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A escola e a inclusdao dos alunos portadores de altas habilidades

Nara Joyce Wellausen Vieira

No presente artigo, o tema da inclusao de dois alunos com altas habilidades/superdotados, em
duas escolas publicas de Porto Alegre é abordado, a partir da filmagem do seu cotidiano em sala de aula.
Com o objetivo de estabelecer alguns principios norteadores que pudessem subsidiar a compreensdo da
inclusdo destes alunos, a anadlise foi realizada considerando trés categorias: o contexto em que as
escolas se situam, o cotidiano da sala de aula e os estilos de ensino das professoras. Os resultados
apontaram para alguns preceitos que, ndao s6 auxiliam o entendimento do processo inclusivo para o aluno
com altas habilidades/superdotados, mas também contribuem para um maior conhecimento do processo
como um todo.

Palavras-chave: inclusao, escola inclusiva, altas habilidades/superdotagao.

Introdugao

O conceito de inclusado, utilizado a partir dos anos 80, procura resgatar a questdo da cidadania das
pessoas com necessidades educacionais especiais. Alguns autores tém utilizado os termos integragdo e
inclusdo como semelhantes. Porém, Sassaki (1998) faz uma diferenciagdo entre os dois termos,
afirmando que a inclus&o ndo exige que o 6nus da participagdo recaia apenas sobre aquelas pessoas e,
sim que ela seja dividida com a sociedade. Para o autor (1998), no entanto, a integragdo tem uma
concepcgao diferente, a medida que se contenta com o esforgo unilateral destas pessoas para
ingressarem ou reingressarem na sociedade. Assim sendo, para que a inclusao seja realmente obtida, sao
necessarias mudangas fundamentais nos sistemas comuns da sociedade, de tal modo que todas as
pessoas estejam primeiro juntas, com o propésito de realizar todas as atividades - reabilitar-se, estudar,
brincar, trabalhar, receber cuidados médicos, viajar, etc.

Muito embora as afirmacGes dos estudiosos na area estejam focalizadas nas dificuldades que a
pessoa portadora de deficiéncia encontra para uma convivéncia mais autbnoma e independente na
sociedade, o mesmo olhar pode ser dirigido para a pessoa com altas habilidades/superdotada, que
também encontra dificuldades no entendimento e no aproveitamento de suas diferengas. Estas
diferencas, entretanto, sdo de outra ordem! Delou (1996) afirma que, se para os portadores de
deficiéncia, normalizagdo significa acesso as diferentes instancias da sociedade para que vivam de
acordo com suas peculiaridades, para os alunos portadores de altas habilidades/superdotados, o termo
também significa igualdade de oportunidades para o desenvolvimento de suas potencialidades e
suplementagao de seus interesses,

Portanto, o principio de normalizacdo é fundamental no processo de inclusdo e significa oferecer as
mesmas oportunidades para todas as pessoas, considerando as diferengas dos grupos sociais. A
discussdo sobre a diversidade, numa sociedade de excluidos, como é a nossa, esta relacionada com o
nivel de salde e maturidade desta sociedade e de cada um dos grupos que a compdem. Ou seja, quanto
mais madura e saudavel, melhores serdo as chances de que esta discussdo acontega de forma mais
equilibrada (Vieira e Costa, 1996). Com o objetivo de respeitar estas diferengas, o direito a educagdo
dos individuos é reafirmado na Declaragdo de Salamanca (1994). Neste documento, sdo definidas as
linhas de acdo para a Educacao Especial, adotando como principio orientador que todas as escolas
devem receber todas as criangas, independente de suas condicGes fisicas, intelectuais, sociais,
emocionais, linglisticas, dentre outras.

universalizagdo educacional pregada neste documento faz emergir uma questdao: as escolas
comuns devem receber as pessoas com necessidades educativas especiais, tal como o faz com os
demais alunos. Para Carvalho (1997), essa recomendagao inaugura o conceito de Escola Inclusiva, que
tem como desafio principal desenvolver uma pedagogia centrada na crianga e ser capaz de educar a
todos, tanto os que apresentam uma restricao severa, quanto aqueles que apresentam um desempenho

acima da média, pensamento divergente, mais criativo e interesses diferenciados dos que a escola
propde. A proposta basica é que sejam oferecidas a esses alunos as oportunidades educacionais a que
gualquer outro aluno tem acesso. Este conceito de igualdade de oportunidades ndo implica que todos -
“normais” e com “necessidades especiais” - tenham que vivencia-las da mesma forma, mas sim, como
afirma Carvalho (1997, p.34-35), em considerar-se o "“[...] direito a igualdade de oportunidades
desiguais, isto &, diferentes segundo as caracteristicas e necessidades de cada um’”,

