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APRESENTACAO

Ana Claudia Bortolozzi Maia

O livro Aprendizagem e comportamento humano reune varios ca-
pitulos referentes aos trabalhos de pesquisa teérica e pratica dos pro-
fessores junto a discentes e pesquisadores de outras institui¢coes do
Programa de P6s-Graduacdo em Psicologia do Desenvolvimento
Humano e Aprendizagem. Os textos reunidos neste livro contem-
plam o tema da aprendizagem e do comportamento, vinculados as
propostas educativas no cenario da inclusao social e escolar. Os capi-
tulos serao apresentados reunidos por tematica: “Inclusao escolar e
diversidadenaescola”, “Aplicacoes da analise do comportamento na
educacao” e “Habilidades sociais e relacoes educativas”.

Na primeira parte, “Inclusdo escolar e diversidade na escola”,
encontram-se cinco capitulos.

Katia Abreu Fonseca, Vera Lucia Messias Fialho Capellini e Jair
Lopes Junior, no capitulo “Flexibilizacao e adaptacao curricular no
processo de inclusdo escolar”, apresentam um estudo teérico sobre
o processo de inclusdo escolar no Brasil, refletindo sobre as discus-
sOes necessarias para se garantir o respeito a diversidade e a hetero-
geneidade dos alunos na sala de aula, aliado ao desenvolvimento ple-
no desses alunos, tais como a formacao dos professores, a adaptacao
curricular com estratégias de adequacao as necessidades individuais

dos alunos e a flexibilizacao curricular.
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Maria Claudia Brito, Kester Carrara e Débora Deliberato, no
capitulo “Recursos utilizados por professoras para se comunicarem
com alunos com sindrome de Asperger em sala de aula comum”,
relatam a pesquisa que avaliou, por meio da analise de conteudo de
filmagens, como professores de ensino comum em escolas publicas
utilizavam recursos para se comunicarem com alunos que apresen-
tam a sindrome de Asperger. Os autores descrevem as quatro cate-
gorias de recursos analisadas, que foram: objeto concreto, gesto, es-
crita e verbalizacao. Os resultados encontrados sdo importantes para
contribuir com a¢oes relativas a formacao de professores para o pla-
nejamento e aplicacdo de recursos e estratégias de ensino que visem
promover a efetiva educacao inclusiva de criancas com disturbios
do espectro autistico.

Lauren Mariana Mennocchi e [Lucia Pereira Leite, em “Volta as
aulas aos sessenta anos: perfil dos alunos de uma universidade aber-
ta a terceira idade”, apresentam uma pesquisa teérica com reflexoes
interessantes sobre o envelhecimento e o desenvolvimento humano
a partir do referencial teérico da Psicologia Histérico-Cultural. As
autoras discorrem sobre o processo de aprendizagem na velhice,
enfatizando as Universidades para a Terceira [dade (Unatis), mais
especificamente os dados de uma Unati vinculada a uma instituicao
de Ensino Superior privada localizada em uma cidade do oeste pau-
lista, apresentando: o historico e os objetivos do programa, a carac-
terizacdo dos alunos que a procuram e a frequentam e as expectati-
vas desses alunos.

Lucinéia Crepaldi de Mello e Sandro Caramaschi, no texto “Ava-
liacdo e intervencao com criancas em condi¢do de sobrepeso e obe-
sidade”, relatam uma pesquisa sobre bullying e obesidade, realiza-
da para avaliar criancas em condicoes de sobrepeso e obesidade e
para intervir junto a estas. Os autores apresentam uma discussao
sobre a obesidade de criancas e situacoes de discriminacao e violén-
cia que algumas sofrem por parte dos colegas. A partir disso, apre-
sentam um programa de interven¢ao com varias sessoes em que sao
refletidas, junto as criancas, questoes como a autoavaliacdo refe-

rente a imagem corporal, a expressao de sentimentos, os habitos ali-
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mentares saudaveis e as habilidades sociais para enfrentarem rela-
coes interpessoais.

Marileide Antunes de Oliveira e Lacia Pereira Leite, no capitu-
lo “Analise da regulamentacao sobre educacao inclusiva no estado
de Sdao Paulo”, apresentam um texto tedrico sobre as normativas e
prescricoes legais que regulamentam o processo de educacao inclu-
siva no estado de Sdo Paulo. As autoras introduzem os principios da
inclusao escolar e discorrem sobre as diretrizes da Educacao Espe-
cial no Pais, analisando os principais enunciados da Resolucao SE
n° 8/2006 a luz dos pressupostos do ensino inclusivo, consideran-
do, entao, os processos de ensino e aprendizagem, o plano de traba-
lho didatico-pedagégico, a avaliacao educacional e a pratica peda-
gbgica de professores.

Marta Regina Gongalves Correia-Zanini e Olga Maria Piazentin
Rolim Rodrigues, no capitulo “A influéncia de problemas de com-
portamento sobre o desempenho escolar”, relatam uma pesquisa que
descreveu e avaliou o desempenho académico de alunos indicados
por seus professores como tendo problemas de comportamento e de
alunos sorteados, antes e depois de um processo de intervencao so-
bre manejo de problema de comportamento. As autoras comentam
sobre o conceito e as implicacées de baixo rendimento académico
escolar e sua relacao com problemas de comportamento. Além dis-
so, também relacionam as expectativas do professor sobre o desem-
penho de seus alunos, lembrando que os problemas de comporta-
mento, os problemas emocionais, o baixo rendimento escolar e a
interacao entre os professores e os alunos sdo questoes interrelacio-
nadas que precisam ser investigadas visando alterar esse quadro
disfuncional que prejudica os objetivos educacionais.

Na segunda parte do livro, “Aplicacoes da Analise do Compor-
tamento na educacao”’, encontram-se outros trés capitulos.

Fernanda [Luz Anastacio Pessan, Fabiana Cristina de Souza, Bru-
na Mares Terra, Luiza Quadros Kutlesa Catunda, Ana Claudia
Moreira Almeida Verdu e Maria Cecilia Bevilacqua, no texto “Ana-
lise experimental das relacoes entre o ouvir e o falar em deficientes

auditivos implantados cocleares”, descrevem operantes verbais e
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apresentam os aspectos gerais do paradigma das relacdes de equiva-
léncia, bem como sua aplicacdo na investigacao das condicoes ne-
cessarias e suficientes para a emergéncia de modos ativos e recepti-
vos de linguagem em deficientes auditivos, a partir de pressupostos
tedricos da Analise do Comportamento. Os autores discorrem so-
bre linguagem e comportamento verbal, deficiéncia auditiva e im-
plante coclear e, ainda, apresentam relatos de pesquisas concluidas
e em andamento sobre essa interessante tematica.

Jair Lopes Junior e Cintia Allyson Jensen, no texto “Estratégias
metodologicas no estudo da atuacdo profissional do treinador es-
portivo”, relatam uma pesquisa fundamentada nos pressupostos te6-
ricos da Analise do Comportamento com a tematica da Psicologia
do Esporte. Os autores argumentam sobre as caracteristicas dos re-
pertorios comportamentais na instrucao de um treinador esportivo
em situacao de competicao e contribuem com as questdes da pes-
quisa apresentada com reflexdes sobre os processos de ensino e de
aprendizagem na area do esporte.

Bruno Angelo Strapasson e Kester Carrara, no capitulo “Recons-
trucao conceitual do prestar atencao na Analise do Comportamen-
to”, apresentam um texto, a partir dos pressupostos teéricos na
Analise do Comportamento, sobre o “prestar atencao”, primeira-
mente refletindo sobre os diversos significados que podem ser atri-
buidos ao uso desse conceito que nao é consensual entre os analistas
do comportamento. Os autores examinam o “prestar atencao” como
relacdo de controle de estimulos, como resposta de observacao e como
comportamento precorrente encoberto, e se utilizam de uma recons-
trucdo conceitual para avaliar quais proposicoes teoricas sobre o
“prestar atencao” na Analise do Comportamento sao mais coeren-
tes com os pressupostos filosoficos do Behaviorismo Radical.

Finalmente, na terceira parte do livro, “Habilidades sociais e re-
lacoes educativas”, encontram-se trés capitulos.

Vanessa Barbosa Romera e Alessandra Turini Bolsoni-Silva, no
texto “Investigando as habilidades sociais de pré-escolares com pro-
blemas de comportamento”, apresentam uma pesquisa sobre as ha-

bilidades sociais de criancas pré-escolares identificadas pelos seus
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professores como tendo problemas de comportamento. As autoras
descrevem as habilidades sociais e os problemas de comportamento
no periodo da infancia e apresentam a avaliacao das habilidades so-
ciais infantis, considerando os dados das criancas, dos professores e
de seus familiares, demonstrando uma abrangente investigacao.

Fabiane Ferraz Silveira, Alessandra Turini Bolsoni-Silva e Sonia
Beatriz Meyer, no texto “Promovendo habilidades sociais educati-
vas parentais: caracterizando a atuagao do terapeuta”, relatam uma
pesquisa focalizada no papel do terapeuta como agente efetivo em
programas de intervencao que tenham por objetivo melhorar a inte-
racao entre pais e filhos. As autoras discutem sobre a influéncia dos
fundamentos tedrico-praticos adotados, aspectos do programa de
intervencao e comportamentos do cliente como determinantes para
o comportamento do terapeuta.

Gabriela Mello Sabbag e Alessandra Turini Bolsoni-Silva, no
texto “A interacao entre pais e filhos adolescentes sob a 6tica da
Analise Aplicada do Comportamento”, apresentam uma discussao
tedrica, a partir dos pressupostos da Analise do Comportamento,
sobre a interacao entre pais e filhos no periodo da adolescéncia. As
autoras descrevem as relacdes comportamentais entre pais e filhos
avaliadas pela analise funcional e, para tal, sustentam-se na propos-
ta de Habilidades Sociais Educativas Parentais.

Espero que o leitor possa aprofundar o conhecimento sobre a te-
matica da aprendizagem e do comportamento considerando as dife-
rentes pesquisas e reflexoes tedricas apresentadas neste livro, sus-
tentadas pelas contribuicées dos estudos das Habilidades Sociais,
dos pressuspostos teoricos da Psicologia Historico-Cultural e da
Analise do Comportamento. A inclusdo social e escolar, que é uma
prerrogativa atual e importante no cenario mundial, tem implica-
coOes que repercutem no ambito da escola e também nas relacoes fa-
miliares e sociais. Por isso, os trabalhos aqui descritos, que espelham,
sobretudo, o olhar da Psicologia, utilizam abordagens tanto peda-
gbgicas como clinicas e o livro pode ser um material de consulta im-

portante para pesquisadores e interessados no tema.






PARTE |

INCLUSAO ESCOLAR E
DIVERSIDADE NA ESCOLA






1

FLEXIBILIZACAO E ADAPTACAO
CURRICULAR NO PROCESSO DE
INCLUSAO ESCOLAR

Katia Abreu Fonseca!

Vera Licia Messias Fialho Capellini?

Jair Lopes Junior®

Introducao

Admite-se, com expressivo consenso, a natureza processual da
inclusdo escolar. Contudo, mesmo considerando-se a precedéncia
com a qual o tema fo1 objeto de discussdao em relacao a Declaracao
de Salamanca, tanto quanto a existéncia dos dispositivos legais pre-
vistos na Constituicao Federal, de 1988, a explicitacao dos paradig-
mas que definem a inclusao escolar ainda se apresenta como etapa
necessaria para qualquer proposta de investigacao e de reflexdo so-
bre dimensées de tal processo.

Assim, a inclusdo escolar consiste no processo de adequacao da
socledade as necessidades de seus participantes, para que eles, uma
vez incluidos, possam desenvolver-se e exercer plenamente sua ci-
dadania. Segundo Stainback & Stainback (1990), a inclusdao é uma
consciéncia de comunidade, uma aceitacao das diferencas e uma

corresponsabilizacao para obviar as necessidades de outros.

1 Programa de Pés-Graduagido em Psicologia do Desenvolvimento e da Apren-

dizagem da Faculdade de Ciéncias da Unesp — Bauru.
2 Idem.
3 Idem.



18 TANIA GRACY MARTINS DO VALLE E ANA CLAUDIA BORTOLOZZI MAIA (ORGS.)

Ao discutirmos o processo de inclusao, devemos compreender
que este esta vinculado a todos os ambitos da sociedade, tais como
educagao, esporte, lazer, religiao, familia etc., e a todos os partici-
pantes da sociedade. Infelizmente, por muito tempo, o conceito de
inclusao foi entendido erroneamente, com a ideia de incluir apenas
as pessoas com deficiéncia em um determinado grupo social e/ou
educacional. Tal equivoco salientou a necessidade e a urgéncia de
um retorno aos fundamentos conceituais do processo de inclusao,
com énfase reiterada no posicionamento ao qual conceito se destina,
a saber, que € a inclusao de todos os cidaddos em todos os grupos
sociais, independente de sua condicao fisica, intelectual, sensorial,
cultural, social ou econdmica.

E evidente que por uma necessidade de oferecer igualdade de
oportunidades a todos os cidaddos, principalmente aqueles que es-
taoa margem da sociedade, como muitos negros, muitas pessoas com
deficiéncia, muitos pobres, dentre os distintos exemplos de mino-
rias, é que foram conduzidas discussoes sobre de que forma a socie-
dade poderia se adequar para diminuir a distancia entre os partici-
pantes de uma mesma cultura com distintas oportunidades. A
Educacao Especial, enquanto area de conhecimento, ostenta um his-
torico de mobilizacdo permanente de esforcos em diferentes dimen-
soes da atuacdo profissional e académica de seus membros para pro-
duzir mudancas dos paradigmas acerca da inclusdo educacional da
pessoa com deficiéncia, pois foi com a aceitacao dos direitos das pes-
soas desse grupo que a sociedade iniciou agoes para diminuir pre-
conceitos e aumentar a visibilidade da capacidade das pessoas com
deficiéncia.

Uma das primeiras institui¢ées sociais a redefinir seus objetivos
para atender essa “nova” demanda social foi a escola. Na condicao
de instituicao, a escola, sob o imperativo da lei e em cumprimento
aos dispositivos legais, matriculou alunos com deficiéncias e tornou-
-seresponsavel pelo provimento de condi¢oes para o desenvolvimen-
to académico efetivo a todos os alunos.

Nesse contexto, a inclusdo causa uma mudanca de perspectiva

educacional, pois além de atender as dificuldades dos alunos, envol-
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ve a todos: pais, direcdo, alunos e professores. Portanto, a inclusao
educacional, enquanto processo, constitui-se em condicdo ou em fa-
tor indutor e imprescindivel para a construcao de um novo tipo de
sociedade delineando pequenas e grandes transformacoes, nos diver-
sos ambientes fisicos (espacos internos e externos), nos recursos ma-
teriais (equipamentos, aparelhos e utensilios, mobiliarios e meios de
transporte) e nas concepcoes de pessoas envolvidas direta e indireta-
mente com a educacdo, sendo que, quica, as maiores resisténcias as
necessarias mudancas residam justamente em tais concepcoes.

No presente, apos mais de uma década de discussoes relaciona-
das aos documentos sobre a tematica, tais como a Declaracao de
Salamanca, de 1994, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Basica,
de 1996, as Diretrizes Nacionais para a Educagao Especial na Edu-
cacao Basica, de 2001, dentre outros, nao se mostra incomum a veri-
ficacdo, nas escolas, de posicionamentos negativos quanto a presen-
ca de alunos com deficiéncia, principalmente com relacao aqueles
que necessitam de apoio generalizado, visto que tal presenca requer,
de modo praticamente continuo, recursos e estratégias muito espe-
cificos, intensos e geralmente complexos para ampliar a participa-
¢ao na sociedade e aumentar o desenvolvimento pessoal de tais alu-
nos (Tamarit, 2004, p.259).

Apresentam-se, nesses casos, como pratica discursiva frequen-
te, argumentos que ressaltam a falta de preparo dos profissionais
(especialmente a dos professores) e a falta de estrutura fisica e
curricular. Em um determinado momento, existiu a aceitacao ca-
muflada, por meio da qual a escola matriculava o aluno com defi-
ciéncia, mas se isentava do ensino desse aluno, assumindo uma pos-
tura apenas de socializacdo, contrariando os objetivos reais da
escolarizacdo, a saber, o de ensinar os alunos no aspecto académico,

caracterizando assim o modelo de integragao* e ndo o de inclusdo.

4 Entendido como um fené6meno complexo de colocagdo do aluno com deficién-
cia na sala regular, sem qualquer suporte e/ou recursos que oportunizem a
aprendizagem.
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Atualmente, com a vivéncia de um periodo de negacao da parti-
cipacao do aluno com deficiéncia na sala regular possivelmente ain-
da ndo superado das escolas, a questao de fronteira a desafiar pes-
quisadores e profissionais envolvidos direta e indiretamente com a
educacao permanece no delineamento de modelos e na execucao de
procedimentos de interacao entre agentes e alunos nas escolas e den-
tro da sala de aula, uma vez que os alunos com deficiéncia estdao
matriculados e frequentando as escolas de ensino regular. O atendi-
mento da legislacdao segundo a qual toda crianca tem direito a edu-
cacdo, tendo seus interesses e caracteristicas individuais respeitadas,
indubitavelmente salienta a necessidade de aquisicao e de desenvol -
vimento de competéncias e de habilidades especificas e, provavel-
mente, nao expostas nos processos de formacao académica de tais
profissionais. O sistema educacional deve atender a vasta diversi-
dade dealunos, “satisfazendo” suas necessidades educacionais apre-

sentadas no decorrer do processo de aprendizagem, pois

promover a Educagdo para Todos, analisando as mudancas fundamen-
tais de politicas necessarias para favorecer o enfoque da educagédo
integradora, capacitando realmente as escolas para atender todas as
criangas, sobretudo as que tém necessidades especiais. (Brasil, Declara-

¢do de Salamanca, 1994, p.5)

O professor deve desenvolver a pratica da reflexao (acdao/refle-
xdo/ac¢do), repensar sua pratica e utilizar novas estratégias que
oportunizem o aprendizado de todos os alunos, respeitando assim o
estilo de aprendizagem de cada aluno, ndo gerando atitudes precon-
ceituosas e nao rotulando seus alunos com dificuldade de aprend:-
zagem como ‘‘diferentes’” ou especiais, pois ainclusio ndao prescreve
apenas atendimentos individualizados para os alunos com deficién-
cia, mas a eliminacdo dos obstaculos, para que todos aprendam e
assim tenham acesso ao curriculo comum. “Nao se pode esperar que
um conjunto unico de objetivos padronizados possa satisfazer a ca-
pacidade de aprendizagem singular de cada aluno” (Stainback et al.,

2003, p.241). Entretanto, as diferentes opinides sobre o assunto in-
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clusdo (socializacao x aprendizagem) geram discussoes e questiona-
mentos. Essas profundas reflexoes tornaram possivel uma novaideo-

logia filosofica sobre a escola inclusiva, como conceitua Marchesi

(2004, p.15):

O conceito de escolas inclusivas supde uma maneira mais radical de
entender a resposta educativa a diversidade dos alunos e baseia-se fun-
damentalmente na defesa de seus direitos a integragio e na necessidade
de promover uma profunda reforma das escolas, que se torne possivel

uma educagio de qualidade para todos, sem nenhum tipo de exclusao.

As reflexdes sobre a definicdo e o alcance do processo de inclu-
sao escolar fomentaram discussoes sobre reformas que se mostram
urgentes para garantir o respeito a diversidade e a heterogeneidade
dos discentes em sala de aula, mas garantindo, de modo inconteste,
as condi¢oes para o desenvolvimento global de tal contingente. A
diversidade e a heterogeneidade mostram-se refratarias ao modelo
de educacao fundamentado no pressuposto de que praticas de ensi-
no comuns e uniformes garantiriam aprendizagens homogéneas
mesmo diante de alunos com distintas caracteristicas de desenvol-
vimento biologico, histérico e cultural. Em oposicao, paradigmas
contemporaneos ressaltam a relevancia de intervencoes amparadas
no reconhecimento da singularidade dos alunos em seus processos
de aprendizagem, sendo que alguns com deficiéncia requerem in-
tervencoes diferentes daquelas costumeiras para a maioria. Assim,
as experiéncias e os desafios enfrentados na sala de aula impdem ao
professor a necessidade e a oportunidade de construir um reperto-
rio cada vez maior de estratégias e de ajustes para potencializar a

aprendizagem.

Criar atividades que abranjam as diferentes capacidade dos alunos
e que, a0 mesmo tempo, mantenham um contexto de grupo com os
membros da turma lidando com objetivos diferentes em momentos di-

ferentes, pode ajudar a superar esse problema potencial. (Stainback et

al., 2003, p.241)
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Ao receber um aluno com deficiéncia (independente da deficién-
cia), o professor assume a responsabilidade de conduzi-lo a constru-
cao do conhecimento e devera prestar contas ao sistema e aos de-
mais alunos por meio da evolucao do desempenho desse aluno com
deficiéncia. Para que essa evolucao académica (evolu¢ao na apren-
dizagem) ocorra, torna-se necessario que seja feito algum tipo de
mudanca na rotina da qual todos os alunos participam.

