas para que assegurem a
participacdo de todos e realizem adaptacGes e diversificacbes compativeis ao perfil diverso e
singular de cada um. Os autores observam, ainda, que o professor, nesse sentido, deve tirar
proveito dos diferentes niveis e estilos de aprendizagem de cada aluno, convertendo a
diferenciacéo e a diversidade numa fonte de aprendizagem e enriquecimento de todos.

Embora se reconheca o papel fundamental do professor neste novo cenario
educacional, € importante destacar que suas acdes ndo podem ter carater solitario. Como
colocado no documento Estratégias e orientacdes para a educacdo de alunos com
dificuldades acentuadas de aprendizagem associadas as condutas tipicas (BRASIL, 2002a),

algumas acdes sdo especificas do professor, ou seja, perceber o problema, observar, descrever
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as contingéncias que o cercam, refletir com a equipe técnica, acompanhar procedimentos de
encaminhamentos especializados, adotar estratégias pedagdgicas diversificadas, monitorar seu
efeito, reajustar sua pratica, entre outros. Em contrapartida, ele também precisa do suporte
institucional sistematico, formal e regular.

Nesse sentido, Pires e Powaczuk (2009) contribuem asseverando que o professor
necessita de apoio da escola, a qual deve se organizar para que possa atender a necessidade de
todos os alunos e professores. Embora o educador deva buscar, no conjunto de saberes e
experiéncias, os elementos para enfrentar os desafios, a escola e todo o sistema devem

fornecer as condigdes materiais e ambientais que facilitem seu fazer pedagogico.

E o professor que, quando bem orientado, pode suscitar oportunidades para que os
alunos — independentemente de suas condi¢cBes — tenham uma participacdo ativa,
sejam capazes de interagir com o ambiente a sua volta e com as pessoas, de pensar,
de expressar ideias, de pesquisar e de se posicionar de maneira criativa diante do
conhecimento. (MARTINS; PIRES, 2009, p. 75).

O documento Estratégias e orientacdes para a educacgado de alunos com dificuldades
acentuadas de aprendizagem associadas as condutas tipicas (BRASIL, 2002a) apresenta,

ainda, trés acdes que poderiam colaborar nesse processo:

1. Parceria com a familia

Todos devem se empenhar para compreender melhor os comportamentos do aluno e
seu processo de aprendizagem. Para tanto, as informacdes transmitidas pela familia devem ser
discutidas com os profissionais da equipe técnica e todos os procedimentos regulares devem
ser explorados antes de novos encaminhamentos acontecerem. E preciso ficar claro para a
escola, que a familia, muitas vezes, também sofre com as condutas inadequadas e que um

longo caminho de frustracoes ja foi percorrido antes deste aluno chegar a escola.

2. Abordagem funcional

E comum dar o enfoque de categorias (agressivo, destrutivo, autoflagelatorio) a cada
comportamento emitido, e pouco se analisa, exceto de maneira genérica, as razfes para a
ocorréncia do comportamento dificil. Como afirmam Stainback e Stainback (1999, p.72), “as
mudancas no comportamento de uma crianca que ocorrem em diferentes contextos indicam
gue seu comportamento € influenciado ou controlado por eventos no ambiente”, dessa forma,
podemos identificar acontecimentos ambientais especificos associados a comportamentos
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adequados ou, por outro lado, associados a comportamentos desafiantes. Por isso, o
comportamento pode ser definido como uma resposta a acontecimentos, serve a um proposito,
tem uma funcédo para a crianga e, neste contexto, identificar o prop6sito desse comportamento
torna-se a base para a realizacdo da abordagem funcional rumo ao comportamento dificil
(STAINBACK; STAINBACK, 1999).

Baseando-se numa abordagem de analise funcional — j& descrita por Stainback e
Stainback (1999) e outros autores citados na mesma obra — podemos adequar de forma

resumida apontando as seguintes etapas:

e Representacdo descritiva: descri¢do das interacOes entre 0 comportamento da crianga e 0s
eventos de sua rotina regular, ou seja, determinar o0 momento do dia, as atividades e as
pessoas associadas a ocorréncia.

e A-C-CQ: registro dos acontecimentos ambientais que envolvam a ocorréncia, ou seja,
descri¢do dos antecedentes (A) do comportamento especifico (C) e as consequéncias do
comportamento (CQ), isto €, eventos que ocorrem apds e podem vir a reforca-lo.

e Intervencdo: apo6s identificada a funcdo do comportamento desafiador, pode-se dar inicio
a intervencao, com o intuito de ensinar uma nova habilidade e treina-la, proporcionando

reforco ao comportamento desejado.

A observacdo e 0 registro objetivo de como o comportamento se caracteriza
contribuem para a identificacdo das necessidades educacionais do aluno e, consequentemente,

para a busca por respostas adequadas para seu processo de aprendizagem (BRASIL, 2002a).

3. Parcerias de apoio multidisciplinar

A escola ndo pode estar sozinha nesse processo, é preciso buscar essencialmente um
suporte institucional sistematico, formal e regular que possa contribuir com informacdes
diversas e valiosas para a compreensdo profunda da natureza do problema. Este é o papel da
equipe multidisciplinar que se retne para compartilhar informacdes e reflexdes coletivas, que
produzam a sintese representativa da complexidade que constitui o problema (BRASIL,
2002a).

Ainda nesta perspectiva, para que o professor exerca de forma eficiente suas funcgdes,
faz-se necessario dominar a Pedagogia, enquanto uma verdadeira tecnologia de ensino. Ao

defender essa posicao, Skinner considera prejudicial discutir o ensino em uma linguagem
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cotidiana e afirma a necessidade dos cursos prepararem explicitamente o professor para o

exercicio de sua profisséo. “ A alternativa para a experiéncia da sala de aula, direta ou indireta,
é a instrucdo explicita de como ensinar — em uma palavra, a pedagogia’ (SKINNER, 1968
apud ZANOTTO, 2000, p. 31).

Em se tratando de alunos com grandes desafios de aprendizagem, como € o caso dos
alunos com Condutas Tipicas, Stainback e Stainback (1999, p.87) apontam trés questdes que
o professor deve fazer a st mesmo ao plangar o curriculo inclusivo: “O aluno pode participar
desta aula da mesma maneira que os outros alunos? Que tipo de modificagdes sdo necessarias
para garantir sua plena participacdo? e Que expectativas devem ser modificadas para garantir
a plena participagéo deste aluno nesta aula?’. Com base nestes questionamentos, priorizar 0S
objetivos de aprendizagem, modificando ou adaptando os conteldos e recursos que visam
desenvolver habilidades especificas.

Lewis e Doorlag (1991 apud BRASIL, 20023, p. 27) apontam que, ao se definir uma

estratégia de intervencdo deve-se considerar alguns questionamentos:

1. Esta intervencéo € possivel de ser implementada?

2. Como os dados seréo coletados?

3. A coleta dos dados pode ser feita regularmente?

4. O aluno tem, em seu repertério, 0s comportamentos que sdo pré-requisitos para
aquele que se pretende ensinar?

5. Se ndo os tem, eles também devem ser ensinados?

6. O aluno apresenta algum comportamento perigoso que exija eliminacdo ou
remediacdo imediata?

7. Se ndo, das intervengdes que estdo sendo pensadas, qual € a considerada mais
positiva e a menos invasiva?

8. Como os estudantes podem ser envolvidos no programa de intervengéo?

9. Que eventos sdo motivadores (reforcadores) para o aluno? E possivel usar esses
estimulos?

10. Que recursos séo necessarios? Exige tempo? Auxiliar?

11. Que outros fatores devem ser considerados?

12. Quais critérios serdo utilizados para determinar o sucesso ou fracasso do
programa?

13. No caso do programa falhar, que alternativas serdo tomadas?

2.2.3 Estratégias de apresentacao do contetdo

Blin e Deulofeu (2005) afirmam que muitas pesquisas sobre a eficacia do ensino
apontam que os professores e a sua maneira de conduzirem as atividades pedagogicas,
influenciam tanto a forma como os alunos aprendem quanto a maneira como eles se

comportam. “ Sustentamos a hip6tese de que uma das principais razfes de ndo-motivacao dos
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alunos deve-se a falta de sentido para eles do trabalho que Ihes é solicitado” (VECCHI, 1999
apud BLIN; DEULOFEU, 2005, p. 78). Dessa forma, os professores necessitam dos
conhecimentos sobre 0s processos associados no ato de aprender e ter uma pratica didatica
capaz de facilitar esse processo. O professor atua como um facilitador, capaz de desenvolver
um ambiente positivo, seguro, pacifico e voltado aos objetivos académicos (STAINBACK;
STAINBACK, 1999).

Além de estabelecer a importancia e o propdsito da aprendizagem, também é

essencial que:

[...] o aluno possa, sempre que possivel, relacionar o que estd aprendendo na escola,
com as situacOes da sua prépria vida.

E importante que as atividades académicas ocorram em um ambiente que, por si so,
tenha significado e estabilidade para o aluno. (BRASIL, 20023, p. 20).

E propicio citar Blin e Deulofeu (2005, p. 88) quando afirmam que o sentido da

aprendizagem pode ser elaborado:

e propondo-se uma situagdo em que os alunos relacionem o novo saber com suas
preocupacOes (questionamentos, expectativas, necessidades, [...]);

e contextualizando o saber historicamente , [...];

e analisando sua dimensdo epistemologica (a que lacuna veio responder, a qual
questdo?);

e Relacionando o saber as praticas profissionais e sociais [...];

e Inscrevendo a nova aprendizagem em um projeto coletivo de classe [...];

e Estabelecendo uma experimentagdo ou uma situagdo-obstaculo que necessite
desse saber para ser resolvida;

Ainda em relagdo a esta tematica, os referidos autores elencam seis agdes praticas

para um professor, ao iniciar suas aulas:

e Dar aos alunos um tempo para que se instalem e peguem seu material;

e Obter a atencdo dos alunos (exercicios de concentragdo, atividade introdutoria,
etc.);

e Anunciar 0 assunto e escrever os objetivos especificos em termos de saberes,
como fazer [...];

e Situar a nova aprendizagem em relagdo a anterior;

e Mostrar o sentido e a importancia do que se aprenderd (para que isso serve?);

e Explicar como os saberes serdo avaliados (0 que se espera dos alunos). (BLIN;
DEULOFEU, 2005, p. 87).

Em um contexto anterior, citamos as Adequacdes Curriculares como uma estratégia

de base e, seguindo as mesmas premissas, apoiamo-nos nos estudos realizados por Stainback
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e Stainback (1999), Oliveira (2008), Blin e Deulofeu (2005) e pela Secretaria de Educacao
Especial (BRASIL, 2002a), que apontam a flexibilizacdo curricular como uma estratégia de
atuacdo docente capaz de detalhar com precisdo os caminhos da ajuda a estes alunos. De
acordo com Oliveira (2008), a proposta é garantir a permanéncia, participagdo, convivéncia e
também o acesso ao conhecimento historicamente acumulado que estdo elencados no
curriculo escolar. Dessa forma, alguns ajustes devem ocorrer no contetido, méetodo, material e
pessoal especializado, como forma de garantir a efetivacdo dos objetivos gerais da educagédo
escolar.

Segundo Aranha (2000b) h& adequagGes curriculares que sdo de responsabilidade
exclusiva do professor, que apds a discussdo com toda equipe escolar e suas defini¢des
elencadas no Projeto Politico Pedagdgico devem ser efetivadas no ambiente de sala de aula.
Tais adequac0es séo referidas pelo autor como adequacgdes de pequeno porte e envolvem as
Adequacdes de acesso ao curriculo e Adequacgdes nos elementos curriculares.

As Adequagdes de acesso ao curriculo envolvem, entre outras caracteristicas, a
criacdo de condicdes fisicas, ambientais e materiais para a participacdo do aluno; favorecer os
melhores niveis de comunicacao e de interacdo tanto nas atividades internas da sala de aula
guanto nas externas; participacao do aluno em atividades escolares contextualizadas, de forma
interativa e com aproximacdes das atividades gerais; e eliminacdo de sentimentos de
inferioridade ou fracasso.

As Adequacbes nos elementos curriculares fazem referéncia aos objetivos
(eliminacdo, introducdo ou complementacdo), contetdos (introducdo, eliminagdo ou
complementacdo de contetdos béasicos do curriculo geral), metodologia e organizagdo
didatica (organizacdo da sala, utilizacdo de quadros de rotina, técnicas de ensino
diferenciadas, utilizagdo de material concreto ou ilustrativo, dindmica interativa e
colaborativa, atividades alternativas e diversificadas em pequenos grupos, dosagem do nivel
de complexidade, tarefas sequenciadas minuciosamente, trabalho coletivo, ensino
colaborativo e utilizacdo de ateliés de aprendizagem) avaliacdo (introducéo, eliminacdo ou
modificacdo nos procedimentos avaliativos, bem como critérios de aprovacdo) e
temporalidade (aumento ou diminui¢do no tempo de aprendizagem previsto).

Stainback e Stainback (1999) defendem que todos os alunos devem ter acesso a um
curriculo basico rico em conteudos, havendo estratégias especificas que facilitem a
aprendizagem e que sejam baseadas nos diferentes estilos individuais. Neste cenario,
estratégias como variacdo no ritmo e tempo na realizacdo das atividades quando o aluno
necessita, opgOes ao aluno, monitoramento da atividade e ensino dirigido individualizado

apresentam-se adequadas e funcionais no processo de ensino e aprendizagem destes alunos.
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Portanto, para garantir a aprendizagem, o conhecimento e as habilidades refletidos no
curriculo, as abordagens de ensino devem ser personalizadas ou individualizadas.

Tais autores denominam Ensino de Multiniveis como estratégia desse ensino,
individualizada com modificagbes nas expectativas que visa facilitar o acesso as
aprendizagens. Este ensino é planejado individualmente e, baseando-se no ensino do mesmo
curriculo, apresenta algumas caracteristicas diferenciadas como um nivel menos complexo de
conteudos, com uma aplicacdo funcional as rotinas diarias, reducdo dos padrdes de
desempenho, com um ritmo mais lento ou até mesmo um curriculo diferente ou substituto.
Aqui, os autores fazem um alerta aos professores, lembrando que tal estratégia s6 deve ser
utilizada quando for para garantir o éxito do aluno.

O documento do MEC Projeto Escola Viva (BRASIL, 2002b) elenca a importancia
deste ensino individualizado ser norteado por um Plano de Ensino que reconheca as reais
necessidades e habilidades desses alunos. Neste sentido, a avaliagcdo torna-se um componente
fundamental, pois retne informacBes de vérias tarefas e de varias fontes direcionadas ao
propésito de tomar decisdes criteriosas e significativas sobre o aluno. Essa avaliacdo deve
incluir interesses do aluno, motivacgéo, potencialidades, necessidades académicas, habilidades
sociais, habilidades de comunicacéo, habilidades motoras, automanejo e habilidades funcionais.
Neste processo avaliativo, o professor também podera utilizar a técnica de observacéo baseada
no A-C-CQ, ja descrita anteriormente (STAINBACK; STAINBACK, 1999).

Essa observacao descritiva e objetiva, visando coletar informacgdes que possibilitem
elaborar estratégias funcionais de intervencdo pedagdgica, no documento ja referenciado
acima, recebe o nome de estudo de caso e prevé a realizacdo de entrevistas, avaliagdes
técnicas, reflexdes e discussdes conjuntas, com elaboragBes coletivas de diagndsticos e
orientacOes para intervencéo.

Skinner (1978) explica que as contingéncias instrucionais devem ser planejadas pelo
professor tomando como base as mudancas comportamentais que se quer obter. Nesta
perspectiva, 0 ensino formal cuidadosamente programado possibilita maximizar e agilizar as
mudancas comportamentais desejadas, ao passo que, se optar pela ocorréncia natural, podem
ser bastante demoradas ou até mesmo néo ocorrer.

Zanotto (2000) aponta que ensinar sem saber 0 que ensinar, a quem ensinar e sem
arranjar adequadamente as condi¢Ges para que 0 ensino ocorra, sdo caracteristicas de um
ensino assistematico e ndo planejado que impede a revisao critica sobre o que é feito e que

pode gerar perigosos subprodutos.
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Blin e Deulofeu (2005) elencam algumas agdes de acompanhamento na construcéo
dos saberes e que podem complementar as situacoes de monitoramento em sala de aula.

Para acompanhar a construcdo dos saberes.

Ajudar a formular questdes e a construir uma problematica.

Mostrar a importancia de uma reflexao tedrica na resolucéo de problemas.
Adaptar os niveis de enunciagdo e de formulacéo dos saberes.

Planejar um tempo de esclarecimento e de estruturacdo das aprendizagens
realizadas.

Orientar as aprendizagens de maneira apropriada.

o Aplicar uma pedagogia de projeto pessoal. (BLIN; DEULOFEU, 2005, p. 90).

No documento do Projeto Escola Viva (BRASIL, 2002b, p. 20), s&o citadas algumas

estratégias organizativas que auxiliam o trabalho em sala de aula:

1. E importante que o professor estabeleca claramente, com os alunos, os limites
necessarios para a convivéncia num coletivo complexo.

2. E fundamental que seja identificada a forma mais adequada de comunicagéo para
cada aluno para que ele trabalhe com compreensdo, com prazer e com a maior
autonomia possivel.

3. E importante que o ensino seja individualizado, norteado por um Plano de Ensino
(Curriculo) que reconheca as necessidades educacionais especiais do aluno.

4. E importante que o aluno possa relacionar o que esta aprendendo na escola, com
as situacdes de sua prépria vida.

5. E importante, também, que as atividades académicas ocorram em um ambiente
que por si s6 seja tenha significado e estabilidade para o aluno.

6. A previsibilidade de acOes e de acontecimentos pode diminuir em muito a
ansiedade do aluno que apresenta comportamentos ndo adaptativos. Assim, é
importante que o professor estruture o uso do tempo, do espaco, dos materiais e a
realizacdo das atividades.

7. Programas que favorecam ensinar o que é (til para a vida do aluno, de sua familia
e da comunidade onde vive.

Para finalizar, apontamos os estudos de Suplino (2010), da Secretaria de Educacao
Especial (BRASIL, 2002b) e de Stainback e Stainback (1999), que elencam algumas agdes

importantes com o intuito de viabilizar o processo de aprendizagem destes alunos, entre elas:

e Dirigir-se ao aluno sempre frente a frente.

e Manter boa iluminacéao da sala.

e Modificar a disposicdo das carteiras na sala de acordo com as atividades realizadas.

e Sentar o0 aluno no lugar mais adequado.

e Adotar um programa motivador que leve em conta seus interesses.

e Manter a participacdo ativa do aluno, ainda que ele ndo seja capaz de desempenhar 0s

mesmos papéis dos demais.
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e Promover atividades que favorecam o aprendizado por associa¢do, comparacdo, valendo-
se dos objetos/ situacOes concretas para a apresentacao de novos conceitos.

e Ao final de cada tépico trabalhado, orientar e reorganizar todo o trabalho desenvolvido.

e Retomar sempre 0s tdpicos ja trabalhados.

e Envolver a familia no processo educativo.

e Garantir o ensino colaborativo, as adaptacdes curriculares e apoio de especialistas e outros
colaboradores (SUPLINO, 2010; BRASIL, 2002b; STAINBACK; STAINBACK, 1999).

2.2.4 Estratégias de comunicagdo em sala de aula

As estratégias para efetivacdo da comunicacdo envolvem acGes voltadas a Proposta
Pedagdgica da sala de aula, que devem ser centradas nas necessidades educacionais especiais
dos alunos e considerar a auséncia de interacdes, comunicacdo e linguagem, além das
alteracbes de atencdo e comportamento (BRASIL, 2002a). Compreendem, também,
adaptacdes, com o objetivo de potencializar as situagdes de comunicagdo ocorridas no
ambiente escolar de forma direta e/ou com dicas verbais, e as instru¢cbes sdo passadas de
forma clara, sem repeticGes exageradas e indicando o “passo a passo” de cada acdo. Neste
ambito, é fundamental a identificacdo das funcGes fragilizadas, dos canais de comunicacao
receptivos, bem como de seus interesses e potencialidades (SUPLINO, 2010).