Meirieu (1998) ilustra magnificamente a importancia da individualidade de cada sujeito e o
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reconhecimento dos diferentes estilos de aprendizagem do aluno por parte do professor2, ao referir que
os individuos sao mais visuais, auditivos ou motores; que funcionam mais por globalizacdao, oposicao ou
anadlise de um elemento; que sdo mais ou menos sensiveis a diretividade de uma situagdo, as interagoes
entre pares, organizam o tempo, ora em pequenas unidades intensivas, ora em periodos longos. Meirieu
(1998) conclui seu pensamento ressaltando a importdncia de que o professor identifique estes processos
individualizados do aluno para a eficiéncia de seu ensino em termos qualitativos. Porém, o despreparo do
professor para a identificacao do aluno com altas habilidades/superdotado, respeitando suas
necessidades educacionais e valorizando seu conhecimento € uma das principais barreiras que
encontramos no processo de inclusao destes alunos, uma vez que lhes sao negadas oportunidades de
aprofundar seu interesse por determinadas dareas, académicas ou ndo, quando ndo lhes sdo oferecidas
e/ou ndo sdo estimuladas as possibilidades de acesso a laboratérios, museus, teatros, esportes e
pesquisas, dentre outros. Para Delou (1996), esse despreparo por parte dos professores dificulta o
aproveitamento das habilidades desses alunos.

E bem verdade que a identificacdo destes educandos ndo é um processo facil, pois ndo existe um
perfil Unico que possa defini-los. S3o0 pessoas que apresentam caracteristicas préprias na sua interagao
com o mundo, representadas por uma forma peculiar de agir, de questionar e de organizar seus
pensamentos. Segundo Winner (1998), as pessoas com altas habilidades/superdotadas ndo sdo apenas
mais rapidas que as demais, sdo também autonomas porque fazem descobertas sozinhas; sdo criativas
porque inventam novas formas de ver e de entender os fen6menos; sdo motivadas porque tém um
grande anseio de dominar a drea na qual demonstram interesse, ao ponto de se tornarem diferentes das
outras criangas. Estruturam seu pensamento de forma auto-reguladora, monitorando e usando
estratégias proprias enquanto trabalham na tarefa que desperta seu interesse. Seu conhecimento é
altamente interconectado e a informagdo nova é rapidamente ligada de varias formas ao conhecimento
anterior. Por certo, este € um aluno que causa muita polémica na sala de aula.

Neste cenario, a figura do professor é de grande relevancia para o éxito da inclusao desses alunos,
pois tendem a reforgar positivamente os alunos percebidos como “bons”, enquanto que os alunos que
apresentam dificuldades recebem uma atencdo negativa. Os sentimentos que o aluno desperta no
professor influenciam grandemente suas atitudes em relacdo ao educando (Parent, Fortier e Boisvert,
1993 e Vieira, 1999).

As politicas e as praticas de inclusdo exigem novas abordagens e grande motivagdo por parte dos
professores, os quais determinam, em grande parte, o éxito de todo o processo. Portanto, um dos
aspectos que colaboram para o sucesso da inclusdo é a mudanca de atitude e da concepgdo em relagdo
ao atendimento educacional destes alunos e a construgdo de “[...] um novo paradigma de pensamento e
de agdo, no sentido de incluir todos os individuos em uma sociedade na qual a diversidade esta se
tornando mais norma que excegdo” (KARAGIANIS et al, 1999, p. 31). Desta maneira, todos os defensores
da melhoria das escolas, com o objetivo de atender as diferentes necessidades dos alunos, devem unir-
se e reconhecer o principio de que as boas escolas sdo boas escolas para todos os alunos e, entdo, agir
com base neste principio (SCHAFFNER e BUSWELL, 1999).

Cabe entao perguntar, como promover a inclusdo dos alunos com altas habilidades na escola?
Quais sdo escolas inclusivas para estes alunos? Como sdo as propostas educacionais na sala de aula,
considerando a inclusdo deles? E os estilos de ensino? Deve o professor ser também um superdotados?
Como sugere Carvalho (1997), de que forma promover situag0es desiguais para cada aluno, considerando
seu direito a igualdade? Todas estas sdo questdes que procuramos elucidar com esta reflexdo sobre a
escola e o aluno com altas habilidades/superdotado. Partindo da analise do rico material coletado em
minha investigacdo de mestrado, busco analisar o contexto onde duas escolas de Porto Alegre se
situam; como se evidencia 0 cotidiano da sala de aula de duas criangas com altas
habilidades/superdotadas, matriculadas nestas escolas e os estilos de ensino das professoras destes dois
alunos.

Tendo por base estes pressupostos teodricos, considero mais que justificado falar na inclusdo
destes alunos, pois, apesar de encontrarem-se dentro do Ensino Regular, na maioria das vezes, eles nao
tém suas necessidades atendidas e a situagdo de ensino-aprendizagem torna-se um exercicio mecanico,
sem nenhum prazer, decorrendo dai o fracasso, a evasdo escolar e a desmotivacdo em relacdo ao ensino
formal.