E inegéavel que as deficiéncias exigem do sistema escolar respos-
tas que vao além da formacao de cultura. Um cego requer, para
acessar o curriculo, adapta¢des materiais. Por sua vez, um aluno com
deficiéncia fisica pode necessitar de tecnologia assistida para tam-
bém acessar o curriculo. No entanto, uma pessoa com deficiéncia
intelectual no ambiente escolar, quando com comprometimento fi-
sico e/ou cognitivo significativo, necessita de um curriculo adapta-
do. Nessa situacao, simplesmente considerar que existem diferen-
cas, 1ignorando as necessidades, é como afirmar que a deficiéncia
intelectual deixou de existir. Parece-nos, portanto, que s6 propor-
cionamos a igualdade de oportunidades quando tratamos tais evi-
déncias diferentemente.

Historicamente, temos modelos de outros paises para tentar su-
prir essa necessidade de aprendizagem dos alunos com deficiéncia.
Porém, tais modelos precisam ser minuciosamente estudados e dis-
cutidos, com o intuito de evitar a ocorréncia de distor¢oes nos con-
ceitos aplicados a aprendizagem dos alunos.

Segundo Marques (1998, p.23), Portugal utiliza a seguinte defi-

nicao para adaptacao curricular:

Asadaptagdes curriculares constituirdo a construcao das vias de aces-
so ao curriculo, apontadas por Vygotsky como um meio de construcio
de caminhos alternativos que permitirao ao aluno ascender aos conhe-
cimentos escolares. As adaptagdes curriculares podem desenvolver-se
a varios niveis que vao desde o poder Central, ao local, ao do Projecto
Educativo de Escola, as programagoes de aulas e necessidades indivi-

duais de cada aluno.
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Este pais entende adaptacao curricular como estratégias de ade-
quacdo as necessidades individuais dos alunos e a define como “O
conjunto de modificacdes que se realizam nos objetivos, contetdos,
critérios e procedimentos de avaliacdo, atividades e metodologia para
atender as diferencas individuais dos alunos” (Ruiz & Pereja, 2002,
p.154).

Ao final da década de 1990, o governo brasileiro publicou os
Parametros Curriculares Nacionais/ adaptagoes curriculares: estraté-
glas para a educagdo de alunos com necessidades educacionais espe-
ctais, com base no documento oficial da Espanha Adaptaciones cur-
riculares, elaborado pelo Ministério da Educacao e Ciéncia daquele
pais no ano de 1992 com o objetivo de subsidiar a pratica docente
nos aspectos que envolvem a aprendizagem de todos os alunos, con-
siderando a diversidade existente na sala de aula comum, indicando
anecessidade de medidas de flexibilizacao e dinamizacao para aten-
der a todos os alunos, sobretudo aos alunos com deficiéncia, defi-

nindo adaptacdo curricular como

possibilidades educacionais de atuar frente as dificuldades de aprendi-
zagem dos alunos. Pressupdem que se realize a adaptagio do curriculo
regular, quando necessario, para tornda-lo apropriado as peculiaridades
dos alunos com necessidades especiais. Nao um novo curriculo, mas
um curriculo dindmico, alteravel, passivel de ampliagdo, para que aten-
da realmente a todos os educandos. Nessas circunstancias, as adapta-
¢oes curriculares implicam a planificagdo pedagégica e agdes docentes
fundamentadas em critérios que definem o que o aluno deve aprender;
como e quando aprender; que formas de organizagéo do ensino s3ao mais
eficientes para o processo de aprendizagem; como e quando avaliar o

aluno. (Brasil, p.33)

Ap6s essa publicacao, o sistema educacional mostrou-se, em am-
bito documental, amparado no que diz respeito ao atendimento aos
alunos com deficiéncia na sala de aula comum e uma corrida as adap-
tacoes curriculares foi iniciada. Contudo, por falta de esclarecimen-
tos, algumas situacoes se estabeleceram, como a substituicédo total do

curriculo comum por um plano individualizado de ensino (PIE), no
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qual era especificado o que o aluno com deficiéncia deveria aprender
na escola durante aquele ano. Esse documento permanecia valido até
que o aluno atingisse todos os objetivos a ele propostos, independen-
te do tempo que isso levaria. Desta forma, a instituicao deixou de
considerar que o aluno é quem teria de se adaptar a escola, e a escola
comecou a se adaptar para receber esses alunos.

Maj6n (1997) definiu adaptagoes curriculares como sendo

antes de tudo, um procedimento de ajuste paulatino da resposta educa-
tiva, que podera desembocar, ou ndo, conforme o caso, num programa
individual [...] uma estratégia de planejamento e de atuacdo docente, e
nesse sentido, de um processo de tratar de responder as necessidades de

aprendizagem de cada aluno.

Por questoes de adequacao as nomenclaturas, surge entdo o con-
ceito de flexibilizagao curricular, que se vincula ao conceito de ma-
leabilidade, do que pode se modificar, flexionar-se, destituindo a
tradicional 1deia de rigidez. Desta forma, Beyer (2006, p.76), sobre

flexibilizacdo curricular, considera que:

O desafio é construir e pér em pratica no ambiente escolar uma pe-
dagogia que consiga ser comum e valida para todos os alunos da classe
escolar, porém capaz de atender os alunos cujas situagdes pessoais e ca-
racteristicas de aprendizagem requeiram uma pedagogia diferenciada.
Tudo isto sem demarcagdes, preconceitos ou atitudes nutridoras dos

indesejados estigmas.

Sendo assim, o curriculo deveria ser flexivel a todos os alunos e
nao necessariamente modificado. Entretanto, por algum tempo, esse
conceito fo1 entendido como sinénimo de adaptacdao. Assim, o cur-
riculo continuou sendo modificado, utilizando o PIE como base
curricular aos alunos com deficiéncia. Mudou-se a denominacao,
mas foram mantidos posicionamentos que priorizavam mudancas
estruturais em conteudos curriculares que prescindiam de alteracoes

devidamente fundamentadas em praticas de ensino e de avaliacao.
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E nessa perspectiva que este texto tem o desafio de apresentar e
discutir a distin¢ao e a aplicabilidade dos conceitos de adaptacao e
de flexibilizagao. Discutiremos aspectos que garantem a flexibiliza-
¢ao para todos (com ou sem deficiéncia) e a adaptacao para alguns
(que necessitam de apoio generalizado), preservando, de modo prio-
ritario, o objetivo fundamental de ensinar da instituicao escola.

A colaboracao do profissional da Educacdo Especial é de suma
importancia, para a realizacao da flexibilizacao curricular necessaria
para o aluno e/ou a classe, quando pensamos no acesso ao curriculo
pelos alunos com deficiéncia, pois a realizacao dessa flexibilizacdo é o
caminho para o atendimento as necessidades especificas de aprendi-
zagem dos alunos. No entanto, identificar essas “necessidades” re-
quer que os sistemas educacionais modifiquem nao apenas suas ati-
tudes e expectativas em relacao a esses alunos, mas que se organizem
para construir uma escola para todos que, de modo efetivo e funda-
mentado em evidéncias, dé conta dessas especificidades.

Capellini (2004, p.60) enfatiza que a

Educagio Especial deve ser aliada na pesquisa e no desenvolvimen-
to nas novas formas de ensinar, adequadas as heterogeneidades dos
aprendizes e compativeis com os ideais democraticos, na fungdo de orien-
tagdo, supervisdo e acompanhamento das condigdes educacionais apro-

priadas, num interjogo entre o real e o necessario.

O desenvolvimento de acoes flexiveis deve visar o acesso ao cur-
riculo. Com o propdsito de que este seja desenvolvido de maneira
efetiva em sala de aula, atendendo as necessidades individuais de
todos os alunos, as acoes flexiveis devem abranger, em termos de
alcance, trés niveis: o projeto pedagogico, o curriculo desenvolvido
na sala de aula e o nivel individual (Brasil, 1998).

O primeiro nivel deve focalizar, sobretudo, a organizacao esco-
lar e os servicos de apoio, propiciando condicoes estruturais que
possam ocorrer nos niveis subsequentes, a saber, na sala deaula e no
aluno individualmente. O segundo nivel faz referéncia, principal-

mente, a programacao das atividades elaboradas para sala de aula.
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E, por fim, o terceiro nivel abrange as atividades de acesso ao curri-
culo que focalizam a atuagao do professor na avaliagao e no atendi-
mento a cada aluno.

O curriculo é construido a partir do projeto politico pedagogico

da escola, sendo definido por Coll (1996, p.45) como instancia

[...] que preside as atividades educativas escolares, define suas inten-
coes e proporciona guias de agao adequadas e Utels para os professores
que sdo diretamente responsaveis por sua execugao. Para isso, o curri-
culo proporciona informagdes concretas sobre o que ensinar, quando

ensinar, como ensinar e como e quando avaliar.

O curriculo viabiliza sua operacionaliza¢ao orientando propos-
tas de atividades educativas e as maneiras de sua execucao, definin-
do os fins para a especificidade de cada aluno, inclusive dando sub-
sidios para aidentificacdo e avaliacao das necessidades educacionais
dos alunos, podendo contribuir com a determinacao do apoio ne-
cessario ao aluno em momentos (ciclos, fases, séries) especificos da
escolarizacao deste. Deve ser apresentado de forma organizada, obje-
tivando caminhos a serem seguidos e orientando as acdes docentes
nos diferentes niveis de ensino, o que favorece a aprendizagem de
todos os alunos.

A flexibilizacao nao pode ser entendida como uma mera modifi-
cacao ou acréscimo de atividades complementares na estrutura
curricular. Ela exige que as mudancas na estrutura do curriculo e na
pratica pedagbgica estejam em consonancia com os principios e com
as diretrizes do Projeto Politico Pedagogico da escola, na perspecti-
va de um ensino de qualidade para todos os alunos.

Acerca das adequacoes do Projeto Politico Pedagogico para aten-

der a diversidade, Beyer (2006, p.75) contribui afirmando que:

O projeto politico pedagégico inclusivo [...] objetiva ndo produzir
uma categorizagdo “alunos com e sem deficiéncia, com e sem distur-
bios, com e sem necessidades especiais’ (a adjetivacdo é ampla e flu-

P J ¢ P

tuante, conforme os varios diagnésticos possiveis). Para tal abordagem



APRENDIZAGEM E COMPORTAMENTO HUMANO 27

educacional ndo hd dois grupos de alunos, porém apenas criangas e ado-
lescentes que compdem a comunidade escolar e que apresentam neces-

sidades variadas.

Uma adaptacao de acesso ao curriculo deve ser flexivel,
priorizando as especificidades da diversidade, bem como o entendi-
mento do processo de aprendizagem das criancas, considerando as
possibilidades e dificuldades de cada uma.

Os componentes curriculares e seus conteudos precisam ser man-
tidos, porém flexibilizados. Nesta linha de argumentacao, Zanata
(2004 ) advoga que as modificagoes deveriam incidir mais na pratica
pedagdgica e menos no curriculo propriamente dito.

Sendo assim, as mudancas ocorrem na forma de priorizacao de
objetivos, de contetdos e de modalidades de avaliacao, de apresen-
tacao das atividades, na visualizagdo dos conceitos a serem ensina-
dos dentro de uma proposta de educar na diversidade, na mudanca
na temporalidade dos objetivos, dos contetdos e dos critérios de ava-
liacdao, bem como na introducdo de contetidos, de objetivos e de cri-
térios de avaliacao que possibilitem acrescentar elementos na acao
educativa, como, por exemplo, sistemas alternativos de comunica-
cao, sistema Braille, alfabeto digito-manual, entre outros, sendo que
parece que tudo que fo1 dito compete as proposi¢cées curriculares
que subsidiam a pratica docente, nao dependendo exclusivamente
do professor.

Corroborando, Leite (1999, p.7) acrescenta:

[...] a “gestdo flexivel do curriculo” tem subjacente o principio da im-
portancia da escola e dos professores na configuragio curricular, nio
implicando, portanto, uma estrutura organizacional Ginica e pressupon-
do, sim, uma adequagéo do trabalho a diversidade dos contextos e, si-
multaneamente, a promogao de um ensino de melhor qualidade para
todos®. Por esta e outras razdes, expressel, na altura, a minha adesdo a

esta forma de “fazer a escola” e de conceber e viver o curriculo. E é evi-

5 In: Ministério da Educa¢ido (Marco, 1998). Educacio, integracio, cidadania.
Documento orientador as politicas para o Ensino Basico, p.19.
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dente que para essas outras razdes contribuiram os principios em que se
estrutura esta concepgao curricular e que se orientam na linha do que
muitos de nés professores ha muito reclamavamos quando criticava-

mos a escola e a formagao que é oferecida.

Em casos muito singulares, em que o educando com graves com-
prometimentos mentais e/ou multiplos nao possa beneficiar-se do
curriculo da base nacional comum, devera ser proporcionado um
curriculo funcional, que podera ser planejado e acompanhado a partir
de um PIE que objetive atender as necessidades praticas da vida (Bra-
sil, 2001). Desta forma, para tais alunos, a flexibilidade devera con-
centrar-se nos objetivos, nos materiais, nos contetdos e na tempo-
ralidade utilizando estratégias que priorizem as areas que garantam
funcionalidade e que sejam importantes pré-requisitos para apren-
dizagens posteriores, na utilizacao em suas vidas diaria e pratica, de
modo a garantirem o direito a educacao mesmo com participacao
vinculada a um curriculo paralelo ao curriculo comum.

No que se refere ao processo avaliativo, o aluno com deficiéncia
deve ser avaliado em conformidade com o que conseguiu realizar e
aprender, o que ainda nao fo1 possivel aprender e aquilo que esta em
vias de ser aprendido. Logo, o professor necessita focar as ativida-
des escolares em uma perspectiva concreta, utilizando recursos do
dia a dia, situacOes naturais, vivéncias praticas e adaptacoes para
acesso ao curriculo.

Entao, cabe indagar: o que se pode preconizar em termos de pro-
cedimentos de adaptacdo e de flexibilizacao?

Tacono & Mori1 (2001, p.7-8) expressam a seguinte contradigao:

se 0 acesso a escola regular [para] os alunos com deficiéncia mental for
tao adaptado (leis e adaptagdes curriculares significativas), eles néo te-
riam a formagdo necessaria para enfrentar o mundo competitivo fora
dos muros da escola (por exemplo, o mundo do trabalho), mas por outro
lado, se ndo lhes forem possibilitadas tais adaptagoes, talvez a maioria
deles ndo possa ser inserida nas escolas regulares, promovida para sé-
ries posteriores e ter acesso a terminalidade de sua escolaridade no ensi-

no fundamental.
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E importante ressaltar que a flexibilizacio curricular é direito de
todos os alunos e que a adaptacdo é direito de alguns. Tal flexibiliza-
¢ao é pautada nas adaptacoes que a escola e/ou os professores fazem
para garantir que os alunos tenham acesso ao curriculo, aquele pre-
viamente organizado e ofertado a todos os alunos. Destarte, deno-
minam-se adaptacoes de acesso ao curriculo, pois nao sao necessa-
rias mudancas radicais no curriculo da escola, e com este, todos os
alunos, com ou sem deficiéncia, podem se beneficiar.

Todavia, a adaptacao curricular é direito de alguns, pois s6 € per-
mitida a realizagao desta quando o aluno com deficiéncia é impedi-
do de acessar o curriculo comum aos demais alunos devido as limi-
tacoes impostas pela deficiéncia. Neste caso, mostra-se necessario
desenvolver para e com o aluno um plano individualizado de ensino
(PIE), delineado com énfase em avaliacoes criteriosas dos repertori-
os comportamentais ja exibidos pelo aluno, bem como dos objetivos
estimados pertinentes e realistas em consideracdo aos resultados de
tais avaliacoes iniciais. Em suma, o plano individualizado deve con-
ter objetivos e conteudos que favorecam as aprendizagens estima-
dasrelevantes, sem que estas ocorram ao acaso, tampouco que pres-
cindam da mediacao de acgoes planejadas e sistematicas, bem como
de orientacao pedagogica tangenciada pelas intencoes educativas
presentes na proposta curricular da escola.

Desta forma, Minetto (2008, p.66) concorda com essa indicagao

afirmando que:

As adaptagdes acontecem somente nos casos em que a proposta ge-
ral ndo corresponda efetivamente as necessidades especificas do aluno.
Somente em alguns casos teriamos a elaboragao de planos verdadeira-
mente individuais [...] no tocante ao cuidado em néo criarmos na escola

dois curriculos paralelos: o regular e o especial.

Concernente ao processo de mudanca da escola para atender as
necessidades educacionais dos alunos, Oliveira & Leite (2000, p.14)

alertam que:
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Deve-se considerar, inclusive, a dificuldade que as escolas tém para
administrar a conquista da flexibilizagdo e da sua autonomia, pois esta
também em suas méos a responsabilidade de efetivar mudangas que
impegam o processo de exclusio e permitam construir, verdadeiramen-
te, uma escola inclusiva que dé respostas educativas a diversidade, se-
jam elas sociais, bioldgicas, culturais, econémicas ou simplesmente,

educacionais.

Todavia, considera-se que tais obstaculos nao devem ser impe-
ditivos para se alavancar acées nas escolas para ndo mais perpetuar
praticas excludentes, ainda que se tenham metas a curto, médio e

longo prazo.

Conclusao

Embora reconhecendo que a complexidade das questoes envol-
vidas no processo da inclusdo escolar acarrete dificuldades para que
se possa prognosticar seu esgotamento, as reflexdes expostas neste
capitulo advogam que, em uma escola inclusiva, o curriculo deve
ser flexivel, de modo a abarcar todas as diferencas humanas, sem
que 1sso impeca as adaptacoes de acesso ao curriculo para os alunos
com deficiéncia e também as adaptacoes do proprio curriculo.

As alteracoes na rotina escolar devem ocorrer no ambito do aces-
so ao curriculo, o que se configura flexibilizacdo, pois nao sao alte-
rados conteudos estabelecidos no curriculo escolar. Paralelamente,
o professor deve planejar e executar estratégias didaticas diferen-
ciadas em sua metodologia de ensino e de avaliacao, de modo a pro-
porcionar condi¢ées adequadas para as aprendizagens criteriosa-
mente estimadas como relevantes. Zanata (2004) argumenta que a
implementacao de adaptacoes de sala de aula encontra-se no ambi-
to de responsabilidade e de acao exclusiva do professor, nao exigin-
do autorizacao nem dependendo de acao de qualquer outra instan-
cla superior, seja na area politica ou na administrativa.

As mudancas estruturais do curriculo escolar — a adaptacao

curricular propriamente dita — sdo estabelecidas apos a realizacao
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do estudo de caso do aluno com deficiéncia grave participante da
sala de aula comum, realizado pela equipe escolar (professor da sala
regular, da sala de recursos, coordenador da escola, responsavel pelo
aluno e, quando possivel, o proprio aluno). Nesse contexto, deve ser
avaliada a real necessidade de estabelecer tais mudancas, pois nao
deve ser negado ao aluno o direito de acessar os componentes exis-
tentes e determinados no curriculo comum a todos os alunos. Desta
forma, o 1deal é prover o mesmo tipo de curriculo escolar a todos os
alunos, sendo que as alteracoes personalizadas deverdo ser realiza-

das “se e quando forem necessarias”.

O curriculo flexivel que acolhe as adaptag¢des curriculares tem na
sua proposta pontos de destaque, como por exemplo, a compreensio de
que a decisdo da necessidade de adaptagdes ndo é individual (do profes-
sor ou do orientador), mas sim de responsabilidade de todos os envolvi-

dos e, porisso, distribui responsabilidades, incluindo a familia. (Minetto,

2008, p.67)

Como a inclusao escolar é processual, diferentes concepcoes acer-
ca do conceito “adaptacao curricular” ede “flexibilizacdo curricular”
coexistem no momento. No entanto, a literatura mostrou que se deve
utiliza-los como sinénimos. Assim, para a escola deixar de ter o ca-
rater de socializacdo, apresenta-se como de relevancia inconteste o
investimento permanente em flexibilizagoes curriculares. Por sua
vez, a execugao das adaptagoes curriculares deve se mostrar contin-
gente a constatacao criteriosa de necessidades especificas. Tais adap-
tacoes devem priorizar o delineamento de procedimentos que ga-
rantam o ensino e a aprendizagem de repertoérios e de conteudos
académicos estimados relevantes sem que ocorra o empobrecimen-
to do curriculo e a minimizacao dos direitos de cada aluno a educa-
cao de qualidade e, consequentemente, a uma educacdo inclusiva

consciente e eficaz.
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2
RECURSOS UTILIZADOS POR PROFESSORAS
PARA SE COMUNICAREM COM ALUNOS
COM SINDROME DE ASPERGER
EM SALA DE AULA COMUM

Maria Claudia Brito!

Kester Carrara?®

Débora Deliberato®

Introducao

Este capitulo relata uma analise motivada e subsidiada pelos re-
sultados encontrados na dissertacao Andlise do perfil comunicativo
de alunos com transtornos do espectro autistico na interacdo com seus
professores (Brito, 2007). O estudo realizado na dissertagao referiu-
se as habilidades comunicativas de alunos com distarbios do espec-
tro autistico (DEA) em sala de aula comum e permitiu verificar cor-
relacdo estatistica positiva altamente significante entre as iniciativas
comunicativas dos alunos com DEA e suas professoras. Os resulta-
dos indicaram uma relacao de interdependéncia entre os comporta-
mentos comunicativos de professoras e seus alunos com DEA, como
observado por outros autores (Tjus et al., 2001).