Segundo Blin e Deulofeu (2005, p. 15), a “Comunicagdo com alguém é melhor
guando duas pessoas pensam no mesmo universo simbolico e possuem 0S Mesmos
referenciais (filtragem das mensagens por sistemas de valores)”. 1sso significa pensar que o
receptor atribui interesses proprios a mensagem, de acordo com o sentimento pelo locutor. Em
ambito escolar, essa relacdo se da nas interpelacdes verbais emitidas pelo professor, que
podem ser interpretadas pelos alunos como agressdes ou falta de respeito, dependendo da
relacdo estabelecida entre as partes. Dessa forma, segundo os autores “A maneira de dizer é,
em geral, mais determinante para os alunos do que o préprio dizer” (BLIN; DEULOFEU,
2005, p. 16).

Ainda na perspectiva desses mesmos autores, muitos alunos apresentam uma perda
no plano das competéncias essenciais que viabilizam a interacdo com os demais nos diferentes

contextos sociais e acabam por reagirem com violéncia nas situagdes conflituosas. E dessa
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forma que “as capacidades linguageiras’ sdo indispensaveis a eles, com o intuito de
permitirem a expressdo de suas necessidades, emocdes, frustracdes e males.

Blin e Deulofeu (2005) partem do principio de que a classe é um lugar de
aprendizagem dos saberes escolares, onde os alunos estabelecem relagbes e aprendem a
integrar-se numa coletividade, ou seja, socializam-se e vivenciam situacdes de integracéo.
Neste sentido, estabelecer uma relacdo positiva entre professor e aluno € 0 primeiro passo
para a aprendizagem, possibilitando ao aluno desenvolver seu potencial criativo. Dessa forma,
0s autores apontam que o olhar positivo para os alunos pode influenciar na motivacédo deles e

sugerem, ainda, que é aconselhavel:

[...] emitir mensagens positivas:

e emitir regularmente mensagens positivas, de encorajamento a turma, a fim de
confortar sua imagem e ranquiliza-la.

o ter atencdo com a desmotivacdo coletiva resultante de mensagens negativas e de
comparagdes com outras turmas;

e informar os pais sobre a melhora do comportamento ou do trabalho de seu filho.
(BLIN; DEULOFEU, 2005, p. 113).

Para Cowley (2006), é vital que o professor aprenda a dar instrugdes de forma efetiva
e entre outras estratégias, sugere a “regra de trés’ e o “uso de indicadores de tempo”. A
primeira se pauta na no¢do de que trés é a quantidade maxima de informacdes que as criancas
podem processar funcionalmente. A segunda propde que, para evitar instrucdes confusas, se
esclareca a ordem e o tempo de trabalho, por exemplo “primeiro, eu quero que VOCés
facam...” deixando até um tempo de referéncia registrado no quadro da sala.

O documento do MEC (BRASIL, 2002a) aponta como proposta de adaptagédo
organizativa oferecer aos alunos oportunidades de se comunicar de diferentes maneiras de
acordo com suas necessidades, cabendo ao professor identificar a forma mais adequada de
comunicacdo para cada aluno, no sentido de incentivar a compreensdo, 0 prazer e a
autonomia.

Os estudos de Stainback e Stainback (1999) e Blin e Deulofeu (2005) sugerem que a
eficacia das atribuicbes de sala de aula pode ser alcancada quando o professor passa as
instrucdes de forma que os alunos saibam exatamente o que se espera deles, evitando a
ambiguidade das informacdes e oportunizando situacdes em que os alunos obtenham sucesso.
Se necessario, o professor podera, ainda, usar instrugdes por sinais e apoio escrito nas
instrucdes verbais como opcdes que podem facilitar o acesso dos alunos a aprendizagem.

As dicas verbais s&o sugeridas por Lewis e Doolag (1991 apud BRASIL, 2002a), como
procedimentos interessantes para promover atencdo e concentracdo nas atividades de estudo.
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Sinalizadores como “ Escutem! Prontos? Est4 na hora de comecgar!” devem ser emitidos antes
de se apresentar uma informacao. Além disso, os alunos devem sempre receber motivacao e/ou
aprovacdo nas suas realizaces, além do elogio apos o alcance das metas estabelecidas o
reconhecimento explicito quando o aluno substituir as respostas agressivas por comportamentos
desejaveis configuram-se como ac¢des de programas saudaveis de interacdo social.

Estudos realizados por Bolsoni-Silva (2003), Del Prette e Del Prette (2001) e Suplino
(2010) apontam inumeras estrategias que visam facilitar o processo de comunicagdo
necessario entre aluno e professor, entre outras destacam o fazer e recusar pedidos, deixando
de forma clara o que se espera do aluno e quando é necessario dizer “ndo”, principamente nas
situacOes em que os comportamentos podem causar algum risco a saude dos alunos. Se houve
cumprimento do que foi solicitado, deve-se tecer elogios e agradecimentos, caso contrario,
pode-se repetir a solicitacdo ou negociar a situagdo (BOLSONI-SILVA, 2003).

Ha, ainda, algumas estratégias que sdo funcionais para a comunicacao, tais como:
lidar com criticas de forma a ouvir e analisar, manifestando uma resposta de aceitacéo,
rejeicdo ou até mesmo desconsideracdo e admitir erros, por meio do pedido de desculpas
(BOLSONI-SILVA, 2003).

Del Prette e Del Prette (2001) propGem como estratégia de critica adequada, a
“técnica do sanduiche’, que consiste em iniciar uma conversa por algo positivo e, em seguida,
referir-se a algo negativo, finalizando sempre com uma nova referéncia positiva.

Suplino (2010, p. 3) propde:

e Parear o aluno retraido com um parceiro mediador, de forma que este possa lhe
oferecer modelos adequados de participacdo, e que o aluno possa ser
positivamente beneficiado quando apresentar comportamento semelhante.

e Agrupar os alunos em formato de semicirculo, ou de U, para favorecer que todos
possam manter contato visual com o professor.

e Usar a proximidade fisica para encorajar a atencdo dos alunos.

e Reduzir a previsibilidade de suas acGes, variando a forma de apresentagdo das
liches.

e Apresentar orientacdes para as tarefas tanto verbalmente, como por escrito.

e Iniciar o ensino da organizagdo do trabalho, com orientacdo de poucos passos.
Aumenta-los gradativamente.

e Apresentar modelos aos alunos sobre como se organizar no trabalho.

e Encorgjar os alunos impulsivos a“pensar” antes de falar ou fazer.

Para finalizar, destacamos algumas dicas propostas por Suplino (2010):

COMO RELACIONAR-SE
e Procure manter-se calmo e sereno, controlando a ansiedade e 0 nervosismo ao se
relacionar com a crianga;
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Ajude-o a integrar-se ao grupo;

Enalteca suas qualidades sem exigir-lhe em dar mais de si do que consegue dar;
N&o se deixe levar pelas chantagens emocionais;

N&o ceda a acessos de raiva, espere passar para iniciar um dialogo;

Seja direto e ndo critico com a crianca;

Demonstre confianga e amizade;

Dé apoio e ofereca opcOes para resolver o problema que se apresenta;

Toda crianga necessita de um sorriso, de um abraco e de uma dose diaria de bom
humor;

e Solicite ajuda a um adulto sempre que necessitar de apoio ou se sentir inseguro.
(SUPLINO, 2010, p. 5).

2.2.5 Estratégias aos problemas comportamentais

“N&o podemos simplesmente esperar que nosso aluno se comporte de um dado modo
[...] para reforga-lo. De um modo ou de outro, nds precisamos leva-lo a se comportar”
(SKINNER, 1972, p. 218).

Os comportamentos inadequados que séo emitidos por alunos com Condutas Tipicas,
na maioria das vezes, sdo bem conhecidos no contexto familiar, que no cotidiano doméstico
desenvolve variadas estratégias para a melhor convivéncia com estes. No entanto, no
ambiente escolar, a situacdo se agrava a medida que as relagBes se ampliam, as regras séo
mais inflexiveis e as exigéncias tornam-se um sistema. Dessa forma, muitas vezes, a escola é
a primeira instituicio que observa os comportamentos inadequados e passa a solicitar
orientacdo de equipes técnicas, providéncias e encaminhamentos de outros profissionais e,
principalmente, requer parceria fundamental da propria familia (BRASIL, 2002a).
Corroborando com a tematica, Miura (2006) afirma que a baixa frequéncia na emissédo do
comportamento de obedecer a solicitacdo de adultos configura-se com um dos problemas de
comportamentos apresentados no ambiente escolar.

Wierson e Forehand (1994) apontam que, embora as criancas nao sejam
desobedientes o tempo todo, podemos considerar como desobediéncia persistente aquelas
respostas de criancas que sao percebidas de forma intensa, frequente e duradoura. Na verdade,
criancas em diferentes situacdes podem variar seu nivel de obediéncia, porém, o preocupante
sdo aquelas que séo desobedientes em diversos ambientes, ndo seguindo instrucdes essenciais
que acabam gerando um estresse em seu relacionamento social com adultos e seus pares. O
mesmo se aplica no contexto escolar em que a desobediéncia persistente pode, também, ter

efeito prejudicial em suas atividades académicas (MIURA, 2006).
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Nesse sentido, a mesma autora alerta que o aumento da obediéncia € necessario para
que o aluno possa ter acesso a aprendizagem académica e social. Cabe entdo ao professor,
“além de sistematizar o curriculo, identificar a melhor estratégia de intervencéo e garantir a
utilizacdo dos conhecimentos para outras situagdes’, o que implica em conhecer
minimamente habilidades para manejo de condutas inadequadas (MIURA, 2006, p. 20).

Os estudos de Blin e Deulofeu (2005) afirmam que um clima favoravel as
aprendizagens dos alunos exige um conjunto de préaticas de ensino que, no contexto particular,
se regulam por um conjunto de regras (direito de fazer e proibi¢des) e de procedimentos
(maneiras de fazer). Dessa forma, os professores organizam suas aulas e administram o
contexto de aprendizagem por meio da utilizacdo de técnicas de gestdo que previnam 0s

comportamentos desviantes.

Pesquisas recentes mostraram claramente que os professores cuja gestdo da aula é
eficaz ndo diferem totalmente daqueles cuja gestdo da aula é ineficaz, quando se
trata de reagir aos comportamentos inadequados dos alunos. O que os distingue é o
que fazem antes que os problemas aparecam. Os professores cuja gestdo é eficaz
utilizam uma variedade de praticas educativas que favorecem a cooperacdo e 0
envolvimento dos alunos e que previnem, por isso mesmo, 0 surgimento de
problemas. (ARCHAMBAULT; CHOUINARD, 1996 apud BLIN; DEULOFEU,
2005, p. 105).

Os mesmos autores apontam como formas de prevenir as perturbagoes:

Estabelecer um clima de confianca e de cooperacéo;

Estabelecer coletivamente as regras da sala;

Trabalhar os registros de linguagem e de atitudes;

Praticar uma comunicacéo relacional;

Utilizar a sangdo de maneira educativa;

Evitar as situacBes angustiantes;

Realizar balancos com a turma;

Trocar informacOes e trabalhar em equipe pedagogica. (BLIN; DEULOFEU,
2005, p. 113).

De acordo com Skinner (1978), quando o ensino é cuidadosamente programado ha a
possibilidade de se agilizar e maximizar as mudangas comportamentais pretendidas, caso
contrario, o processo pode ser bem demorado ou até mesmo ndo ocorrer. Compartilhando
dessa premissa, destaca-se a necessidade de se arranjar de forma adequada as condigdes
necessarias para que o ensino ocorra de forma positiva, dentro da dindmica escolar,

principalmente no que se refere aos alunos que apresentam Condutas Tipicas.
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Zanotto (2000) aponta que os objetivos de ensino devem ser definidos em termos
comportamentais, pois possibilitam ao professor identificar de maneira precisa as mudancas
ocorridas, as aprendizagens que foram ou ndo alcancadas. Neste contexto, as estratégias
elencadas e ja discutidas aparecem como procedimentos funcionais que visam estimular
comportamentos habilidosos.

Segundo Bolsoni-Silva (2003), quatro passos basicos podem facilitar o manejo dos

comportamentos inadequados:

e Passo 1: descricdo objetiva do comportamento inadequado. Trata-se de dizer claramente
quais foram o0s comportamentos desagradaveis com o cuidado para ndo atacar a
personalidade do aluno.

e Passo 2: expressao positiva dos sentimentos que o comportamento indesejavel causou.

e Passo 3: especificacdo clara do desejo de mudanc¢a no comportamento do aluno, sendo até
possivel ocorrer negociagdes e concessdes de ambas as partes.

e Passo 4: especificacdo das consequéncias positivas e das negativas, dependendo do

comportamento emitido.

Suplino (2010) e Stainback e Stainback (1999) destacam outras trés estratégias
fundamentais, especialmente nos casos em que haja a hiperatividade fisica: é preciso
estabelecer uma conversa objetiva sobre o problema, deixando claro as regras instituidas
sobre a forma de comportamentos desejaveis; auxiliar o aluno na propria organizagdo do seu
horério, de suas atividades na sala de aula, de seu material de trabalho e até de sua carteira; e
buscar a previsibilidade de suas agdes, tendo clareza do tempo méximo que o aluno consegue
permanecer na mesma atividade com atencéo.

E nessa perspectiva que o registro do tempo de atencio do aluno em cada atividade
também contribui no processo. Esses registros permitem que seja solicitado um aumento
gradativo do tempo (30 segundos, 1 minuto, 1 minuto e 30 segundos, e assim por diante),
além disso, o professor pode antecipar a movimentacdo do aluno, aproximar-se dele e
perguntar o que deseja. Stainback e Stainback (1999, p. 67) apontam que “quanto mais tempo
os alunos passam na tarefa, maior a probabilidade de aumentar a aprendizagem e também
reduzir o tempo ocioso para se envolverem e comportamentos inadequados’. Destaca-se,
ainda, que esse tempo deve ser definido ndo somente nas atividades académicas, como
também nas demais areas (interacdo social, brincadeiras e conversa com os colegas).

Para finalizar, compartilhamos algumas estratégias aplicadas por Miura (2006) em
seu estudo e que foram desenvolvidas especificamente para 0 manejo de comportamentos
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inadequados, tendo como enfoque a Anélise do comportamento. Entre outras, podemos
destacar:

e Ap0s a instrucao correta, o professor aguarda por até 10 segundos para retomar a
instrucdo. Indica que ap6s uma solicitacdo com verbalizagdo clara e objetiva, 0
professor deve esperar por 10 segundos para retomar a instrucéo.

o Dar feedback em relacdo aos comportamentos do aluno na forma de gestos ou
verbaliza¢Bes que indicam aprovacdo do comportamento emitido.

e Ignorar comportamentos inadequados e permitir a emissdo de um comportamento
alternativo. Envolve, especificamente, evitar olhar ou falar diretamente com o
aluno enquanto a emissdo do comportamento inadequado ocorrer. No caso do
comportamento persistir deve-se emitir acdes verbais ou ndo-verbais que
sinalizem um comportamento alternativo adequado.

e Time out, que envolve a retirada da crianga que esta emitindo o comportamento
inadequado, levando-a para outro ambiente e aguardar até que o comportamento
inadequado termine, sendo uma variagdo deste o time out parcial, que consiste na
retirada do adulto do local, ou no distanciamento da crianga, até que a emisséo do
comportamento adequado inicie.



54

3 OBJETIVOS

3.1 Objetivo Geral

Estudar o contexto escolar de trés alunos que apresentam Condutas Tipicas,

regularmente matriculados nas séries iniciais do Ensino Fundamental e oferecer subsidios

adequados para o contexto escolar.

3.2 Objetivos Especificos

Caracterizar as informacg0es que a direcdo de cada escola possui dos alunos com Condutas
Tipicas, por meio das categorias: aspectos estruturais e conhecimento sobre o termo
Condutas Tipicas; influéncia do diagndstico para o trabalho da escola; acdes especificas
voltadas a estes alunos e dificuldades vivenciadas.

Analisar quantitativamente as estratégias que os professores utilizam para viabilizar e
acompanhar esses alunos, tendo como prioridade 0s seguintes comportamentos das

professoras no interior das salas de aula:

- Apresentagdo de conteudos curriculares.
- Alternativas de resolucéo de problemas comportamentais.
- Formas de comunicacdo utilizadas na sala de aula entre os professores e alunos com

Condutas Tipicas.

Caracterizar as professoras participantes por meio das categorias: informacdes sobre os
alunos com Condutas Tipicas, aspectos do ensino e aprendizagem, participacdo/interesse
do aluno com CT, comunicagdo, manejo de comportamento e dificuldades vivenciadas no
processo.

Elaborar uma orientacéo especifica para cada escola participante, elencando as estratégias

adequadas para o ensino e aprendizagem destes alunos.
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4 METODO

4.1 Aspectos Eticos

O projeto de pesquisa referente a este estudo foi encaminhado, para aprecia¢ao, ao
Comité de Etica em pesquisa da Universidade Estadual Paulista (Unesp) - Campus de Marilia,

tendo sido aprovado sob o nimero de Parecer de Projeto 0173/2011 (Anexo A).

4.2 Selecdo da Amostra

Este estudo utilizou o registro da Prodesp (Companhia de Processamento de Dados
do Estado de S&o Paulo) como indicativo inicial dos alunos que apresentavam Condutas
Tipicas e que faziam parte da rede municipal de educagdo da cidade de Marilia, interior do
Estado de S&o Paulo.

Segundo informacGes da Secretaria de Municipal de Educacdo (SME), a rede
municipal é composta, em 2011, por 19 escolas do Ensino Fundamental (EMEF), 32 Escolas
de Educacéo Infantil.

Das 19 escolas do Ensino Fundamental, 15 possuiam alunos com Condutas Tipicas.
Foi realizada a elaboragdo de alguns critérios para a escolha das escolas, a saber: 1) ter alunos
com Condutas Tipicas registrados na Prodesp; 2) tais alunos deveriam estar matriculados no
Ensino Fundamental, séries iniciais (1° 2° ou 3° ano) e frequentando regularmente; 3) ter
consentimento do diretor, professores e pais para participar da pesquisa.

O critério namero 1 foi elaborado com o objetivo de eliminar suposicdes feitas
apenas do senso comum. O registro na Prodesp s6 ocorre mediante um atestado clinico, o que
indica que houve um diagnostico emitido por uma Equipe Técnica de profissionais.

O critério numero 2 foi elaborado pensando no carater preventivo do trabalho com
esses alunos. Acreditamos que guanto antes o ambiente escolar receber informacdes sobre as
melhores estratégias para lidar com esses alunos, mais rapido podera desenvolver acbes mais
adequadas que possam minimizar as situacdes de conflitos causadas pelas Condutas Tipicas,

sendo possivel a estes alunos se desenvolverem sem rotulacbes do ambiente escolar,
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garantindo, talvez, o acesso, a permanéncia e o desenvolvimento da aprendizagem. Ja o
critério numero 3 — termos de consentimento dos participantes — é requisito basico dentro da
ética procedimental de uma pesquisa.

Diante de tais critérios, apenas trés escolas atendiam completamente a todos eles,
portanto, o estudo iniciou com a participacdo de apenas estas que aqui denominaremos de E1,
E2eE3.

4.3 Local

O estudo foi realizado em trés escolas municipais do Ensino Fundamental que
possuiam criancas com Condutas Tipicas inseridas em classes, de acordo com 0s critérios ja

mencionados anteriormente.

4.4 Participantes

Participaram deste estudo trés diretoras de escolas municipais, trés professoras do
Ensino Fundamental e trés alunos com Condutas Tipicas, com idades entre 8 e 10 anos
inseridos em classes regulares.

Para a selegdo dos sujeitos desta pesquisa utilizamos os seguintes critérios:

A escola ter em seu quadro de matriculas pelo menos um aluno com Condutas Tipicas.
O aluno ter sido registrado na Prodesp como Condutas Tipicas.

O aluno estar regularmente matriculado nas séries iniciais, ou seja, 1°, 2° ou 3° ano.
Anuéncia dos pais para que o filho pudesse participar da pesquisa.

Anuéncia da diretora em participar da pesquisa.

o g > w D E

Anuéncia da professora da sala regular em participar da pesquisa.
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4.5 Instrumentos e Materiais

Foram utilizados: gravador, fitas cassetes-audio, folha de papel sulfite, disquetes,
lapis, borracha, caneta, caderno, computador, impressora. Para a coleta de dados, foram
elaborados os seguintes instrumentos: roteiro de entrevistas para serem aplicados com a
Direcdo e com os professores e um protocolo para observacdo em sala de aula. Ao final da
pesquisa, foi elaborado um material ilustrativo contendo algumas estratégias sugeridas pela
literatura para o trabalho pedagogico com os alunos que apresentam CT.

E importante esclarecer que o protocolo de observacio bem como o material
ilustrativo foram elaborados com base em algumas das estratégias sugeridas por diferentes
autores para um trabalho de qualidade com todos os alunos, ndo sendo especificas aos alunos
com CT.