Descricdo dos sujeitos do estudo

Fizeram parte deste estudo dois alunos portadores de altas habilidades assim caracterizados:

a) André, aluno do primeiro nivel do 2° ciclo da escola municipal “B”, com oito anos e uma histéria de
passagem por diferentes escolas desde os cinco anos, quando entrou, ja alfabetizado, na primeira série.
E curioso, persistente em satisfazer seus interesses, critico de si e dos outros, timido e reservado,
escreve poesias, desenha histérias em quadrinhos. Pode ser caracterizado como um aluno superdotado
académico, segundo a concepcdo de Renzulli (1986, 1996, 2000).

b) Roberto, aluno da 3° série da escola estadual “A”, tem nove anos, grande facilidade para fazer
amigos, adaptando-se com facilidades a novas situac®es. Pode ser considerado como um aluno

7

produtivo-criativo, segundo Renzulli (1986, 1996, 2000). Demonstra curiosidade, senso de humor. E
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critico de si e dos demais, extremamente sociavel, tende a liderar os grupos nos quais esta inserido.
Sempre mostra uma forma diferente de resolver os problemas.

c) Ana Maria, professora de André, tem 42 anos e esta cursando Pedagogia. Na escola, sentia-se
perseguida pelas professoras e nao relata nenhuma imagem positiva de seus tempos como aluna.
Escolheu a profissdo porque “nasceu professora”. Como profissional, também se sente excluida na escola
onde trabalha e entende esta exclusdo por sua maneira diferente de perceber e de tratar os alunos.

d) Catarina, professora de Roberto, tem 18 anos, é estagiaria do Curso de Magistério. Tem uma ligacao
muito estreita com sua familia, sofrendo influéncia da opinido dos pais para resolver seus problemas.
Escolheu a profissdao por identificagdo com a irma, que também é professora. Tem recordagdes positivas
da escola e de sua relagdo com os professores. Entende os comportamentos de Roberto porque também
era “hiperativa”.

Coleta dos dados

A coleta de dados foi realizada através da selecdo de duas seqiliéncias de observagdo: uma
filmada na Escola Estadual A, e outra, na Escola Municipal B. Os critérios de selecdo destas seqliéncias
foram:

- interagdes diretas entre os dois alunos portadores de altas habilidades e seus professores;
- mesmo conteudo tematico; e

* mesma organizagao dos alunos na sala de aula.

Andlise dos dados

Os dados foram analisados considerando trés categorias: o contexto escolar, o cotidiano da sala
de aula e os estilos de ensino das professoras.

A Tabela 1 apresenta a caracterizagao do contexto em que as duas escolas se situam. Pela
analise desta tabela se pode perceber que os cenarios onde o estudo acontece sdo parte inseparavel do
contexto onde estdo inseridos. A forma como cumprem seus papéis, ou seja, a forma como relnem,
organizam, manipulam e transmitem os conhecimentos, condutas e habitos histérica e culturalmente
determinados por uma dada sociedade estdo influenciados pelos fatores sociopoliticos e econdmicos do
seu ambiente.

Assim sendo, em 1998, época em que foram coletados os dados, a Escola Municipal “B” seguia uma
politica educacional tracada pela Secretaria Municipal de Educagdo de Porto Alegre, encontrando-se num
processo de transicao e de reestruturagao curricular proposto pela Administragao Popular e que
pressupunha “[...] uma visdao de curriculo processual, em movimento dialético de agao-reflexdao-agdo”
(PORTO ALEGRE/SMED, 1996, p.10).

Tabela 1

Contexto escolar

ESCOLA ESTADLUAL A"

ESCOLA MUNICIPAL "B"

Situa-se na periferia urbana da z2ona
rural de Porto Alegre;

Matricula de 1350 alunos;

Funciona em trés turnos cam pre-
escola, classe especial, ensino
fundarmertal e afabetizagio de
adultos;

Metodologia tradicional;
Avaliagdo quartitativa.

Situa-ge em bairro de classe média da zona
sl de Porto Alegre;

Matricula de 551 alunos;

Funciona em dois turnos com pré-escola,
ensino fundamental e uma sala de
integragdo e recursos (SIF) gue atende seis
escolas da regido centro-sul,

Metodologia construtivista;

Adaptacio as diretrizes tragadas pela
SMED/POA, passando de seriada para
ciclada.

A Escola Estadual “A”, neste mesmo periodo - 1998, funcionava de acordo com seu regimento
escolar e seu plano pedagdgico. Na gestdo do governo estadual que se seguiu (1999-2002), algumas
mudangas foram propostas a partir da Constituinte Escolar, e diretrizes que atendiam as reivindicagdes
da comunidade escolar para alguns segmentos sociais foram elaboradas. No entanto, para as altas
habilidades/superdotagdo, a situacao continuou exatamente a mesma. Portanto, para efeitos deste
trabalho, considero o contexto filmado em 1998, pois acredito que o processo de mudanga é muito lento
e arrisco-me a afirmar que ainda nao deve ter chegado a sala de aula e ao aluno.
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A escola e o acesso ao conhecimento sdo percebidos pela sociedade como um instrumento que
permite a ascensdo a uma vida melhor. S3o estas expectativas em relacdo ao que a escola pode e deve
fazer que determinam a importancia de como os fatos vividos, neste cenario, sdo entendidos. Dai a
importancia de que os programas oferecidos possam atender 8 demanda da populagdo que a procura. O
contexto da Escola Estadual “"A” tem um projeto pedagédgico que, teoricamente, foi elaborado pensando
nas melhores condigdes educacionais para os alunos, considerando suas diversidade, mas a pratica
evidencia uma realidade divergente da teoria, isto €, pensa-se uma escola democratizante - acessivel a
todos - e pratica-se uma escola massificante - igual para todos. Diante deste quadro, a presenca do
diferente (pobre, deficiente, superdotado, etc.) reflete para a instituicdo esta contradicdo, criando um
impasse que necessita ser resolvido. Para Vieira (2000), esta defasagem entre a teoria e a pratica é um
dos elementos que obstaculizam a inclusdo e é considerada por Gadotti (2000) como sendo um dos
problemas mais graves da educacdo brasileira.