Assim, com base nos resultados encontrados por Brito (2007) e
descritos por Brito & Carrara (no prelo), sugere-se a necessidade de

analisar os recursos entre as professoras e seus alunos nas situacoes

1 Programa de P6s-Graduagdo em Psicologia do Desenvolvimento e Aprendiza-
gem da Unesp — Bauru.

2 Idem.

3 Programa de Pés-Graduacio em Educacdo da Unesp — Marilia.
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de interacdo, para que se possa pensar em caminhos para as adequa-
¢coes ou modificacdes necessarias aos processos de comunicacao da
crianca com DEA.

Os DEA sereferem a individuos que compartilham algumas das
principais manifestacoes clinicas do autismo em diferentes graus de
severidade (Vanbergeijk et al., 2008), sendo caracterizados pelo ini-
cio precoce de atrasos e desvios no desenvolvimento das habilidades
soclals, comunicativas e comportamentais (Wing et al., 2002).

A definicao de recurso é aqui entendida como um material utili-
zado no procedimento pedagogico que pode possibilitar um ensino
voltado para as necessidades de cada aluno. Desenvolver recursos
que garantam a acessibilidade as informacdes constitui uma manei-
ra de neutralizar as barreiras e inserir esse individuo em ambientes
ricos para a aprendizagem ((Galvao & Damasceno, 2000).

Como afirmaram Drew et al. (2007), o comportamento comuni-
cativo de criancas com DEA esta relacionado ao apoio oferecido pelo
adulto. Segundo Schmit (1984), os momentos e as oportunidades
para a ado¢ao de um ou outro recurso, e especialmente a combina-
cao de varios deles, devem ser selecionados pelo professor, na medi-
da de sua necessidade e dos resultados que se pretende alcancar.

Pode-se favorecer a educacao inclusiva quando os professores
estiverem capacitados na diversidade de recursos e aplicarem pro-
cedimentos adaptados as necessidades especificas de cada aluno,
como ¢ possivel apontar em relacdo aos aspectos comunicativos
(Alant, 2000; Deliberato, 2008). Nunes (2001) discutiu a impor-
tancia dos recursos de comunicacao alternativa para o ensino de alu-
nos com deficiéncia e destacou a importancia da capacitacao de pro-
fessores para o uso adequado e sistematico dos sistemas graficos na
escola.

Neste estudo, fo1 enfatizada a necessidade da busca, por parte de
professores, de recursos que favorecam o aprendizado, a comunica-
cao easocializacao de alunos com a sindrome de Asperger. White et
al. (2006) discutiram que entre os DEA ha maior inser¢ao de crian-
cas com sindrome de Asperger em contextos de educacdo inclusiva,

pois sao alunos com caracteristicas e sintomatologia mais brandas
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(Paul et al., 2009), associadas a inteligéncia normal (Klin, 2006), e
com melhores resultados académicos e sociais.

Assim, o objetivo deste estudo fo1 investigar os recursos utiliza-
dos por professoras na comunicacao com alunos com diagnéstico de
sindrome de Asperger em situacoes de sala aula comum de escolas

publicas.

Meétodo?

Participantes: cinco criancas, do género masculino, com idades
variavels entre cinco e oito ano, com diagnosticos de sindrome de
Asperger, com testes realizados segundo os critérios estabelecidos
pela CID-10 (1993) e pelo DSM-1IV (2002). Todos eram alunos de
escolas municipais de Educacao Infantil e escolas estaduais de Ensi-
no Fundamental, do jardim II a 2° série,® de uma cidade do interior
de Sao Paulo, conforme a Tabela 1.

Quanto a caracterizacgao das professoras, verificou-se que todas
eram do género feminino. No que se refere a experiéncia profissio-
nal, as professoras tinham entre dez e vinte anos de experiéncia no
ensino comum, nenhuma possuia experiéncia prévia no ensino de
alunos autistas ou com sindrome de Asperger e apenas uma tinha
experiéncia com alunos com outros tipos de deficiéncia. Além dis-
so, dentre as cinco participantes, duas haviam concluido cursos de
graduacdo, quatro cursaram Magistério, apenas uma realizou curso
de formacao continuada (Psicopedagogia) e nenhuma delas tinha

formacao profissional na area de autismo (Tabela 1).

4 Esta pesquisa foi submetida @ Comissio de Etica para Pesquisa da Faculdade
de Ciéncias da Universidade Estadual Paulista, campus de Bauru, sob o proto-
colon® 011924.

5 Todas as referéncias a séries e niveis de ensino mencionados no corpo deste
texto referem-se a nomenclatura utilizada no Brasil no momento em que fo1
realizada a pesquisa.
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Instrumentos para a coleta de dados

Os instrumentos utilizados foram uma camera de video para o
registro continuo das interacoes entre os professores e seus alunos
participantes da pesquisa e uma ficha de controle de filmagem.

Os dados dos participantes e das filmagens foram registrados na
ficha de controle de filmagem, elaborada para esse fim. A ficha con-
tém informacdes como: 1dentificacao da crianca, identificacao da
professora e informacdes sobre sua formacao e experiéncia profis-
sional, data da filmagem, nimero da fita gravada e comentarios,
permitindo, assim, a caracterizacdo dos participantes e a descricao

das atividades realizadas em cada filmagem.

Procedimentos de coleta e analise de dados

O procedimento de coleta de dados fo1 organizado apos o estudo
piloto com uma professora e seu aluno com sindrome de Asperger
em duas situacoes que tinham por objetivo atividades envolvendo
comunicacdo entre ambos. Apésa conclusao do estudo piloto, foi rea-
lizado 0 mesmo procedimento com cada uma das cinco professoras
participantes dessa pesquisa. As filmagens foram realizadas pela pro-
pria pesquisadora, que nao interagiu diretamente com os alunos ou
com as professoras, limitando-se a filmar as atividades em siléncio.
Desta forma, cada diade professora-aluno fo1 filmada duas vezes, no
primeiro semestre do ano letivo, com intervalo de uma semana para
cada filmagem. As atividades realizadas em sala que foram filmadas
eram 1guais na primeira e na segunda filmagem de cada diade.

O tratamento dos dados foi realizado a partir de analise qualita-
tiva (Barros & Lehfeld, 1988), isto é, as filmagens foram avaliadas
por meio da analise de contetudo, tal como descreveu Bardin (2004 ).
A analise de dados 1niciou-se com a transcricao na integra das fil-
magens. Apos essa etapa, foram analisados os contetdos de tais fil-
magens com base em temas prévios, fundamentados em estudos

cientificos que abordam a tematica de recursos e procedimentos al-
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ternativos de comunicac¢ao para pessoas com deficiéncia (Deliberato;
2008) e a comunicagao e interven¢ao de individuos com a sindrome
de Asperger (Fernandes et al., 2008; Brito, 2007; Klin, 2006; Klin,
2003).

Para o material obtido apds a transcricao, foi considerada como
categorizagao a classificagao de elementos constitutivos de um con-
junto por diferenciacao e em seguida por reagrupamento segundo o
género, com critérios previamente definidos (Bardin, 2004). Nao
houve preocupacao com a transcricao fonética pelo fato de esta carac-
teristica nao fazer parte do objetivo da pesquisa. Assim, apos a reali-
zacao datranscri¢ao das filmagens, foram realizados os seguintes pro-
cedimentos: leitura integral para levantamento de temas gerais;
elaboracao de agrupamentos, categorias de respostas mutuamente
excludentes; realizacdo da analise dos agrupamentos em fun¢ao da
literatura consultada; e analise dos dados procurando responder ao
objetivo do estudo, qual seja, investigar os recursos utilizados por
professoras de ensino comum na comunicac¢ao com alunos que apre-
sentam a sindrome de Asperger.

Foram identificados como recursos utilizados pelas professoras
na comunicagao: expressoes verbais, relativas a sons vocalicos, sila-
bas e palavras articuladas; expressoes nao verbais, que se referem a
sorriso, olhar, movimentos corporais, como expressoes faciais, ges-
tos manuais; e instrumentos e materiais concretos manipulaveis

empregados na mediacao da comunicacao.

Resultados

A analise do contetido das dez situagées filmadas permitiu aiden-
tificacao de quatro categorias de recursos utilizados pelas professo-
ras na comunica¢ao com seus alunos com sindrome de Asperger,
que foram as seguintes:

1- Objeto concreto: estimulo concreto que possa ser manipulavel;
instrumentos e materiais concretos utilizados para comunicar algo

ou para complementar a comunicagao.
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2- Gesto: movimentos realizados com as maos, expressao facial e
corporal com inten¢ao comunicativa.

3- Escrita: a escrita propriamente dita de letras e palavras.

4- Verbalizagdo: emissdes orais inteligivels, correspondentes ou se-
melhantes aos padroes fonoarticulatorios da comunidade linguisti-
ca, como palavras e frases.

Essas quatro categorias de recursos foram identificadas com base
no conteudo expresso durante as situacoes filmadas, podendo ter
sido utilizadas todas em uma mesma situacao de interagao, ou ainda
um ou outro tipo em cada situacao. A seguir, as categorias de recur-
sos sao abordadas por meio de exemplos extraidos das transcricoes

realizadas.

Categoria 1 - Objeto concreto

Como mostra a Tabela 2, a utilizagdo de objeto concreto esteve
presente na mediacao da comunicacao em sete das dez situacoes ana-
lisadas, sendo que em cinco situacdes os objetos utilizados foram
apenas lousa e giz; além disso, foram também utilizados lapis de cor

e papel sulfite, livros e caderno.

Tabela 2 — Exemplos de ocorréncia da categoria Objeto concreto

Exemplo1 Contextodeinteracdao: A P4 leu a historia posicionada
em frente a classe, com o livro nas maos, mas sem uti-
lizar as figuras deste como apoio para os alunos, que se
encontravam sentados em suas carteiras individuais e
enfileiradas. Apos a leitura, P4 realizou verbalmente
uma série de perguntas sobre a histéria, que os alunos
deveriam responder verbalmente, enquanto ela regis-
trava as respostas corretas na lousa, para trabalhar a

interpretacao da historia.

P4: “E qual amoral a historia? Vamos escrever agora!”

(com g1z na mdo apontando para a lousa).



42 TANIA GRACY MARTINS DO VALLE E ANA CLAUDIA BORTOLOZZI MAIA (ORGS.)

A4: Estabelece contato visual restrito com a professo-
ra, olha brevemente para a lousa e desvia o olhar sem
responder a pergunta da professora. A maior parte dos
demais alunos respondeu verbalmente a questao.

P4: Escreve na lousa a moral da histéria, enquanto di-
versos alunos respondem a pergunta realizada por ela.
A4: Continua com o contato visual restrito na direcao
da lousa e realiza alguns movimentos estereotipados
com as maos, enquanto a professora continua a falar
sobre a historia (o local onde o aluno esta sentado, dis-
tante da professora, dificulta a possibilidade de ela cha-

mar sua atencdo).

Legenda: P = professora; A = aluno

Categoria 2 - Gesto

O uso de gestos, como expressoes faciais, gestos manuais e pos-
turas corporais, foi verificado em todas as situacoes analisadas, como
era esperado, por esse geralmente ser um recurso cotidianamente
empregado na comunicacao e frequentemente associado a fala.

Entretanto, notaram-se algumas variacées na qualidade do uso
desse recurso, sendo que duas professoras (P1 e P5) manifestaram
restrita expressao facial e pouco contato visual com seus alunos com
sindrome de Asperger, e as outras trés (P2, P3 e P4) demonstraram
padrdo tipico, sem adaptacoes. Os exemplos da Tabela 3 ilustram

algumas situacgoes.

Tabela 3 — Exemplos de ocorréncia da categoria Gesto

Exemplo2 Contexto de interagao: A P1 distribuiu folhas com
desenhos tematicos e lapis de cor aos alunos e os orien-
tou a pintar os desenhos. Depois a P1 fo1 pendurar no
mural da sala de aula desenhos realizados outro dia

pelos alunos.
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A1l: Levanta-se da carteira, vai a uma caixa localizada
no canto da sala, pega um livro, comeca a folhea-lo e
olha para a P1.P1: Olha para o A1, mas nao fala
nada.A1l: Coloca o livro na caixa novamente, volta a
sua carteira, mas nao inicia a atividade de pintura e rea-
liza movimentos estereotipados com as maos, olhando
para a P1.P1: Olha para o A1, mas nao fala nada.A1:
Levanta-se, vai até a P1 e coloca as maos no desenho
localizado ao lado do desenho que a P1 pendura no
mural . P1: “O que vocé quer? Espere um pouco.” Al:
Da um lapis paraa P1, volta a sua carteira, realiza mo-
vimentos estereotipados com as maos e mostra a
lingua.P1: Olha para a crianca e continua pendurando

os desenhos.

Legenda: P = professora; A = aluno

Categoria 3 - Escrita

Assim como o objeto concreto, a escrita esteve presente em cinco
das dez situacoes analisadas, todavia esse recurso também foi utili-
zado de modo usual, sem que se buscasse adapta-lo e oferecé-lo como
apolo em situacoes nas quais somente a informacao auditiva parece
nao ter sido suficiente para o aluno com sindrome de Asperger com-
preender plenamente as atividades propostas. O uso desse recurso
pode ser observado em exemplos ja mencionados e nos exemplos 3 e

4 das Tabelas 4 e 5, respectivamente.

Tabela 4 — Exemplos de ocorréncia da categoria Escrita

Exemplo 3 Contexto de interacao: A P3 pergunta a classe os no-
mes de cada aluno em ordem alfabética e os escreve na

lousa.
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P3: “Quem é que € a primeira crianca da classe com a
letra J?” (escreve | nalousa).A3: “Jodo, Jo-sé, Joao, Ju-
lia, Jodo, Jo-sé, Joao, Ju-lia” (ecolalia imediata da fala
de outros alunos).P3: “Nao, oh! A Jaliaja caifora.” A3:
“A Julia ja cai fora! A Julia ja cai fora!” (ecolalia ime-

diata da fala da professora).

Legenda: P = professora; A = aluno

Categoria 4 - Verbalizacao

A verbalizagao fo1 o recurso mais empregado e foi observado em
todas as situacoes analisadas. Tal fato ja era esperado, considerando
que nos contextos de sala de aula de ensino comum a fala é o recurso
convencionalmente mais utilizado. Entretanto, nao se verificou nem
mesmo tragos suprassegmentais da fala, como padroées de inflexdo e
modulacao vocal diferenciados, que buscassem favorecer a com-
preensao dos alunos com sindrome de Asperger. Pode ser verificada
a utilizacao do recurso da categoria verbaliza¢do em exemplos ja

mencionados e no exemplo 4 da Tabela 5.

Tabela 5 — Exemplos de ocorréncia da categoria Verbalizagao

Exemplo4 Contexto deinteracdao: A P3 chama um aluno nalousa
para escrever as frases que serdo compostas pelos alu-
nos com auxilio da professora. As frases referem-se a

acontecimentos do dia.

A3: “Euquivoiscreve!’P3: “Hoje nao é seu dia!” A3:
“Naaaaaao! 56 eu!” (“grita” com a professora).A3:
Proo6!P3: “E ai, qual vai sé a frase que vai escrevé?”

(questionando a sala e ignorando o pedido do aluno).

Legenda: P = professora; A = aluno
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Discussao

Os resultados deste estudo evidenciaram a restrita utilizacao de
recursos adaptados para alunos com a sindrome de Asperger, uma
vez que nas quatro categorias encontradas (1- Objeto concreto; 2-
Gesto; 3- Escrita; 4- Verbalizagado), os recursos utilizados pelas pro-
fessoras foram empregados apenas de modo convencional.

A categoria Objeto concreto esteve presente na mediacdao da co-
municacao em sete das dez situacdes analisadas, sendo que em cinco
situagoes os objetos utilizados foram apenas lousa e giz, e em duas
das situagoes, foram lapis de cor e papel sulfite, e em outra, caderno.
Esses dados evidenciaram a restrita utilizacdo de materiais concre-
tos e manipulaveis, adaptados para alunos com a sindrome de
Asperger.

Pesquisadores relataram que alunos com sindrome de Asperger
podem ser detalhistas e perfeccionistas e ficar altamente frustrados
e ansiosos quando se deparam com materiais que nao entendem ou
quando sentem que estdao abaixo do padrao esperado (Marks et al.,
2003).

A literatura demonstra a relevancia de se explorar a utilizacao de
objetos concretos como recursos alternativos para favorecer a comu-
nicacao de individuos com DEA (Ganz & Simpson 2004; Mirenda,
2003), que podem responder melhor a estimulos visuais, sendo im-
portante nao restringir-se a informacao auditiva (Marks et al., 2003;
Grandin, 2006), o que nao fo1 observado nesse estudo.

Alguns estudos relataram simbolos graficos e fotografias como
auxilio de grande valia e com resultados favoraveis (Ganz & Simpson,
2004), pois os alunos podem compreender melhor os enunciados e,
consequentemente, informar seus desejos e necessidades (idem,
ibidem). Outros recursos adaptados também podem contribuir para
a comunicagao de alunos com DEA em contexto escolar, como o
uso de sistemas graficos com alta tecnologia — como o Vocas (Voice
Output Communication Aids), que consiste em recursos eletronicos

portateis com sintetizador de voz ou voz digitalizada (Mirenda,

2003); uso de computadores (Markiewicz & MacQueen, 2009);
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pagers vibratorios como lembretes tateis para que a crianca prestas-
se atencao ao professor ou a uma determinada atividade (Anson et
al., 2008) — e com baixa tecnologia, como as pranchas basicas, tema-
ticas e o uso do Pecs (Picture Exchange Communication Symbols)
(Ganz et al., 2008), entre outros.

Quanto a categoria Gesto, o uso de expressoes faciais, gestos
manuais e posturas corporais fo1 verificado em todas as situacoes
analisadas. Esse resultado jd era esperado, pois os gestos sao recur-
sos cotidianamente empregados nas interagées. Como apontaram
Acostaetal. (2006), para entender o significado das emissoes vocais
e verbais é necessaria uma analise que supere a descricao formal e va
além da frase, examinando os comportamentos gestuais, as expres-
soes faciais e as caracteristicas do contexto.

Entretanto, notaram-se algumas variacées na qualidade do uso
desse recurso, sendo que duas professoras (P1 e P5) manifestaram
restrita expressao facial e pouco contato visual com seus alunos com
sindrome de Asperger, e as outras trés (P2, P3 e P4) demonstraram
padrdo tipico, sem adaptacoes.

Alunos com sindrome de Asperger demonstram alteracoes nas
interacoes sociais (Brito & Carrara, no prelo; Hagberg et al., 2010;
Brito, 2007) e dificuldades em interpretar expressoes gestuais e as
intencoes de outras pessoas (Klin, 2006). Portanto, podem ser ne-
cessarios recursos de apoio para a plena compreensao de determina-
das mensagens gestuais (idem, 2003), o que nao se verificou nesta
pesquisa.

No que serefere a categoria Escrita, esta se mostrou presente em
cinco das dez situacoes analisadas. Todavia, esse recurso também
fo1utilizado apenas de modo usual, sem que se buscasse adapta-loe
oferecé-lo como apoio em situacdes nas quais somente a informacao
auditiva parece nao ter sido suficiente para o aluno com sindrome
de Asperger compreender integralmente as atividades propostas.
Esses achados mostraram que as professoras nao aproveitaram um
recurso descrito pela literatura como estimulante (Johnston et al.,
2009; Grandin, 2006) e em muitos casos preferencial para tais alu-

nos (idem, ibidem).
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Os educadores podem adaptar a leitura aos interesses e habilida-
des das criancas com autismo ou sindrome de Asperger (Libling,
2000), que frequentemente se fixam em algo, podendo ser bastante
eficaz utilizar esses interesses especificos nas adequagoes curricula-
res e organizacionais em contexto escolar. Por exemplo, se uma crian-
ca gosta de trens, o professor poderia utilizar trens para trabalhar a
leitura, a matematica, entre outros aspectos (Grandin, 2006).

Além disso, o uso de simbolos graficos permite que a informa-
¢ao permaneca por um maior periodo de tempo em relacao a palavra
falada, em que os estimulos sonoros se esvaecem rapidamente, o que
pode dificultar o processo de comunicacao desses alunos (Mirenda,
2003).

No que tange a categoria Verbalizacdo, foi o recurso mais empre-
gado, sendo observado em todas as situacoes analisadas. Assim como
no caso da categoria Gesto, esta ocorréncia também era esperada, pois
em classe comum a fala € o recurso convencionalmente mais utiliza-
do. Entretanto, na presente pesquisa nao se verificaram tracos
suprassegmentais da fala, como padroées de inflexao e modulacao
vocal diferenciados, que buscassem favorecer a compreensao por
parte dos alunos com sindrome de Asperger. Conforme Klin (2003),
em qualquer intervencao com individuos com sindrome de Asperger,
a comunicacao deve envolver a linguagem nao literal (uso de meta-
foras, ironias, humor), tracos suprassegmentais da fala (padroes de
inflexdao e modulacdo vocal), pragmatica (troca de turnos, sensibili-
dade sobre as reacdes do interlocutor) e contetudo e contingéncia da
conversagao.