Segue a descricao de cada protocolo:

e Roteiro de entrevistas utilizado com a Diregéo da escola (Apéndice A)

O roteiro foi composto por trés blocos tematicos: aspectos estruturais e Condutas

Tipicas.

1. Aspectos estruturais: etapas de ensino, localizacdo, periodo e horario de funcionamento,
ano da fundacdo, nimero total de salas de aula, séries/turmas atendidas, estrutura fisica
interna e externa e formacéo das Equipes Pedagdgicas e administrativas.

2. Aspectos pessoais: idade, formacgdo, tempo de experiéncia na educacdo e tempo de
atuacdo como diretora.

3. Condutas Tipicas: conhecimento sobre a tematica, importancia do diagnostico, agdes

especificas, orientacGes e dificuldades encontradas.

e Protocolo de observacdo em sala de aula (Apéndice B)

A versdo preliminar do instrumento foi elaborada contendo 57 itens para
preenchimento. Houve o processo de submissdo a um projeto piloto que ocorreu dentro das
mesmas escolas selecionadas, porém em classes diferentes das pesquisadas. Em cada escola o
professor Coordenador realizava as observacfes juntamente com a pesquisadora e, depois,

verificava-se o nivel de concordancia. Neste processo, além da definicdo clara de cada item
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do protocolo, excluindo qualquer duvida em relacdo ao que estava sendo observado e o
atendimento dos critérios — Sim (S), N&o (N) ou N&o se Adequa (NSA) —, ocorreu também o
aperfeicoamento do protocolo chegando na versdo final e na definicdo clara das estratégias
deste protocolo (Apéndice C). Os itens do protocolo final tinham como foco o registro das
estratégias de apresentacdo dos conteddos curriculares, da comunicacdo entre o professor e

aos alunos, bem como das alternativas de resolugdo dos problemas em sala de aula.

Roteiro de entrevista a ser utilizado com as professoras (Apéndice D)

O roteiro foi composto por questdes que se concentraram em dois temas:

1. Aspectos pessoais: idade, formacdo, cursos adicionais, tempo de atuacdo na area e na
escola, ultimo curso realizado e total de alunos na sala.

2. Aspectos especificos aos alunos com Condutas Tipicas: processo de ensino e
aprendizagem, participacdo e interesse do aluno com CT, estratégias de comunicacéo,

manejo de comportamento e as dificuldades encontradas no processo.

= Material ilustrativo: Estratégias pedagogicas para os alunos que apresentam CT
(Apéndice E)

Este material foi elaborado por meio de figuras ou descricdo de situacfes tomando
por base algumas das estratégias indicadas para um trabalho pedagdgico com vistas a

equidade das situagdes, ndo sendo necessariamente restrito aos alunos que apresentam CT.

4.6 Procedimento de Coleta de Dados

A coleta dos dados teve inicio ap6s a elaboracdo dos instrumentos. O procedimento
contou com realizacdo de entrevista junto a direcdo, observac6es nas salas de aula dos alunos,
entrevista com as professoras, finalizando com a divulgagéo do material ilustrativo.

As entrevistas eram agendadas previamente com cada participante, sendo realizadas
de forma individualizada em cada encontro. O ambiente era confortavel e restrito, dentro da
propria escola. A pesquisadora conduzia a participante ao local, explicava o objetivo,
solicitava a permisséo para gravacgdo e iniciava o questionamento individual com duracéo

aproximada de uma hora e trinta minutos.
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As observacdes em sala de aula foram iniciadas apos a finalizacdo do projeto piloto.
As primeiras observacdes realizadas foram registradas no Diario de Campo e totalizaram
quatro sessdes em cada sala, sendo uma por semana, com duracéo aproximada de duas horas e
visavam apenas a ambientacdo da pesquisadora com os agentes da sala.

Apds essas rotineiras visitas e observagoes, iniciou-se a coleta de dados por meio do
registro no protocolo que era feito tanto pela pesquisadora como também pelo Juiz, na mesma
atividade observada. Foram registradas quatro sessdes em cada sala, sendo uma por semana,
com duragdo aproximada de uma hora e trinta minutos. O registro das observagdes por meio
dos protocolos ocorria em momentos pontuais, ou seja, era marcado pelo inicio de uma
atividade e so cessava com a finalizagédo da atividade, independente do tempo.

Para que os dados registrados nas sessoes fossem confirmados, ao final de cada sesséo,
0s observadores verificavam o nivel de concordancia, contando as mesmas estratégias que
assinalaram, multiplicando por cem e dividindo o resultado pelo total das estratégias do protocolo,

chegando, assim, a um nivel significativo de concordancia conforme mostra a Tabela 2.

Tabela 2 - Percentual de concordancia entre os observadores

Sessdo 1: Nivel de  Sessdo 2: Nivel de  Sessdo 3: Nivel de  Sessao 4: Nivel de
Escolas

Concordancia Concordancia Concordancia Concordancia
El 94% 97% 100% 100%
E2 94% 97% 97% 100%
E3 91% 94% 94% 97%

Fonte: A Autora.

O material ilustrativo, elaborado com base em algumas das estratégias encontradas
na literatura, foi apresentado em Power Point por esta pesquisadora, em uma reunido de
aproximadamente quatro horas, com a participacdo das trés diretoras e das trés professoras.

Este encontro foi gravado por meio de filmagem de video.

4.7 Procedimento de Anélise dos Dados

e Entrevista com a direcéo

As entrevistas realizadas com a direcdo foram transcritas e, apds exaustiva leitura, os
dados foram analisados com base nas seguintes categorias:



60

Aspectos estruturais da escola.
Aspectos pessoais da direcao.
Aspectos pessoais dos alunos.

A w0 D oE

Condutas Tipicas.

e Observacao em sala de aula

Por meio do protocolo de observacdo, quantificava-se 0 uso das estratégias nas
quatro sessdes, sendo atribuido 100% as estratégias utilizadas em todas as quatro sessdes,
75% em 03 sessoes, 50% em 02, e 25 % em apenas 01.

Apbs o célculo das porcentagens foi montada uma tabela comparativa de cada

categoria:

- Apresentacdo de contetdos.
- Comunicacao.

- Manejo de comportamentos.

Cada tabela apresentou 0 uso das estratégias obtidas pelas trés professoras.

e Entrevista com as professoras

As entrevistas realizadas com as professoras foram transcritas e, apds exaustiva

leitura, os dados foram analisados com base nas seguintes categorias:

1. Aspectos pessoais: idade, formacéo, cursos adicionais, tempo de atuacdo na area e na
escola, ultimo curso realizado e total de alunos na sala

2. Aspectos especificos aos alunos com Condutas Tipicas: processo de ensino e
aprendizagem, participacdo e interesse do aluno com CT, estratégias de comunicacao,
manejo de comportamento e as dificuldades encontradas no processo.

e Material ilustrativo

A filmagem da reunido foi transcrita e, apds exaustiva leitura, os dados foram
separados em quatro categorias, baseadas nas opiniGes emitidas durante a apresentacdo do

material e analisado.
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Conhecimento sobre o termo Condutas Tipicas: opinido sobre a definicdo de Condutas
Tipicas que foi apresentada no material ilustrativo: Ficou clara a definicdo? J& conheciam
essa perspectiva de defini¢cdo? Foi possivel visualizar o préprio aluno?

Conhecimento sobre as estratégias: referente as estratégias apresentadas: Quais estratégias
ja eram conhecidas? Foi possivel visualizar de forma clara cada uma delas? J& tinham
conhecimento da abordagem proposta pelo estudo?

Aplicabilidade das estratégias: Sao estratégias possiveis de serem aplicadas com estes
alunos dentro da dinamica escolar?

Aspectos positivos e negativos da pesquisa desenvolvida: em relagdo ao desenvolvimento
da pesquisa: Quais pontos foram bons e quais poderiam ser repensados? Teve algum

efeito ou contribuicdo para a préatica escolar?
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Nesse capitulo, mostraremos os resultados das analises levantadas nesta pesquisa e,
para isso, apresentaremos o0s resultados das entrevistas com a equipe de direcdo, das
observacOes em sala de aula, das entrevistas com as professoras e da divulgacdo do material

ilustrativo.

5.1 Entrevistas com a Direcéo

Os dados coletados nas entrevistas com a Direcdo foram analisados e tabulados com

base nas categorias enumeradas:

1. Aspectos estruturais da escola

O Quadro 2 apresenta a caracterizacdo das trés escolas que participaram do estudo.

Para preservar a identidade das escolas, optou-se pela denominacdo de E1, E2, E3.

Quadro 2 - Caracterizagédo das Escolas

CARACTERISTICAS El E2 E3

NUmero total de salas de 10 19 27
aula

NuUmero total de 18 19 27

séries/turmas atendidas

- Pétio interno

- Sala da direcéo

- Sala da coordenacéo
- Sala dos professores

- Pétio interno

- Patio externo

- Refeitorio

- Sala da direcéo

- Pétio externo

- Refeitério

- Sala da direcéo
- Sala da

Estrutura Fisica - Biblioteca - Sala da coordenacio coordenacao
- Laborla'gorlo de - Sala dos professores - Sala dos
informatica - Biblioteca pro_fes:sores
- Laboratério de informatica | - Biblioteca
- Quiosque - Labor,ayorlo de
informética
01 Diretora 01 Diretora 01 Diretora
01 Auxiliar de direcdo | 01 Auxiliar de diregédo 01 Auxiliar de
01 Coord. Pedagdgico | 01 Coord. Pedagégico direcdo
A equipe escolar 21 Profes_sores - - 24 Profes;ores _ _ 02 Coorc_i.
13 Demais funcionarios | 10 Demais funcionarios Pedagdgico
33 Professores
15 Demais

funcionarios

(continua)
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(concluséo)

CARACTERISTICAS El E2 E3
- Incluséo - Incluséo - Inclusao
- Disciplina - Disciplina - Disciplina
- Leitura - Leitura - Educar em

Projetos

- Alimentacdo saudavel
- Cantigas e parlendas
- Trabalhando com
fabulas

- Aprendendo com os
animais

- Dengue

- Trabalhando com a
familia em busca de um
ensino de qualidade

valores na escola

Fonte: A Autora.

2. Aspectos pessoais da direcéo

O Quadro 3 apresenta a caracterizacdo de cada diretora. A fim de preservar a

identidade, optamos pelo uso das siglas D1, D2 e D3 para designar as diretoras participantes.

Quadro 3 - Caracterizacédo das Diretoras

Aspectos gerais D1 D2 D3
Idade 35 37 45

~ Pedagogia Pedagogia Pedagogia
ROIUE: Unesp Unesp Unesp
Tempo de atuacao na Educacéo Béasica 15 anos 19 anos 23 anos
Tempo de atuacdo na escola atual 07 anos 09 anos 12 anos

Fonte: A Autora.

3. Aspectos pessoais dos alunos:

O Quadro 4 apresenta a caracterizacdo de cada aluno. A fim de preservar a

identidade, optamos por usar as siglas A1, A2 e A3 para designar os alunos participantes.

Quadro 4 - Caracterizagédo dos Alunos

Caracterizacao Al A2 A3
Ano de nascimento 2001 2001 2003
Idade_na época da 09 anos 08 anos 10 anos
pesquisa

Serle_em que esta 20 ano 19 ano 3% ano
matriculado

(continua)
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(concluséo)

Condutas Tipicas
apresentadas

alheia;

* comportamentos
maliciosos, vingativos

* desatencéo.

professores;

* auséncia ou pouco
contato visual;

* desatencéo;

* fala desconexa;

* recusa em verbalizar;
* timidez excessiva.

Caracterizacao Al A2 A3
* dificuldade de relagdo * fala sozinho; * falta com a
com os colegas * dificuldade de relagdo | verdade;

* destroi propriedade com os colegas e * prética de

pequenos furtos
(para chamar a
atencao);

* grita, ndo fala;

* fala o tempo todo;

* locomove-se 0
tempo todo;

* agressdo com 0s
outros;

* recusa seguir
regras € normas
estabelecidas;

* dificuldade de
relacdo com os
colegas e
professores;

* destroi
propriedade alheia;
* desatencéo;

* comportamentos
estranhos;

* comportamentos
maliciosos,
vingativos;

* birras constantes,
cuspir, morder,
gritar;

* comportamento de
desafio e de
0posicao.

Fonte: A Autora.

4. Aspectos relacionados a Condutas Tipicas

- Conhecimento sobre o termo Condutas Tipicas

As diretoras afirmaram que ja conheciam o termo e o definiram focando o aspecto do

comportamento inadequado. Apenas D3 apontou para a questdo do prejuizo que pode ser

causado no processo de aprendizagem.

Neste aspecto, podemos refletir sobre a dificuldade de se encontrar uma definicdo

clara e pontual sobre as caracteristicas e, consequentemente, as necessidades especificas

destes alunos que néo seja centrada somente na questdo comportamental. Como definido no
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documento Projeto Escola Viva: Garantindo o acesso e permanéncia de todos os alunos na
escola - Alunos com necessidades educacionais especiais (BRASIL, 2002b), o termo
Condutas Tipicas refere-se a problemas de ordem emocional, social ou comportamental e que
fatores como a frequéncia, intensidade e periodo de duragdo sdo variaveis que definem a
severidade desses comportamentos. Alem disso, 0 mesmo documento referencia que o
desempenho académico esta relacionado diretamente com a intensidade e a frequéncia do

problema, preocupacéo esta somente apontada pela Escola 3.

- Influéncia do diagndstico para o trabalho da escola

A diretora D1 apontou a pouca influéncia do diagndstico, ja que a maior dificuldade
estd em lidar com o comportamento inadequado, ao passo que D3 relatou ndo haver
influéncia, pois o planejamento esta baseado nas necessidades pedagogicas do aluno. Somente
D2 salientou que o diagndstico permitiria a intervencgéo no trabalho com o aluno.

Podemos observar, com base no relato das diretoras, uma divergéncia em relacédo a
importancia desse diagnostico no trabalho cotidiano com esses alunos. Como afirma Tavares
Filho (2009), falar hoje de diagnostico € ainda uma tarefa ardua, ja que este é visto como um
sistema fechado, de classificacdo, rotulacdo e, consequentemente, de segregacdo. Em
consequéncia disto, notamos que, ora as escolas supervalorizam o diagndstico médico, ora
ignoram totalmente como se este pudesse fadar ao fracasso o trabalho pedagogico.

Neste sentido, € preciso resgatar a ideia ja exposta pelo mesmo autor em relacao ao
diagndstico enquanto referencial tedrico comum que embasara as acBes de todos o0s
profissionais, devendo o foco ser em suas habilidades, potencialidades e dificuldades,

independente de uma causa ser organica, sensorial, psicoldgica ou social.

- AcOes especificas voltadas ao aluno

As diretoras D1 e D3 apontaram como agdes especificas a este aluno a Adequacao
Curricular que é realizada pela professora da sala de aula, ao passo que D2 apontou que séo
realizadas atividades diferenciadas dentro da sala.

E importante ressaltar que esta questio esteve voltada para a Direcdo, ou seja,
buscava identificar as acfes em ambito da escola como um todo, porém, as trés escolas
apontaram como respostas as acdes especificas de sala de aula como Adequacédo Curricular e
atividades diferenciadas. Tais a¢des s6 podem ter efetivacdo mediante respaldo maior dentro
de uma filosofia educacional compartilhada que dé subsidios para que tais acbes se efetivem.
Caso contrario, o professor fica solitario nesse trabalho e suas acGes restritas a sala de aula.
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Este contexto evidencia os grandes desafios a serem enfrentados pelas escolas atuais,
ou seja, ir muito além da producdo e da difusdo do saber culturalmente construido,
desmistificar o discurso da inclusdo (LAPLANE, 2004) e deslocar o foco do aluno,
direcionando-o as respostas educacionais que eles requerem no momento (BRASIL, 1997b).

E a perspectiva de um ensino de qualidade para todos que ja foi apontada por Martins
(2006), exigindo a mudanga nas concepcBes e nas praticas, garantindo o acesso e a
permanéncia de todos os alunos e, acima de tudo, um ensino que remova as barreiras
impeditivas da aprendizagem (PLETSCH; FONTES, 2006; GLAT; BLANCO, 2007).

- Dificuldades encontradas

As trés diretoras apontaram, em comum, a grande dificuldade que encontram nos
momentos em que precisam lidar com os comportamentos desafiantes dos alunos. A
preocupacao expressa por todas estd no sentido de preservar a integridade do préprio aluno,
como também dos colegas de sala. As diretoras D1 e D3 ressaltaram que ficam em ddvida se
aplicam medidas mais punitivas e sancionais para estes alunos ou se procuram outros meios,
como o didlogo e o apoio das familias, para solucionar os momentos de maiores crises
comportamentais.

Tanto D1 como D2 ressaltaram que o comportamento emitido pelo aluno o leva a
ndo ter muitos colegas e a ndo participar ativamente dos momentos mais ludicos.

Além desses, outros fatores foram mencionados pelas diretoras, tais como:

e Dificuldade acentuada de aprendizagem em relacéo a série regular (D1 e D2).

¢ Falta de materiais especificos como jogos para se desenvolver com o aluno (D2).

e Falta de apoio da familia (D1, D3).

e Falta de auxilio (outro professor ou estagiario) na sala (D1, D3).

o Falta de informacdes precisas/orientagdes sobre como lidar com este aluno (D1, D2).

e Falta de parceria com a saude em agilizar os atendimentos agendados (D1, D3).

O ponto em comum nas respostas das trés diretoras esta na dificuldade em lidar com
0 comportamento inadequado destes alunos. Demonstrando uma preocupacgédo nao apenas com
0 bem-estar fisico do préprio aluno, mas também com todos os outros. Esta caracteristica —
comportamentos desafiantes — & apontada pela literatura (BRASIL, 1994b; MELETTI;
BUENO, 2010; FEIO, 2011; VASQUES; BAPTISTA, 2009) como um dos fatores que
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podem levar as dificuldades acentuadas de aprendizagem e desajuste social. Embora néo
apresentem comprometimento intelectual, tais situacdes de conflito podem inviabilizar a
adaptacdo e o estabelecimento de relagdes no processo escolar.

Segundo Feijé (2011), muitas das praticas escolares ainda sdo homogeneizadoras e
reduzem as pessoas a esteredtipos. Vasques e Baptista (2009) corroboram com essa ideia
quando apontam que as propostas de intervencdo sdo, em sua maioria, voltadas para uma
adequacao da crianca aos padrdes rigidos da escola, sobre os processos de escolarizagéo,
justificando o ndo atendimento escolar somente na propria condigdo do aluno.

Podemos perceber, nas respostas, uma fragilidade ainda muito presente nos sistemas
escolares, quando se defrontam com situacdes que fogem de seus padrdes. Embora todas as
escolas possuam um Projeto Politico Pedagdgico voltado a diversidade e ao respeito as diferencas
e até as diretoras mencionaram projetos especificos para esta temética, a escola ainda parece ndo
ter superado o distanciamento entre seus proprios pressupostos tedricos e sua pratica cotidiana.

As demais dificuldades indicadas pelas diretoras podem evidenciar alguns dos desafios
impostos na busca de uma educacgdo de qualidade oferecida aos alunos com Condutas Tipicas.
Como ja apontado por Mendes (2001), a mera insercdo na classe comum ndo garante a
permanéncia e sucesso dos alunos, a proposta da educagéo para e na diversidade (OLIVEIRA
2004, STAINBACK; STAINBACK, 1999) exige mudancas muito significativas nas bases
escolares e esse ndo € um processo simples nem solitario, embora seja urgente de acontecer.

Para finalizar, os sistemas escolares podem trilhar seus caminhos objetivando os 10
passos para o ensino inclusivo (STAINBACK; STAINBACK, 1999), que ja foram descritos
anteriormente, além disso, reverem seus programas de inclusdo e, principalmente, realizarem
as adequacgdes necessarias ao Projeto Politico Pedagogico (BRASIL, 2002b, OLIVEIRA,;
OMOTE; GIROTO, 2008).

5.2 Observactes em Sala de Aula

Cada sessdao foi marcada pelo inicio e fim de uma atividade em sala de aula. O
registro de cada sessdo, bem como a frequéncia das estratégias, apresentam-se detalhados nos
Apéndices F (Escola 1), G (Escola 2) e H (Escola 3).