O contexto da Escola Municipal “B” apresenta consonancia entre a teoria e a pratica, uma vez que
a proposta pedagogica do Municipio fundamenta o cotidiano da sala de aula, além de serem oferecidos
espacos de discussdo, entre os professores, sobre sua atividade educativa, existindo uma permanente
capacitagdo do corpo docente da escola o que, sem duvida, fortalece e valoriza o papel do professor.,

Freire (1999) nomeia os saberes necessdrios a pratica educativa, mas ressalta que estes saberes
estdo ancorados na tarefa educativa em si mesma. Apresenta como metafora entre a teoria € a pratica
o ato de cozinhar, que supGe alguns saberes teoricos referentes ao uso do fogdo, mas somente a
pratica de cozinhar prepara o profissional, de forma que, segundo Freire (1999, p.24), “[...] ratificando
alguns daqueles saberes, retificando outros [...] vai possibilitando que ele vire cozinheiro”. Esta metafora
enriqguece a compreensdo da inclusdo, pois ndo ha receitas para sua aplicagdo. Existem, sim, diretrizes
gerais que fundamentam a pratica que adotara caracteristicas proprias segundo o ambiente em que se
desenvolve.

Aproveitando ainda a metafora do cozinheiro, um bolo nunca é igual ao outro, mesmo que a receita
seja a mesma, pois sofre as influéncias do meio (calor do forno, qualidade do material empregado, etc.) e
do proprio cozinheiro. Da mesma forma, cada escola inclusiva deverd formular suas receitas para
construir seu cotidiano escolar de forma a contemplar as singularidades de seus alunos. Esta receita
deve conter ingredientes de diferentes ordens, ou seja, uma rede deve ser formada para que todo o
contexto educacional esteja envolvido na proposta inclusiva, iniciando nas esferas superiores -
Secretaria e Coordenadorias Regionais de Educagao -, passando pela comunidade escolar e sala de aula
e terminando no corpo docente e discente da escola. Somente com a formagdo de uma rede forte e
consistente no desejo de uma proposta inclusiva € que ela se torna viavel.

Feita a analise do contexto escolar, passo a abordar o cotidiano da sala de aula. Na Tabela 2 sdo
apresentadas as categorias que chamam a atenc¢do nas duas escolas.
Tabela 2

Contexto da sala de aula
ESCOLA ESTADLAL "A" ESCOLA MUMICIFAL "B"

0 ensino estd centrado na figura do | O ensino esta centrado no

professor, gue desenvole os conhecimenta & na paricipagdo dos
conteddos tentando relaciona-los com |alunos.

as vivéncias dos alunos, mas sem

. . O professor desafia permanentemente
muito espago para o didlogo.

05 alunos estimulando sua
O aluno aparece como receptor do participagio.

conteldda transmitido. O aluno participa ativamente da

COsrecursos pedagdgicos dilizados aprendizagem, funcionando cormo
sdo, basicamente, o0 quadro negro e |condutor da mesma.
a cdpia dos conteddos escritos no

quadra negro Os recursos pedagdgicos wilizados

540, basicamente, o dialogo entre

Os alunos devemn reproduzr o gue professor e os aluos e materiais

lhe foi transmitido. A base do mimeografados. A base do ensino é

ensing & a memaria. a patticipagio dos alunos resolendo
as situagles praticas de seu

A disposicdo das classes, na sala
de aula, & tradicional, classes
dispostas em fileiras. A arganizagio Az classes estdo, permanertemente,

cotidiana.

EIM PEQUENDS Hrupos & proposta dispostas em grupos, variando o
para trabalhos em grupos. tamanho dos mesmos.

A movimertagio do professor, na A movimentagdo do professor na
sala de aula, & pouca. Amaior sala de aula é regular. Tende a

parte dotempo esta em sua mesa colocar-se na frerte dos alunos mas
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ou colocando-se na frente dos
alunos.

A maovimentagio dos alunos é

aterna movimentagdes pela sala
para aprodimar-se dos mesmaos
para melhor ouvi-los A movimentagdo

dos alunos é regular Levantam para
falar com a professora, para
arrumarem suas classes em novas
posigies e para troca de materiais
entre si.

restrita. Levantam-ze da classe para
mostrar seus trabalhos para a
professora ou para solicitar-lhe algo.

Os alunos corversam baizinho ertre si,
aumertando otom da voz

progressivarmente A conversa @ grande derntro da sala

de aula. Os alunos guerem cortribuir
colocando suas opinides tanto se
diriginda para a professora quanta
discutindo como colega.