Como ressaltaram alguns autores, entre as principais dificulda-
des dos educadores em atuar com alunos com DEA destaca-se a
manutencao de habilidades comunicativas (Probst & Leppert, 2008),
poils mesmo as criancas que apresentam oralidade tém dificuldades
para responder a perguntas, compartilhar e pedir informacées
(Wetherby et al., 2000) e para estruturar narrativas (Diehl et al.,
2006).

Alguns pesquisadores sugerem que nao ha uma abordagem es-

pecifica de intervencao que seja mais efetiva para todas as criancas
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com transtornos invasivos do desenvolvimento (Fernandes et al.,
2008), pois embora compartilhem muitas caracteristicas, esses indi-
viduos podem ser muito diferentes entre si. Assim, onivel e a inten-
sidade de apoios necessarios a um determinado estudante depende-
rao em grande parte de suas caracteristicas individuais (Harrower &
Dunlap, 2001).

Portanto, a analise dos resultados mostrou que embora todas as
professoras participantes tivessem dez ou mais anos de experiéncia
como docente e conhecimento do diagnoéstico de seus alunos, nao uti-
lizaram recursos e procedimentos diferenciados para favorecer a par-
ticipacao desses estudantes. Assim, conforme Deliberato & Manzini
(2006), a selegao da melhor modalidade expressiva para viabilizar
uma interacao efetiva, em funcao do contexto comunicativo e dos in-
terlocutores presentes, € uma habilidade que deve ser ensinada e
orientada aos educadores.

A conduta das professoras observada nesta pesquisa pode estar
relacionada ao fato de essas profissionais nao terem formacao espe-
cifica na area, nao terem recebido nenhuma orientaciao sobre como
atuar nesses casos e também por nao terem buscado cursos ou orien-
tacoes mesmo depois de receberem esses alunos. Além disso, as pro-
fessoras parecem nao ter procurado compreender as necessidades
desses alunos, para realizar adaptacoes as estratégias de ensino e,
assim, facilitar a aprendizagem.

Tais achados corroboram as colocacoes de diversos autores so-
bre o escasso respaldo oferecido a educadores acerca da inclusao edu-
cacional de alunos deficientes, em particular de alunos com DEA
(White et al., 2006; Marks et al., 2003). Essa formagao deficitaria
pode contribuir para que os professores do ensino comum se sintam
despreparados e tenham dificuldades em lidar com uma forma de
comunicacao nao convencional (Alant, 2000).

Além disso, podem confiar em estratégias generalistas ndo ade-
quadas, e, como consequéncia, nao conseguir atingir as necessida-
des académicas, sociais e comportamentais desses alunos (White et
al., 2006). Pesquisas atestaram resultados positivos quando os pro-

fessores de criancas com DEA sdao bem respaldados, como aumento
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de fala (Chiang, 2009) e de iniciativas comunicativas (Howlin et al.,
2007), redugao das reagoes de tensdao dos professores e melhora nas

interacoes sociais (Probst & Leppert, 2008).

Conclusao

Os dados aqui obtidos demonstraram que os recursos emprega-
dos pelas professoras com o objetivo de se comunicar com seus alu-
nos com sindrome de Asperger foram gestos manuais, olhares, ex-
pressoes faciais, vocalizagoes, verbalizagoes, escrita e objetos
concretos, com predilecao por gestos e pela fala. Embora todas as
professoras tivessem dez ou mais anos de experiéncia docente e co-
nhecimento do diagnostico de seus alunos, a utilizacdo de todos os
recursos ocorreu de forma convencional, sem qualquer adaptacao, o
que demonstrou nao ter sido suficiente para garantir que as reais
necessidades desses alunos fossem atendidas.

Mesmo considerando-se que esses dados se referiam apenas as
sessoes de coleta de dados realizadas, nao se justificaria o argumento
de que seria necessario o registro de um maior nimero de sessoes, ou
com maior periodo de tempo de situacoes de sala de aula, para aiden-
tificacao do uso derecursos adaptados, pois, evidentemente, aumen-
tar a amostra analisada contribuiria para o esclarecimento do proble-
ma investigado, mas a selecdo e a adaptacao de materiais a serem
utilizados nas aulas devem ser consideradas em tempo integral.

Os resultados aqui descritos sugerem ainda a necessidade da co-
laboracdo da familia e de outros profissionais atuando com o profes-
sor do ensino comum, no sentido de promoverem atuacoes
colaborativas para o ensino do aluno com deficiéncia. Ampliar o uso
de recursos da tecnologia assistiva na escola poderia promover o de-
senvolvimento e a aprendizagem infantil dos alunos com deficién-
cla, e assim o acesso a aquisi¢ao da leitura e da escrita, por meio da
utilizagao de recursos adaptados, dependendo das necessidades de

cada aluno.
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VOLTA AS AULAS AOS SESSENTA ANO:
PERFIL DOS ALUNOS DE UMA
UNIVERSIDADE ABERTA A TERCEIRA IDADE]

Lauren Mariana Mennocchi?

Ldcia Pereira Leite?

Introducao

O aumento geral da expectativa de vida da populacao tem mobi-
lizado paises desenvolvidos e em desenvolvimento para a elabora-
cao de politicas publicas destinadas a atender as necessidades de um
novo contingente populacional. As melhores condi¢oes de urbani-
zacao das cidades e os avancos médicos possibilitaram uma maior
expectativa de vida em todo o mundo e, como consequéncia, des-
pertaram o interesse da ciéncia no estudo do envelhecimento
(Paskulin & Viana, 2007).

A Psicologia se configurou entre as primeiras areas cientificas a
se dedicar ao tema e, a partir da década de 1950, com a expansao de

suas pesquisas, acabou produzindo profundas mudangas na propria

1 Este texto é um recorte da dissertacio de mestrado Representagoes sociais de
professores e alunos sobre envelhecimento e educagao em um programa de Univer-
sidade Aberta a Terceira Idade, apresentada no ano de 2009, no Programa de
Pés-Graduagao em Psicologia do Desenvolvimento e Aprendizagem pela pri-
meira autora, sob orienta¢do da segunda autora.

2 Programade Pés-Graduagio em Psicologia do Desenvolvimento e Aprendiza-
gem da Unesp — Bauru.

3 Idem.
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compreensao do desenvolvimento que, até entao, era um conceito
equivalente ao da infancia. Porém, foi somente a partir dos anos 1970
que os conceitos de envelhecimento e desenvolvimento, tradicional-
mente tratados como antagoénicos, foram conciliados. A resolucao
dessa questao fo1 um dos principais objetivos da perspectiva tedrica
conhecida como life-span ou curso de vida (Neri, 2001).

O envelhecimento, nessa perspectiva, ¢ uma propriedade exclu-
siva dos organismos vivos e que, para os seres humanos, compreen-
de os processos de transformacao do organismo que ocorrem apos a
maturacao sexual e que implicam na diminuicao gradual da proba-
bilidade de sobrevivéncia. Esses processos sdao de natureza
interacional, iniciam-se em diferentes épocas e ritmos e acarretam
resultados distintos para as diversas partes e funcdes do organismo.

Essas transformacoes, que ocorrem durante todo o curso de vida,
nao somente se referem aos ganhos em um movimento unidirecio-
nal de crescimento dos organismos, mas as perdas decorrentes desse
mesmo processo (1dem, ibidem).

Assim, como viver implica perdas e ganhos e se dd em um pro-
cesso continuo, descrever quais sao as mudancas tipicas do envelhe-
cer ndo ¢é tarefa simples e sequer possivel, haja vista que uma das
principais caracteristicas do envelhecimento humano é sua hetero-
geneidade de experiéncias, devido ao seu carater ativo imposto pelo
proprio organismo e sob influéncia de diversos fatores sociais, his-
toricos, culturais e psicologicos (1dem, 1993; 2001 ; Papaléo Netto &
Borgonovi, 2002).

Neste texto, a compreensao de desenvolvimento humano na ve-
lhice (ou em qualquer outra fase da vida, uma vez que se trata de um
mesmo processo) pautou-se nas contribuicées da Psicologia Histo-
rico-Cultural, especialmente nos postulados de Vygotsky e seus co-
laboradores.

Apesar de ndo fazer mencao ao envelhecimento humano, a com-
preensao de Vygotsky sobre desenvolvimento e sobre o proprio ho-
mem parece bem servir as analises aqui propostas e fundir-se com
os enunciados acima citados sobre o carater historico e social da

velhice.
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Mais que 1sso, o autor propoe a superacao do dualismo entre o
natural e o social e anuncia em suas obras, como decorréncia de sua
visao de homem histérico, uma concepcao ética, a qual implica na
responsabilidade de construcao de uma ordem social capaz de asse-
gurar a todos os homens, independentemente da idade, um presen-
te e um futuro dignos desse mesmo homem (Vygotsky, 1997).

Nessa perspectiva, o desenvolvimento é compreendido como a
incorporacao pelo homem dos componentes da cultura do meio so-
cial em que esta inserido, ou seja, sua constituicao se da pela sua
progressiva participacao na trama da complexa rede de relacoes so-
ciais em que desde o nascimento é envolvido.

A velhice humana nao é uma fase natural do desenvolvimento, é
uma construcao social que tem suas repercussoes na subjetividade e
no desenvolvimento dos homens. F um momento significado, in-
terpretado e construido pelos homens.

Nio se trata, com a adocao dessa postura, de negar a existéncia
de mudancas organicas decorrentes do processo de envelhecimento,
mas sim de compreender que essas marcas constituem também a
velhice como fenémeno social. Elas sao significadas historica e cul-
turalmente e, por essa razao, deixam de ser exclusivamente um fato

natural.

A aprendizagem na velhice

Fo1 a partir do reconhecimento do crescente namero de 1dosos
na Europa que, no final da década de 1960, na Franca, surgem va-
rias propostas de servicos direcionados as pessoas 1dosas e, pela pri-
meira vez, a discussdo de questoes relativas a aprendizagem na ve-
lhice ou maturidade ou as dificuldades de aprendizagem decorrentes
das mudancas geradas pelo envelhecer.

As denominadas Universidades para a Terceira Idade (Unatis),
logo no seu 1nicio, estavam interessadas em criar um espaco voltado
quase que exclusivamente as atividades sociais, tendo como objeti-

vo ocupar o tempo livre de seus integrantes. Contudo, em 1973, como
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escreve Peixoto (2000), os objetivos das Unatis francesas comecam
a se voltar também a construcao de um conjunto de conhecimentos
especificos para adaptar as estratégias didaticas de forma a garantir
qualidade de ensino a todas as pessoas, favorecendo a participacao
cidada dos 1dosos e a colocacao dos conhecimentos historicamente
produzidos a servigo de sua construgao enquanto sujeito, em uma
proposta conhecida como Educacao Permanente (Cachioni & Pal-
ma, 2000).

As agoes pautadas em tais pressupostos criticos da educacao do
1doso buscam promover a tomada de consciéncia por parte dessas
pessoas sobre seus direitos, sua qualidade de vida, suas formas de
autorrealizacdo e o papel social que podem assumir. Além dessas
consideracoes, destacam-se na literatura algumas iniciativas, mes-
mo que escassas, de buscas de melhores caminhos e metodologias
para a pratica pedagogica com 1dosos.

Como sinalizam Cachioni & Palma (idem), nao se tratam de téc-
nicas ou tecnologias de ensino definidas a priort, mas de um conjun-
to de facilitadores que levem em conta a especificidade desse perio-
do da vida e a heterogeneidade de experiéncias do envelhecer.
Partindo do pressuposto de uma educacao que se define como um
processo humanizador e que visa a autonomia dos seus sujeitos, a
metodologia deve ser ativa, participativa e interativa, permitindo que
o1doso e o grupo em que esta inserido descubram as proprias neces-
sidades e sejam agentes de sua propria transformacao.

Para finalizar, Goldman (1999) escreve que ensinar a populagao
1dosa tem suas peculiaridades, porém determinadas ndo so6 pelo pa-
drdo etario, mas também pela cultura, pela classe social, pelo nivel
de instrucdo, pelas condi¢oes de satide, entre outras. Sendo assim, a
educacao, em qualquer 1dade, deve proporcionar aos educandos os
meios mais adequados para que eles, por meio da apropriacao de
conhecimentos e habilidades construidas historicamente, desenvol-
vam ao maximo suas potencialidades.

Para que isso se efetive na educacao do 1doso, € necessario que os
programas tenham uma concepcao realista da velhice e ndo se insti-

tuam enquanto organizagdes de carater substitutivo ou complemen-



APRENDIZAGEM E COMPORTAMENTO HUMANO 59

tar a educacao dos alunos. Antes eles devem se configurar como um
sistema com fundamentos, principios e finalidades especificas nao
voltados ao assistencialismo e a tutela dos 1dosos.

Diante de tais apontamentos, pergunta-se como se constitui a
demanda do alunado que procura um programa de formacao conti-
nuada, mais especificamente em contextos universitarios, na tenta-
tiva de buscar maiores conhecimentos académicos, na fase denomi-
nada velhice.

Foi partindo desses questionamentos e do reconhecimento de que
as Unatis podem efetivamente se constituir em espacos de lazer e de
educacao, nos quais seja possivel refletir a respeito da velhice, de suas
configuracées sociais, que os objetivos de um estudo maior foram tra-
cados. Entretanto, este texto, que decorre dessa pesquisa, se limitara
a apresentar o perfil dos alunos da Unati investigada e descrever a
avaliacdao que aqueles fazem de sua participacao nas atividades. Com
1sso pretende-se demonstrar quais as caracteristicas que compdem a
demanda de alunos que procuram uma universidade tardiamente,

bem como o que caracteriza um programa dessa natureza.

Historico e objetivos do programa

O programa escolhido para a realizacao desta pesquisa fol uma
Unati vinculada a uma instituicao de Ensino Superior privada loca-
lizada em uma cidade do oeste paulista. A escolha pelo programa se
deu em razao de sua sélida estrutura organizacional e do grande e
diverso nimero de atividades oferecidas aos seus alunos.

A Unati investigada configura-se como um servico prestado a
comunidade e seu objetivo principal, segundo a descricao contida
em sua proposta, € contribuir para a melhoria da qualidade de vida
das pessoas adultas e 1dosas, oferecendo a elas oportunidade de de-
senvolver-se cultural e psicologicamente, ampliar redes de contato
social e sua participacao na sociedade.

O programa ainda tem como seus objetivos a convivéncia entre

diferentes geracoes em um contexto universitario e o desenvolvimen-
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to de estudos e pesquisas que contribuam para o conhecimento mais
aprofundado do envelhecimento. E destinado a pessoas de ambos
os géneros, alfabetizadas, com cinquenta anos ou mais. Como se vin-
cula a uma instituicao privada, sao cobrados dos alunos valores men-
sais e taxas de matricula a cada semestre letivo.*

Os alunos, a cada novo semestre, tém a sua disposicao diversas
opcoes de atividades esportivas, recreativas, educativas e de cuidados
com a saude, planejadas e ministradas por trinta professores, entre
eles docentes universitarios, funcionarios da universidade e alunos
estagiarios (sob orientacao de um professor responsavel). A partici-
pacao nas atividades é voluntaria, sendo condicionada apenas a exis-
téncia de vagas no momento da matricula. Somente uma das ativida-
des tem carater obrigatorio a todos os participantes, pois se destina a
ser um momento de confraternizacao entre os alunos e de discussao
de assuntos relacionados a programacao dos cursos e atividades.

As disciplinas regulares oferecidas aos 35 cursos de graduacao
da universidade sao também abertas aos alunos da Unati, com exce-
cao daquelas que exigem conhecimentos especificos em determina-
das areas de conhecimento como pré-requisitos para a matricula (es-
pecialmente aquelas voltadas a area da satde). Os cursos superiores
mais procurados pelos alunos da Unati sao Psicologia, Pedagogia,

Histoéria, Filosofia e Letras.

Quem sao os alunos da Unati?

Para que seja possivel conhecer quem sao os alunos da Unati, foi
realizada a elaboragao de um perfil dos matriculados a partir das in-
formacodes sociodemograficas contidas nas fichas de inscricdo dos
alunos no ano de 2007 e primeiro semestre de 2008, disponibiliza-

das pela secretaria.

4 Noano em que foi realizada essa pesquisa, o valor correspondia a aproximada-
mente 8% do saldrio minimo nacional, e a taxa de inscri¢io, a 2% desse mesmo
referente.
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A analise dos dados demonstrou que em 2007, 240 pessoas se
inscreveram no programa (195 no primeiro semestre e 45 no segun-
do). Dos alunos matriculados no primeiro semestre, 104 deles ja es-
tavam no programa desde o ano anterior ¢ 91 eram alunos novatos,
totalizando 195 alunos. Do numero total de inscritos no segundo
semestre (175), 130 ja estavam matriculados no programa no perio-
do anterior. Nesse semestre o nimero de inscri¢des de novos alunos
foi1de 45.

Em 2008, o indice de continuidade no programa foi um pouco
maior que 50%, sendo que 92 dos 175 alunos matriculados no ano
anterior permaneceram no programa. O ntmero de novas inscri-
¢oes nesse semestre chegou a noventa.

Observando o nimero de alunos que se mantém no programa
por mais de um semestre letivo, tem-se que apenas no segundo se-
mestre de 2007 o niumero ultrapassou a metade do nimero de novas
inscricoes. Esse ¢ um dado que pode ser relevante para que se pense
arespeito de possiveis insatisfacoes com relacdo as atividades ofere-
cidas e que poderiam levar ao desligamento dos alunos.

A distribuicao dos alunos por género no ano de 2007 apontou
grande predominancia de mulheres, dado este que coincide com os
apontamentos realizados por diferentes autores da area do envelhe-
cimento (Berquio, 1999; Peixoto, 2000; Sant’Anna, 2000; Toni,
2007). Do total de alunos no ano de 2007, 80,8% sdao mulheres (194
dos 240 alunos).

De modo geral, a expectativa de vidas das mulheres supera a dos
homens em razao de multiplos fatores, como diferenca de exposicao
as causas de risco de trabalho, de consumo de tabaco e alcool e de
atitudes em relacdao a enfermidades e assisténcia médica (Veras &
Caldas, 2004). Outro fato de destaque refere-se a maior procura por
programas de atencao a pessoas idosas por parte das mulheres, bem
como por propostas voltadas aos cuidados com a saude, realizacao
de atividades fisicas, entre outras.

Apesar da Unati investigada consistir em um programa destina-
do a populacédo 1dosa, 40,4% dos alunos estao abaixo dos sessenta

anos, ou seja, nao podem ser considerados pessoas 1dosas segundo
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os critérios da Organizagao Mundial de Saude que definem essa fai-
xa etaria. Esses dados oferecem indicativos de que a Unati consti-
tui-se, atualmente, em um programa voltado para atender uma gran-
de populacao de adultos (65% do total) com idade até 65 anos e recém
aposentada.

Comparando-se a distribuicao dos alunos por idade e género,
tem-se que aproximadamente metade das alunas (50,5%) do pro-
grama encontra-se na faixa dos cinquenta aos sessenta anos. Nesse
grupo encontram-se apenas 21,7% dos homens. No grupo dos alu-
nos com 1dade entre 61 e setenta anos estao 52,2% das mulheres e
35,6% dos homens. As mulheres com mais de 71 anos representam
13,9%, enquanto os homens, 26,1% desse total.

Pelos dados encontrados, assim como aponta Peixoto (2000), é
possivel verificar que os homens entram mais tarde do que as mu-
lheres na Unati, o que se deve, provavelmente, ao efeito da diferenca
de 1dade para aposentadoria entre homens e mulheres. Do total de
alunos matriculados no programa em 2007, mais da metade ¢ casa-
da (59,6%). Em seguida, aparecem como mais numerosos os grupos
dos viuvos, separados e solteiros, sendo esse tltimo um grupo bas-
tante pequeno (12 alunos). Dois participantes nao responderam a
essa pergunta.

Observando a distribuicdo dos alunos por género e idade, quan-
to ao estado civil € possivel constatar a grande diferenca entre por-
centagens de homens e mulheres casados e vitivos. Mais de 80% dos
homens matriculados na Unati sdo casados. Das mulheres, indepen-
dentemente de faixa etaria, 54,6% sao casadas, enquanto 26,3% sao
viuvas. Apenas 6,5% dos homens matriculados sao viavos.

A medida que a idade avanca, as diferencas entre os grupos fi-
cam ainda maiores. Isso ocorre, segundo Veras (1994), devido ao
maior periodo de vida das mulheres. Além de a mulher ter vida mais
longa, normalmente, por fatores culturais, ela se casa mais jovem do
que o homem. Esses dois fatores acabam por gerar as diferencas en-
tre porcentagens de homens e mulheres vitvos.

Com relacdo a questao de moradia, 40,4% residem com seus con-

juges. Em seguida, aparece o grupo de alunos que reside sozinho,
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com conjuges e filhos, aqueles que moram apenas com os filhos e,
por ultimo, os que residem com seus pais. Dez alunos, ou 4,2% do
total, responderam a essa questao dizendo residir em outras confi-
guracoes familiares.

Comparando a situacao de moradia por género e idade, observa-
senovamente uma grande diferenca entre homens e mulheres. Quase
dois tercos dos homens matriculados no programa vivem com suas
esposas, enquanto 35% das mulheres responderam residir com seus
conjuges. Em todas as faixas etarias, a proporcao de homens que
residem com o conjuge permanece maior que a observada entre as
mulheres.