Para facilitar a analise dos resultados obtidos por meio das observagdes em sala de
aula realizada nas trés escolas participantes da pesquisa, dividimos as estratégias em trés

categorias de analise, a saber:
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1. Apresentacao de conteudos curriculares
2. Comunicacao em sala de aula entre o professor e 0 aluno que apresenta Condutas Tipicas

3. Alternativas de resolucdo dos problemas comportamentais

As Tabelas 3, 4 e 5 apresentam a porcentagem das estratégias utilizadas em sala de
aula pelas professoras. A fim de preservar a identidade, optamos por utilizar as siglas P 1, P 2
e P 3 para designar as professoras participantes.

A Tabela 3 demonstra a frequéncia das estratégias relacionadas a categoria

Apresentacdo de contetdos curriculares.

Tabela 3 - Porcentagem das estratégias utilizadas na Apresentacdo de contetdos curriculares

Estratégias %P1 %P2 %P3

1. Estabelece a importancia e o propésito da aprendizagem 50 75 50

2. oHil\éigaﬁjgegsc}tgtmo e tempo na realizacdo das atividades quando 100 100 50
3. Havariacdo em relacdo ao nivel de exigéncia da atividade 75 100 25
4. Oferece opcdes ao aluno 50 50 50
5. H& o monitoramento da atividade 100 100 50
6. O professor realiza ensino por tutoria de colegas 50 75 25
7. O professor utiliza ensino dirigido individualizado 100 100 100
8. O professor muda os métodos de apresentacdo 0 0 0
9. O professor utiliza demonstragdo préatica 50 50 0
10. O prof(:::ssor estrutura as atividades para criar oportunidades de 0 0 0
interacdo social
11. O profe:ssor esgrqtura 0 tempo, 0 espaco e 0s _materiais de forma a 0 0 0
diminuir ao maximo a complexidade do ambiente
12. O professor utiliza-se dos niveis de ajuda para a realizacao e 0 o5 0

cumprimento das tarefas
Fonte: A Autora.

Para iniciarmos nossa discussdo, diante desses resultados, retomaremos a ideia de
Hubner (2004), ja explicitada no referencial tedrico deste trabalho, apontando para a
aprendizagem do aluno como finalidade maior da educacdo, portanto, todas as atividades
planejadas no interior deste ambiente devem ser encaradas como atividades-meio para que
este fim aconteca.

Nesta perspectiva, na Tabela 3 encontramos algumas estratégias apontadas pela
literatura (STAINBACK; STAINBACK, 1999; LEWIS; DOOLAG, 1991; SUPLINO, 2010;
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BOLSONI-SILVA, 2003), consideradas funcionais para um bom gerenciamento do processo
de ensino e aprendizagem. A seguir, apresentamos a porcentagem do uso destas estratégias

em cada escola, que nos permitem verificar alguns pontos:

e Estratégias mais utilizadas (que apresentaram um indice de pelo menos 50% de uso em
todas as escolas): 01 - Estabelece a importancia e o proposito da aprendizagem, 02 - Ha
variagdo no ritmo e tempo na realizagcdo das atividades quando o aluno necessita,
04 - Oferece opcOes ao aluno, 05 - H& 0 monitoramento da atividade, 07 - O professor
utiliza ensino dirigido individualizado.

e Estratégias menos utilizadas (que apresentaram um indice de 0% de uso em pelo menos
duas das escolas): 08 - O professor muda os métodos de apresentacdo, 10 - O professor
estrutura as atividades para criar oportunidades de interacdo social, 11 - O professor
estrutura o tempo, 0 espaco e 0s materiais de forma a diminuir ao maximo a complexidade
do ambiente, 12 - O professor utiliza-se dos niveis de ajuda para a realizacdo e
cumprimento das tarefas.

e Estratégias pouco utilizadas (que apresentaram um indice menor de 50% de uso somente
na P 3): 03 - Ha variacdo em relacdo ao nivel de exigéncia da atividade, 06 - O professor

realiza ensino por tutoria de colegas, 09 - O professor utiliza demonstracdo pratica.

Carneiro (2002) afirma que as escolas devem oferecer um curriculo flexivel e
vinculado aos interesses individuais e sociais dos alunos, garantindo a acessibilidade de
locomogdo e comunicacdo em suas dependéncias, e desenvolver metodologias e praticas
pedagogicas que atendam as demandas individuais, para que todos tenham condices de
aprender e se desenvolver juntos.

De acordo com o documento Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997b),
é preciso que haja uma mudanca de perspectiva no trabalho escolar, pois o objetivo é deslocar
o foco do aluno e direciona-lo para as respostas educacionais que ele requer no momento,
resgatando o carater de funcionalidade da escola. Melhor dizendo, desenvolver um trabalho
escolar em que “todos os alunos sgiam reconhecidos, valorizados e respeitados, envolve
cuidar de tudo o que € ensinado, assm como da maneira como é transmitido” (SAPON-
SHEVIN, 1992, p. 19).

Vale destacar que tais estratégias precisam de uma analise detalhada de cada

situacdo, considerando todas as variaveis. E a ideia de flexibilizar as diferentes modalidades,
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de forma a garantir o melhor acesso ao conhecimento. Efetivar aces didaticas
contextualizadas; adequando os recursos, sem depreciar a capacidade e a imagem do aluno
(GLAT; MACHADO; BRAUN, 2006).

Tabela 4 - Porcentagem das estratégias utilizadas na categoria Comunicacao de sala de aula
entre os professores e alunos com Condutas Tipicas

Estratégias de comunicacao %P1 %P2 %P3
1. As orientacGes para o trabalho sdo passadas gradativamente 25 50 0
2. O professor da instrucBes de forma clara e objetiva 25 50 25

3. O aluno tem oportunidades de se comunicar de diferentes maneiras de

acordo com suas necessidades i i L
4. O aluno recebe motivacédo e/ou aprovacao nas suas realizagdes 25 50 0

5. O professor estabelece claramente com os alunos da sala, as regras de

participacdo verbal na aula g e ¢
6. O professor usa dicas verbais que chamem a atencédo da sala 50 75 25

7. Hauma relacdo positiva entre o aluno e o professor 50 100 0
Fonte: A Autora.

Analisando as estratégias de comunicacdo, elencadas na Tabela 4, 0 que mais nos
chama a atencdo € a inconstancia na sua utilizacé@o, ou seja, ndo ha uma estratégia que tenha
sido utilizada pelo menos 50% em todas as escolas. Vale, aqui, destacar que a P3 utilizou
apenas 25% em duas estratégias e as demais ndo foram utilizadas.

J& discutimos, anteriormente, a importancia do processo comunicativo para estes
alunos, que muitas vezes apresentam um grande déficit nessa habilidade (BRASIL, 2002b).
A proposta € realizar adaptacdes visando potencializar as situagdes de comunicagdo ocorridas
no ambiente escolar (SUPLINO, 2010). Dessa forma, o professor identifica as fungdes mais
fragilizadas dos canais de comunicacdo receptivos e busca solucGes para que o aluno possa
participar efetivamente de cada atividade, compreendendo as mensagens emitidas pelos
outros, e ainda selecionando as melhores formas de emitir sua prépria mensagem (BLIN;
DEULOFEU, 2005).

Infelizmente, o que evidenciou os dados obtidos nas observacdes foi um
comprometimento muito grande nesse canal, que viabilizaria a aprendizagem. Fica claro que,
nas sessdes observadas, os professores ndo adotaram estratégias sistematicas com objetivos

especificos de potencializar a habilidade comunicativa.
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Tabela 5 - Porcentagem das estratégias utilizadas na categoria Resolu¢do de problemas
comportamentais

Estratégias de resolucdo de problemas comportamentais %P1 %P2 %P3

1 Ha previsibilidade do professor em relacdo as acoes do aluno 0 25 0

2 Ha clareza do tempo méximo que o aluno consegue permanecer na

mesma atividade com atencgéo & ™ 50

3 O professor auxilia 0 aluno na prépria organizagdo 25 75 0

4 Apobs a ins_trugéo~correta, o professor aguarda por até 10 segundos para 0 0 0
retomar a instrucao

5 Ha um feedback em relagdo aos comportamentos do aluno 75 100 25

6 As regras sdo claras 25 50 0

7 Especificar consequéncias 25 50 25

8 Ha momentos em que o aluno tem a oportunidade de se movimentar

100 100 100
pela sala

9 Ha momentos em que o aluno é designado para tarefas especificas que

. « 25 75 25
exijam cooperagao

10 A professora oferece oportunidades de ensino para comportamentos
sociais adequados

11 Ignorar comportamentos inadequados e permitir a emissdo de um
comportamento alternativo

12 Utiliza-se de time out 0 0 0
Fonte: A Autora.

Como aponta o documento do MEC (BRASIL, 2002a) e os estudos de Miura (2006),
0s comportamentos desafiantes, na maioria das vezes, ja& sdo bem conhecidos no ambito
familiar que, muitas vezes, de forma assistematica, desenvolve agcdes para ameniza-los ou
conté-los. Porém, no contexto escolar, tais comportamentos podem causar grandes prejuizos
na socializacdo, bem como no proprio acesso ao conhecimento. Portanto, ndo podemos negar
que lidar de forma adequada com os comportamentos emitidos pelos alunos com Condutas
Tipicas pode aumentar consideravelmente as possibilidades de acesso ao ensino com
qualidade.

Na Tabela 5, encontramos algumas estratégias apontadas pela literatura como
funcionais para o manejo dos comportamentos inadequados e a aquisicdo de novos
comportamentos de obediéncia (MIURA, 2006; STAINBACK; STAINBACK, 1999; BLIN;
DEULOFEU, 2005; BRASIL, 2002a; SUPLINO, 2010).

A estratégia que se destaca — sendo utilizada 100% em todas as escolas — se refere a
“oportunidades do aluno se movimentar pela sala’, sugerida nos estudos de Suplino (2010) e
pelo MEC-SEE/SP (BRASIL, 2002a). Trata-se de uma estratégia que busca desenvolver a
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participacdo construtiva nas atividades da sala de aula e deve ser acompanhada de uma
observacao dos interesses dos alunos pelas atividades. Porém, o que foi observado no uso
dessa estratégia € uma livre movimentacdo do aluno pela sala, sem regras ou funcéo atrelada a
participacdo efetiva nas atividades.

E valido destacar que P3, com excegdo da estratégia acima, novamente apresenta
uma baixa porcentagem no uso de estratégias adequadas. Na verdade, das 12 estratégias
elencadas so foram utilizadas cinco delas.

A edtratégia “clareza do tempo maximo que o aluno consegue permanecer na mesma
atividade com atencdo” mostra uma porcentagem de uso significativo. O que nos revela uma
situacdo em que as professoras elaboram vérias atividades para serem executadas no dia, pois ja
sabem que o aluno possui um tempo de concentracdo bem pequeno, portanto, conforme o aluno
vai deixando de mostrar interesse, novas atividades lhe séo apresentadas. Porém, na realidade, nao
é bem essa a proposta apresentada pelos estudos de Stainback e Stainback (1999). E fundamental
que o professor registre o tempo de atencdo do aluno em cada atividade e que, com base nesses
registros, proponha um aumento gradativo do tempo, ndo somente nas atividades académicas,
como também nas demais areas (interacéo social, brincadeiras e conversa com os colegas).

Outra estratégia que necessita de uma andlise contextualizada é “o feedback em
relacdo aos comportamentos do aluno”. Nos estudos de Miura (2006), essa estratégia define-
se por meio de gestos ou verbalizacGes que indicam aprovacdo do comportamento emitido,
porém, nas observacdes em sala de aula, 0 que encontramos foi 0 uso de apenas verbalizagdes
como “parabéns”, “muito bem” e “isso mesmo”. Nao desqualificando tais emissdes, mas a
proposta € ir além destas manifestacbes, de forma que fique claro ao aluno que o
comportamento que ele teve foi adequado e, com o tempo, espera-se que essas atitudes sejam
incorporadas em seu repertorio de habilidades.

Na verdade, mesmo as estratégias que apresentam uma porcentagem no uso
necessitam de maior conhecimento sobre 0 assunto — como ja exposto nos estudos de Miura
(2006) —, para que se aumente a obediéncia do aluno, cabe ao professor conhecer
minimamente habilidades para manejo de condutas inadequadas.

Entre muitas estratégias ja citadas e que formaram o protocolo de observacao, este
estudo, baseando-se nas ideias de Zanotto (2000) e Bolsoni-Silva (2003), aponta como
fundamental que o professor defina os objetivos de ensino em termos comportamentais e que,
posteriormente, para analisar as mudancas ocorridas, utilize a abordagem funcional deste: A-
C-CQ, pois somente desta maneira o professor podera identificar as variaveis do contexto e,

valendo-se desses dados, pensar em estratégias de intervencéo.
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Os dados coletados nas entrevistas com a Dire¢éo foram analisados e tabulados com

base nas categorias enumeradas a seguir.

1. Aspectos pessoais

O Quadro 5 apresenta a caracterizacao de cada professora.

Quadro 5 - Caracterizagédo das Professoras

Aspectos gerais P1 P2 P3
Idade 34 24 35
Formacéo Pedagogia Unesp Pedagogia Unesp Pedagogia Unesp
Tempo de formacéo 14 anos 06 meses 13 anos
Habilitaéo em Habilitagdo em
Cursos adicionais Néo fez Administracdo e

Administracdo Escolar

Supervisdo Escolar

Tempo de atuacdo na

~ .. 11 anos 02 anos e 06 meses 06 anos
Educacéo Basica
Tempo de atuagao na 10 anos 02 anos e 06 meses 03 anos
escola atual
Tempo de atuagao na 04 anos 02 anos e 06 meses 03 anos

série atual

S e 2007- Pro-Letramento 2010- LIBRAS 2007- Pro-Letramento
realizado

Total de alunos na 25 21 27

sala

Fonte: A Autora.

2. Aspectos especificos aos alunos com Condutas Tipicas

- Informacdes sobre os alunos com Condutas Tipicas

As trés professoras relataram ter pouco conhecimento sobre o tema, sendo a primeira

vez que trabalhavam com um aluno que apresenta Condutas Tipicas. Duas professoras (P1 e

P3) afirmaram ter tido conhecimento sobre o diagndstico por meio da propria familia, ao

passo que P2 foi informada pela prépria direcao da escola.
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Em relacéo a influéncia deste diagndstico no trabalho pedagdgico, P1 e P3 afirmaram
que isso influencia muito, pois norteia as agdes do trabalho em sala de aula; em contrapartida,
P2 apontou que o diagnostico ndo exerce influéncia em seu trabalho cotidiano.

Em relacdo as orientacdes especificas sobre a tematica, P1 relatou ter recebido, no
inicio do ano, informagdes que confirmavam o diagndstico de Condutas Tipicas, porém néo
recebeu orientacdes especificas para o trabalho. Ja P2 e P3 ndo tiveram informacdes iniciais e

nem no decorrer do ano (até 0 momento).

- Aspectos de ensino e aprendizagem

P1 afirmou que ndo realizou alteracbes em seu planejamento ou nas atividades de
rotina para favorecer a dindmica de participacdo deste aluno. Destacou, ainda, que nas areas
de Lingua Portuguesa e Matematica as atividades precisam ser passadas com orientacoes
individualizadas, bem como requerem a ado¢do métodos de ensino diferenciados como maior
tempo na realizacdo destas, atividades de colagens e auxilio de desenhos e figuras.

Para que o aluno possa realmente realizar as atividades, segundo P2, é necessario
toda uma adequacdo destas, ou seja, ndo é somente uma guestdo de tempo maior para concluir
mas sim estabelecer outros objetivos, pois, enquanto a sala toda escreve um texto, o aluno faz
uma lista de palavras sobre aquela histdria; ou enquanto todos resolvem situagdes-problema
envolvendo as quatro operagdes, o aluno tem que manusear o material dourado relacionando
0s numeros e quantidades. Essa situacdo, de acordo com a professora, ndo € tdo simples
assim, pois o aluno necessita de auxilio constante, caso contrario, deixa de realizar as
atividades e é este auxilio que ela ndo consegue oferecer.

P3 relatou que o aluno apresenta muitas dificuldades (falta de conceitos basicos), o
que exige dela a presenca constante ao lado do aluno, porém, caracterizou como “pouca’ as
variagOes dos métodos nas atividades.

Alguns pontos foram elencados em comum pelas trés professoras, que avaliaram como
“fraca” a aprendizagem destes alunos e apontaram sérios problemas no desenvolvimento das
diferentes habilidades académicas, 0 que agrava a situacdo para que estes alunos acompanhem
efetivamente a turma em que estdo matriculados. Apenas a P1 citou como habilidade o fato do
aluno pintar muito bem, porém, destacou que isso ndo garante seu aprendizado.

Em relacdo as expectativas de desenvolvimento destes alunos, as trés professoras

apontaram 0s aspectos académicos, ou seja, para que estes possam aprender os conteudos
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curriculares e, sobretudo, alcancar o nivel alfabético. P3 salientou, ainda, que o aluno precisa
desenvolver a socializacdo, adequando-se aos diferentes ambientes que ira frequentar.

A relacdo com as familias € comumente mencionada pelas professoras como “boa’,
visto que quando chamadas, comparecem prontamente a escola, participam das reunides de
pais e mestres e ndo questionam as agdes tomadas pelas professoras.

Neste aspecto, P2 destacou que, as vezes, percebe que os pais do aluno “passam a
ma&o na cabeca’ e aceitam 0s comportamentos inadequados do filho. Ela gostaria que
houvesse maior rigidez e cobranga por parte dos pais.

P1 e P3 apontaram que os pais ndo colaboram muito para levar seus filhos aos
atendimentos conseguidos na saude e que estdo sempre alegando falta de recursos, embora as
professoras compreendam a situacdo, também afirmaram que tais atendimentos poderiam

trazer muitos beneficios aos alunos.

- Participacdo/interesse do aluno com CT

As trés professoras consideraram ser “pouca’ a participacéo do aluno nas atividades.
Neste sentido, P1 e P3 justificaram que o aluno ndo se interessa pelas atividades oferecidas,
portanto, € “desinteressado”, ja P2 refere-se ao aluno como “interessado”, porém, em razao de
suas grandes dificuldades, na maioria das vezes, ndo consegue participar de todas as
atividades oferecidas para a sala.

Além disso, as trés professoras relataram que o aluno ndo consegue realizar as
atividades no tempo previsto, ou seja, juntamente com os demais da sala, porém, apenas P1 e
P3 flexibilizam o tempo para promover a finalizagéo da tarefa.

Como acdes de incentivo para que o aluno participe mais das atividades, as trés
professoras utilizam a conversa individual, mas afirmaram que nem sempre esta estratégia
apresenta efeitos positivos. P2 mencionou até que, na maioria das vezes, quando ela se dirige

ao aluno ele rasga a folha que tiver na frente e vira as costas.

- Comunicacao
A instrucdo verbal foi a estratégia apontada pelas trés professoras para se

comunicarem com seus alunos, pois ndo se fez necessario utilizar nenhuma outra forma
diferenciada de comunicacdo. P1 e P2 destacaram que quando a instrucdo verbal é dada ao
lado do aluno, ou seja, bem proxima a este, sua compreensao apresenta-se melhor, pois logo

ele inicia a realizacdo da tarefa.
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A esse respeito, P3 ressaltou que constantemente precisa repetir a instrucao verbal,
pois, no primeiro momento, o aluno sempre fica parado e somente depois de duas ou até vezes
da mesma solicitacdo é que inicia a tarefa.

- Manejo de comportamento

Este aspecto foi apontado pelas professoras como preocupante, pois, constantemente
se encontram em situacdes de conflitos que prejudicam ndo somente o aluno mas também os
colegas a sua volta. As trés professoras destacaram que ndo conhecem estratégias especificas
voltadas para 0 manejo dos comportamentos inadequados, portanto, na maioria das situacdes,
relataram que utilizam apenas a “conversa’ como forma de orientagdo para o aluno, mas
perceberam que ndo resolve o problema apenas ameniza momentaneamente.

P1 salientou que, apesar do aluno n&o ser agressivo com ela, ele apresenta algumas
reacOes dificeis de lidar, como a recusa constante em realizar as atividades propostas, o uso de
palavrdes referindo-se aos colegas e, principalmente, as agressdes que ocorrem na maioria das
atividades de jogos ou recreacao.

Segundo P2, o aluno ¢ relativamente tranquilo, chegando até, em alguns dias, a ficar
deitado na carteira a aula toda. Sua preocupacdo maior esta no fato de que o aluno nao
consegue acompanhar a sala e necessita de muitas atividades diferenciadas, orientacGes
especificas e, principalmente, de um auxilio constante em todas as atividades, por apresentar
muitas dificuldades. A professora ressaltou, ainda, que foram poucos 0s momentos em que 0
aluno foi mais agressivo com os colegas.