A andlise da Tabela 2 mostra que o contexto da sala de aula de Roberto (Escola Estadual “A")

dificulta a possibilidade de uma interagcdo maior entre a professora e os alunos estimulando, desta
maneira, a interacao crianga-crianca. O poder fica centrado na professora, cabendo aos alunos um papel
de passividade aparente. Como sdo utilizadas a leitura e a cdpia do quadro-negro como recursos
metodolégicos principais e a base de ensino é a memobria, pois os conteudos devem ser lidos,
memorizados e reproduzidos, no caso de Roberto, assim como de alguns outros alunos mais ativos,
verifica-se a dificuldade de inclusédo num ambiente como este que, em dUltima instancia, torna-se
cansativo e castrador.
Entretanto, no contexto da sala de aula de André (Escola Municipal “B"”), observa-se uma situacdo
diferente e que favorece a inclusdo do aluno com altas habilidades/superdotado, uma vez que 0 ensino
esta centrado no conhecimento e na participacdo ativa e criadora do aluno. A tarefa do professor é
alavancar este conhecimento. Da mesma forma, os recursos metodoldgicos utilizados tentam fugir do uso
do quadro-negro como lugar de cdpia e propdem este lugar como espago para exercitar a criatividade do
aluno e da professora.

No modelo de ensino estabelecido por Catarina, o foco de atencdo estd centrado na figura
idealizada do professor como sendo aquele sujeito que nunca erra e que deve dominar todo o
conhecimento. Ao referir sua idealizagdo pela profissdo, demonstra sua ambivaléncia e a dificuldade de
poder lidar com sua prépria castragdo, ao nao corresponder a esta imagem idealizada. Segundo Jesus
(1995, p. 165), a discrepancia entre o desejo do professor em relagdo ao que gostaria de ser e o que
percebe ser “[...] pode provocar ansiedade e o corte da implicagdo pessoal na profissao”. Desta forma,
Catarina considera-se uma professora que ndo é excelente, porque nem sempre consegue resolver as
dificuldades surgidas com os alunos, necessitando da intervengdao de um terceiro3 para resolvé-las,
principalmente os problemas relacionados a disciplina. Também fica registrado seu sentimento de
impoténcia quando ndo consegue responder corretamente as duvidas dos alunos. Cabe registrar que
Catarina, no papel de professora-estagidria, encontra-se num conflito, pois deve executar um papel de
professora quando ela mesma ainda se percebe aluna, sujeita a avaliacgdo de seu desempenho
profissional. Ao mesmo tempo, sua visdo idealizada da profissdo choca-se com o real, ocasionando o que
Jesus (1992) denomina de “choque da realidade” ou de “uma experiéncia traumatica”.

Este choque, segundo Jesus (1992), geralmente é ocasionado por dois fatores: as varidveis
relativas a personalidade das futuras professoras e aos cursos de formagao do magistério. Em relagdo a
personalidade das futuras professoras, o autor destaca a importancia das condicGes pessoais da
estagiaria para buscar estratégias que Ihe permitam lidar com as situages do cotidiano escolar, as quais
sdo consideradas ameacadoras e/ou desafiantes para ela. As estratégias utilizadas por Catarina sdo
recorrentes de seu passado como aluna, reproduzindo o modelo de professora que impde seu desejo,
inibindo o do aluno. A ambivaléncia aparece quando refere a internalizacdo de um modelo de boa
professora, conforme sua professora da primeira série, que ndo necessitava de um poder arbitrario para
manter a ordem, que era obtida através de uma pratica pedagdgica que estimulava a curiosidade dos
alunos. Todavia, Catarina reproduz, em sua pratica, o modelo da professora que ndo |lhe agradou, “super
tradicional” e “durona”.

No que se refere aos cursos de formacdo do magistério, o autor destaca duas dimensdes: o
desenvolvimento das expectativas irreais das alunas quanto ao futuro profissional e a falha em promover
a autoconfiangca e o sentimento de competéncia nas alunas, para o confronto com as situacdes
caracteristicas de sua profissao.

Ja no estilo de ensino proposto por Ana Maria, se pode observar a construgdo de um modelo
diferenciado, baseado nas suas experiéncias infantis como aluna. Ao relembrar a exclusdo pelo grupo de
iguais sentida na sua infdncia, Ana Maria procura promover uma pratica pedagdgica que se fundamente
na igualdade entre todos, alunos e professora. Esta proposta quebra os modelos instituidos, pois tem
como eixo o aluno como produtor de conhecimento e da espaco a criatividade tanto do aluno quanto do
professor. Ao centrar-se no saber do aluno, Ana Maria articula situagbes de aprendizagem em que o
conhecimento e o afetivo estdao presentes, promovendo que os alunos se tornem, conforme Antunes
(1995. n. 198). “I...1 suieitos de autoformacio a nartir de seu natrimdnio exneriencial e aaentes de
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formagao produzmdo saberes comunicaveis e socialmente (teis que ndo tem o professor como Unico
destinatario”.

Feita a anadlise das categorias encontradas no cotidiano escolar focalizo, na Tabela 3, os estilos de
ensino propostos pelas duas professoras.

Tabela 3

Estilos de ensino

ESTILO DE CATARIMA, ESTILOD DE ANA MARIA,

ldentificagio do conhecimento do ldentificagdo do conhecimento do alunaf
alunof mostrar o conhecimernto para o | mostrar o conhecimernto para o
professor, professar,

Solicitacdo de silEncio/conversa dos  |Awaliagio informal do conhecimento,

alunos, Coloca-se na frente do grupofalunos
Elogio & participagio do aluno; circularm pela sals;

Anda pela salafcriangas sentadas; Organizagdo do tempo;
Afastamento dos alunos; Proximidade com og alunos.