Jaa porcentagem de homens e mulheres que residem com conju-
ge e filhos nao apresenta diferencas muito importantes. Esses nt-
meros apenas decrescem com o aumento da faixa etaria dos alunos,
fato este explicado, provavelmente, em razao da saida de casa dos
filhos e da constitui¢do de novas familias.

Os alunos do programa da Unati, em sua maioria, sao aposenta-
dos e nao mais exercem atividades remuneradas (68,8%). Do total,
23,8% ndo sao aposentados e 4,7% responderam ser pensionistas,
porém nao informaram o exercicio de outro trabalho remunerado.
Sete alunos (ou 2,9%) ndo responderam a essa questao.

Encontra-se uma maior porcentagem de mulheres que vivem com
seus filhos do que homens vivendo nessa mesma condicao. Como o
numero de mulheres vitvas é maior que o de homens, talvez, em
razao da perda do conjuge, as mulheres passem a residir com seus
filhos ou ainda sozinhas. Apenas as mulheres responderam viver com
seus pals, uma vez que esse grupo se constituiu majoritariamente
por pessoas com 1dade inferior a sessenta anos (o0 que aumenta a pro-
babilidade de terem pais vivos).

Ha predominancia de homens aposentados, se comparados a
porcentagem de mulheres aposentadas. Esses dados devem-se, pro-
vavelmente, ao fato de muitas mulheres (especialmente as mais ve-
lhas) ndo terem exercido, ao longo da vida, trabalho remunerado
oficialmente e que gerasse contribuicao previdenciaria. Como exem-

plo, dos homens com mais de 71 anos, 100% sao aposentados; das
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mulheres nessa mesma faixa etaria, apenas 60% sao aposentadas.
Dentre o total geral de mulheres, 27,8% responderam ser pensio-
nistas, enquanto apenas 6,5% dos homens encontram-se nessa mes-
ma condicao.

Entre as profissoes exercidas antes da aposentadoria, o magisté-
rio ocupou a primeira posi¢ao. Em seguida, apareceram os grupos
de alunos que nao exerciam atividade remunerada antes da aposen-
tadoria (compostos exclusivamente por mulheres), os comerciantes
e pequenos empresarios, os profissionais autonomos, os bancarios,
os funcionarios publicos, os profissionais da area da satde (médi-
cos, enfermeiros, psicologos) e o grupo composto por outras profis-
soes. Cerca de 9% dos alunos nao informaram, na ficha de inscricao,
a atividade que exerciam.

E importante informar que os grupos compostos por professo-
res, bancarios, funcionarios publicos e profissionais da area da sau-
de sdo totalmente formados por profissionais aposentados. Aqueles
que responderam ainda exercer atividade remunerada ocupam car-
gos relacionados ao comércio ou a pequenas empresas e atividades
autonomas.

Esse dado parece relevante na medida em que a participacao em
atividades da Unati exige dos alunos disponibilidade de tempo. Sen-
do assim, os alunos ndo aposentados possuem, mesmo ainda exer-
cendo atividades remuneradas, possibilidade de flexibilizacdo dos
horarios de trabalho.

A distribuicao dos alunos em porcentagens com relacao a renda
familiar concentra-se na faixa entre dois e seis salarios minimos, o
que corresponde a quase 40% do alunado. Em seguida, aparecem os
grupos de alunos com rendimento mensal entre sete e dez salarios e
entre 11 e vinte salarios minimos. O ntimero de alunos com renda
inferior a um salario e superior a vinte salarios é pouco significativo
e representam, juntos, aproximadamente 10% do total.

A distribuicdo dos alunos com relacao a renda familiar mensal
apresenta diferencas quando analisada por meio das variaveis géne-
ro e idade. Os homens apresentam os maiores rendimentos men-

sais. Quase 35% deles estdo na faixa de 11 e vinte salarios. No grupo
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feminino, a maioria se concentra na faixa de dois e seis salarios mi-
nimos (43,3%).

Esses resultados, além de indicarem a menor participacao da
mulher no exercicio de atividades remuneradas, podem refletir a
desvalorizacao do trabalho feminino e, por consequéncia, sua me-
nor remunerac¢ao, se comparada aquela recebida por trabalhos reali-
zados por homens.

Dos 240 alunos que realizaram matricula no ano de 2007, 127
disseram possuir algum tipo de problema de satde. A proporcao
entre homens e mulheres com relacao a presenca de problemas de
saude é bastante proxima (56,5% dos homens e 52,1% das mulheres
disseram apresentam problemas de saide). Com o avanco da idade,
ha o aumento da presenca de problemas de saide para homens e
mulheres. Contudo, observa-se aumento maior no grupo feminino,
o que se deve, como explica Veras (1994) e Peixoto (2000), a maior
sobrevida das mulheres.

Entre os problemas de saide mais citados pelos alunos, a hiper-
tensao arterial ocupou o primeiro lugar. Apareceram também pro-
blemas como artrose, diabetes, osteoporose, cardiopatias diversas e
a categoria outros problemas de saude, a qual contemplava, entre
alguns problemas de satude citados, problemas psiquiatricos, meta-
bolicos, neoplasmas malignos, alteracdes em niveis de colesterol e
triglicerideos no sangue. Cerca de 40% dos alunos (ou 49 alunos)
que responderam afirmativamente a essa questao disseram possuir,

no minimo, dois tipos de problemas de saude.

O que os alunos esperam da Unati?

Para avaliar a satisfacdo dos alunos e os beneficios percebidos a
partir da frequéncia no programa, e assim obter indicativos a res-
peito do que buscam os alunos 1dosos ao ingressarem em uma Unati,
todos os alunos matriculados no periodo em que se deu a coleta de
dados foram convidados aresponderem a Escala de Expectativas em

relacdo ao programa, instrumento elaborado por Ner1 & Cachioni
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(1999),° com o objetivo de conhecer em que grau a frequénciaa Unati
atende as expectativas dos alunos e afeta a experiéncia do envelheci-
mento em relacao ao bem-estar subjetivo e a autoimagem. As anali-
ses que se seguem foram realizadas a partir do calculo da média arit-
meética dos valores atribuidos pelos alunos aos itens da escala.

Nessa etapa do estudo, participaram trinta alunos idosos dos 175
matriculados no segundo semestre de 2007. Aqueles que aceitaram
participar do estudo foram apresentadas informacoes sobre o traba-
lho e sobre o carater voluntario de sua participacao, firmado por meio
do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, com base na Lei1
196/96. Dos participantes, 11 eram do género masculino, e 19, do
feminino. A média de 1dade fo1 de 63,5 anos.

Percebeu-se que os alunos da Unati avaliaram de maneira muito
similar os quatro primeiros itens da escala, que se referem a satisfa-
cao em frequentar as atividades. A ocupacdo do tempo livre apare-
ceu como o item melhor avaliado (3,73 em uma escala de cinco pon-
tos, com variacao de 0 a 4), seguido pela busca de conhecimento,

pela busca de contato social e pelo aperfeicoamento pessoal.

Tabela 1 — Médias relativas a satisfacao em frequentar uma Unati

Satisfacao das Expectativas Média
1. Busca de conhecimento 3,67
2. Busca de contato social 3,57
3. Aperfeicoamento pessoal 3,53
4. Ocupacao do tempo livre 3,73

5 Osvinte itens contidos no instrumento (escalas de cinco pontos de 0 a 4 — nada
amuito), divididos em trés areas — expectativas, opinides sobre bem-estar sub-
jetivo e mudancas de autoimagem —, foram estabelecidos pelas autoras do ins-
trumento de acordo com a literatura e com extensas pesquisas desenvolvidas
pelo Nicleo de Estudos Avangados do Envelhecimento e Velhice da Universi-
dade de Campinas (Unicamp). Mantiveram-se os mesmos itens do instrumen-
to original, uma vez que, dessa forma, poderiam ser realizadas comparagdes
com outras pesquisas.
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Segundo Peixoto (2000), ha de se esperar que as pessoas, a medi-
da que ficam mais velhas, busquem a realizacdao pessoal e a
autossatisfacdo, especialmente depois da aposentadoria. Citando
Debert (1999), é como que se finalmente essas pessoas participantes
de programas como as Unatis, em sua maioria mulheres, tivessem
conquistado o direito ao roless role, que muitos gerontologos e pes-
soas mais novas veem como o drama da velhice e que para os 1dosos
¢ um privilégio que deve ser vivido com intensidade depois de uma
vida tao cheia de obrigacoes para com os outros.

Para os alunos do programa, a expressao “‘ocupacao do tempo
livre” parece extrapolar a no¢ao inicial de ociosidade e inatividade,
talvez devido ao modo como estas sejam compreendidas pelos mais
jovens. Segundo as respostas dos alunos, pode-se inferir que a parti-
cipacao na Unati reflete um momento de escolhas por atividades
prazerosas e que condensam em si também objetivos educativos, de
socializacdo e de desenvolvimento pessoal.

Quanto ao grau em que frequentar a Unati afeta o bem-estar sub-
jetivo dos alunos, observou-se que na opinido destes, o principal efei-
to estaria relacionado as atitudes em relacao aos mais jovens, ou seja,
a frequéncia a Unati estaria melhorando a forma como os 1dosos se
relacionam com pessoas mais novas. Em seguida, aparecem as me-
lhorias no grau e na forma como se relacionam com pessoas 1dosas,
com os familiares, percebem-se satisfeitos com eles proprios e en-
frentam a questao da morte.

O item que recebeu os menores escores fo1 a melhoria na expec-
tativa de vida, sendo este o Unico item a apresentar escore médio
inferior ou igual a 3. As médias obtidas com relacdo a avaliacao dos
alunos da mudanca de autoimagem gerada pela frequéncia na Unati

apresentaram valores bastante elevados.
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Tabela 2 - Médias referentes ao grau em que frequentar a Unati afe-

ta o bem-estar subjetivo dos participantes

Satisfacao das Expectativas Média
1. Atitudes em relacdo ao 1doso 3,57
2. Atitudes em relagdo ao jovem 3,77
3. Atividade 3,2
4. Capacidade fisica 3,1
5. Cognicao 3,47
6. Enfrentamento da morte 3,5
7. Expectativas de futuro 2,36
8. Produtividade 3,26
9. Relacdes familiares 3,53
10. Satisfacao 3,5
11. Saude fisica 3,33

Tabela 3 - Médias referentes ao grau em que frequentar a Unati afe-

ta a autoimagem dos participantes

Satisfacao das Expectativas Média
1. Aceitacao 3,56
2. Valorizagao 3,54
3. Respeito 3,56
4. Credibilidade 3,48
5. Confianca na capacidade 3,71

Os resultados desse instrumento indicam que, para os alunos, a
frequéncia no programa alterou de forma importante a percepcao
sobre suas capacidades e habilidades cognitivas e sociais, a forma
como se relacionam com outras pessoas e a forma como sao percebi-
dos por elas, uma vez que todas as médias das respostas estiveram

acima do valor 3 na escala de cinco pontos (0 a 4).
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Para esse grupo, frequentar a Unati contribui, principalmente,
para a melhoria de suas relacoes sociais, uma vez que os itens que
receberam avaliacbes mais positivas foram aqueles que indicavam
melhorias nas atitudes em relacdo aos jovens, aos 1dosos e nos rela-
cionamentos familiares. Quando os alunos avaliaram as mudancas
em sua autoimagem, disseram que depois de frequentar a Unati per-
ceberam-se mais confiantes em suas capacidades, mais aceitos, res-
peitados e valorizados.

O 1tem expectativas em relacao ao futuro, na avaliacao dos alunos,
fo1 aquele que obteve os menores escores, o que pode indicar que ape-
sar da frequéncia no programa trazer beneficios a vida dos alunos, da
forma como esta organizado nao produz altera¢oes no planejamento e
na expectativas com relacao ao futuro de seus participantes.

Em sintese, a Unati parece contribuir para a melhoria da ima-
gem da pessoa 1dosa na sociedade, tornando mais visiveis capacida-
des que, a principio, sdo tomadas como deficitarias na velhice e in-
dicam concepcoes equivocadas do que é envelhecer. Além disso, para
os alunos, a frequéncia a Unati parece favorecer as relacoes sociais
entre aqueles e pessoas de diferentes grupos etarios, o que demons-
tra a consecucao de um dos grandes objetivos de programas dessa
natureza: a integragao e a convivéncia intergeracional.

Além disso, os dados que indicaram uma avaliacdo mais positiva
dos relacionamentos entre os alunos e seus familiares trazem mais
uma contribuicdo a validacao da hipotese de que as Unatis consti-
tuem-se como espacos educativos intergeracionais.

A familia € o local primeiro em que se dao as relacoes sociais en-
tre pessoas de diferentes faixas etarias (Ferrigno, 2003). Aprenden-
do a conviver com outras pessoas, a serem ouvidos por pessoas mais
novas e a ouvir o que estas podem lhe ensinar, é possivel que a con-
vivéncia familiar dos alunos com seus esposos, filhos e netos seja
também melhorada. Outro aspecto que contribui para um melhor
relacionamento familiar é o fato de os 1dosos, assim como acontece
nas Unatis, serem também, dentro do contexto do seu lar, mais res-
peitados e percebidos como individuos capazes de fazer amigos e

desenvolverem atividades valorizadas socialmente.
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Ainda segundo Ferrigno (1dem), essas reflexdes sobre os benefi-
cios da intergeracionalidade se apoiam na certeza de que a convivén-
cia e o compartilhamento de experiéncias de velhos e mocos, ao com-
bater o preconceito etario, pode efetivamente contribuir para a
melhoria da qualidade de vida dessas pessoas nao somente dentro dos
espacos educativos, mas também podem contribuir para a edificacao
de uma sociedade mais justa, tolerante, democratica e solidaria.

Com relacao a contraposicao existente desde o surgimento das
primeiras propostas educativas para idosos entre lazer e educacao,
os dados descritos favorecem a compreensao de que nesses espagos é
preciso agregar tais propostas a planejamentos que sejam capazes
de, por meio de atividades prazerosas, apontar para uma perspecti-
va de avanco social e para a emergéncia de acoes autonomas resul-
tantes de processos reflexivos que atendam as necessidades e expec-
tativas dos 1dosos (Freitas et al., 2002).

A participacao dos alunos no planejamento de tais atividades,
nesse sentido, é essencial para que elas sejam pertinentes aos seus
anselos e ultrapassem a condicao de simples ocupacao do tempo li-
vre. Compreende-se que, se bem definidas e planejadas, as iniciati-
vas das Unatis podem romper com os estereotipos e preconceitos
associados ao periodo do envelhecimento humano ou mesmo a sua
frequente negagao e extrema valorizagao do “bem envelhecer” e do
“manter-se jovem, apesar da idade”.

Por fim, é preciso ainda considerar neste trabalho o que Rifiotis
(2007) chama de desafio ético e teorico das ciéncias do envelheci-
mento e das propostas de servicos direcionados ao idoso. Para o autor,
o 1doso nao pode ser considerado um objeto do conhecimento pro-
duzido a respeito das questdes da velhice e do envelhecimento, mas
necessariamente o sujeito dessa producao. Nesse sentido, ouvir o
1doso e considerar seu discurso é imprescindivel ao avanco das cién-
cias envolvidas em discussdes como a que se apresenta.

Por meio dos dados apresentados neste capitulo a respeito do
perfil dos alunos da Unati, buscou-se oferecer subsidios a compreen-
sao de outras possiveis investigacoes na area da educacao do idoso,

uma vez que, apolando-se nos argumentos de Sant‘Anna (2000), nao
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existem generalizagoes para a velhice. A cada novo estudo, faz-se
necessario conhecer o universo particular dos idosos e evitar, com

1880, equivocos ou transposicoes indevidas.
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4

AVALIACAO E INTERVENCAO COM
CRIANCAS EM CONDICAO DE
SOBREPESO E OBESIDADE

Lucinéia Crepaldi de Mello!

Sandro Caramaschi?

Introducao

Obesidade infantil

A obesidade é um distirbio complexo, com origens ambientais,
genéticas e de desenvolvimento e com consequéncias médicas, psi-
cossociais e economicas (Fisberg, 2005). Segundo estudos de
Kaufman (1999), o Brasil tinha, na época, cerca de trés milhoes de
criancas com idade inferior a dezanos sofrendo de obesidade. A ocor-
réncia de tal distirbio na infancia e na adolescéncia aumenta a pos-
sibilidade de sua manutencao na vida adulta, conforme afirmacao
de Fisberg (2005).

Varios autores relatam caracteristicas em obesos como depen-
déncia, agressividade mal elaborada e sentimento de inferioridade
para competir com individuos de seu meio, o que provavelmente

vem a desfavorecer a ambicao intelectual como foco de interesse pes-

1 Programa de P6s-Graduagdo em Psicologia do Desenvolvimento e Aprendiza-
gem da Unesp — Bauru.

2 Idem.
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soal, de acordo com Campos & Fisberg (2005), que consideram que
essas caracteristicas sao associadas ao comportamento mais lento e
mais primitivo do individuo obeso.

O tratamento da obesidade deve incluir, conforme Fisberg
(2005), trés condigoes basicas, as quais consistem em dieta balan-

ceada, exercicios fisicos controlados e apoio emocional.

Aspectos socioemocionais

Andrade(1995) verificou que de 134 criancas pesquisadas, 76,8%
apresentam razoes emocionais importantes associadas ao surgimento
e a evolucao da obesidade. Ele acredita que um alto nivel de ansie-
dade pode influenciar na génese da obesidade, colaborando para a
ocultacao de conflitos internos, afetivos e relacionados.

Campos (2005) afirma que criangas obesas apresentam algumas
caracteristicas psicologicas como dificuldade de lidar com experién-
cias de forma simbolica, de adiar satisfacoes, de obter prazer na rela-
coes sociais, de lidar com a sexualidade, além de baixa autoestima e
de dependéncia materna.

A palavra bullying é traduzida como “valentao”, “tirano”, e como
verbo é traduzida como “brutalizar”, “tiranizar”’, “amedrontar”. A
definicao do bullying é compreendida como um subconjunto de com-
portamentos agressivos, sendo caracterizado por sua natureza repe-
titiva e por desequilibrio de poder. O desequilibrio de poder se da
pelo fato de que a vitima nao consegue se defender com facilidade
devido a iniumeros fatores, tais como: por ser de menor estatura ou
forca fisica, por estar em minoria, por apresentar pouca habilidade
de defesa e pela falta de assertividade e pouca flexibilidade psicolo-
gica perante o autor ou autores dos ataques (Fante, 2005).

Visto o carater nefasto do fendmeno bullying, acredita-se na im-
portancia de preveni-lo e de promover intervencgoes eficazes para
suprimi-lo e combaté-lo. Segundo Fante (idem), a prevencao do
bullying deve comecar pela capacitaciao dos profissionais de educa-
cao, a fim de que saibam 1dentificar, distinguir e diagnosticar o fe-

nomeno e conhecer estratégias de intervencao e prevencao.
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Se a violéncia é um comportamento que se aprende nas intera-
¢oes soclals, também existem maneiras de ensinar comportamentos
nao violentos para que se possa lidar com as frustracdes e com a rai-
va. E preciso ensinar habilidades para que os conflitos interpessoais
possam ser solucionados por meios pacificos (idem, ibidem). O dia-
logo, orespeito e as relacdes de cooperacao precisam ser valorizados

e assumidos por todos os envolvidos no processo educacional.

Habilidades sociais

Del Prette & Del Prette (1996) consideram que comportamen-
tos de habilidades sociais tém sido reconhecidos em diversas areas
das ciéncias humanas como fundamentais para a manutencao de in-
teracoes sociais satisfatorias. Todavia, comportamentos socialmen-
te inadequados podem resultar em baixa qualidade das interacoes,
em baixo rendimento escolar, em perda de oportunidades profissio-
nais e em baixa satisfacao pessoal.

Ha uma série de classes de respostas citadas por Caballo (1996)
como componentes das habilidades sociais. Dentre estas destacam-
se: iniciar e manter conversacoes; falar em publico; expressar amor,
agrado e afeto; defender os proprios direitos; pedir favores; recusar
pedidos; fazer obrigacdes; aceitar elogios; expressar opinioes pes-
soais, inclusive discordantes; expressar, com justificativa, incomo-
do, desagrado ou enfado; desculpar-se ou admitir ignorancia; soli-
citar mudanca no comportamento do outro e enfrentar criticas.

Del Prette & Del Prette (2002, 2005), Caballo (2003) e Falcone
(1995) consideram a assertividade como um dos comportamentos
socialmente habilidosos, entre varios outros. A assertividade envol-
ve a afirmacao dos proprios direitos e a expressao dos pensamentos,
sentimentos e crencas de maneira direta, honesta e apropriada, de
modo que nao viole o direito das outras pessoas. Para Del Prette &
Del Prette (2006), ha alguns conceitos importantes para a compreen-
sao das defini¢oes de reacoes habilidosas e nao habilidosas. Dentre
estas se destacam: desempenho social, habilidades sociais e compe-

téncia social.
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Diante dessas consideracoes, o presente trabalho objetivou rea-
lizar avalia¢do e intervengao psicossocial com criangas em condigoes

de sobrepeso e obesidade.