Ja P3 enfatizou como agravante o comportamento agressivo do aluno. Ha dias em
gue este ja chega “transtornado”, ou seja, chutando carteiras, pegando os materiais dos
colegas e xingando todos a sua frente. O aluno estd sempre recusando as atividades da sala,
mesmo que tenha auxilio e, nos momentos recreativos que acontecem fora da sala de aula,
dificilmente participa, pois esta sempre de castigo por causa das constantes agressdes fisicas
aos colegas. Relatou, ainda, que os proprios colegas da sala ndo querem mais sentar perto dele
para ajuda-lo e que, no dia a dia, é impossivel elaborar atividades especificas para ele,
portanto, na maioria das vezes, o aluno fica sempre atrasado em relacdo a sala, ou nédo
consegue realizar as atividades propostas.

- Dificuldades

As professoras participantes ressaltaram que “sao muitas as dificuldades enfrentadas

no trabalho com estes alunos’, contudo, destacaram como principais a falta de formacéo
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adequada e de orientacdes especificas sobre a tematica, pois, na maioria das vezes, ficam
perdidas sem saber qual caminho seguir ou qual atitude mais adequada para este aluno, o que
resulta na falta de programacdo e em ag0es assertivas e funcionais.

Alguns outros fatores foram apontados, tais como:

o Comportamentos desafiadores que o aluno apresenta (P1 e P3);

e Falta de um professor auxiliar na sala (P2 e P3)

e Conhecimento de atividades e recursos adequados para 0s alunos com Condutas Tipicas
(P2);

e O numero elevado de alunos na sala (todas);

e Falta de agdes colaborativas por parte dos colegas de trabalho, funcionério e direcéo (P3);

e Falta de medidas punitivas mais severas por parte da direcdo, que deveriam ser aplicadas
ao aluno (P3);

e Participacéo efetiva das familias (todas);

e Aprendizagem muito defasada necessitando retomar conceitos bésicos até mesmo de pré-
escola (P1 e P2);

e Falta de tempo para elaboracdo das atividades diferenciadas (P1 e P3);

e Falta de agilidade dos atendimentos da saude (P1 e P3)

e Falta do reforco paralelo (todas).

O ponto de nossa analise aqui € o papel do professor, em conjunto com seus
conceitos formados e suas préaticas cotidianas, contribuindo para o processo de ensino e
aprendizagem desses alunos.

Na perspectiva desse estudo, cabe aos professores o papel de tratar as questdes
relativas ao ensino de modo cientifico e, dessa maneira, arranjar as contingéncias de forma
planejada (ZANOTTO, 2000). Planejar, definir objetivos, escolher metodologias sdo a¢des do
processo educacional e de responsabilidade ndo somente do professor, mas também de todos
os envolvidos no processo (BEFFA, 2012).

Também vale destacar a importancia da parceria com a familia e do apoio
multidisciplinar, bem como a utilizacdo da abordagem funcional durante todo o processo de
ensino (STAINBACK; STAINBACK, 1999; BRASIL, 2002b).

Podemos perceber que os dados coletados nas entrevistas vém ao encontro dos dados

coletados nas observacdes em sala, que evidenciam uma porcentagem baixa no uso das
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estratégias adequadas para estes alunos. Além disso, se retomarmos os dados das entrevistas
realizados com a Dire¢do, também notaremos a falta de acdes focadas no processo efetivo de
ensino e aprendizagem.

De forma geral as entrevistas revelaram os aspectos que ja discutimos anteriormente,
com destaque para: desafios da educacdo inclusiva; necessidade de mudanga no foco do
contetdo para o aluno; falta de clareza ou conhecimento de programas adequados em relagéo a
tematica; e uma abordagem solitaria da problematica, na qual cada parte envolvida no sistema

educacional deve buscar uma ac¢do, mas que acaba nao se consolidando por falta de base.

5.4 Material lustrativo

Este material foi elaborado tomando-se por base algumas estratégias sugeridas pela
literatura para o trabalho na perspectiva de uma educacao inclusiva e encontra-se no Apéndice E.
A filmagem da reunido foi transcrita e, ap0s exaustiva leitura, os dados foram

analisados com base nas categorias indicadas a seguir.

1. Conhecimento sobre o termo Condutas Tipicas

As representantes da E1 (escola) — D1 (diretora) e P1 (professora) — relataram que,
apos essa reunido, conseguem entender melhor algumas reacfes do aluno em foco, pois, as
vezes, em um mesmo dia ele apresenta varios comportamentos mencionados, tais como:
apatia, autoagressdo, agressdo aos colegas, choro, risos inconstantes e hiperatividade. Em
muitos momentos, elas julgavam como “brincadeiras’ tais reagbes, mas, agora, conseguem
perceber que se trata de caracteristicas peculiares. Um ponto que, segundo elas, chamou a
atencdo, foi o fato de que em virtude dessas condutas o aluno poderia ter sua aprendizagem
comprometida, ou seja, ndo ha uma deficiéncia intelectual. Para as participantes, o aluno, em
razdo do fracasso escolar, poderia ter uma deficiéncia, mas, agora, esses profissionais
conseguem perceber que é muito mais uma questdo de respostas educativas do contexto que
deve focar nas potencialidades e lidar com as condutas de maneira mais assertiva.

D1- “J& haviamos pesguisado sobre o termo, mas agora é possivel perceber e
entender um contexto como um todo. Nao adianta pegar o laudo |a “ Condutas Tipicas’, tem
que perceber quem é este aluno dentro do ambiente escolar, independente da série em que

esteja matriculado”
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P1- “Quando vocé faz uma leitura mais aprofundada sobre o assunto consegue
perceber onde nosso aluno se encaixa e, depois, no momento de sala de aula, é possivel
pensar mais antes de agir. Eu ndo posso deixar meu aluno ser rotulado como deficiente
intelectual” .

As representantes da E2 (escola) — D2 (diretora) e P2 (professora) — afirmaram que
ndo conheciam tanto sobre o assunto e que agora entendem a dificuldade que a familia sempre
relatou para conseguir um laudo medico. Ficaram preocupadas com essa falta de definigdo
clara e, muito mais, com essa nova perspectiva de que as CT sdo caracteristicas do TGD.
Destacaram, ainda, a necessidade de se buscar parcerias com outros profissionais, pois, diante
da variedade de comportamentos apresentados pelo aluno, a escola ndo tem condic¢Oes de
ajuda-lo de forma isolada, o apoio tem que ser de uma equipe multiprofissional que busque o
que é melhor para este aluno.

D2 - “O aluno serd nosso até um certo periodo, quinto ano. Temos que fazer o
melhor pra ele em termos educativos. Mas sua vida continuard e as suas necessidades
poderdo aumentar, caso ndo sejam trabalhadas de forma adequada. A sociedade é muito
dura, € preciso ter claro os padrdes e encaixar adequadamente neles, caso contrario, vocé
fica a beira e vive uma vida desumana” .

P2 - “ Pude perceber muitas caracteristicas dele. Muitas vezes, percebo que ele sofre
com tanta inconstancia de comportamentos. Realmente os alunos acabam se afastando dele.
Se pra mim, que fico com ele cinco horas no dia, eu imagino pra familia o quanto deve ser
dificil. Eles convivem muito mais tempo do que eu e ja passaram por muito mais situacfes” .

J& as representantes da E3 (escola) — D3(diretora) e P3 (professora) — enfatizaram
que todas as informacdes recebidas nesse aspecto serviram para elucidar o escasso
conhecimento que elas tinham.

D3- “E bom vocé ter mais informagdes porque Vocé pode passar para as outras
pessoas do ambiente escolar e facilitar um melhor entendimento, ou melhor, explicar como se
deve agir e o0 porqué disso” .

P3- “ Realmente com essas informacdes percebo que € uma situacdo muito dificil,
mas que dentro da sala eu posso fazer o melhor. Agora, quando eu for falar sobre um aluno,
VOU pensar mais porque se ndo posso rotular todos de CT” .

2. Conhecimento sobre as estratégias

As participantes da E1 e E2 relataram que ndo conheciam essa variedade de

estratégias:
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D1- “ De maneira alguma eu havia me deparado com um material tdo claro para se
visualizar como este. E o tipo de material que vocé percebe claramente as situagdes
pedagogicas’

P1- “Nossa, fiquei até surpresa em conhecer tantas estratégias assim. Pensei que
fossem estratégias de outro mundo sabe! Vendo, assim, vocé percebe que sdo coisas mais
simples, porém mais pontuais e que muitas vezes a gente se esquece de por em pratica e fica
correndo atras de coisas mirabolantes’ .

D2- “Nao conhecia também o material, alids, acredito que poucas pessoas
conhecam essa variedade de estratégias. E conhecimento valido pra todo aluno” .

P2- “ Achei excelente o material. Eu ndo conhecia essas estrategias, nao desse jeito
como foi apresentado. E possivel visualizar bem as situaces e aproveitar os diferentes
recursos. Tudo é bem direcionado” .

As participantes da E3 relataram que ja conheciam algumas estratégias.

D3- “Eu j& tinha conhecimento de muitas dessas estratégias, mas ndo com tanto
direcionamento e clareza” .

P3- “Eu percebo que, muitas vezes, a gente fica procurando muitas coisas novas
como se aquilo que fizemos no inicio da carreira ndo tivesse validade nenhuma. Eu conheco
algumas estratégias, mas confesso que no cotidiano as coisas vao se perdendo. Essa
sistematizacao parece que agente ndo consegue fazer, entdo cada dia € uma coisa nova e

vocé acaba perdendo o que deu certo” .

3. Aplicabilidade das estratégias

Todas as participantes emitiram opinides positivas sobre a aplicabilidade dessas
estratégias apresentadas.

D1- “Todas as estratégias sdo aplicaveis com muitos de nossos alunos, alids,
deveriam ser aplicadas com todos”

P1- “ Eu penso que sdo todas Otimas estratégias. O que temos que fazer é saber qual o
momento adequado de realizar cada uma. Essa analise funcional, por exemplo, eu ndo tenho o
costume de fazer, mas percebo que € algo que me ajudaria muito com todos 0s meus alunos” .

D2- “Nao conhecia também o material, alids, acredito que poucas pessoas
conhegam essa variedade de estratégias. E conhecimento valido pra todo aluno” .

P2- “ Tem muita coisa ai pra ser feita. Penso que € questéo de selecionar aquilo que
¢ mais adequado para o momento e colocar como pratica mesmo. Reclamo do
comportamento desse aluno, mas ao mesmo tempo percebo que mal sei defini-lo
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corretamente, sendo assim, como saberei lidar com ele, ndo é? Falta saber o porqué vocé
esta fazendo. S&o Otimas estratégias” .

D3- “ Eu vejo que terei que rever todo meu PPP. A gente fala tanto de diversidade,
inclusdo e acaba procurando um monte de coisa bonita, mas ndo garante o basico. Em
termos de gestéo escolar, tudo o que foi apresentado pode ser sim aplicado agora, em termos
de sala de aula, vejo que depende muito do professor, ndo €? S&o estratégias que
beneficiariam todos os alunos” .

P3- “Foram muitas estratégias. Penso que tudo o que foi apresentado pode e, na
verdade, deveria ser aplicado. E questdo de flexibilizar a prética e se tiver apoio, entdo, da

gestédo, fica mais viavel ainda” .

4. Aspectos positivos e negativos da pesquisa desenvolvida

Em relagdo aos aspectos positivos da pesquisa, as participantes ressaltaram a
importancia para o esclarecimento da temética, a naturalidade com a qual se desenvolveu, ndo
sendo necessario modificar a dindmica escolar e o retorno da finalizacdo da pesquisa com
algo prético (material ilustrativo). Outros pontos ainda foram mencionados, tais como:

D1- “ Vejo essa pesquisa como inovadora. SAo poucas as pesquisas que trazem dicas
praticas’ .

P1- “Muito importante para minha préatica. T6 cheia de ideias. Foi muito bom
participar” .

D2- “ Riquissima para o campo da educacdo. Contribuira muito para a elaboracéo
do meu PPP e na orientacéo das professoras” .

P2- “Foi 6timo participar. Tudo que foi passado aqui com certeza modificara
minhas acdes daqui pra frente. Uma coisa é vocé trabalhar sem informacéo outra coisa é
vocé saber o0 que esta fazendo” .

D3- “ Muito reflexiva. Um bom momento pra escola como um todo se avaliar. O que
exatamente estamos oferecendo aos nossos alunos? Foi uma pesquisa que veio ao encontro
de nossas necessidades” .

P3- “Pra mim, foi uma 6tima pesquisa. As estratégias apresentadas sdo 6timas e
facilitam o trabalho. Até entdo nosso trabalho estava meio solto, hoje sabemos melhor por
onde seguir.

Ja quanto aos aspectos negativos da pesquisa, foram apontados apenas dois: a falta
de continuidade dessa pesquisa na escola; e a divulgagdo das estratégias ser restrita as

professoras participantes.
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P1 e P2 ndo relataram pontos negativos.

D1- “Penso que todo o grupo deveria conhecer e discutir essas estratégias
apresentadas, pois beneficiariam todos 0s nossos alunos” .

D2- “ Gostaria de propor gue, para o proximo ano, continuasse esse estudo. No
sentido de irmos estudando ao longo do ano as estratégias e tentando verificar a
aplicabilidade dessas no cotidiano. Mas seria um trabalho com todos os professores. Temos
que estar sempre recordando e monitorando essas praticas, porque sendo elas podem se
perder eai 0 aluno é o maior prejudicado” .

D3- “ Gostaria que todo 0 meu corpo docente tivesse essa oportunidade de conhecer
esse material e discuti-lo. A dificuldade de lidar com o comportamento inadequado ou de
flexibilizar a programacdo de ensino é geral. Mesmo sem alunos com CT € interessante
pensar nessa perspectiva” .

P3- “ O que acho uma pena € a falta de continuidade desse estudo. Agora que eu
conheci as estratégias adequadas, eu gostaria de um acompanhamento para que pudéssemos
verificar se eu estou aplicando corretamente essas estratégias. Como ja foi dito, temos que

sempre ir estudando e cuidando para gue estas néo se percan’ .
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6 CONCLUSOES

Consideramos que a presente pesquisa teve seus objetivos alcangados, tendo em vista
que possibilitou um estudo sobre o contexto escolar vivenciado por trés alunos que
apresentam Condutas Tipicas e ofereceu subsidios adequados sobre a tematica as escolas
participantes. Neste estudo, verificamos os conceitos e as dificuldades vivenciados pelas
Diretoras e professoras das escolas participantes, bem como observamos as estratégias
utilizadas em sala de aula com tais alunos, finalizando com a socializagdo do material
ilustrativo contendo algumas das estratégias adequadas ao trabalho pautado na equidade.

Na revisdo da literatura, buscamos definir o termo Condutas Tipicas e elencar as
estratégias adequadas propostas para o trabalho escolar com estes alunos, com destaque para
importancia do professor em saber os modos mais adequados de aprendizagem de seus alunos
e, dessa forma, provocar mudancas no aprendiz, a fim de este possa se comportar de maneira
eficiente. Partimos do principio de que o conhecimento sobre o assunto permite uma analise
adequada de algumas das contingéncias que permeiam o processo de ensino e aprendizagem.

Os dados obtidos por meio das entrevistas com as diretoras e com as professoras
evidenciaram alguns dos desafios vivenciados no ambito escolar. Notamos que, embora o
discurso seja permeado pelo conceito de equidade e que as escolas reconhecam sua fungéo
educativa, nas situagfes praticas ndo ocorre a transposicdo desses pressupostos. Além da falta
de conhecimento especifico sobre a temética e de recursos, verificamos que as escolas ndo
contam com orienta¢des de uma Rede de apoio ou de uma Equipe multidisciplinar. O trabalho
acaba sendo analisado e tratado de forma isolada, focada, sobretudo, na relagdo professor-aluno
desenvolvida na sala de aula.

As observacOes em sala de aula foram orientadas pelo uso das estratégias com estes
alunos, na apresentacdo dos conteudos, na comunica¢do e no manejo do comportamento
inadequado. Os resultados destas observacgdes indicaram um baixo uso desses recursos, que
pode ser justificado pela falta de conhecimento dos mesmos, como foi indicado nas
entrevistas com as professoras e, em especial, na apresentacdo do material ilustrativo.

Apo6s a anélise dos dados, as participantes foram reunidas em um momento
especifico que buscou divulgar algumas estratégias encontradas na literatura e avaliar o
processo percorrido durante a pesquisa. Neste encontro, as escolas apontaram a falta de
informacdo e orientacGes especificas que contribuissem para seu trabalho pratico. Como ja foi

evidenciado, anteriormente neste estudo, os relatos reforcam a ideia de que as escolas ainda
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encontram-se sozinhas na resolucdo de seus desafios e, embora ocorram muitas discussfes nas
esferas politicas superiores, estas parecem pouco modificar a pratica escolar.

Podemos concluir, de forma geral, que no ambito dos sistemas escolares ainda ha
muitos desafios a serem transpostos para a pratica de uma educacéo pautada na equidade dos
processos de ensino e aprendizagem. Embora a escola tenha seu discurso permeado em
pressupostos de uma educacdo de qualidade para todos, suas praticas cotidianas nao
evidenciam a transposi¢do desses conceitos. O que nos revela um trabalho solitario, que ndo
conta com o0 apoio nem orientacdes de uma equipe multiprofissional que possa, ndo somente

garantir, mas sim viabilizar um ensino de qualidade para todos os alunos.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Na histdria da humanidade, ha evidéncias sobre as diferentes fases pelas quais passou
0 atendimento as pessoas com necessidades especiais. Como aponta o documento do MEC
(BRASIL, 2002b), verifica-se desde as explicagdes de cunho metafisico até as mais
recentemente desenvolvidas.

Atualmente, a proposta € reconhecer e ressignificar a diferenca de forma que todos
tenham acesso a educacdo de qualidade e, na mesma medida, contem com o atendimento
adequado a todas as suas necessidades educacionais especiais (BRASIL, 2005).

De acordo com 0s pressupostos que norteiam os Parametros Curriculares Nacionais
(BRASIL, 1997b), toda pessoa, independentemente de género, etnia, idade ou classe social,
tem seu direito a educacao resguardado pela Politica Nacional de Educacdo. Analogamente, 0
acesso a escola implica mais do que o ato da matricula, sobretudo envolve a apropriagdo do
saber e das oportunidades educacionais que s&o oferecidas a todos os alunos. E nesse contexto
que se fundamentam os pressupostos da educacao para todos, revelando-se como um grande
desafio diante de uma realidade que ainda aponta para uma parcela numerosa de excluidos do
sistema educacional apesar dos esfor¢os emitidos, visando a universalizacdo do ensino.

Podemos aqui destacar a ideia de Laplane (2004), quando aponta que, no Brasil,
ainda ha um discurso mistificador de educacdo, que propaga uma ideologia, importada de
paises com uma realidade social bastante diferente, ignorando os inimeros problemas do
nosso contexto educacional, ainda centrado nas demandas do mercado e na produgéo de dados
estatisticos. Fenbmenos como a evasdo e a repeténcia, mecanismos de exclusdo social,
permanecem camuflados por programas de aceleracdo e progressdo, que nao atendem a
demanda educacional dos estudantes e sim as avaliacOes externas, pautadas em estatisticas,
dados quantitativos (LAPLANE, 2004). O fenédmeno do fracasso escolar permanece, alvo de
inimeras politicas e programas ainda ineficazes.

Cabe a todo o sistema escolar atual avancar em seu compromisso, indo muito além da
producéo e da difusdo do saber culturalmente construido, acima de tudo, deve comprometer-
se com a formacdo do cidaddo critico, participativo e criativo em sua vida social, sendo
resguardada a sua dignidade, a igualdade de direitos, a importancia da solidariedade e do
respeito, resultando na recusa de quaisquer formas de discriminagdo (BRASIL, 1997a).

Enfrentar esse desafio educacional € condicdo sine qua non no atendimento a

democratizacdo da educacdo em nosso pais e, principalmente, um compromisso assumido com
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todos aqueles que almejam desenvolvimento e progresso. O objetivo € deslocar o foco do aluno
e direciona-lo para as respostas educacionais que ele requer no momento, resgatando o carater
de funcionalidade da escola. Dessa forma, é necessario pensar ndo somente nas dificuldades
especificas dos alunos, mas sobretudo em buscar o que a escola pode fazer para responder a
essas necessidades que sao diferentes dos demais alunos (BRASIL,1997a).