Pela andlise da Tabela 3, verifica-se que a atividade de identificar o conhecimento do aluno é
comum nos dois contextos. O que difere € a forma como as questdes sdao formatadas. Por parte de
Catarina estas sdo diretas e agressivas, como podem ser constatadas nas seguintes falas:

E este grupo ai, quem é que tem alguma coisa “prad” me dizer?
Roberto o que é que tu tens “pra” me dizer sobre o assunto?

Ana Maria formula questdes mais amplas e ndo dirigidas a nenhum dos alunos em especial.
desafid-los com uma pergunta, deixa-os no compromisso e no desejo de respondé-la. Ao mesmo tempo,
trabalha com os alunos a norma de levantar o dedo e esperar sua vez para falar, enquanto escutam a
contribuicdo do colega. Os exemplos abaixo ilustram estes sentidos no discurso de Ana Maria:

Como é o aquario daquele desenho?
Quem acha que a gente ia sentir gosto de peixe?
Gente, nao entendi nada! A maioria ndo levantou o dedo.

Outra categoria que chama atengdo no Contexto “A” é a solicitacdo de siléncio, pois quanto mais
a professora pede para que os alunos ndo conversem, mais cresce a conversa na sala de aula. No
contexto “B” pode-se verificar que Ana Maria ndo se preocupa com a conversa dos alunos, mas sim com
a participacdo dos mesmos. Neste contexto, a impressdo que se tem, num primeiro olhar, é de bagunga
na sala, pois todos conversam. Mas, num segundo olhar, percebe-se que os alunos falam com a
professora sobre o tema em discussao.

O elogio a participagdo do aluno foi outra categoria observada no contexto da Escola “A”. Quando
Catarina diz:

Viu gente?! Olha que legal! O Davies “ta” lembrando o que a gente conversou sobre o tomate, né?

Fica subjacente neste elogio a valorizacdo da reprodugdo de um conhecimento ja visto. Nao ha
desafios para os alunos, no sentido em que eles possam avancar em seu conhecimento. Tal intervengao,
pouco contribui para que os objetivos propostos no plano pedagogico da escola “A” (desenvolvimento da
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auLonoiria € pensdinento  Critico) se greLivern. Apesdr disto, I1do pPossO deixdr dae recornnecer d
importancia desta valorizagdo da participagdo dos alunos para a sua inclusdo, pois estimula a autoestima
do aluno, fator que contribui para o mesmo sentir-se engajado no grupo.

Outra atividade que chama a atengdo é a avaliacdo do conhecimento, verificada na Escola "B".
Tanto André, ao avaliar o desenho de Ana Maria,

E bem assim... que nem o desenho que tu fez!
quanto Ana Maria, ao avaliar sua propria producéo,
Assim?! Ndo, ndo é assim o meu. “Péra” ai!
estimulam a autonomia e a autocritica em ambos.

Chama a atengdo, neste exemplo, que Ana Maria evoca um objeto que ndo estd presente no
ambiente imediato, mas que é do conhecimento de todos os alunos. Portanto, eles podem, neste
interjogo, exercitar sua criatividade - aquario do desenho, aqudrio na casa da professora, aquario que o
aluno conhece. Esta dimensdo da atividade, segundo Bronfenbrener (1996), evidencia a ecologia da vida
mental do sujeito, pois, a medida que se refere a outras situagGes ndo concretamente presentes,
evidencia e promove a expansdo do mundo fenomenoldogico da pessoa. Seu valor, na questdo da
inclusdo, estd associado a possibilidade de estimular e valorizar o conhecimento e experiéncia do aluno,
que é percebido, segundo Bronfenbrener (1996, p.18), ndo como uma tabula rasa, mas como “[...] uma
entidade em crescimento, dinamica, que progressivamente penetra no meio em que reside e o
reestrutura”.

Pode-se observar que, nos dois contextos, os papéis de professor e de aluno sdo diferenciados. No
contexto “A”, no papel de professora, Catarina concentra o saber, desenvolve os conteldos tentando
relaciond-los com as vivéncias dos alunos, mas sem muito espago para o didlogo. Os alunos devem
desempenhar seu papel falando o que ela espera deles, como exemplifica o seguinte diadlogo estabelecido
entre Catarina e Roberto:

C. - E esse grupo ai, quem € que tem alguma coisa “pra” me dizer?
R. - Sobre a leitura?
C. - E

Quando Roberto questiona sobre o tema para falar, parece-nos que ele indica que existem outras
coisas para dizer, ou melhor, que ele esta desejando conversar sobre outras coisas. A resposta objetiva
e direta de Catarina fecha as portas para qualquer percurso diferente. Assim, fica definido o papel do
aluno como receptor/reprodutor dos conteudos transmitidos. No contexto “B”, o papel do professor é
desafiar permanentemente o aluno, que tem como papel a participagao ativa e a contribuicdo com suas
vivéncias e experiéncias.