Método

Participantes

O estudo fo1 conduzido com 15 criancas, sendo seis do sexo mas-
culino e nove do sexo feminino, com 1dades variando entre nove anos
eoitomeses e 11 anos e quatro meses e escolaridade entre 3% e 5* séries
do 1° grau. Das 15 criancas participantes, 12 estavam matriculadas
em escola publica, e trés, em escola particular.

Foi constituido um grupo com sete criancgas, sendo dois meninos
e cinco meninas. Das criancas, uma tinha 11 anos, cinco tinham dez
anos e uma tinha nove anos de idade. O outro grupo foi formado por
oito criancas, sendo quatro meninos e quatro meninas. Destas, trés
tinham 11 anos, uma tinha dez anos, trés tinham nove anos e uma
tinha oito anos de idade.

Foram selecionadas criancas em tal faixa etaria em virtude do
carater instrucional do trabalho proposto (sendo indicado para
criancas ja alfabetizadas) e da exigéncia de certa independéncia pes-
soal (para virem e voltarem sozinhas, se necessario, ou precisarem
esperar por um responsavel na sala de espera apos o término dos

encontros).

Local

A pesquisa foi realizada no centro de satide, em uma cidade do
interior do estado de Sao Paulo. A avaliacao inicial e final das crian-
cas e dos pais fo1 feita em uma sala que media aproximadamente trés
metros de comprimento por dois metros de largura. As sessoes
grupais com as criancas se deram em outra sala do centro de satide, a

qual media aproximadamente cinco metros de comprimento por trés
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metros e meio de largura. Ambas eram iluminadas naturalmente

através de janelas e artificialmente com luminarias.

Materiais e instrumentos

Foram utilizados para o trabalho os seguintes materiais: lapis
preto n°2, lapis de cor, borracha, caneta, cartolinas, pincéis at6-
micos, cartazes ilustrados, canetas hidrocor, CD-rom, computa-
dor, multimidia, alimentos em plastico, jogo “Brincando com as
expressoes’, bexigas, folhas impressas com tarefas delimitadas,
bola, espelho, fichas coloridas de papel, revistas, tesouras, cola,
g1z, lousa, alimentos, pratos, talheres, palitos, maquina fotografi-
ca, fita adesiva, radio, CDs de musicas, colchonetes, papéis-do-
bradura e balanca.

Os instrumentos usados na pesquisa foram: (a) roteiro de entre-
vista inicial semiestruturada realizada com as criancas; (b) roteiro

de entrevista final semiestruturada realizada com as criancas; e (c)

Sistema Multimidia de Habilidades Sociais de Criancas (SMHSC)
(Del Prette & Del Prette, 2005).

A entrevista inicial com as criancas consistia em questoes aber-
tas, elaboradas pela pesquisadora, objetivando colher dados a res-
peito da convivéncia das criancas com os colegas na escola, da ocor-
réncia do bullying, das atitudes dos professores diante do bullying,
dos sentimentos e reacdes infantis na condicao de vitima do bullying,
das experiéncias como autores do bullying, da avaliacao pessoal da
condicao de sobrepeso ou obesidade e da opiniao sobre causas rela-
cionadas a obesidade.

O Sistema Multimidia de Habilidades Sociais de Criancas
(SMHSC) — Del Prette & Del Prette consiste em material para ava-
liacao de habilidades sociais, o qual também pode ser utilizado como
instrucional em programas educativos ou terapéuticos para a pro-
mocao de competéncia social infantil em faixa etaria de setea 12 anos
de idade. For utilizada na pesquisa a versao impressa desse instru-

mento de autoavaliacao infantil.
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A entrevista final com as criancas consistia em questoes abertas,
elaboradas pela pesquisadora, visando levantar informacdes a res-
peito das mudancas de vida ocorridas, da convivéncia com colegas,
da vitimizacado e reacoes diante do bullying e da autoimagem ap6s a
participacao das criancas no Programa de Atencao a Criancas com

Excesso de Peso (Pacep).

Procedimentos de coleta de dados

Antes do inicio da coleta dos dados, a pesquisadora fez contato
com a coordenadora do setor de saide do municipio e questionou-a
sobre seu interesse em que a pesquisa fosse realizada no centro de
saude II. Obtendo resposta positiva sobre o interesse, foram
explicitados os passos da pesquisa.

A partir disso, a pesquisadora conversou com as atendentes da
recepcao do centro de saude e solicitou-lhes que divulgassem (ver-
balmente aos pais que procurassem a clinica pediatrica) o trabalho a
ser realizado com criancas em condicoes de sobrepeso ou obesidade.
O trabalho também fo1 divulgado em uma escola municipal e em
duas particulares escolhidas aleatoriamente.

O trabalho grupal foi coordenado por uma psicéloga (pesquisa-
dora) e contou com a participacao de uma nutricionista, um profes-
sor de Educacdo Fisica e dois funcionarios do centro de satde. Das
sessOes propostas, nove foram com as criancas, e uma (a ultima),
com os pais.

A seguir, os planos de cada sessdo (objetivos e métodos):

Programa de Atenc¢ao a Criancas com Excesso de Peso (Pacep)
Sessao n° 01
Objetivos: (1) Apresentacao; (2) levantamento de expectativas, (3)
estabelecimento de regras de convivéncia, (4) integracao entre os
participantes.

Meétodo: (1) Dindmica de grupo e conversa direcionada.
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Sessao n® 02

Objetivo: (1) Obter informacdes sobre questées nutricionais basi-
cas, a fim de orientar-se quanto aos habitos alimentares, e fazer o
levantamento das preferéncias alimentares.

Meétodo: (1) Exposigao; (2) illustragao; (3) exercicio pratico.
Sessao n® 03

Objetivos: (1) Retomar regras de convivéncia e conteudos da ses-
sao anterior; (2) repensar e reorganizar habitos alimentares, consi-
derando-se tipos de alimentos consumidos, horario e local das refei-
coes; ser capaz de assumir tarefas propostas na sessao.

Meétodo: (1) Interagao verbal; (2) dinamica de grupo; (3) automo-
nitoramento; (4) exposicao verbal.

Sessao n® 04

Objetivos: (1) Ser capaz de identificar os proprios sentimentos e
exp6-los; (2) promover a integragao grupal.

Meétodo: (1) Interagao verbal; (2) dinamica de grupo; (3) jogo.
Sessao n° 05

Objetivos: (1) Propiciar-lhes condi¢oes para autoavaliacao referente
a imagem corporal e motiva-los a autoaceitacao; (2) oportunizar a
expressao dos sentimentos; (3) trabalhar dicas alimentares sauda-
vels.

Meétodo: (1) Dindmica de grupo; (2) conversa direcionada; (3) livre
expressao verbal.

Sessao n°® 06

Objetivos: (1) Reconhecer as diferencas pessoais e a qualidade de
ser especial como ser humano; (2) identificar o que os tornam pes-
soas especials; oportunizar a aquisicao do habito de ingerir frutas
em substituicdo a doces, levando-se em consideracao os objetivos
do grupo de manter a qualidade de vida; (3) conhecer o paladar de
frutas ainda ndo experimentadas.

Meétodo: (1) Dinamica de grupo; (2) conversa direcionada; (3) ali-
mentacdo coletiva.

Sessao n® 07

Objetivos: (1) Desenvolver habilidades sociais relativas ao enfren-

tamento do fenémeno bullying no contexto social; (2) promover a
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integracao grupal para o fortalecimento do vinculo de amizade entre
os participantes; (3) motiva-los ao consumo regular de alimentos
saudaveis e pouco caléricos em substituicao aos pouco nutritivos e
de alto valor calorico; (4) motiva-los a pratica de atividades fisicas
regularmente.

Meétodo: (1) Dramatizacdo baseada na técnica da Modelacao, de
Bandura (1986); (2) montagem de historia em grupo; (3) refeicao
coletiva; (4) conversa direcionada e livre.

Sessao n® 08

Objetivos: (1) Recordar aspectos sobre habilidades sociais traba-
lhados na sessao anterior; (2) abordar maneiras “assertivas” de ex-
pressar nossos sentimentos; (3) conversar sobre a importancia de
cultivar amizades; (4) trabalhar com fins a desenvolver o autocon-
trole com relaxamento.

Meétodo: (1) Dinamica de grupo; (2) técnica de relaxamento; (3)
conversa direcionada.

Sessao n® 09

Objetivos: (1) Realizar, com as criancas, o levantamento dos as-
pectos positivos e negativos dos encontros; (2) analisar os progres-
sos obtidos, investigando mudancas de vida quanto a habitos relati-
vos a alimentacao, pratica das atividades fisicas, pensamentos e
atitudes em casa e na escola; (3) propiciar ambiente para confrater-
nizacao; (4) criar iniciativa de preparacao do proprio alimento ou de
buscar receitas favoraveis a manutencao da qualidade de vida e que
evitem o ganho de peso; (5) fazer a pesagem das criangas, a premiacao
e a entrega dos certificados.

Meétodo: (1) Dinamica de grupo; (2) discussdo dirigida; (3) tarefa
em grupo.

Sessao n® 10

Objetivos: (1) Conversar com os pais sobre o que fo1 abordado no
programa (apanhado geral); (2) inserir a tematica da obesidade in-

fantil quanto a aspectos psicologicos, nutricionais e fisicos.

Meétodo: (1) Palestra.
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Analise dos dados

Os dados da pesquisa foram analisados por meio das abordagens
quantitativa e qualitativa. As respostas as quatro entrevistas aplica-
das foram registradas por escrito. Para a analise do conteudo destas,
as respostas foram inseridas em categorias preestabelecidas e avalia-
das em porcentagem.

Os dados foram categorizados em fungao dos objetivos propostos
para o programa e analisados por meio do relato verbal dos partici-

pantes e do desempenho nas tarefas de casa propostas nas sessoes.

Resultados e discussao

Osresultados foram apresentados segundo a sequéncia da coleta
de dados e divididos em secoes de acordo com as atividades desen-

volvidas.

Analise dos dados na entrevista inicial e final
com as criangas

Para a analise dos dados da entrevista inicial foram utilizadas as
seguintes categorias: predilecao por colegas, ocorréncia do bullying,
atitudes da professora diante do bullying, sentimentos e reacoes das
vitimas do bullying, experiéncias como autores do bullying, avalia-
¢ao pessoal diante da situacao de estar acima do peso e avaliacao das
causas da obesidade.

A primeira categoria revela que a predilecao por certos colegas é
determinada, em geral, pela boa receptividade deles, pela identifi-
cacdo na maneira de pensar, pela proximidade fisica (moradia) e pela
iniciativa de brincar. J4 os colegas preteridos, assim o sdo por moti-
vos como: comportamento agressivo verbal e fisico; de transgressao
as regras Impostas na escola, como falar palavroes, colocar apelidos;
por desprezo as brincadeiras; e por comportamento de competi¢ao

sexual (disputa por paquera).
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Quanto a ocorréncia do bullying no contexto escolar (terceira ca-
tegoria), 73% afirmaram que o fenomeno ocorre envolvendo, no ge-
ral, condutas como apelidar, pegar objetos alheios e atira-los no ven-
tilador, fazer piadinhas, puxar os cabelos.

As atitudes da professora diante da ocorréncia do bullying (quar-
ta categoria) foram registradas como sendo adverténcia, risos, ameaca
de levar os autores do bullying a diretoria, pedido de contencao das
acoOes agressivas, colocacao de apelidos, intervencao verbal e expres-
sando que ndo € necessario fazerem o que estao fazendo para cha-
marem a atencao dos colegas.

Fante (2005) aborda que o bullying ocorre, com maior ou menor
incidéncia, em todas as escolas do mundo, independente das carac-
teristicas culturais, econdmicas e sociais dos alunos, e enfatiza o des-
preparo dos educadores em geral para lidar com esse fenomeno de
modo a colaborar para sua supressao ou erradica¢do, como observa-
do no presente estudo.

A categoria de analise referente a sentimentos e reacoes das viti-
mas do bullying mostrou que as criancas relataram sentir-se bravas,
tristes, iradas, constrangidas, chateadas, deprimidas ou indiferen-
tes. Suas reacoes diante do bullying foram registradas como sendo:
ficar quietas tentando expressar indiferenca, sair de perto no mo-
mento da ocorréncia, serem agressivas fisicamente, fingir nao escu-
tar as provocagoes, apelidar também.

Essas constatacoes estdo de acordo com o que Lopes Neto &
Saavedra (2003) e Fante (2005) discutem a respeito das consequéncias
das situacgdes traumatizantes vivenciadas pelas vitimas do bullying,
que quandonao superadas, podem gerar baixa autoestima, baixo ren-
dimento escolar, dificuldades de relacionamento, comportamentos
agressivos, entre outros. Fante (2005) alerta para a gravidade do feno-
meno bullying, visto o seu poder desencadeador de transtornos psi-
quicos e até de tragédia social (motivada por comportamentos de vin-
ganca das vitimas).

Quanto a questao da autoria do bullying, a entrevista com as crian-
cas revela que a minoria (26%) relatou experiéncia como autores de

bullying com os colegas na escola.
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Na categoria de analise relativa a avaliacao pessoal diante da si-
tuacao de estar acima do peso, a maioria (66%) considerou a existén-
cia de desvantagens devido a essa condicao, sendo estas: a condicao
de serem alvo de apelidos, a rejeicao social, as brincadeirinhas pejo-
rativas, o cansaco fisico, a vergonha do proprio corpo e a dificuldade
para encontrar roupas que lhes sirvam.

Esses dados corroboram as afirmacoes de Lemes (2005) sobre a
discriminacao social de que as criancas obesas sdao vitimas, o que pode
gerar fobia social, inseguranga, timidez, sentimentos depressivos e
autoimagem negativa.

Na avaliacao das causas da obesidade, a maior parte das criancas
atribuiu a condicao de estar acima do peso ao fato de comerem em
demasia (86%), algumas especificando os tipos de alimentos calori-
cos como fritura, chocolate e doces em geral. Das criancas, 6% atri-
buiram a condicao de excesso de peso a ansiedade, e 6%, a doencas,

sem especifica-las.

Sistema Multimidia de Habilidades Sociais de
Criancas (SMHSC)

Observou-se nos resultados que todas as criancas avaliadas apre-
sentaram predominancia das respostas consideradas habilidosas,
exceto C1, que apresentou empate entre as respostas habilidosas e
as nao habilidosas passivas.

A porcentagem de respostas nao habilidosas ativas foi de 0% para
todas as criancas avaliadas, exceto para C1, que apresentou 14% des-
tas. A porcentagem de respostas nao habilidosas passivas variou entre
0% e 43%; de habilidosas, entre 43% e 100%; e de nao habilidosas
ativas, entre 0% e 43% (Tabela 1).

Caballo (1996) considera, por exemplo, que expressar desagra-
do, incémodo ou enfado, pedir favores, recusar pedidos, desculpar-
se ou admitir ignorancia sao respostas componentes das habilidades

sociais.
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Tabela 1 — Porcentagem das reacoes infantis diante das habilidades
avaliadas pelos testes do SMHSC em 17 categorias. Reacoes das

criancas em cada categoria de habilidade avaliadas. NHP (nao habi-

lidosas passivas), H (habilidosas) e NHA (ndo habilidosas ativas)

CATEGORIAS NHP H NHA
1- Juntar-se a grupo de brincadeira. 0%  100% 0%
2- Recusar pedido de colega. 0% 93% 7%
3- Expressar desagrado. 60% 33% 7%
4- Pedir ajuda ao colega em classe. 7% 93% 0%
5- Pedir mudanca de comportamento. 27% 73% 0%
6- Pedir desculpas. 0%  100% 0%
7- Demonstrar espirito esportivo. 0%  100% 0%
8- Medir conflitos entre colegas. 7% 93% 0%
9- Negociar/convencer. 7% 93% 0%
10- Oferecer ajuda. 0%  100% 0%
11- Propor nova brincadeira. 7% 93% 0%
12- Perguntar (questionar). 33% 60% 7%
13- Responder perguntas a professora. 0%  100% 0%
14- Fazer perguntas a professora. 27% 73% 0%
15- Aceitar gozacgoes. 13% 87% 0%
16- Agradecer um elogio. 13% 87% 0%
17- Resistir a pressao do grupo. 20% 80% 0%

Del Prette & Del Prette (2002) e Caballo (2003) afirmam que
individuos assertivos expressam seus sentimentos, opinides, neces-
sidades, interesses e direitos pessoais com honestidade, responsabi-
lidade e diretividade, sem atitudes de humilhacdo ou dominacao do
outro.

A passividade na expressao de desagrado pessoal, por exemplo,
pode estar relacionada a necessidade que muitas criancas obesas tém,
segundo Lemes (2005), de agradar aos outros a fim de serem aceitas
nos grupos onde convivem, os quais, em geral, tém atitudes de ex-

clusdo e preconceito.
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Por outro lado, a agressividade, por exemplo, para a expres-
sdo de desagrado e para a recusa de pedido, pode refletir o desejo
e a expressao de vinganca dessas criancas diante do bullying. As
praticas de vinganca e as dificuldades de relacionamento podem
ser consequéncia da nao superacao dos traumas sofridos pelas vi-

timas do bullying, conforme explicitam Lopes Neto & Saavedra

(2003).

Programa de Atencao a Criancas com Excesso de
Peso (Pacep)

Os resultados do Pacep foram anotados e analisados com base
em categorias representativas, a saber: frequéncia dos participantes
as sessoes, qualidade de vida, habilidades sociais, bullying e autoes-
tima. Tais categorias de analise basearam-se nos objetivos propos-
tos para o desenvolvimento do programa.

A meédia da frequéncia dos participantes ao programa (o qual
totalizou dez sessdes) fo1 de aproximadamente 86% as sessoes do
Grupo I ede 73% do Grupo 11.

Com relacdo ao estresse e as habilidades sociais, observou-se que
todas as criancas mostraram dar importancia significativa a atos de
colegas, autores do bullying, os quais costumam colocar apelidos e
fazer gozagoes, enfatizando com chacotas a condi¢ao de obesidade.
Todas as criancas relataram, ao longo das sessoes, emocdes como
ira e tristeza perante a situacao abordada, a qual parecia acontecer
frequentemente.

Algumas criancas reagiam de maneira também agressiva (fisica
ou verbal) e percebem beneficios apenas temporarios, mas nao em
longo prazo.

De maneira geral, os participantes revelaram baixa autoestima,
enfatizando as caracteristicas fisicas tipicas da condigdo de sobrepe-
so ou obesidade, as quais sao consideradas feias por eles. Grande
parte deles relatou incémodo pelo volume excessivo do abdomen e

das pernas, por exemplo. A maioria pareceu nao gostar de se olhar
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no espelho, demonstrando insatisfacao com o corpo. Campos (1993)
comenta que a baixa autoestima é uma caracteristica psicologica co-
mum em criancas obesas.

Sanches & Escribano (1999) definem o autoconceito como a ati-
tude valorativa que um individuo tem sobre si mesmo, sobre sua
propria pessoa. O autoconceito desempenha papel importante para
a saide mental dos individuos e para seus relacionamentos (consigo
mesmo e com os demais).

De modo geral, os participantes apresentaram-se motivados e
empenhados na realizacdo das atividades propostas nas sessoes. Pro-
curou-se estabelecer, no programa, metas realistas e possiveis de se-
rem atingidas, visando reforcar a percepcao da capacidade pessoal
para influenciar a prépria vida.

O levantamento inicial do peso e da altura fo1 feito com as 15
criancas participantes, sendo sete do Grupo I e oito do Grupo II. O
segundo levantamento (realizado ap6s 45 dias do levantamento ini-
cial) fo1 feito com 13 criancas, visto que houve desisténcia de uma
delas (C1) apos a segunda sessao e outra crianca (C9) apresentou
resisténcia para ter seu peso e altura registrados; logo, nao fo1 possi-
vel inclui-la na amostra.

O ganho de peso variou entre trezentos gramas (300 g) a trés
quilos (3 kg) e a perda de peso variou entre um quilo e cem gramas
(1,100 kg) e 11 quilos e cem gramas (11,100 kg). O aumento na altu-
ra variou de um a trés centimetros, sendo que todas as criancas que
ganharam peso também cresceram. Considerando-se a massa cor-
poral calculada pelo IMC e pelo percentil, houve diminui¢ao corpo-
ral em nove delas, manutencao em uma e aumento em trés, sendo
duas excluidas da amostra. Houve alteracdo no diagnéstico nutri-
cional de uma crianca.

Deacordo com Valverde & Patin (2005), é improdutivo manter a
perda de peso como a meta mais importante em curto prazo, visto
que o potencial biologico individual para o emagrecimento nao pode
ser previsto. Os autores enfatizam que quando as criangas estdo
mantendo o peso, elas o estao perdendo, e quando perdem peso, es-

tando perdendo mais do que demonstram. Isso se explica pela velo-
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cidade do crescimento infantil e pelas transformacées organicas en-
volvidas, relativas, por exemplo, a ossos e musculos.

A constatacdao da melhora da convivéncia das criancas com os
colegas pode estar relacionada com a aquisi¢ao ou o aumento de re-
cursos pessoais/habilidades sociais para lidar com preconceitos, com
o fenémeno bullying.