O fundamental € que a escola esteja comprometida com a aprendizagem de todos

aqueles que apresentem necessidades educacionais especiais. Em outros termos, que acolha

“[...] criancas com deficiéncias e criangas bem dotadas, criangas que vivem nas ruas
e que trabalham, criangas de populac@es distantes ou ndmades, criangas de minorias
linguisticas, étnicas ou culturais e criangas de outros grupos ou zonas desfavorecidos
ou marginalizados...”, conforme aponta a Declaracdo de Salamanca. (BRASIL,
19944, p. 18).

Segundo Glat e Blanco (2007), essa é a perspectiva da Educacdo Inclusiva que visa
ao desenvolvimento de respostas educativas a todos os alunos, independente de suas
condices intrinsecas ou experiéncias prévias de escolarizacdo, e assume 0 COMpPromisso com
0 processo de ensino-aprendizagem de todos.

Como apontam Stainback e Stainback (1999), a escola inclusiva € aquela que educa
todos os alunos em classes regulares, com oportunidades adequadas, desafios coerentes com
suas condicOes e apoio dos professores e demais membros da escola, proposta esta que desafia
as escolas a mudar suas concepcdes, rever seu papel e recriar suas praticas (MARTINS,
2006).

Bautista (1997) aponta que € necessario atender essa diversidade e oferecer respostas
educativas adequadas e funcionais a cada uma delas, o que envolve, sem duvida, alteragdes do
contexto escolar, do contexto especifico da sala de aula e, sobretudo, do contexto pessoal,
visando a superagéo das barreiras arquitetdnicas, conceituais e atitudinais.

Nesta perspectiva, este estudo pretende incentivar lideres educacionais a repensarem
sua atuacdo com essas criancas, levando-os a pratica de uma educacdo inclusiva que
proporcione beneficios, ndo s6é para os educandos que apresentam esse padréo
comportamental, os quais poderdo ter acesso ao conhecimento, como para todo o grupo de
professores e demais alunos que com eles convivem.

Para finalizar, é preciso destacar algumas dificuldades encontradas por este estudo e

que poderdo nortear estudos posteriores:
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e Silogismo entre Condutas Tipicas e Sindrome do Autismo ou Espectro de autismo. Como
ja discutido, apds o ano de 2008, com a Politica Nacional de Educagdo Especial na
perspectiva da Educacdo Inclusiva, o termo Condutas Tipicas passou a fazer parte das
caracteristicas do Transtorno Global do Desenvolvimento, portanto, houve muita
dificuldade em encontrarmos materiais especificos sobre as Condutas Tipicas. Na
perspectiva dessa pesquisa, € necessario assumir que cada uma possui suas caracteristicas
peculiares e que, embora o Autismo apresente alguns comportamentos inadequados que se
enquadram como condutas tipicas, nem todas as pessoas com Condutas Tipicas séo
autistas, portanto, ndo existe essa relacéo de silogismo entre as duas premissas e é urgente
reconhecer e buscar respostas as caracteristicas especificas de cada uma delas.

e Falta de clareza nas definicdes que pudessem nortear a caracterizacdo do alunado, bem
como as estratégias sugeridas. As causas e definicdes variavam seguindo a linha tedrica a
qual pertenciam, sendo, ora mais social, destacando a influéncia do meio, ora mais
biologizante, destacando o funcionamento do organismo.

e Como a Hiperatividade ¢ uma das Condutas Tipicas mais comuns encontradas no
ambiente escolar, alguns estudos como o de Garcia e Nascimento (2009) e os préprios
documentos oficiais do MEC até o ano de 2007 focavam as estratégias e 0s conceitos
apenas nas caracteristicas da hiperatividade, ndo abordando os demais fatores que
caracterizariam as Condutas Tipicas.

Tais aspectos servem de alerta para estudos posteriores que ja terdo, de forma clara,
as dificuldades futuras na exploracéo da tematica.

Adicionalmente, o conhecimento desenvolvido neste trabalho podera, no futuro,
fomentar novos estudos mais detalhados sobre a utilizacdo e a aplicabilidade de estratégias
pedagdgicas efetivas que possam contribuir para o acesso e permanéncia e o sucesso do aluno

com Condutas Tipicas.
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APENDICE A - ROTEIRO DE ENTREVISTA COM A DIRECAO DA ESCOLA

ROTEIRO DE ENTREVISTA ESCOLA

Aspectos estruturais

Nome da escola:

Etapa de ensino:

Localizacéo:

Periodo de funcionamento:

Horério de funcionamento:

Ano da fundacao:

Numero total de salas de aula:

NuUmero total de séries/turmas

atendidas:
( ) patiointerno () pétio externo () refeitério
A escola possui: ( )saladadiregdo ( ) saladacoordenagdo ( ) biblioteca
' () sala dos professores () laboratério de informatica
(' ) quiosque () outros
___ Diretora __Auxiliar de diregéo
A equipe escolar é formada por: ____Coordenador Pedagbégico _ Professores

Demais funcionario

Projetos desenvolvidos pela escola:

Aspectos pessoais

Idade

Formacéo

Tempo de atuacdo na Educacdo Basica

Tempo de atuacdo nesta escola atual

Em relacéo ao aluno com Condutas Tipicas

a. Como a escola soube do diagndstico?
b. H& uma documentac&o no prontuério
do aluno que comprove o diagndstico?
¢. O que a escola sabe sobre o termo
“Condutas Tipicas'?

d. J& havia conhecimento sobre o
termo?

e. Qual a influéncia desse diagnostico
para o trabalho com este aluno?

f. Ha acOes especificas voltadas a este
aluno?

g. A escola recebe orientacdes para o
trabalho com este aluno?

h. Quais sdo as dificuldades
encontradas?

i. Quais acOes poderiam colaborar no
processo de aprendizagem deste aluno?

Outros apontamentos:
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APENDICE C- DEFINICAO DAS ESTRATEGIAS

Estratégias

DefinicGes

APR

ESENTACAO DAS ATIVIDADES

1. Estabelece a importancia e
0 proposito da aprendizagem

Ao apresentar a atividade ou durante a realizacdo da mesma, o
professor deixa claro o objetivo e o produto final.

2. Ha variagdo no ritmo e
tempo na realizagdo das
atividades quando o aluno
necessita

Quando, para realizar a atividade por completo, o aluno
necessita de um tempo maior ou realiza em um tempo menor do
gue o restante da sala. Esse momento lhe é oferecido de modo
que o aluno tenha a oportunidade de terminar a atividade
proposta independente do tempo de realizagdo dado aos outros
colegas.

3. Ha variacdo em relacdo ao
nivel de exigéncia da atividade

O nivel de dificuldades da atividade diminui ou aumenta de
acordo com o nivel de dificuldade do aluno.

Quando o aluno é solicitado a realizar a atividade, o professor

4.  Oferece opcBes ao aluno deixa claro as diferentes formas de realizar a atividade, ndo
exigindo uma padronizagao.
O professor acompanha o desempenho do aluno durante a
) . realizacdo da atividade. Utiliza a aproximacdo fisica para
5. H& o monitoramento da

atividade

encorajar a atencdo dos alunos Ora se aproximando, ora
propondo questionamentos ou solicitacGes. Ex: “Vocé terminou
a atividade?”; “Traga paraeu ver onde vocé esta’.

6. O professor realiza ensino
por tutoria de colegas

Nas atividades em grupo o professor seleciona um colega que
possa auxiliar o aluno e oferecer modelos de comportamentos
adequados. Quando em atividades individuais, ha a solicitacdo
para os colegas mais préximos para que auxiliem o aluno
durante a realizagdo da atividade.

7. O professor utiliza ensino
dirigido individualizado

Quando o professor se aproxima do aluno e orienta
individualmente para a realizagdo das atividades, langando méo,
se necessario, dos diferentes niveis de ajuda.

O professor varia as instrucdes de forma a possibilitar maior
facilidade de entendimento, sendo as orientacdes passadas tanto
verbalmente como por escrito Exemplo: Apresenta a atividade

8. O professor muda os | explicando por meio de uma folha, aguarda para que os alunos

métodos de apresentacdo realizem a mesma. Durante esse processo, recorre a outras
formas de explicar a realizacdo da atividade, como por exemplo:
esquemas na lousa, desenhos no caderno do aluno, encenacGes
com os alunos.

9. O professor utiliza | Utiliza-se de exemplos de situagdes cotidianas ou chama o0s

demonstracao prética

alunos para representarem a situacéo.

10. O professor estrutura as
atividades para criar
oportunidades  de interacéo
social

Favorece atividades nas quais o aluno tera que solicitar ou
oferecer ajuda, tera oportunidade de cooperar com outros
colegas para que a atividade seja cumprida.

11. O professor estrutura o
tempo, 0 espaco e 0s materiais
de forma a diminuir ao maximo
a complexidade do ambiente

Na realizacdo da atividade, o professor demonstra a preocupacao
de maximizar o tempo, organizar o espa¢o de forma funcional e
dispde de recursos adicionais que contribuirdo para a
compreensdao do que foi solicitado. Exemplo: ao solicitar a
resolucdo de problemas, ha materiais como tampinhas ou
material dourado junto a professora que podem ser utilizados

pelos alunos durante a atividade ou mesmo pela professora.
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12. O professor utiliza-se dos
niveis de ajuda para a realizagdo
e cumprimento das tarefas

O professor oferece ajuda, para a realizacdo da atividade
solicitada, utilizando-se dos varios niveis (ajuda fisica total ou
parcial e dica fisica).

COMUNICACAO

13. As orientagdes
trabalho sdo
gradativamente

para o0
passadas

Utiliza comunicacdo direta e dicas verbais para apresentar as
instrucdes de forma clara, sem repeticdes exageradas e indicando
0 passo a passo de cada acdo, limitando o nimero de instrucoes
de acordo com o repertorio do aluno. Exemplo: Dar uma
instrugdo por vez.

14. O professor da instrugdes
de forma clara e objetiva

Solicitagdo clara e objetiva da professora para que o aluno emita
um comportamento especifico. Exemplo: “Pegue seu |8pis’.

15. O aluno tem oportunidades
de se comunicar de diferentes
maneiras de acordo com suas
necessidades

Na dindmica da atividade é possivel que o aluno expresse suas
dificuldades, seus pensamentos e sentimentos em relacdo ao que
foi solicitado. Exemplo: pede ajuda, tece comentarios e etc.

16. O aluno recebe motivacao

O professor elogia de forma concreta, durante e ou apds a
realizacdo da atividade, emitindo respostas gestuais e/ou verbais

efou aprovacdo nas  suas - x . . .
. que indicam a aprovacdo do que foi ou esta sendo realizado.
realizacOes U . by . e
Exemplo: “Vocé estaindo muito bem”, “Sua pintura esta 6tima”.
O professor exemplifica o0s niveis vocais aceitaveis e
inaceitaveis. Exemplo: ja possui combinados com a sala para
17. O professor estabelece plo- Ja p P

claramente com os alunos da
sala, as regras de participacdo
verbal na aula.

que os alunos falem um de cada vez, com um tom de voz baixo
e de forma clara, portanto durante as atividades ele relembra
essas regras. Exemplo: “Olha nosso combinado, todos estdo
falando muito alto”; “Vamos respeitar nossa regra, um de cada
vez prafalar’.

18. H& dicas verbais
chamem a atencéo da sala

que

H& um sinalizador, uma dica que chame a aten¢do dos alunos,
antes de lhes apresentar uma informacdo verbal Exemplo:
“Escutem!, Prontos?! Esta de hora de atencéo!”

19. H& uma relacdo positiva
entre o aluno e o professor

E possivel perceber que ha uma recepcdo com simpatia,
reconhecimento dos avangos, motivacdo e acles de carinho
direcionadas ao aluno.

ALTERNATIVAS DE RESOLUGAO DE PROBLEMAS COMPORTAMENTAIS

20. Ha previsibilidade de suas
acoes

O professor, com base nas observagdes. consegue prever alguns
comportamentos que o aluno provavelmente ira emitir e, desta
forma, buscar estratégias para evitd-los, estimula
comportamentos habilidosos, dando modelos e os incentivando a
agirem da mesma forma. Exemplo: durante a realizacdo das
atividades o professor emite pistas verbais ou visuais para
lembrar o0 aluno de permanecer na tarefa.

21. H& clareza do tempo
maximo que o aluno consegue
permanecer na mesma atividade
com atencao

A professora, ao ver que o aluno estd se dispersando na
realizacdo da atividade, recorre a outros recursos e ou atividades
para manter a atencdo do aluno, mesmo que ele ndo tenha
concluido de forma total o que foi solicitado. Exemplo: na
escrita de um texto, o aluno realiza até a metade e, mesmo assim,
a professora permite que este se afaste momentaneamente do
objetivo de escrever o texto todo.

22. O professor auxilia o aluno
na prépria organizacao

O professor orienta o aluno em relagdo aos horérios, atividades
seguintes, material da mochila, disposicdo dos materiais na
carteira e/ou oferece modelos para o aluno, sobre como
organizar seu trabalho.
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23. Apos a instrugdo correta, o
professor aguarda por até 10
segundos para retomar a
instrucdo

Apb6s dada a instrucdo de forma clara, o professor aguarda
aproximadamente por 10 segundos para que o aluno realize a
acdo. Caso nao ocorra, o professor oferece os niveis de ajuda ou
retoma a instrucdo de outra forma.

24. Ha um feedback em relacéo
aos comportamentos do aluno

O professor deixa o aluno saber claramente quando seu
comportamento esta sendo cooperativo e desejavel e quando néo
esta, conversa sobre o problema e suas consequéncias para o
andamento da aula. Reconhece de forma explicita e
elogiosamente os alunos que substituem respostas agressivas por
comportamentos desejaveis, ndo agressivos.

25. As regras sdo claras

Estabelecimento de regras curtas e claras de forma a ser uma por
vez e que os alunos sejam capazes de cumpri-las. A cobranca
deve ser de forma calma, sem autoritarismo e com elogios
qguando estas forem cumpridas. Exemplo: Ha cartazes/pistas
visuais na sala indicando as regras e/ou, antes de se realizar a
atividade, a professora estabelece/retoma com os alunos 0s
combinados deixando claro os comportamentos adequados que
todos devem ter.

26. Especificar consequéncias

Ha a definicdo clara sobre as consequéncias para 0 cumprimento
e descumprimento do acordo.

27. H& momentos em que o
aluno tem a oportunidade de se
movimentar pela sala

O professor permite que, ao longo da atividade, o aluno se
locomova no ambiente, porém sempre monitorando suas acdes.

28. H& momentos em que o
aluno é designado para tarefas

O professor utiliza o aluno para diversas acdes dentro da sala, de
forma a contribuir com os colegas e com o préprio professor.

especificas que exijam _ ;
~ Exemplo: entregar cadernos, levar recados, ajudar um colega.

cooperagao
29. A professora  oferece | Durante a atividade, a professora chama atencdo do aluno para
oportunidades de ensino para | 0s comportamentos sociais adequados provocando situacdes em
comportamentos sociais | que o aluno tenha que cumprimentar pessoas, estabelecer contato
adequados visual, pedir licenca etc.

Quando o aluno apresenta um comportamento inadequado, 0
30. Ignorar  comportamentos . . .
: L professor evita olhar diretamente para o aluno e ignora o
inadequados e  permitir a

emissdo de um comportamento
alternativo.

comportamento. Caso persista, o professor emite acOes (verbais
e nao-verbais) que estabelecam a oportunidade para a emissao
dos comportamentos alternativos.

31. Utiliza-se de time out

Quando o aluno esta emitindo o comportamento inadequado,
retira-o da situacdo e leva-o para outro ambiente, aguardando o
término do comportamento inadequado.




APENDICE D - ROTEIRO DE ENTREVISTA COM A PROFESSORA

1. Aspectos pessoais

102

IDADE

FORMACAO

TEMPO DE FORMACAO

CURSOS ADICIONAIS

TEMPO DE ATUACAO NA ED. BASICA

TEMPO DE ATUACAO NESTA ESCOLA

TEMPO DE ATUACAO NESTA SERIE

ULTIMO CURSO REALIZADO

TOTAL DE ALUNOS NA SALA

Em relacdo aos alunos com Condutas Tipicas

1. Vocé sabe o que significa o termo Condutas Tipicas?

2. Foi a primeira vez que trabalhou com uma crianca
com CT?

3. Como soube do diagndstico deste aluno?

4. Qual a influéncia desse diagndstico para o trabalho
com este aluno?

5. Desde o inicio vocé teve informacdes a respeito de CT
e das suas necessidades?

6. Vocé recebeu algum tipo de apoio para realizar
estratégias pedagdgicas inclusivas? Qual?

7. Vocé recebe orientagdes especificas para o trabalho
com este aluno?

8. Voceé considera que realizou algum tipo de alteracédo
para favorecer a participacdo do aluno com CT na sala
de aula? Se sim, qual(is)?

9. Vocé individualiza a aprendizagem para o aluno com
CT de acordo com suas necessidades educacionais?
Como?
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10.

Vocé adota métodos de ensino diferenciados? Quais?

11.

Vocé considera que é preciso mudar os objetivos,
conteudos e critérios de avaliagdo em fung&o das
necessidades educacionais especiais do(a) aluno(a)
com CT? De que forma?

12.

Vocé considera que as alteracdes que faz apresentam
diferencas significativas no processo de ensino e
aprendizagem do(a) aluno(a)?

13.

Voceé utiliza diferentes materiais numa mesma
atividade? Exemplifique?

14.

Como vocé avalia a aprendizagem e 0
desenvolvimento do(a) aluno(a)?

15.

O que o(a) aluno(a) € capaz de fazer e o que ele(a)
tem dificuldades? VVocé considera esses aspectos para
ensina-lo(a)? Como?

16.

Como vocé avalia sua atencdo para com o(a) aluno(a)
em relagdo aos demais?

17.

Quais as suas expectativas quanto ao desenvolvimento
e desempenho do(a) aluno(a)?

18.

Como ¢é a participacao do aluno com CT com 0s
outros alunos na sala?

19.

Vocé precisa fazer algo para favorecer a participagdo
do aluno com os outros e vice-versa? O qué/Como?

20.

Como é o interesse do(a) aluno(a) nas atividades?
Ele(a) tem preferéncias ou coisas que ndo gosta?

21.

O que vocé faz para despertar ou manter o interesse
dele(a)?

22.

Ele(a) consegue ou néo fazer as atividades no tempo
previsto? E se ele(a) ndo consegue o que acontece?
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23.

Como vocé costuma dar a instrugéo para a tarefa?
(Instrucéo verbal, demonstracéo?)

24.

Vocé tem que mudar sua forma de instru¢cdo ou ndo?

25.

Como é sua comunicacdo com o(a) aluno(a). Vocé
utiliza alguma forma diferenciada para se comunicar
ou nao?

26.

Como vocé orienta o aluno em relacdo ao
comportamento inadequado apresentado no
momento?

27.

Ha estratégias especificas que vocé conhece para lidar
com os comportamentos inadequados?

28.

Como é sua relacdo com a familia do(a) aluno(a)?

29.

Quais as condigdes que vocé acha que dificultam a
inclusdo da crianca com CT na escola?

30.

Quais as condigdes que facilitariam?

31.

Quais as principais dificuldades que vocé encontra
para trabalhar com a crianca com CT?

Outros apontamentos:
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APENDICE E - PRATICAS EDUCATIVAS AOS ALUNOS COM CONDUTAS
TIPICAS

PRATICAS EDUCATIVAS AOS ALUNOS COM CONDUTAS TIPICAS

Material elaborado como parte da finalizagcdo da dissertacdo de mestrado
Sabrina Alves Dias
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ESCOLA: PAPEL FUNDAMENTAL
“Espaco no qual se deve propiciar, atodos os cidaddos, 0 acesso ao conhecimento e o
desenvolvimento de competéncias, ou seja, a possibilidade de apreensdo do conhecimento
historicamente produzido pela humanidade e de sua utilizacdo no exercicio efetivo da
cidadania.” (OLIVEIRA; LEITE, 2004, p. 79).