Um Ultimo fator a assinalar & o que diz respeito aos proprios sujeitos. André constitui a figura do
bom aluno, configurado por Renzulli (1986, 1996, 2000) como superdotado académico: é quietinho em
aula, cumpre seus deveres, antecipa-se ao desejo da professora. Roberto apresenta, segundo Renzulli
(1986, 1996, 2000), indicadores do superdotado criativo-produtivo: é criativo, lider, extremamente
sociavel, o que é sindnimo de conversador na sala de aula, desinteressado das atividades pedagdgicas.
Tais caracteristicas ndo aparecem associadas ao bom aluno. Segundo Vieira (1999), o professor possui
uma imagem idealizada de bom aluno e, também, de aluno superdotado. Mas a ligagdo que ele
estabelece com o aluno vai depender dos sentimentos que ele préprio transferencia para esta relagao,
enquanto aluno. A autora (1999) conclui afirmando que, em sua investigagao, os professores tenderam a
se identificar com o aluno com altas habilidades/superdotado e transferiram para ambos suas vivéncias
escolares como alunas. Esta situagdo gerou dois procedimentos diferenciados, nas duas professoras:
Catarina, ao identificar-se com Roberto, que ndo corresponde ao modelo internalizado como bom aluno,
reproduz um modelo de professora que também ndo corresponde ao seu modelo de boa professora. Por
sua vez, Ana Maria, ao identificar-se com André, percebido como bom aluno, reproduz um modelo de boa
professora, diferenciado do que tem internalizado.

Embora diferenciados os procedimentos, parece-nos que guardam uma estreita relagdo entre si,
medida que demonstram que existe uma relacdo direta entre a identificagdo com o aluno e
manifestagdo de seus comportamentos como professora. Isto é, a identificagdo com o mau aluno induz
uma reproducdo dos comportamentos da professora, internalizados como ruins; a identificagdo com
bom aluno provoca a construgdo de um modelo de bom professor. Assim, constata-se que
transferéncia negativa tende a provocar comportamentos negativos, tanto na professora quanto nos
alunos, da mesma forma que a transferéncia positiva tende a gerar comportamento positivos nos
mesmos.

Esta discussdao nos faz introduzir o tema do Efeito Pigmaledo Negativo. O termo foi introduzido por
Terrasier (1981) e diz respeito a baixa expectativa que a professora tem em relagdo ao aluno portador
de altas habilidades. Em relagcdo a este tema, Coriat (1990, p 33) acrescenta que a professora “[...]
esnerara dele Ido aluno nortador de altas habhilidades] somente uma eficiéncia normal. média e o estimula
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a trabalhar mu|to aba|xo de sua capacidade.” Ao conS|derar o Efeito Plgmaleao Negativo, Terrasier
(1981) adverte que a pessoa portadora de altas habilidades vai elaborar a representacdo de si mesma de
acordo com a imagem refletida por um meio ambiente incapaz de reconhecer suas capacidades. Por
conseguinte, resultardo, no sujeito com altas habilidades/superdotado, inibicdes intelectuais e
sentimentos depressivos e de culpabilidade em relagdo as manifestagdes da inteligéncia.

A professora leva para a sala de aula sua propria bagagem emocional e de conhecimento. E a
forma como ela lida com estes sentimentos vai influenciar claramente o processo de inclusao. Um fator
importante para ser considerado na anadlise dos dados €& a diferenca no nivel de maturidade das
professoras: Ana Maria tem 42 anos e uma grande experiéncia no magistério. Catarina tem 18 anos e
estd comecando sua vida profissional. Este fator parece ser relevante na determinagdo das diferentes
formas de atuacdo que cada uma das profissionais tem. Claro estd, que as professoras que compuseram
este estudo eram pessoas diferentes e os fatores que determinaram, em grande medida, as contradigoes
observadas na professora da Escola Estadual “A" foram sua pouca experiéncia (de vida e profissional) e
as contradicbes de seu papel, pois, enquanto estagiaria do curso de Magistério ela propria encontra-se
em avaliagdo como aluna e em busca de seu modelo profissional. Decorrem, dai, outras questdes: todas
as professoras podem fazer uma educagao inclusiva? Qual o perfil da professora, para jogar-se neste
processo?

Conclusdo

No momento em que rompemos com modelos estruturados em busca de novas formas de agao, fica
a incerteza do valor destas novas praticas, pela questdo imposta pelos mandatos, ja referida por
Fernandez (1994). Parece que o proprio professor ndo consegue desvincular-se de seus mandatos e
assumir seu saber, sua criatividade, seu proprio pensamento criativo! Da mesma forma, é muito dificil
romper com uma postura instituida no imagindrio do proprio professor, onde sua atividade principal é
representada pela ordenacao, controle e/ou supressdo da agitagao/conversa na sala de aula. As
questGes da aprendizagem e do conhecimento do aluno vém depois (AQUINO, 1996).

Para Mettrau (1992), o ambiente de aprendizagem na sala de aula deveria ser diferente do que
encontramos na atualidade. Cabe ao professor encorajar a apresentacao de respostas divergentes por
parte de seus alunos, bem como incentivar a busca de propostas e solugoes ainda ndao experimentadas e
utilizadas na resolugdo de problemas. Para tal, segundo a autora, faz-se necessaria a adogdo, por parte
da professora, de uma atitude mais aberta, reduzindo o uso da aula expositiva e utilizando técnicas
criativas e imaginativas, ndo perdendo de vista a importancia que tem, para o aluno, o saber e o fazer.