Nao houve relato de reacoes fisicas agressivas, diferentemente
do que mostram os dados da entrevista inicial com as criancas, cujo
indice era de 7%. O dialogo fo1 uma reacao que as criancas vitimas
do bullying relataram apresentar. Esse recurso pessoal nao fora rela-
tado na entrevista inicial, o que mostra, de certa forma, os resulta-
dos obtidos com a intervencao grupal, em que se relataram aspectos
referentes a habilidades sociais.

Para a analise dos dados da segunda entrevista (final) feita apos a
participacao das criancas no Pacep, foram utilizadas as seguintes
categorias: mudancas de vida apoés a participacao no programa, con-
vivéncia com os colegas, existéncia do bullying no contexto escolar,
reacoes diante do bullyig na condicio de vitimas e autoimagem.

Com relacdo a primeira categoria de analise, mudancas de vida
apOs a participacao no programa, houve relato de alteracoes em di-
versas dimensoes (Figura 1).

(QQuanto a segunda categoria, convivéncia com colegas, 100% dos
participantes relataram que a convivéncia com os colegas tem sido
melhor, menos conflituosa.

Referente a terceira categoria, existéncia do bullying no contexto
escolar, 43% das criancas afirmaram a continuidade do fenémeno e
57% negaram a existéncia do problema. Sugere-se que as habilida-
des sociais adquiridas por varias criancas para o enfrentamento do
bullying podem ter contribuido para a reducao da ocorréncia do fe-
némeno no contexto escolar e, consequentemente, para a convivén-
cia social mais harmoniosa.

Quanto as reagdes infantis diante do bullying (quarta categoria),
houve relato de xingamento (14%), expressao de indiferenca (14%),
dialogo expressando o desagrado pessoal (7%) e atitude de ora colo-

car apelidos, ora expressar indiferenca (7%). Nao houve relato de
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reacoes fisicas agressivas, diferente do que mostram os dados da en-

trevista inicial com as criancas, cujo indice fo1 de 7%.

Mudangas de vida relatadas pelas criangas apés
a conclusido do PACEP
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Figura 1 — Porcentagem de mudancas de vida relatadas pelas criangas ap6s a conclusiao do

Pacep. A. ingestdo de menor quantidade de alimentos em geral. B. aumento do consumo
delegumes, frutas e verduras. C. emagrecimento. D. diminui¢do do consumo de gulosei-
mas. E. maior motivagio para atividades fisicas. F. aumento do circulo de amizades. G.
atitude de ignorar as zombarias dos colegas. H. diminuig¢do da ansiedade. I. maior vonta-
de debrincar. J. aceitagido dos limites impostos pelos pais. K. ciéncia de passos importan-

tes para emagrecer. L. abandono do habito de se alimentar em frentea T'V.

O dialogo fo1 uma reacao habilidosa que as criancas vitimas do
bullying relataram apresentar. Esse recurso pessoal nao foi relatado
na entrevista inicial com as criancas, o que revela, de certa forma, os
resultados favoraveis do Pacep, em que foram abordados aspectos
referentes as habilidades sociais.

Na avaliacdo de aspectos relativos a autoimagem (quinta catego-
ria), os dados revelaram que 50% das criangas tinham se considera-
do mais magras, 29% achavam-se gordas, 21% consideravam-se bo-

nitas, 7% estavam motivadas para iniciar dieta alimentar, 7% tinham
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variado o seu conceito entre feia e bonita e 7% achavam que nao eram

briguentas.

Conclusao

O presente trabalho teve o proposito de conhecer aspectos nutri-
cionais e psicossociais da vida de criancas em condi¢ao de sobrepeso
e obesidade, bem como de contribuir para a garantia da qualidade
de vida dessas criancas e para a reconstrucao de recursos psicologi-
cos para o enfrentamento das implicacdes da condicdo pessoal de
estarem acima do peso.

A intervencao grupal (Pacep) buscou, baseada em afirmacdes
como de Valverde & Patin (2005), a incorporacgao de habitos alimen-
tares e estilo de vida saudaveis pelas criancas com excesso de peso.
Buscou, também, estimular a criacdao e o desenvolvimento de recur-
sos pessoais, baseados na teoria e em técnicas de habilidades sociais,
afim deauxiliar as criancas a lidarem com a problematica do bullying
e favorecer-lhes a melhora do autoconceito e da autoestima.

Apesar de a perda de peso nao ter sido um dos objetivos do Pacep,
fo1 constatado que grande parte das criancas emagreceu e que algu-
mas mantiveram sua massa corporal durante o tempo de interven-
cao. Esses dados parecem revelar a adesdao das criancas aos habitos
de vida abordados no Pacep, relativos, por exemplo, a alimentacao e
a pratica de atividades fisicas. 54% das criancas aumentaram o peso
e cresceram proporcionalmente em tamanho (altura).

A expressao pessoal de desagrado por meio do dialogo e a ausén-
cia de agressao fisica das criancgas diante de atitudes de bullying, con-
firmadas durante a entrevista final com elas, mostra a aquisicao de
habilidades sociais infantis. Provavelmente, a aquisicao de habili-
dades sociais pelas criancas contribuiu para que o bullying deixasse,
em alguns casos, de constituir fator estressogénico aquelas.

Fo1 possivel observar, ao longo das sessoes do Pacep e pelos da-
dos da entrevista final com as criancas, melhora na autoestima de

parte consideravel delas, revelada, por exemplo, pela capacidade de
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“enxergar’’ algo de especial em si mesmas, de compreender o pro-
prio valor pessoal e de se ver mais bonitas.

Pelos dados apresentados nos resultados, acredita-se que o Pacep
tenha atingido os objetivos propostos. Dada a complexidade do tema
obesidade infantil e suas implicacoes, acredita-se na necessidade de
pesquisas mais amplas, que possam, por exemplo, envolver a fami-
lia e a escola de maneira mais solida em programas de prevencao e
intervencao, levando-se em consideracao as influéncias sociais (fa-
miliares e escolares) no estilo de vida da crianca, inclusive em seus
habitos alimentares.

Percebe-se, também, a necessidade de atuacdes multi ou inter-
disciplinares, em longo prazo, com criancas em condicao de sobre-
peso e obesidade, a fim de elevar a possibilidade de aprofundamen-
to interventivo quanto as questoes envolvidas na problematica e

realizar reavaliagoes constantes do trabalho.
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5
ANALISE DA REGULAMENTACAO

SOBRE EDUCACAO INCLUSIVA NO
ESTADO DE SA0 PauLo

Marileide Antunes de Oliveira!

Lacia Pereira Leite?

Introducao

A inclusdo tem suscitado uma série de discussoes nos mais di-
versos segmentos: educacionais, sociais e politicos, entre outros.
Como movimento que advoga a participacao social de todo e qual-
quer individuo em variados contextos, a inclusao tem como uma de
suas bases as mudancas ocorridas na relacao entre a sociedade e as
pessoas com deficiéncia ao longo da historia.

Aranha (2002) afirma que essas transformacdes podem ser com-
preendidas a partir de trés paradigmas principais. O primeiro, de-
nominado Paradigma da Institucionalizagdo, marcou a alocacao das
pessoas com deficiéncia em instituicées. Assim, durante a primeira
metade do século XX, instituicdes asilares e escolas especiais foram
criadas com a funcdo de resguardar essas pessoas do convivio social,
de modo a garantir o bom funcionamento da sociedade, uma vez
que tais individuos eram considerados como um 6nus para a fami-

lia, para a Satde Publica e para a comunidade em geral.

1 Programa de P6s-Graduagdo em Psicologia do Desenvolvimento e Aprendiza-
gem da Unesp — Bauru.

2 Idem.
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O avanco das ciéncias naturais, a partir da década de 1960, con-
tribuiu com o estabelecimento de relacées entre manifestacoes
sintomatologicas e lesdes organicas. Assim, causas ambientais pas-
saram a ser atribuidas a génese das deficiéncias, tomando como base
o conceito de normalizagao, definido por um padrao de funciona-
mento considerado “normal” a partir do qual se caracterizavam as
condicoes de desvio, todos representados estatisticamente (Kassar,
2000).

Nesse contexto, institui-se o segundo paradigma, denominado
Paradigma dos Servigos. Embora respaldado por uma noc¢ao de defi-
ciéncia centrada no individuo, isto €, pela ideia de que uma limita-
¢ao intrinsecamente organica distancia a pessoa com deficiéncia dos
demais individuos ndo deficientes (Aranha, 1991), esse paradigma
trouxe como avanco o afastamento das pessoas com deficiéncia das
instituicoes e a provisao de programas comunitarios planejados para
oferecer servicos voltados a essa populacao.

Na década de 1990, no entanto, passou-se a discutir que a provi-
sao de servigos por s1 sO nao seria suficiente para garantir a participa-
cao das pessoas com deficiéncia no contexto social e que, consequen-
temente, caberia a sociedade se reorganizar para favorecer o acesso de
todos os cidadaos, deficientes ou nao, a todo e qualquer recurso, ser-
Vico, equipamento e processo disponivels no meio social.

Esses questionamentos, entdao, deram origem a movimentos so-
ciais em diversas partes do mundo, que incidiram sobre o terceiro
paradigma, denominado Paradigma dos Suportes. Este, por sua vez,
caracteriza-se por uma mudanca no foco de atengdo, ou seja, propoe
que cabe ao contexto promover transformacées de naturezas diver-
sas a fim de atender as especificidades de todo e qualquer segmento
populacional, dentre eles, o das pessoas com deficiéncia (Leite, 2003).

A adocgao do Paradigma de Suportes, portanto, implica a partici-
pacao efetiva de cada uma das esferas sociais, incluindo a sociedade
civil, os representantes do poder publico e a parcela da populacao
cujas especificidades necessitam ser atendidas. Aranha (2001, p.19)

complementa que a funcdo dos suportes no arranjo dessas acoes é



APRENDIZAGEM E COMPORTAMENTO HUMANO 95

[...] favorecer o que se passou a denominar inclusao social, processo de
ajuste mutuo, onde cabe a pessoa com deficiéncia manifestar-se com
relagdo a seus desejos e necessidades e a sociedade, a implementacio
dos ajustes e providéncias necessarias que a ela possibilitem o acesso e a

convivéncia no espaco comum, nao segregado. (negrito da autora)

No ambito educacional, a necessidade de se construir um novo
modelo de ensino, respaldado nos principios da inclusido, passou a
ser discutida a partir de uma assembleia realizada na Espanha em
junho de 1994, com representantes de 88 governos e 25 organiza-
coes internacionais (Declaracao de Salamanca, 1994 ). Com isso, tor-
nou-se diretiva mundial reorganizar os sistemas educacionais para
garantir o acesso, o Ingresso e a permanéncia de todo e qualquer alu-
no nas mais diversas modalidades de escolarizacao (Claser, 2001).

Desdeentao, politicas ptublicas tém sido elaboradas para subsidiar
as acOes a serem implementadas na construcao de uma escola para to-
dos. No contexto brasileiro, tém-se as Diretrizes Nacionais para a
Educacio Especial na Educacao Basica (Brasil, MEC/SEESP, 2001)
como uma das principais referéncias normativas da inclusao educa-
cional. Entre os avancos trazidos nesse documento, pode-se destacar
a proposicao de novos enfoques, tanto no papel da Educacao Especial
como na populacdo a se beneficiar dessa modalidade de ensino.

Dessa forma, as Diretrizes Nacionais sugerem que a Educacao
Especial deve compor um conjunto de recursos e servicos de natureza
dinamica, temporaria e relativa para o atendimento de alunos com
necessidades educacionais especiais (Oliveira & Leite, 2002). Além

disso, ao adotar o conceito de necessidades educacionais especiais’

3 [...] I -dificuldades acentuadas de aprendizagens ou limita¢ées no processo de
desenvolvimento que dificultem o acompanhamento das atividades curricula-
res, compreendidas em dois grupos: a) aquelas nio vinculadas a uma causa or-
ganica especifica; b) aquelas relacionadas a condi¢ées, disfuncgdes, limitacées
ou deficiéncias; II - dificuldades de comunicagio e sinalizacdo diferenciadas
dos demais alunos, demandando a utilizagdo de linguagens e codigos aplica-
veis; 11 - altas habilidades/superdotacdo, grande facilidade de aprendizagem
que os leve a dominar rapidamente conceitos, procedimentos e atitudes. (Bra-

sil, MEC/SEESP, 2001, p.17)
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(NEEs), o mesmo documento propoe que as dificuldades escolares,
mesmo relacionadas a causas organicas, devem ser identificadas “du-
rante o processo educacional, e ndo fora dele” (Oliveira, 2006, p.261,
italicos da autora).

As Diretrizes Nacionais, por conseguinte, tém orientado politi-
cas publicas em ambito estadual, entre elas, a Resolucao SE n° 8/
2006, que fo1 elaborada no estado de Sao Paulo a fim de nortear a
inclusdao educacional nesse contexto, particularmente no que se re-
fere a indicacdo dos suportes a serem implementados para o atendi-
mento de alunos com necessidades educacionais especiais inseridos
no ensino regular da rede estadual de ensino.

Destarte, as politicas publicas na area de inclusao educacional
tém sido objeto de analise por alguns autores (Goes & Laplane, 2004;
Oliveira, 2006; Pietro, 2003). Tais autores sugerem que alguns avan-
cos vém ocorrendo em relacdo a construcdao de um sistema educa-
cional inclusivo, mas que, no entanto, permanecem algumas diver-
géncias e lacunas entre aspectos formais das respectivas legislacoes
e arealidade escolar.

Dadas as consideracdes mencionadas, sugere-se que € importante
estabelecer um panorama da amplitude das politicas publicas ela-
boradas em ambito estadual. Sendo assim, o presente texto objetiva
descrever os principais enunciados da Resolucao SE n® 8/2006 e,
além disso, discutir criticamente esses enunciados levando em con-
sideracao alguns dos pressupostos considerados fundamentais na
construcao do ensino inclusivo (Brasil, MEC/SEESP, 2001), quais
sejam: a) processos de ensino e aprendizagem, b) plano de trabalho
didatico-pedagogico, c) avaliacdo educacional e d) formacao conti-

nuada de professores.

A Resolucao SE n° 8/2006

A Resolugdo SE n° 8/2006 faz uma releitura e altera artigos e
paragrafos da Resolug¢ao SE n® 95, de 21.11.2000, para regulamen-

tar o funcionamento para a sala de recursos e classe especial no esta-
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do de Sao Paulo, bem como determina a clientela a se beneficiar des-
ses servigos. Foi criada em ambito estadual em funcdo das necessi-
dades de ofertar condigoes, em curto prazo, para o atendimento dos
alunos com necessidades educacionais especiais nas redes publicas e
de afirmar o modelo de educacdo inclusiva vislumbrado nacional-
mente a partir da Declaracao de Salamanca (1994).

O papel da sala de recursos e das classes especiais no contexto de
educacao inclusiva ja aparece destacado nas Diretrizes Nacionais da
Educacio Especial na Educacio Basica (Brasil, MEC/SEESP, 2001),
documento orientador da Resolucao SE n® 8/2006. De acordo com
as Diretrizes Nacionais, esses servicos tém como funcao servir de
suporte a educacao inclusiva, uma vez que se constituem como ele-
mentos-chave na provisao das condi¢coes necessarias para que alu-
nos com necessidades educacionais especials possam acessar a pro-
posta educacional ofertada nas redes de ensino. De acordo com as

Diretrizes Nacionais, a sala de recursos é definida como um

[...] servigo de natureza pedagdgica, conduzido por professor especia-
lizado que suplementa (no caso dos superdotados) e complementa (para
os demais alunos) o atendimento educacional realizado em classes co-

muns da rede regular de ensino. (idem ibidem p.50)
A classe especial, por sua vez, caracteriza-se por

[...] uma sala de aula, em escola de ensino regular, em espago fisico e
modulagdo adequada. Nesse tipo de sala, o professor de educacio espe-
cial utiliza métodos, técnicas, procedimentos didaticos e recursos peda-
gogicos especializados e, quando necessario, equipamentos e materiais
didaticos especificos, conforme série/ciclo/etapa da educagio basica,

para que o aluno tenha acesso ao curriculo de base nacional comum.

(idem ibidem p.52)

A partir do especificado nas Diretrizes Nacionais, a Resolugao
SE n® 8/2006 dispoe sobre o funcionamento das salas de recursos e
classes especiais na rede estadual de ensino. A seguir é apresentada

uma breve descricao da referida Resolucao, com o objetivo de res-
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paldar a analise a ser realizada em momento posterior, em uma alu-
sa0 ao ensino inclusivo.

Em um primeiro momento, podem-se citar as justificativas que
levaram a elaboracdo da Resolucdo, que se referem a existéncia de
trés condicoes principais: a) oferta de condi¢oes para o atendimento
de alunos com necessidades educacionais especiais na rede publica,
b) utilizacdo das Diretrizes Nacionais como referente legal e ¢) a
Resoluc¢do como uma politica de acao governamental pautada nos
principios da inclusao educacional.

Focalizando pontualmente, 1sso modifica os paragrafos 1, 2e 3 do
Artigo 6 da Resolucaon®95/00, que tratam da terminalidade especi-
fica, fazendo uma alusdo a adocao desse procedimento, que deve ser
efetivado apenas em casos cujas necessidades educacionais sao justi-
ficaveis contando com a expressa anuéncia da familia, por intermé-
dio de solicitacdao do professor junto a direcao escolar para que se dé
1nicio a esse processo. Porém, nao se deixa claro qual é a populacao
académica especifica que pode fazer uso de tal procedimento.

Para tanto, é designada uma comissao multidisciplinar para ava-
liar a aprendizagem do aluno e emitir parecer académico de modo
que, posteriormente, a escola, em parceria com outras instancias vin-
culadas ao poder publico — 6rgaos oficiais e institui¢cdes —, oriente a
familia no encaminhamento do aluno a programas especiais dos quais
ele possa se beneficiar, como, por exemplo, programas de iniciacao
ao mundo do trabalho.

Nesse caso, o papel da unidade escolar é verificar se a escola es-
gotou as alternativas de propostas didatico-pedagogicas para que
esse aluno pudesse aprender o minimo do contetido académico pre-
visto para a série, de acordo com a Lei de Diretrizes e Bases 9496/
96 (LDB, 1996) e, a partir disso, mobilizar a equipe escolar a fim de
encontrar caminhos possiveis para favorecer a independéncia desse
aluno, bem como sua insercdo na sociedade. Ressalta-se, ainda, que
a terminalidade deve ser vista com parciménia e adotada como ulti-
MO recurso.

Outro fato a ser destacado é a implementacao dos Servicos de

Apoio Pedagégico Especializado (Sapes). A Resolucao indica, em
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seu Paragrafo Unico do Artigo 8, a realizacio de aulas ministradas
por professor especialista em sala de recursos, em classes especiais
ou, ainda, em carater itinerante, por meio de atuacao nas redes de
ensino de determinada regiao.

Ja em relacdo a populacdo, o inciso 5 do Artigo 10 define que
alunos de qualquer série ou etapa do Ensino Fundamental ou Mé-
dio podem se beneficiar do atendimento em sala de recursos. Ja para
os alunos cujas condicoes sdo especificas, propoe-se a criacao de
classes especiais, nos casos em que o grau de desenvolvimento do
aluno seja correspondente ao exigido para o Ciclo I.

Para a organizagao do Sape, de acordo com o Artigo 9 e respec-
tivos 1ncisos, deve-se considerar o numero de alunos, bem como o
periodo e a frequéncia de atendimento. Destaca-se que a Resolu-
cao prevé, no caso do atendimento itinerante, o desenvolvimento
de atividades de apoio para o aluno com NEEs e, além disso, a atua-
cao em trabalho articulado junto aos demais professores.

Os requisitos necessarios para a atuacao do professor no Sape,
segundo o inciso II do Artigo 10, sdo a habilitacdo ou licenciatura
plena em Pedagogia e, além disso, o curso de especializacao com o
minimo de 360 horas de duracdo. O seu plano de trabalho deve, de
acordo com o Artigo 11, ser baseado nas especificidades da demanda
existente e, além disso, considerar o disposto nas Diretrizes Nacio-
nais da Educacdo Especial na Educacdo Basica.

Por fim, ao tratar da rede de ensino em conjunto, o inciso I do
Artigo 14 aponta a realizacdo de um levantamento das classes es-
peciais, das salas de recursos e dos atendimentos itinerantes a fim
de aperfeicoar e racionalizar o servico. Para as unidades escolares
gue nao comportam a existéncia do Sape, a Resolucdo garante, por
meio do Artigo 13, o atendimento em carater itinerante a ser reali-
zado por professor especialista atuante no Sape da regiao.

Fazendo um contraponto com a Resolucao SE n®95/2000, per-
cebe-se que, embora esta ja estabeleca que mudancas devam ser im-
plementadas nos sistemas de ensino para atender aos alunos com
necessidades educacionais especiais, a preocupacao em claramente

afirmar a reiteracao dos pressupostos estabelecidos pela Declara-



100 TANIA GRACY MARTINS DO VALLE E ANA CLAUDIA BORTOLOZZI MAIA (ORGS.)

cao de Salamanca nas politicas publicas nacionais fica clara apenas
até a publicacdo da Resolucao n® 8/2006.