ALUNOS COM CONDUTAS TIPICAS
Podemos encontrar os alunos que apresentam dificuldades de adaptacéo escolar por
manifestacOes condutuais peculiares de sindromes e de quadros psicologicos, neurologicos ou
psiquiatricos e que ocasionam atrasos no desenvolvimento, dificuldades acentuadas de
aprendizagem e prejuizo no relacionamento social (BRASIL, 1994b, p.7-8).
O documento Projeto Escola Viva (BRASIL, 2002b) esclarece, ainda, que ha
dificuldades na definicdo Unica do termo Condutas Tipicas, visto que este pode ser utilizado

para fazer referéncia ha uma variedade muito extensa de comportamentos, tais como:

* faltar com a verdade;

* préatica de pequenos furtos (para chamar a aten¢éo);

* gritar, ndo falar;

* falar o tempo todo;

* falar sozinho;

* locomover-se o0 tempo todo;

* cometer autoagresséo (automutilagéo) e/ou agressao com 0s outros;
* recusar-se a seguir regras e normas estabelecidas;

* ter dificuldade de relacdo com os colegas e professores;
* auséncia ou pouco contato visual;

* destruir propriedade alheia;

* desatencao;

* ter medos excessivos, fobias;

* realizar movimentos continuos e repetitivos;

* comportamentos estranhos;

* comportamentos maliciosos, vingativos;

* fala desconexa;

* birras constantes, cuspir, morder, gritar;

* comportamento de desafio e de oposicao;
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* imitar excessivamente as aces dos outros;

* choro/riso imotivados, e outros;

* recusar-se em verbalizar;

* timidez excessiva.

\

AN NN

Suplino (2010) salienta que:
Todas as pessoas apresentam, vez ou outra na vida, comportamentos que Ssao
altamente inconvenientes ou inadequados;
Padrdo (um continuado);
Extenso periodo de tempo (acima de seis meses);
Grau de severidade;

50% ou mais dos comportamentos acima descritos se apresentem juntos numa mesma

pessoa;

CAUSAS

De acordo com Hardman et al. (1993, p. 148), as causas das Condutas Tipicas

podem ser:

o & 0 pp e

Biolodgicas
Fenomenologicas
Psicoldgicas
comportamentais

Socioldgicas/ecoldgicas

INTERVENCOES EDUCATIVAS

Estratégias de base

Stainback e Stainback (1999) apontam 0s seguintes passos para o professor,

juntamente com a equipe gestora, trabalhar com alunos com Condutas Tipicas:

1° Passo: desenvolver uma filosofia comum e um plano estratégico

2° Passo: proporcionar uma lideranca forte
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e 3° Passo: promover cultura no ambito da escola e da turma que acolham, apreciem e
acomodem a diversidade

e 4°Passo: desenvolver redes de apoio

e 5%Passo: usar processos deliberativos para garantir a responsabilidade

» 6°Passo: desenvolver uma assisténcia técnica organizada e continua

e 7°Passo: manter a flexibilidade

e 8°Passo: examinar e adotar abordagens de ensino efetivas

e 9% Passo: comemorar 0s sucessos e aprender com os desafios

e 10° Passo: estar a par do processo de mudancga, mas nao permitir que ele o paralise

Crencas necessarias de suporte
De acordo com Stainback e Stainback (1999):

» Todos na escola sdo responsaveis pela educacdo de cada aluno, desde a frequéncia a
escola, independentemente de suas necessidades de aprendizagem;

» Todos na escola estdo concentrados na satisfacdo das necessidades de todos os alunos
em um sistema de educacdo unificado. A rotulacdo e a segregacdo sdo
contraproducentes a exceléncia educacional,

e Todos os professores tém habilidades e conhecimentos que devem ser usados para dar
apoio aos esforcos dos demais professores, a fim de garantir o sucesso de todos 0s
alunos em turmas regulares;

* Todos os alunos se beneficiam da participacdo em turmas e escolas inclusivas;

e A avaliacdo das necessidades dos alunos é uma parte regular do planejamento
curricular e didatico para todos os professores e pessoal dos servigos relacionados;

* A educacdo especial e o pessoal de servigco prestam apoio aos alunos no contexto do
programa da escola regular;
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Programa de Incluséo / Adequagdes no Projeto Pedagogico da Escola

ADEQUAGOES NA AVALIACAO

ADEQUACOES NA
METODOLOGIA E ATIVIDADES

Estabelecer critérios de avaliagdo, tendo em con-
ta a diferenca:

Contextualizando o expresso na LDB

Incluindo modelos novos, em fun¢do da defici-
éncia intelectual

Estabelecer os critérios de promogao da Escola:
Serdo 0s mesmos para todos os alunos?

Introduzir-se-ao critérios especificos para alu-
nos com deficiéncia intelectual?

Em qualquer caso, serdo flexiveis e orientativos

Decidir sobre técnicas, procedimentos e estra-
tégias, tendo em vista os alunos com deficiéncia
intelectual.

Incluir critérios e formas de avalia¢io do con-
texto.

Explicitar responsabilidades quanto a detecgio
da deficiéncia intelectual e sua avaliagao, assim
como o0s critérios para requerer o diagndstico
pluridimensional individual:

Negociagdo Escolas/Equipes de Apoio sobre as
condigdes de atuagao conjunta em todos os as-
pectos

Fixar os acordos segundo os Planos Anuais res-
pectivos

Estabelecer explicitamente estratégias de inter-
vengdo (diagramas de fregiiéncia).

Elaborar e/ou adaptar os instrumentos de ava-
liagdo, tendo em conta as NEE presentes nos ca-
sos de deficiéncia intelectual.

Elaborar documentos informativos de avaliagao,
vilidos para todos os alunos, mais completos do
que as simples informagoes avaliativas que se
enviam a familia.

Estabelecer critérios comuns para a etapa, que
facilitem a resposta normalizada perante a de-
ficiéncia intelectual.

Estabelecer opgoes metodoldgicas de ciclo com
0 mesmo fim.

Definir critérios para a selegdo de técnicas e es-
tratégias de ensino que facilitem uma resposta
normalizada perante a deficiéncia intelectual.

Idem, relativos a elaboracdo de atividades de
ensino/aprendizagem.

Desenhar atividades comuns para toda a Esco-
la e para cada um dos ciclos.

Definir critérios especificos para a adaptagio
de atividades de ensino ¢ aprendizagem para
os alunos com deficiéncia intelectual.

ADEQUACOES DE OBJETIVOS E CONTEUDOS

Definir os objetivos gerais da etapa e dreas,
tendo em conta as NEE dos alunos com defici-
éncia intelectual da Escola.

Proceder do mesmo modo quanto a seqilencia-
lizagdao dos objetivos e contetdos.

Introduzir objetivos e conteddos especificos
no planejamento curricular, em funcdo das
NEE dos alunos com deficiéncia intelectual da
Escola.

Dar prioridade a objetivos ¢ contetidos, tendo
em vista as NEE dos alunos com deficiéncia
intelectual da Escola.

Fonte: OLIVEIRA, A. A. S; OMOTE, S.; GIROTO

. C.R. M. (Org.). Incluséo Escolar. 2008, p. 145.
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Estratégias de Programacéo de Ensino

E importante que o professor analise questdes como: de que maneira todos os alunos
poderdo participar da aula proposta; se ha necessidade de apoio, adaptacdes e como fazé-las
para sua plena participacdo; que expectativas devem ser esperadas e/ou modificadas para a
efetivacdo da atividade (como os alunos demonstram o que sabem, a quantidade e qualidade
das atividades propostas) e quais sdo 0s objetivos prioritarios para a aprendizagem.
(STAINBACK; STAINBACK, 1999).

De acordo com Skinner (1968) o “ensino pode ser definido como um arranjo de
contingéncias de reforcamento sob as quais o comportamento muda’ (SKINNER, 1968,
p. 113). Ou seja, ensinar pressupde que o aluno adquira comportamentos novos que ele ainda
ndo possui em seu repertorio ou que possui, mas de forma inadequada. Nessa direcdo, 0
mesmo autor afirma que “néo podemos simplesmente esperar que nosso aluno se comporte de
um dado modo [...]. De um modo ou de outro, nds precisamos leva-lo a se comportar.”
(SKINNER, 1972, p. 218).

Nesse sentido, Skinner (apud ZANOTTO, 2000, p. 38) acrescenta que “[...] o
professor que realmente entende as condi¢Bes sob as quais a aprendizagem ocorre serd mais

eficiente ndo s6 no ensino da matéria mas também no gerenciamento da sala de aula”.
Proposta do professor Skinneriano

» Dominio do conteudo a ser ensinado, bem como 0 como ensinar.
Decidir o que fazer na sala de aula, escolher material adequado, propor atividades
pertinentes, acompanhar e orientar o trabalho dos alunos e avalia-los sdo tarefas que o

professor realiza mais facil e adequadamente quando tem claro o que se quer ensinar.

* Programacdo das mudancas desejadas
[...] é possivel, por meio de procedimentos de ensino adequadamente planejados, produzir
reforcadores que atuem como mediadores entre o comportamento atual do aluno e as

consequéncias remotas.

» Arranjo planejado de contingéncias
E o professor quem vai formular os objetivos de ensino (em termos comportamentais),
escolher os materiais adequados, propor as atividades pertinentes, acompanhar, orientar e
avaliar o trabalho dos alunos (ZANOTTO, 2000).
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ESTRATEGIAS DE ENSINO

1. Objetivo pretendido/ Habilidades/Competéncias
2. Aluno / grupo de alunos / turma

3. Atividades para a aprendizagem

Uma boa estratégia de ensino, qualquer que seja ela, deve conseguir promover algum

grau de sucesso nos aprendizes para que eles se sintam motivados a continuar a aprender.

Flexibilizagdo Curricular

© ADAPTACAO CURRICULAR
© ENRIQUECIMENTO CURRICULAR
© AVALIACAO DIFERENCIADA

Ter os objetivos de forma clara possibilita selecionar as estratégias adequadas. A
proposta & garantir a permanéncia, participagdo, convivéncia e, também, o acesso ao
conhecimento historicamente acumulado que estdo elencados no curriculo escolar. Dessa forma,
alguns ajustes devem ocorrer no conteudo, método, material e pessoal especializado, como

forma de garantir a efetivacdo dos objetivos gerais da educacao escolar (OLIVEIRA, 2008).

ESTRATEGIAS DE APRESENTACAO DO CONTEUDO

. Estabelece a importancia e o propoésito da aprendizagem.

. Ha variacdo no ritmo e tempo na realizacdo das atividades quando o aluno necessita.

. Ha variacdo em relagéo ao nivel de exigéncia da atividade.

. Oferece opc¢es ao aluno.

. Ha o monitoramento da atividade.

. O professor realiza ensino por tutoria de colegas.

~N| O O B~ W N

. O professor utiliza ensino dirigido individualizado.

(o]

. O professor muda os métodos de apresentagao.

9. O professor utiliza demonstragdo pratica.

10. O professor estrutura as atividades para criar oportunidades de interacdo social.

11. O professor estrutura 0 tempo, 0 espaco e 0s materiais de forma a diminuir a0 maximo a
complexidade do ambiente.

12. O professor utiliza-se dos niveis de ajuda para a realizacdo e cumprimento das tarefas.
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O tempo de cada um: Proporcao, Integracao, Variedade

1.PROPORCAO

LUCAS

LUCAS
LUCAS

LUCAS O

LUCAS
Ee—

2. INTEGRACAO

> Caixa das Novidades;
> Dar e receber recados;

~ Recontar historias apoiado
nas figuras

+~ Em dupla;

+~ Com ajuda da
professora,;

+~ Recontar uma pagina;

> Apresentar a atividade que
esta fazendo

CIRCULO DE AMIGOS

1. Circulo da INTIMIDADE;

2. Circulo da AMIZADE;

3. Circulo da PARTICIPACAO;
4. Circulo da TROCA

Preenchao circulo de
fora para dentro




3. VARIEDADE

~g‘./
7,

MAP: PROCESSO DE PLANEJAMENTO QUE REUNE
OS PRINCIPAIS AGENTES DA VIDA DE UMA CRIANCA

S
|

C

Dicas Importantes...

Dirigir-se ao aluno sempre frente a frente.
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Dar instrucdes claras e objetivas/ Aguardar para repetir as instrucdes / Oferecer 0s niveis

de ajuda: total ou parcial / Evitar conversa e/ou interrupcdes durante a instrucao.

Organizar 0 ensino por pequenos passos.

Manter boa iluminacgéo da sala.

Modificar a disposi¢do das carteiras na sala de aula de acordo com a atividade

realizada.

Manter cartazes e figuras significativas / Cuidado: excesso de estimulos.
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Sentar o aluno no lugar mais adequado.

Adotar programas motivadores / Manter a participacdo ativa do aluno.

Promover atividades de associacdo e comparacdo com situacdes ja vivenciadas,
valendo-se do concreto / Retomar os tpicos j& desenvolvidos.

Prezar pelo contato mais proximo possivel do real.

Retomar regras e combinados constantemente / Expor claramente a rotina de trabalho
para aquele dia/Retomar a lista das tarefas ao longo do dia.

Validar as acOes do aluno / Feedback: ao final de qualquer atividade cumprida, mesmo
que de forma parcial, teca elogios claros.

Trabalhar em pequenos grupos / Propor atividades em grupo em que o aluno use seu

repertorio inicial.

Produto final: propor atividade em que este aluno tenha oportunidade de terminar e ver
seu resultado.

Oferecer situacdes em que o aluno use a mesma habilidade em diferentes contextos.




ATIVIDADES
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Pegar bolinhas de algod&o com pinca

P

Pegar algoddo com prendedor

V.

Saco ZIP com argila
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Colocar palitos no suporte

Colar bolinhas de papel crepom em
pontos marcados

Contorno de formas geométricas com
massinhas

Contorno de formas com cola

Canudinhos coloridos em barbante
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4

— ).
Caixa de areia Reprodugéo de formas em caixa de areia

TRABALHO COM O NOME

O Identificar o primeiro nome com ajuda;

O Identificar o primeiro nome sem ajuda;

O Tragar o primeiro nome com ajuda;

O Tragar o primeiro nome sem ajuda;

O Identificar (nomear) as letras do primeiro nome com ajuda;

O Identificar (homear) as letras do primeiro nome sem ajuda;

O Fazer associagdes de outras palavras iniciadas com a primeira letra do nome

B R | U N A

Montar o nome com letras moveis

Nome pontilhado Completar o nome

s D

[V

{ N

A

PEDRO)

Cracha com foto

Letras com massinha




A
Tapete de TNT com letras moveis
dentro

Cartela para completar com as
letras do alfabeto

Saquinhos com as letras da figura

Jogo de silabas

) .8 |
Cartela com tampinhas coloridas
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J

Clrculo com as letras do alfabeto e prendedores

Sequéncia ldgica de histérias

ISgica

Historia com Sequéencia
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Rimas com fiauras Album seriado

Historia com Seguéncia

Iégica .

HISTORIA DE ROLINHO OU
SANFONADA
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Ditado com desenhos

Quadro de pregas




CAIXA DE HISTORIAS

Momento da Histéria
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e —
SACOLAS DE HISTORIAS

Sacolas de historia

—_—
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Sacola de férias: cada aluno leva pra
casa e escolhe um objeto que ajude a
contar sobre suas férias

MUSICAS IRITUAIS

VELUDO

COM SAPATINHOS DE

NESSA SALA VOU ENTRAR

A PRAFICAR BEM QUEETINHO

o E 05 CONTOS ESCUTAR!!!

ALF/«‘:;‘E“.%

Alfabeto silabico de madeira
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Quebra-Cabecas de cubos

Jogo da memdria com tampinhas de
maionese

Figuras ampliadas




Quebra-Cabeca Imantado
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Jogo da memdria com tampinhas de
requeijéo

Domind de nimeros em EVA

Jogo da memoria com numeros e
quantidade

Bingo de resultados
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TRABALHO COM DADOS

!
i

Y
Sk
%

A

Cartela de numeros e quantidade

Quadro de numeros: dentro de cada
bolso numérico colocar a quantidade
correspondente

Livro de feltro com nimeros e quantidade

Arvore dos niimeros
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Desenho do ndmero com
barbante fixado em fita crepe

Contagem de alunos presentes

Cartelas numéricas relacionando a

quantidade com prendedores

Correspondéncia numérica com Jogos de Lego
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Quebra-Cabecas de duas pecas

Arvore Matematica

. .,,:'f,f‘" ey
Jogo de formas geométricas para
encaixe
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ESTRATEGIAS DE COMUNICACAO

De acordo com Cunha (2012):

» Antes de ensinar o aluno, o professor precisa aprender a se comunicar com ele;
(transmitir # comunicar);

» Para estimular a comunicacdo ou a fala do aprendente, precisamos compreender qual o
sentido que ele da a nossa fala;

» Entender a comunicacdo como uma relagéo triadica (discente/docente/significado).

13. As orientacdes para o trabalho séo passadas gradativamente

14. O professor dé instrucGes de forma clara e objetiva

15. O aluno tem oportunidades de se comunicar de diferentes maneiras de acordo com suas
necessidades

16. O aluno recebe motivacao e/ou aprovagao nas suas realizacoes

17. O professor estabelece claramente com os alunos da sala, as regras de participacao verbal

na aula.

18. Ha dicas verbais que chamem a atencéo da sala

19. H& uma relacdo positiva entre 0 aluno e o professor
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Encher bexigas

Fotografias do ambiente familiar para
relato de acontecimentos

Livros: transformam os simbolos gréaficos
em ac¢Bes comunicativas

Trabalho com fotos de familiares




130

o Fantoches

Trabalhb com fantoches

IMPORTANTE

e Dar ordens simples e direta.
e Limitar o numero de instruc6es de acordo com o repertorio do aluno
e Dar uma instrucdo por vez

e Aguardar para que o aluno realize a instrucéo

Sequiu a Elogio
A Instrucdo Aprovagdo
G
Instrucao u
A
- Pedro pegue R
seu caderno na —
bolsa. k j Oferecer os niveis de
[ A NAQ Sequiu a ajuda:
R Instrucéo *TOTAL
“PARCIAL
*MONITORAR
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e Modificar a instrucdo quando o aluno apresentar dificuldades
Certifique-se de que o aluno entendeu o que voceé solicitou;

Se possivel, peca que ele repita;

Utilize um colega ao lado;

Eal A

Fracione a instrucao.

e Fala modelo: Retome as falas do aluno e oferega 0 modelo convencional.

Ex: “Vocé quer ir ao banheiro?’

Usar pistas visuais em instrucdes impressas

hora da rodinha

ATIVIDADE NA SALA

e Fornecer periodicamente pistas verbais ou visuais para lembrar o aluno a permanecer

na tarefa

Rotina de Ambientes | © QUE JA FOI FEITO...




i) [_Rotina de Atividades |

O QUE JA FOI FEITO...

HORA DA RODA.

HORA DE IR EMBORA

=t |

REGRAS DA SALA

CERTO

132
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ESTRATEGIAS DE RESOLUCAO DE PROBLEMAS COMPORTAMENTAIS

20. Ha previsibilidade de suas agdes

21. Ha clareza do tempo maximo que o aluno consegue permanecer na mesma atividade com

atencdo

22. O professor auxilia 0 aluno na prépria organizagéo

23. Apoés a instrucdo correta o professor aguarda por até 10 segundos para retomar a

instrucao

24. Ha um feedback em relacdo aos comportamentos do aluno

25. As regras séo claras

26. Especificar consequéncias

27. H& momentos em que o0 aluno tem a oportunidade de se movimentar pela sala

28. H4 momentos em que o aluno é designado para tarefas especificas que exijam cooperacéo

29. A professora oferece oportunidades de ensino para comportamentos sociais adequados

30. Ignorar comportamentos inadequados e permitir a emissdo de um comportamento

alternativo

31. Utiliza-se de time out

“... Ndo podemos simplesmente esperar que nosso aluno se comporte de um dado modo [...]
para reforca-lo. De um modo ou de outro, nos precisamos leva-lo a se comportar”
(SKINNER, 1972).
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ANALISE FUNCIONAL
(STAINBACK; STAINBACK, 1999)
1. Representacdo descritiva: descri¢do das interagfes entre 0 comportamento da crianca

e 0s eventos de sua rotina regular, ou seja, determinar o momento do dia, as atividades
e as pessoas associadas a ocorréncia.

2. A-C-CQ: registro dos acontecimentos ambientais que envolvam a ocorréncia, ou seja,
descri¢do dos antecedentes (A) do comportamento especifico (C) e as consequéncias
do comportamento (CQ), isto €, eventos que ocorrem apds e podem vir a reforca-lo.

3. Intervencdo: apos identificada a funcdo do comportamento desafiador, podemos
iniciar a intervengdo no sentido de ensinar uma nova habilidade e treina-la,

proporcionando refor¢o ao comportamento desejado.

RASGARAFOLHA DAATIVIDADE

-Antes do recreio?
-Primeira atividade do dia?
-Apos o recreio?