Certamente esta proposta rompe com os modelos de ambiente de aprendizagem correntes, além de
romper com os rituais estabelecidos na sala de aula e de promover uma dialética nos papéis de aprendiz
e professora. Tentando esclarecer esta realidade, Paulo Freire (1995, p. 18) acrescenta, na analise de
sua propria pessoa em conflito com o que esperavam dele:

[...] sendo metddica a certeza da incerteza ndo nega a solidez da possibilidade cognitiva. A
certeza fundamental: a de que posso saber. Sei que sei. Assim como, sei que ndo sei o que me faz
saber: primeiro, que posso saber melhor o que ja sei; segundo, que posso saber o que ainda ndo sei;
terceiro que posso produzir conhecimento ainda ndo existente.”

E inegdvel que para assumir esta postura em relacdo ao conhecimento é necessério um grau de
maturidade e equilibrio emocional muito grande por parte da professora. Mas também é inegavel que uma
proposta deste teor favorece a realizagao individual de cada um dos sujeitos envolvidos nesta agao, em
suas peculiaridades de atuagao e expressao. Segundo Mettrau (1992), uma outra vantagem deste novo
modelo é o surgimento de efeitos indiretos em todo o sistema educacional, pois programas deste teor
podem trazer estimulos ndo s6 para a atividade mental do aluno, mas também para a do professor.

Para finalizar, cabe assinalar alguns principios importantes requeridos pela educacéo inclusiva:

- A inclusdo como processo ndo se refere exclusivamente aos alunos portadores de necessidades
especiais, pois, seguramente, todos os alunos serdao beneficiados com uma educacdo que considere a
diversidade de cada um, como refere Baptista (1999);

A avaliacdo continua deve nortear o processo, transformando a escola num laboradrio de
conhecimento, num espaco de acdo continua que subsidie a reflexdo do fazer pedagdgico (Baptista,
1999);

A existéncia de coeréncia entre a pratica e os planos pedagdgicos. Ndo basta somente ter
propostas ideoldgicas inovadoras, nem planos estratégicos voltados para a inclusdo, se os mesmos ndo
forem traduzidos para a pratica pedagdgica. Para que isto acontega, é importante a realizagdo de
reunides sistematicas da equipe da escola para discussdo e deliberagdo conjunta dos pontos importantes
relativos aos acontecimentos escolares; formacdo de redes de apoio dentro e fora da escola, que déem

suporte ao trabalho do professor, promovendo o enriquecimento e o aprofundamento curricular e dos
interesses dos alunos:
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- Necessidade de rever a estrutura da escola tradicional que tende a ser muito rigida, exigindo do
aluno o estudo de conteldos idénticos em ritmos e estilos similares (Alencar, 1994; Gardner, Feldman e
Krechevsky 2001);

- Estratégias de ensino que promovam uma aprendizagem ativa em lugar de passiva; a cooperagdo
em lugar da competigdo e o pensamento critico em lugar de reprodutivo e mecanico;

- Abordagens de ensino que considerem os diferentes estilos que o aluno usa para aprender, além
de utilizar metodologias que estimulem estes estilos e favorecam a formagdo ou descoberta de outros;

- A valorizagdo do conhecimento que o aluno traz e, como refere Freire (1999, p.33), “[...] discutir
com os alunos a razdo de ser de alguns saberes em relagdo com o ensino de conteldos”, estabelecendo
relagdes entre o saber do aluno, sua experiéncia social e o curriculo;

- Conscientizacdo da importéncia da relacao de afeto na aprendizagem. Nao quero dizer com isto
que o professor e o aluno sejam obrigados a gostarem um do outro, mas é importante, principalmente por
parte do professor, o reconhecimento destes processos. Na experiéncia apresentada, verificou-se que a
afetividade do professor influenciou a relagdo com os alunos, conforme Vieira (1999).

- O reconhecimento de que a inclusdo ndao pode ser feita de forma uniforme. Ela tem que ser
pensada considerando a singularidade de cada um dos envolvidos no processo, seja este a comunidade
escolar, a diregdo, a professora ou os alunos.

Acredito que realizei alguns avangos nesta trajetéria, principalmente no que se refere a normatizar
algumas observagtes que, empiricamente, muitos dos profissionais que atuam na area ja devem ter
realizado. Ndo apresentei nada de novo, mas tenho a consciéncia de que fazer escolas inclusivas exige
uma continua (re)avaliagdo na tentativa de buscar novos caminhos ou de repensar os que ja existem,
pois, como afirma Freire (1999, p.37) “[...] se o0 mundo é uma possibilidade e um direito, cabe a quem
muda - exige 0 pensar certo - que assuma a mudanga esperada. Do ponto de vista do pensar certo, nao
€ possivel mudar e fazer de conta que ndo mudou”.
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Notas
2 Utilizo neste artigo os termos “professor” e "professora” ndo com o sentido de diferenciagdo de
género, mas com o de generalizagdo - dirigida ao todos os professores - no primeiro caso; e de

especificidade — envolvendo as professoras do estudo - no segundo caso.

3 Constantemente Catarina mencionava a necessidade de intervengdo da professora regente da turma
de Roberto.
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