-Apos alguém entrar na

sala? e
T N -sinalizei a reprova?

-Apos uma atividade em T A .

-Solicitel ao colega que retirasse a folha?

-Quais providencias foram tomadas?

-ignorei o comportamento?
- redirecionei?

rupo? -
AR, -mandei para fora da sala?
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(MIURA, Regina Keiko Kato. Comportamento de obedecer em pessoas com NEES. 2006)

Definir objetivos de ensino em termos comportamentais:

1. Ter interesse por Jogos O que eu espero que meu aluno

2. Interagir com os colegas faca? o _
Qual acéo ira evidenciar ?

3. Expressar sentimentos e desejos

e Manter contato visual com o aluno.
» ldentificar as frequéncias (horarios) dos comportamentos inadequados, observando
aspectos em comum.

« Dar instrucéo correta: verbalizacdo clara e objetiva,;

REGRAS DA SALA

Entrar @ sair da sala
de aula em ordem
OUVIR AS HISTORINHAS
EM SILENCIO
et
Y BETO G 1
[ g N g -\I:.j-r‘.&
e e
Cumpiimenlar os

coleguinhas na
E_?? chegada & na
" S idS

RETOMAR COMNSTANTEMENTE AS
REGRAS, PRINCIPALMENTE AQ SAIR DO

AMBIENTE ESCOLAR,

O Envolver aluno em uma situacdo de interesse do mesmo e que tenha um objetivo
envolvido.
» Entrega de cadernos
» Entrega de crachas

» Trabalho com alfabeto mével
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Incentivar comportamentos alternativos: Ignorar os gritos e redirecionar sua atencao
para a situacdo de aprendizagem, ou seja, ndo enfatizar o grito, mas buscar solucdes que
chamem a sua atencéo;

Niveis de Ajuda: envolve o contato fisico, de forma a guiar total (do inicio ao fim) ou
parcialmente (apenas no inicio da acdo), a acdo desempenhada. Pode-se utilizar a dica
fisica: prover modelos;

Especificar Consequéncias: descrever claramente qual serd a consequéncia se o aluno
ndo cumprir com o que foi solicitado. As consequéncias devem ser reforgadoras;

Felicitar cada sucesso, ndo s6 para motivar o aluno, mas também para que tome

consciéncia do que conseguiu foi gragas ao seu esforco

SIM [ NAO

P ARIAL A
Cartaz de comportamento Indicadores de comportamento

CERTO

ERRADO
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Transforme tarefas de manejo de classe em um jogo: vocé pode querer que a turma se
deite e fique quieta para a hora do conto. Inicie atarefa com um jogo “ledes adormecidos’,
no qual eles devem fingir que séo ledes que adormecem logo;
Usar indicadores de tempo: envolve esclarecer a ordem e o tempo de trabalho:
“Primeiro, eu quero gue voceés fagcam...”
Regra de trés: estudos apontam que a quantidade maxima de instru¢fes que as criancas
podem processar de modo fidedigno se restringe a trés;
Aponte o comportamento: a critica deve ser feita a “acéo inadequadd’ e nd como uma
caracteristica da crianga. Ex: “ N&o esta certo vocé gritar na sala...” e ndo “ Vocé nao tem
educagdo mesmo né... fica gritando na sala...” .
Técnica do sanduiche: 1. Elogia uma potencialidade

2. Aponta o comportamento inadequado

3. Termina a conversa com algo positivo
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APENDICE F - RESULTADOS DAS OBSERVACOES EM SALA DE AULA

» Escola 01/ Aluno 01/ Professora 01
Sessdo 01- Producédo de texto Individual. Cada aluno estava com uma folha mimeografada
com uma sequéncia de figuras e o texto deveria ser produzido conforme a sequéncia.
Sessdo 02- Registro da atividade de Matemética. Uma sequéncia de cinco situa¢es-problema
envolvendo diferentes algoritmos. Foi dado um tempo para que todos fizessem, depois iniciou
a correcao coletiva na lousa.
Sessédo 03- Escrita do cabecalho. Todos os alunos com o caderno aberto copiando o cabegalho
(nome da cidade, dia, ano, nome do aluno e da professora, série em que estuda e quantidade
de alunos presentes e ausentes).
Sesséo 04- Trabalho com o nome. Os demais alunos da sala estavam copiando um texto do
livro didatico de Lingua Portuguesa e o aluno observado estava com o alfabeto movel

espalhado na carteira preenchendo com as letras uma ficha com seu nome completo.

Escola 01/ Aluno 01/ Professora 01

Er?]trr?atlgg;;s:c?:allz uar?c?i(?ril %EL%fozgra Sessdo | Sessdo | Sessdo | Sessdo | Valor Valor
n refag 01 02 03 04 |Absoluto | Relativo

Tipicas

1. E,st_abelece a importdncia e o0 SIM NAO SIM NAO 2 50%
propésito da aprendizagem

2. Ha variacdo no ritmo e tempo na

realizacdo das atividades quando o aluno | SIM SIM SIM SIM 4 100%
necessita

3. _ I:Ia variagdo em relacdo ao nivel de SIM SIM NAO SIM 75%

exigéncia da atividade ~

4. Oferece opgOes ao aluno NAO SIM SIM N 2 50%

5. Ha o monitoramento da atividade SIM SIM SIM SIM 4 100%
6. O professor realiza ensino por tutoria SIM SIM NAO NAO 2 50%
de colegas

_7. O pro_fessor utiliza ensino dirigido SIM SIM SIM SIM 4 100%
individualizado

8. O professor muda os métodos de B _ B B

apresentacao NAO | NAO | NAO | NAO 0 05%
g.rét%a professor utiliza demonstracdo NAO | NAO SIM SIM 9 50%
10. O professor estrutura as atividades B _ B B

para criar oportunidades de interagdo | NAO | NAO | NAO | NAO 0 0%
social
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11. O professor estrutura o tempo, o

espaco e 0s materiais de forma a diminuir | NAO | NAO | NAO | NAO 0 0%
ao maximo a complexidade do ambiente

12. O professor utiliza-se dos niveis de B _ B ~

ajuda para a realizagdo e cumprimento | NAO | NAO | NAO | NAO 0 0%
das tarefas

13. As orientacbes para o trabalho séo ~ ~ ~

passadas gradativamente NAO | NAO SIM NAO 01 25%
14. O pr_of(_essor da instrucbes de forma NAO | NAO SIM NAO 01 2504
clara e objetiva

15. O aluno tem oportunidades de se B B .

comunicar de diferentes maneiras de | NAO | NAO | NAO SIM 1 25%
acordo com suas necessidades

16. O ~aluno recebe_ mqtlvagao e/ou NAO | NAO SIM NAO 01 2504
aprovacao nas suas realizacoes

17. O professor estabelece claramente B ~ B

com os alunos da sala, as regras de | NAO NAO NAO NAO 0 0%
participacdo verbal na aula.

18. I:|a dicas verbais que chamem a SIM SIM NAO | NAO 5 50%
atencdo da sala

19. H& uma relagdo positiva entre o SIM SIM NAO NAO 2 50%
aluno e o professor

20. Ha previsibilidade de suas acoes NAO | NAO | NAO | NAO 0 0%
21. Ha clareza do tempo maximo que o B

aluno consegue permanecer na mesma | SIM SIM SIM NAO 3 75%
atividade com atencdo

22; O profe_ssor~ auxilia o aluno na SIM NAO | NAO | NAO 1 2504
prépria organizagdo

23. ApoOs a instrugdo correta o professor B _ B ~

aguarda por até 10 segundos para retomar | NAO | NAO | NAO | NAO 0 0%
a instrucéo

24, Ha um feedback em relacdo aos SIM SIM SIM NAO 3 750
comportamentos do aluno.

25. As regras sdo claras NAO | NAO | NAO | SIM 1 25%
26. Especificar consequéncias SIM | NAO | NAO | NAO 1 25%
27. Ha- momentos em que 0 aluno tem a SIM SIM SIM SIM 4 100%
oportunidade de se movimentar pela sala

28. Ha momentos em que o aluno é ~ B B

designado para tarefas especificas que | SIM NAO | NAO | NAO 1 25%
exijam cooperagao

29. A professora oferece oportunidades B ~ B B

de ensino para comportamentos sociais | NAO | NAO | NAO | NAO 0 0%
adequados:

30. Ignorar comportamentos inadequados _ _ _ _

e permitir a emissdo de um | NAO | NAO | NAO | NAO 0 0%
comportamento alternativo.

31. Utiliza-se de time out NAO | NAO | NAO | NAO 0 0%
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APENDICE G - RESULTADOS DAS OBSERVACOES EM SALA DE AULA

» Escola 02/ Aluno 02/ Professora 02,
Sessdo 01- Producdo de texto coletiva. Todos os alunos participavam oralmente recontando
uma histéria que foi lida na “Hora do conto”, enquanto a professora escrevia na lousa. Os
alunos iam copiando no caderno a escrita da lousa.
Sessdo 02- Texto fatiado. Cada aluno recebeu uma folha mimeografada que continha o texto
escrito em tiras. As tiras eram recortadas e deveriam ser coladas no caderno conforme a
ordem légica da histéria.
Sessédo 03- Lenda folclorica. Foi passada uma lenda folcldrica na lousa e logo em seguida
uma sequéncia de questdes sobre o texto.
Sessédo 04- Trabalho com o nome. O aluno recebeu uma ficha com as letras do seu nome. Ele
deveria corta-las e ordenar de acordo com a sequéncia do seu nome completo. Apds isso,

deveria ser colada no caderno e copiada duas vezes em seguida.

Escola 02/ Aluno 02/ Professora 02

Estrateglfts utilizadas pela professora Sessio | Sessio | Sessio | Sessdo TOTAL

em relacdo ao aluno com Condutas 01 02 03 04 Valor Valor
Tipicas absoluto | relativo
1. !Es_tabelece a importancia e o SIM SIM SIM NAO 3 7506
propésito da aprendizagem

2. Ha variacdo no ritmo e tempo na

realizacdo das atividades quando o SIM SIM SIM SIM 4 100%
aluno necessita

3. Ha variagdo em relagao ao nivel | ¢\, SIM | SIM | SIM 4 100%
de exigéncia da atividade _

4.  Oferece opgOes ao aluno NAO SIM SIM N 2 50%
5. Ha o monitoramento da atividade SIM SIM SIM SIM 4 100%
6. O professor realiza ensino por SIM SIM SIM NAO 3 75%
tutoria de colegas

[ pr_ofesso_r utiliza  ensino SIM SIM SIM SIM 4 100%
dirigido individualizado

8. O pro~fessor muda os métodos de NAO NAO NAO | NAO 0 0%
apresentacdo

9. ] _O professor utiliza demonstracédo NAO NAO SIM SIM 5 50%
pratica

10. O professor  estrutura  as . . . .

atividades para criar oportunidades de | NAO NAO NAO | NAO 0 0%
interacdo social

11. O professor estrutura o tempo, 0

espaco e os materiais de forma a |\ xo | NAO | NAO | NAO 0 0%
diminuir a0 maximo a complexidade

do ambiente
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12. O professor utiliza-se dos niveis

de ajuda para a realizacio e | NAO SIM NAO | NAO 01 25%
cumprimento das tarefas

1:’3. As orientagdes para o trabalho NAO NAO SIM SIM 2 50%
sdo passadas gradativamente

14. O professgr _ da instrucdes de NAO NAO SIM SIM 2 50%
forma clara e objetiva

15. O aluno tem oportunidades de se ~

comunicar de diferentes maneiras de SIM NAO SIM SIM 75%
acordo com suas necessidades

16. O flluno recebe motivagéo e/ou SIM SIM NAO | NAO 2 50%
aprovacao nas suas realizacoes

17. O professor estabelece _ B B

claramente com os alunos da sala, as NAO NAO NAO SIM 1 25%
regras de participacgdo verbal na aula.

18. I:|a dicas verbais que chamem a SIM NAO SIM SIM 7506
atencdo da sala

19. Ha uma relagdo positiva entre o 0

aluno e o professor SIM SIM SIM SIM 4 100%
20. Ha previsibilidade de suas acdes NAO NAO | NAO | SIM 1 25%
21. Haclareza do tempo maximo que ~

0 aluno consegue permanecer na SIM NAO SIM SIM 75%
mesma atividade com atencédo

22; O profe§sor~auxn|a 0 aluno na SIM NAO SIM SIM 750
prépria organizagdo

23. Ap6s a instrucdo correta o . _ B .

professor aguarda por até 10 segundos | NAO NAO NAO | NAO 0 0%

para retomar a instrucéo

24. Ha& um feedback em relacdo aos SIM SIM SIM SIM 4 100%
comportamentos do aluno.

25. Asregras sdo claras SIM SIM NAO NAO 2 50%
26. Especificar consequéncias SIM SIM NAO | NAO 2 50%
27. H& momentos em que o aluno

tem a oportunidade de se movimentar SIM SIM SIM SIM 4 100%
pela sala

28. Ha momentos em que o aluno é _

designado para tarefas especificas que SIM NAO SIM SIM 75%
exijam cooperagado

29. A professora oferece B B B

oportunidades de ensino para| NAO NAO NAO SIM 1 25%
comportamentos sociais adequados

30. Ignorar comportamentos . . . .

inadequados e permitir a emissdo de | NAO NAO NAO | NAO 0 0%

um comportamento alternativo.

31. Utiliza-se de time out NAO NAO | NAO | NAO 0 0%
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APENDICE H - RESULTADOS DAS OBSERVACOES EM SALA DE AULA

» Escola 03/ Aluno 03/ Professora 03
Sessdo 01- Trabalho com o nome. O aluno recebeu uma folha com vérias atividades de
completar, pintar e circular as letras do nome. Ao final ele deveria escrever trés vezes seu
nome completo no caderno.
Sesséo 02- Escrita do cabecalho. Todos os alunos realizavam a cépia do cabecalho da lousa
(nome da cidade, més, dia da semana, ano, nome do aluno e da professora, série em que
estuda e quantidade de alunos presentes e ausentes).
Sessdo 03- Contagem numérica. O aluno recebeu um monte com dez cartelas contendo um
nimero grande em cada uma. Os numeros eram de zero a dez. o aluno deveria virar uma
cartela e separar as tampinhas correspondentes a cada quantidade.
Sessdo 04- Blocos légicos. O aluno recebeu dois conjuntos de blocos l6gicos que deveriam
ser agrupados de acordo com algum critério. Cada grupo que o aluno formava ele apresentava

para a professora e se estivesse certo copiava as formas no caderno.

Escola 03/ Aluno 03/ Professora 03

Estratégias utilizadas pela < < x x TOTAL

~ Sesséo | Sessdo | Sessdo | Sessdo
professora em relagdo ao aluno 01 02 03 04 Valor Valor
com Condutas Tipicas absoluto relativo
1. Es,ta}belece a |mportanC|a el NAO SIM SIM NAO 2 50%
0 proposito da aprendizagem
2. Ha variagdo no ritmo e
tempo na realizagdo das| x5 | gm | siM | NAO 2 50%
atividades quando o aluno
necessita
3. Ha variagao em relagdo a0 | x5 | g | NAO | NAO 01 25%
nivel de exigéncia da atividade
4. Oferece opgBes ao aluno NAO NAO SIM SIM 2 50%
5._ _Ha 0 monitoramento da NAO SIM SIM NAO 2 50%
atividade
6. O professor realiza ensino NAO SIM NAO NAO 01 25%
por tutoria de colegas
7. O professor utiliza ensino | g, | g\ | giM | sIM 4 100%
dirigido individualizado
8. O professor muda 0S| NRo | NAO | NAO | NAO 0 0%
métodos de apresentacdo
9. O  professor utiliza | \xo | NAO | NAO | NAO 0 0%
demonstragdo pratica
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10. O professor estrutura as
atividades para criar
oportunidades de interacdo
social

0%

11. O professor estrutura o
tempo, 0 espaco e 0s materiais
de forma a diminuir ao maximo
a complexidade do ambiente

0%

12. O professor utiliza-se dos
niveis de ajuda para a realizacdo
e cumprimento das tarefas

0%

13. As orientacGes para o
trabalho sdo passadas
gradativamente

0%

14. O professor d& instrucoes
de forma clara e objetiva

01

25%

15. O aluno tem oportunidades
de se comunicar de diferentes
maneiras de acordo com suas
necessidades

0%

16. O aluno recebe motivacao
e/ou aprovagado nas suas
realizacOes

0%

17. O professor estabelece
claramente com os alunos da
sala, as regras de participacdo
verbal na aula.

0%

18. Ha dicas verbais que
chamem a atencéo da sala

75%

19. Ha uma relacdo positiva
entre o0 aluno e o professor

0%

20. Ha previsibilidade de suas
acoes

0%

21. Haéclareza do tempo
maximo que o aluno consegue
permanecer na mesma atividade
com atencdo

02

50%

22. O professor auxilia o aluno
na propria organizagao

0%

23. Apos a instrugdo correta 0
professor aguarda por até 10
segundos para retomar a
instrucdo

0%

24. Haum feedback em relacéo
aos comportamentos do aluno.

NAO

01

25%

25. As regras sdo claras

NAO

0%

26. Especificar consequéncias

SIM

25%

27. H& momentos em que 0
aluno tem a oportunidade de se
movimentar pela sala

SIM

100%
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28. Ha4 momentos em que o0
aluno é designado para tarefas
especificas que exijam
cooperacgao

NAO

SIM

25%

29. A professora  oferece
oportunidades de ensino para
comportamentos sociais
adequados

0%

30. Ignorar  comportamentos
inadequados e  permitir a
emissdo de um comportamento
alternativo.

0%

31. Utiliza-se de time out

0%
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ANEXO A - PARECER DO COMITE DE ETICA EM PESQUISA

ESTADUAL PAULISTA

unesp ™ BRI
Parecer do Projeto n® 0173/2011

1. Titulo do Projeto: Estudo do processo escolar dos alunos que apresentam
Condutas Tipicas matriculados nas séries iniciais do Ensino Fundamental

2. PESQUISADOR RESPONSAVEL:
Autor(a): SABRINA ALVES DIAS

3. Instituigio do Pesquisador: Faculdade de Filosofia e Ciéncias — UNESP/Marilia

4. Apresentacao ao CEP: 29/07/2011
5. Apresentar relatorio em: Semestralmente durante a realiza¢ao da pesquisa.

Desenvolver um estudo sobre a realidade escolar dos alunos que apresentam
Condutas Tipicas @ que frequentam as séries iniciais do Ensino Fundamental,
com vistas a garantir 0 acesso. a permanéncia e desenvolvimento do processo
escolar

SUMARIO DO PROJETO

O presente projeto “Estudo do processo escolar dos alunos que apresentam
Condutas Tipicas matriculados nas séries iniciais do Ensino Fundamental® tem
por objetivo desenvolver um estudo sobre a realidade escolar dos alunos que
apresentam Condutas Tipicas e que frequentam as séries iniciais do Ensino
Fundamental, com vistas a garantir 0 acesso, a permanéncia e desenvolvimento
do processo escolar. Serd desenvolvido em quatro escolas da rede municipal de
Marilia, utilizando como instrumentos metodologicos caracterizagio das escolas,
professores e alunos previamente selecionados, observacbes em sala de aula,
entrevistas, preenchimento de protocolo elaborado por esta pesquisadora durante
as observagoes e material escrito de orientagéo elaborado com base na literatura.
Os resultados serao analisados para que ao final deste processo de pesquisa, 0s
professores possam ser orientados, com base na literatura, sobre as estratégias
adequadas para o trabalho com estes alunos.

COMENTARIO DO RELATOR

PARECER FINAL

O CEP da FFC da UNESP apds acatar o parecer do membro relator previamente
aprovado para o presente estudo e atendendo a todos os dispositivos das
resolugbes 196/96 e complementares, bem como ter aprovado o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido como também todos 0s anexos incluidos na
pesquisa resolve aprovar o projeto de pesquisa supracitado.

INFORMAGCOES COMPLEMENTARES

Pag 1002

Facuidade e Ficachia o Clncias
Wmmm CEP 17 525000 Marfla S8o Paulo Bresd
Tol 14 1300 fax 14 34021002
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UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA
unes 0 mf MESQUITA FILHO

Homologado na reunido do CEP da FFC da Unesp em 21/09/2011.

Sim bm!:apemm
”Pr-du-n CEP

Pag. 2002

Facudade do Flosofia @ Clbncas
Avenida M, Muzzi Fitho, 737 CEP 17.525900 Mara 530 Pavio Brasd
Tet 14 ~1300 fax 14 M02.1302
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