Ainda, o papel dos Sapes na construcdao de um ensino inclusivo
aparece de maneira nitida somente na Resolucaon®8/2006. Assim,
pode-se dizer que, na época da promulgacao da Resolu¢ao SEn°95/
2000, o papel da Educacao Especial esteve atrelado ao Paradigma
dos Servigos (Aranha, 1991), no contexto brasileiro. Consequente-
mente, uma relacdo mais bem firmada com os principios da educa-
¢ao inclusiva, por sua vez, ocorreu com a publicacdo da Resolucdo
n°® 8/2006.

Tomando como base as questoes acima, sao apresentadas algu-
mas consideracoes a respeito da extensao das mudancas educacio-
nais propostas, em ambito legal, pela Resolucao n® 8/2006, espe-
cialmente no que tange aos Sapes, a populacdo atendida e ao

atendimento prestado nesse contexto.

A Resolucao SE n° 8/2006 e os pressupostos do
ensino inclusivo

A proposicao do ensino inclusivo tem como base a concepcao de
um novo modelo de atuacao educacional, contrario ao ensino ho-
mogéneo. Neste, a pratica pedagogica fundamenta-se na adocao de
atuacoes pouco flexiveis e que desconsideram as particularidades de
cada aluno no aprender. Diferentemente, em um modelo de ensino
inclusivo, preconizam-se as diferencas individuais na relacdo de en-
sino e aprendizagem e, como resultado, tem-se uma atuagao peda-
gbgica cuja finalidade é garantir respostas educacionais a diversida-
de presente na sala de aula (Leite, 2004).

Por conseguinte, o ensino inclusivo tem como pressuposto a fle-
xibilizagdo do ensino ofertado nos sistemas escolares em relagao a
aspectos curriculares, seja nos objetivos, no contetido, nos recursos,
nas estratégias didatico-pedagé6gicas, nos instrumentos ou na forma
de avaliacdo, entre outros, a fim de favorecer e criar condi¢oes para

que todos os alunos tenham acesso ao curriculo comum.
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A seguir, os enunciados da Resolucdao, acima descritos, sdo
analisados tomando como base os seguintes aspectos, considera-
dos pelas Diretrizes Nacionais (Brasil, MEC/SEESP, 2001)
como fundamentais na constituicao do ensino inclusivo: a) pro-
cessos de ensino e aprendizagem, b) plano de trabalho didatico-
pedagogico, c) avaliacdo educacional e d) formacdo continuada
de professores.

Inicialmente, pode-se mencionar o entendimento dos proces-
sos de ensino e de aprendizagem tal como apresentados na Reso-
lucdo. No pardgrafo correspondente a Justificativa, o documen-
to enfatiza o atendimento de alunos com necessidades especiais
pautado nos principios da inclusdo. Ja no inciso II do Artigo 9°,
ha a indicacao de trabalho articulado entre professor especialista
e equipe pedagogica, como referéncia a conducao do ensino.

Por um lado, supde-se que a mesma compreensao dos pro-
cessos de ensino e de aprendizagem adotada nas Diretrizes Na-
cionais pode ser aplicada a Resolucao. De acordo com o primei-
ro documento, o ensino deve ser flexibilizado e estar relacionado
a realizacao de adaptacoes curriculares de conteudos, metodolo-
gias e recursos didaticos; ja sobre a aprendizagem, esta é descri-
ta como o processo cooperativo de troca de experiéncia entre os
diferentes alunos que compoem a sala de aula, entre eles os alu-
nos com necessidades educacionais especiais.

Entretanto, embora haja, nas Diretrizes Nacionais, a propo-
sicio de mudancas amplas e profundas quanto aos diversos
componentes de escolarizagao, entre eles os processos de ensino
e de aprendizagem, percebe-se que a Resolugdo deixa de expli-
citar claramente a vinculacdo entre uma nova concepc¢ao acerca
dos processos de ensino e de aprendizagem e o atendimento ofe-
recido nas salas de recursos e classes especiais.

Fazendo uma alusdo aos preceitos da psicologia historico-
cultural, tem-se o ensino como um processo colaborativo entre
educador e crianca, em que o papel do professor é atuar como
mediador, reunindo conhecimentos e estratégias pedagogicas

imprescindiveis ao desenvolvimento das func¢oes psicologicas
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superiores,* e o papel do aluno, por sua vez, é o de participar ati-
vamente desse processo, a fim de realizar sozinho o que, em um
primeiro momento, ¢ possivel apenas com a ajuda do professor
(Vygotsky, 2001).

Sendo assim, pode-se pensar que, no contexto de ensino inclusi-
vo, o papel do professor é 1dentificar e utilizar as ferramentas peda-
gbgicas que propiciem ao aluno com necessidades educacionais es-
peciais o desenvolvimento das funcdes psicologicas superiores. Essa
compreensao acerca dos processos de ensino e de aprendizagem tor-
na-se fundamental, uma vez que é no atendimento especializado que
devem ser promovidas as condi¢oes para que determinada popula-
cao acesse a proposta educacional ofertada, e tal consideracao deixa
de ser mencionada na Resolucao.

Jaem relacdo ao plano didatico-pedagogico, tem-se como um dos
avancos da Resolucio a proposicao de trabalho conjunto entre pro-
fessor especialista e demais professores no planejamento do ensino.
Ao apontar a possibilidade de trabalho conjunto, a Resolucao sus-
tenta que o professor especialista e o educador do ensino comum
formulem propostas de ensino complementares.

Para Karagiannis, Stainback & Stainback (1999), os principais
elementos a serem considerados na elaboracao de um plano didati-
co-pedagogico respaldado no ensino inclusivo sdo o uso de objeti-
vos de ensino flexiveis, considerando as necessidades de cada aluno
no acompanhamento da proposta educacional, e a realizacao de adap-
tacoes de atividade e/ou multiplas. De maneira consonante com a
Resolucdo, os autores também afirmam que o trabalho em equipe é
importante para se planejar e executar programas ou estratégias edu-
caclonais com o objetivo de promover as condi¢cdes necessarias para
a aprendizagem no contexto da escola inclusiva.

Em relacdo a avaliacdo educacional, a Resolucdo indica que esta

deve ser realizada pela equipe escolar restringindo-se, de forma como

4 Sdo as fungdes que definem a natureza humana dos individuos, tais como: pen-
samento, linguagem, célculo, memoéria, entre outras, e que sdo determinadas
sociohistoricamente (Vygotsky, 2001).
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a apresentada no documento, aos casos em que se faz necessaria a
adocao de terminalidade especifica. Embora a Resolucao explicite a
importancia de uma avaliacao educacional conduzida por uma equipe
escolar e, além disso, tendo a participacao da familia nesse processo,
algumas questées ainda permanecem como lacunas no documento.

Por avaliacao educacional entende-se o mapeamento sistematico
das condicdes de ensino, sendo isto uma ferramenta importante no
estabelecimento de mudancas no processo de ensino e aprendiza-
gem (Vasconcellos, 2003). Essa visdo corrobora a descrigao dada pelos

Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) (Brasil, MEC/SEF, 1997,

p.57), segundo os quais a avaliacdo constitui-se como

[...] agdo que ocorre durante todo o processo de ensino e aprendizagem
e ndo apenas em momentos especificos caracterizados como fechamen-
to de grandes etapas de trabalho. [...] Pressupde também que a avalia-
¢do se aplique ndo apenas ao aluno, considerando as expectativas de
aprendizagem, mas as condigdes oferecidas para que isso ocorra. Ava-

liar a aprendizagem, portanto, implica avaliar o ensino oferecido [ ...].

Vale ressaltar que a proposta de avaliacao educacional presente
na Resolucdao tem atendido parcialmente aos principios do ensino
inclusivo, pois, embora considere a necessidade de um trabalho con-
junto da equipe escolar, por outro lado, deixa de indicar como parte
importante desse processo a analise das condicoes de ensino ao
priorizar um tipo de avaliacdo cujo foco recai sobre o aluno. Dessa
maneira, € necessario pensar na avaliacao em relacdao ao que se espe-
ra do aluno em termos de aprendizagem em referéncia aos contet-
dos ensinados para, a partir disso, criar as condi¢coes para que 1SS0
ocorra (Brasil, MEC/SEESP, 2001).

Em outro ponto, ao tratar da formacao de professores, a Resolu-
cao atribui especial importancia a atuacdo de profissionais habilita-
dos ou especializados. Sendo assim, pode-se dizer que esse aspecto
representa um avanc¢o, uma vez que vem conferir singularidade a
formacao — inicial ou continuada — do educador. Dentro de uma pro-

posta de ensino inclusivo, esta tem como objetivo permitir ao pro-
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fessor especializado rever posturas diante de sua fungao no contexto
educativo e, além disso, garantir as condicoes para a organizacao de
um trabalho pedagégico responsivo a diversidade (Mantoan, 2001).

Por fim, uma questao a ser apontada na Resolucao diz respeito
ao levantamento das classes especiais, das salas de recursos e dos
atendimentos itinerantes com o objetivo de garantir a qualidade
dos servicos. Embora o documento explicite a importancia de le-
var em consideracdao a demanda existente na rede publica, consi-
dera-se que poderiam também ser mencionadas as articulacoes do
Sape junto as instancias ligadas a satide, para garantir a viabiliza-
cao de parcerias de suportes operacionais para a efetivacao da in-
clusao escolar, por exemplo, com equipes multiprofissionais for-
madas por assistentes sociais, fonoaudiologos, médicos pediatras
e psicologos, entre outros, uma vez que para a implementacao da
educacao inclusiva sdo necessarias acoes interligadas entre varios
instancias auxiliares ao desenvolvimento educacional.

A partir do acima exposto, pode-se dizer que alguns aspectos da
Resolugao SE n® 8/2006 estao em conformidade com os elementos
considerados importantes na promocao do ensino inclusivo, como
indicado pelas Diretrizes Nacionais (Brasil, MEC/SEESP, 2001).
Sdo eles: 1) proposicao de trabalho em conjunto entre professor es-
pecialista e demais professores; 2) articulagoes na rede de ensino; 3)
elaboracao de plano de trabalho didatico-pedagogico; e 4) partici-
pacao da familia no processo educacional.

No contraponto, algumas lacunas, ou falta de maiores descricoes,
podem ser observadas em relacdo aos processos de ensino a serem
efetivados e a avaliacao educacional, os quais sdo apresentados bre-
vemente e de maneira superficial no que tange aos subsidios teori-

co-operacionais.

Conclusao

O presente trabalho buscou realizar uma analise da Resolugao

SE n®8/2006 como parte das politicas publicas que norteiam a cons-
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trucao da educacdo inclusiva no estado de Sao Paulo e, além disso,
procurou-se compreendé-la a luz de aspectos como: processos de
ensino e aprendizagem, plano de trabalho didatico-pedagogico, ava-
liacdao educacional e formacdo continuada de professores, os quais
sao apontados pelas Diretrizes Nacionais (Brasil, MEC/SEESP,
2001) como elementos constituintes do ensino inclusivo.

Pode-se dizer que este estudo apresenta como avangos a explici-
tacdo de como componentes importantes na construcao de um ensi-
no inclusivo estao apresentados na referida Resolucao e, além disso,
a analise desta, levando em consideracao sua relacao com o disposto
nas Diretrizes Nacionais a respeito do ensino na diversidade. Suge-
re-se que reflexdes dessa natureza sao particularmente importantes,
uma vez que avaliar a efetividade das politicas publicas formuladas
em nivel estadual é parte integrante do processo de reorganizacao
dos sistemas educacionais, a qual é especificada na Declaracao de
Salamanca (1994).

Nesse caso, propoe-se que esses questionamentos se estendam
para as demais instancias que compoem o sistema educacional, tais
como a comunidade escolar, pois é nesta que sao cumpridas as nor-
mas estabelecidas pela legislacao. Como sugerido por Gées &
Laplane (2004) e Palma Filho & Alves (2003), ha necessidade de se
repensar as acoes que tém sido veiculadas no ambito das politicas pt-
blicas, de modo a obter avancos na construcao do ensino inclusivo.

De maneira consonante a literatura referente ao amparo legal da
educacao inclusiva (Goées & Laplane, 2004; Oliveira, 2006; Pietro,
2003), aponta-se a necessidade de elaboragao de politicas publicas
pautadas nas demandas reais das escolas. Para tanto, torna-se impor-
tante que os documentos legais explicitem claramente o compromis-
so com as mudancas a serem implementadas para o ensino na diver-
sidade. Assim como apontado por Oliveira (2006), em analise acerca
das Diretrizes Nacionais, alguns avancos conceituais sao encontra-
dos na Resolugao SE n° 8/2006, no entanto, lacunas permanecem
quanto a proposicao de norteadores efetivos no ambito das acoes.

Nesse proposito, a Secretaria da Educacao do estado de Sao Pau-

lo promulgou a Resolu¢ao SEn®11/2008, com o objetivo de nortear
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a educacao escolar dos alunos com necessidades educacionais espe-
ciais (NEEs) no estado. Da mesma forma, como é apontado na Re-
solucao SE n® 8/2006, a nova Resolucao enfatiza a importancia da
participacao da familia e do trabalho pedagogico articulado no aten-
dimento a diversidade. Como avancos, esse documento aponta a
ampliacao da qualidade da oferta da Educacao Especial nasredes de
ensino, funcoes mais bem definidas para o professor especialista, a
implementacdo de avaliacdes continuas e periodicas e, além disso, o
atendimento dos alunos com NEEs em espaco nio segregado. Como
indefinicoes, no entanto, ainda permanecem a abordagem tangencial
dos processos de ensino e de aprendizagem, bem como do papel da
avaliacao educacional. O documento ainda é pouco preciso sobre
como proceder no que se refere ao progresso académico desse
alunado, deixando de explicitar claramente os critérios para a defi-
nicao de necessidades educacionais especiais e terminalidade espe-
cifica, por exemplo.

Por fim, sugere-se que estudos futuros sejam realizados a fim de
analisar a efetividade das politicas publicas elaboradas recentemente
para subsidiar a construcao do ensino inclusivo. Pensar nos desdo-
bramentos desse processo para a sociedade em geral mostra-se como
tarefa importante a ser empreitada também em outros estudos. Como
defendem alguns autores (Ferreira & Ferreira, 2004; Mantoan, 2004;
Mittler, 2003; Oliveira, 2006), sao necessarios esforgos conjuntos
envolvendo escolas, poder publico, representantes civis, entre outros,
na construcao de uma nova realidade educacional.

O compromisso da universidade e, em decorréncia, de seus pes-
quisadores, reside ndo s6 na garantia da promulgacao de leis, junto
ao Poder publico, que promovam condicoes de ensino a todos os
alunos, mas também na analise cuidadosa dessas prescri¢oes nor-
mativas na tentativa de ajusta-las a sua finalidade, caso contrario
processos educacionais serao amparados por um conjunto de nor-
mas e regras que pouco contribui para a efetividade da educacao in-

clusiva no cenario brasileiro.
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6
A INFLUENCIA DE PROBLEMAS DE
COMPORTAMENTO SOBRE O
DESEMPENHO ESCOLAR'

Marta Regina Gongalves Correia-Zanini?
Olga Maria Piazentin Rolim Rodrigues’

Introducao

O ambiente escolar é um lugar previamente organizado para pro-
mover oportunidades de aprendizagem, na medida em que € social-
mente construido por alunos e professores a partir das interacoes
que estabelecem entre si e com as demais variaveis do ambiente
(Braganga, Ferreira & Pontelo, 2008). O fato de somente alguns alu-
nos aprenderem evidencia um fracasso do nosso sistema educacio-
nal que, de acordo com Pereira, Marinotti & Luna (2004), é motivo
de preocupacao, principalmente no que se refere a “alfabetizacao”,
1sto porque ler e escrever sao habilidades para a vida fora da escola e
o fracasso em tais habilidades implicam em desinteresse, baixo de-
sempenho e evasdo escolar.

Atualmente, observa-se uma crescente preocupac¢ao com os efei-

tos do baixo desempenho académico sobre o desenvolvimento in-

1 O estudo é parte integrante da dissertacdo de mestrado da primeira autora, sob
orienta¢do da segunda autora.

2 Programade Pés-Graduagio em Psicologia do Desenvolvimento e Aprendiza-
gem da Unesp — Bauru.

3 Idem.
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fantil, pois, como apontam Okano et al. (2004), ele pode contribuir
com o atraso escolar, com a evasdo, com a repeténcia e, consequen-
temente, interferir na autoestima, na capacidade produtiva, na acei-
tacdo e na popularidade entre os colegas. Para Pacheco & Sisto (2005),
os alunos com dificuldades de aprendizagem também se percebem
como menos adaptados a escola por nao conseguirem resolver ques-

toes académicas a que estao expostos constantemente.

Baixo rendimento académico:
conceito e implicagoes

E corrente na literatura a utilizacdo do termo “dificuldade de
aprendizagem’ atrelado ao rendimento académico. Para Correia
(2004), ele surgiu da necessidade de se compreender arazao pela qual
um conjunto de alunos aparentemente “normais” apresentava ren-
dimento académico abaixo da média, principalmente em areas como
leitura, escrita e aritmética. Dai retira-se a concepcao de que a difi-
culdade de aprendizagem envolve a comparacao entre o desempe-
nho académico esperado, tendo como referéncia um padrao médio,
e o desempenho real, abaixo da média, apresentado pelo individuo
(Pacheco, 2005; Correia, 2004).

Alguns estudos apontam que é grande o nimero de criancas cujo
desempenho escolar esta aquém do esperado. No estudo realizado
por Dias, Enumo & Turini (2006), por exemplo, mais de 50% dos
172 estudantes de 2* a 5" série de uma escola publica, na faixa etaria
entre oito a 19 anos, tiveram classificacdo inferior no total e nos
subtestes do Teste de Desempenho Escolar (TDE), em duas avalia-
¢oes, as quais ocorreram no intervalo de um ano.

A pesquisa realizada por Oliveira, Boruchovitec & Santos (2008)
nos mostra que o baixo rendimento, medido pelo conceito obtido
pelo aluno nas avaliacdes escolares, tem relacao com algumas habi-
lidades especificas que sao importantes para o aproveitamento es-
colar, como a leitura. Os autores exploraram a relacao entre com-

preensao em leitura e desempenho escolar em 434 alunos do Ensino
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Fundamental de escolas publicas. Aplicou-se, coletivamente, o Teste
de Cloze, que avalia a compreensdo em leitura, e foram considera-
das ainda, como desempenho, as notas escolares nas disciplinas de
Portugués e Matematica. Os resultados revelaram que os alunos cujo
conceito escolar era Em processo (conceito minimo) também foram
aqueles que demonstraram menor compreensao em leitura, com ni-
vel instrucional com aproveitamento de 47,5%. Os alunos com con-
ceito mediano, denominado Realiza, estavam no nivel instrucional
com 54,7% de aproveitamento e aqueles que apresentaram o concei-
to Realiza plenamente (conceito maximo) acertaram em média 60,2%,
demonstrando compreensao independente. Os dados obtidos de-
monstram que alunos que apresentaram melhor compreensao tex-
tual também apresentavam desempenho escolar mais satisfatério em
ambas as disciplinas.

Esses resultados geram preocupacoes, pois o baixo rendimento
académico pode ser considerado, como ja descrito, um fator de risco
a aprendizagem e ao desenvolvimento da crianca, podendo acome-
ter outras instancias, como a familia, o relacionamento interpessoal

com colegas, entre outros.

Baixo rendimento académico e problemas
de comportamento

Entre os fatores associados ao baixo rendimento académico esta
o problema de comportamento. O termo “problema de comporta-
mento’’ gera controvérsias quanto a sua defini¢cao. Bolsoni-Silva &
Del Prette (2003), em um estudo acerca da terminologia “problema
de comportamento”, apontaram duas vertentes principais: o mode-
lo médico ou biolégico, que aborda o assunto prioritariamente em
termos de sintomas, e, de outro lado, aqueles que compreendem a
categoria mais funcionalmente, analisando-os em termos de déficits
e excessos comportamentais. A partir dessa segunda compreensao,
Bolsoni-Silva (2003) analisa os problemas de comportamento como

prejudiciais a interacao das criancas com pares e com adultos de sua
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convivéncia. Nesse sentido, eles podem dificultar que as criancas
tenham acesso a diversos ambientes, os quais permitiriam a aquisi-
¢ao de novas habilidades, como, por exemplo, as académicas.

O excesso comportamental, 1sto é, comportamentos que ocor-
rem com grande frequéncia ou intensidade, pode constituir indicios
de quadros psicopatolégicos (Bordin, Mari & Caeiro, 1995), inter-
ferindo em areas diversas da vida da crianca, inclusive no relaciona-
mento interpessoal, como sugere o estudo realizado por Bandeira et
al. (2006), envolvendo 257 estudantes de 1*a 4* série do Ensino Fun-
damental e 12 professores, cujo objetivo fo1 obter caracteristicas
sociodemograficas para a ocorréncia de comportamentos problema-
ticos e suas relacoes com as habilidades sociais e dificuldades acadé-
micas. Osresultados mostraram que a frequéncia de comportamen-
tos problematicos fol menor em criancas que apresentaram um nivel
mais adequado e elaborado de habilidades sociais. Sendo assim, os
alunos que apresentavam mais problemas de comportamento teriam
um repertorio social menos habilidoso, o que poderia afetar suas re-
lacOes interpessoais.

Muitos estudos sobre avaliacio comportamental de estudantes
envolvem a avaliacdao de pais e professores e alguns deles procuram
investigar relacdes entre problemas de comportamento e o rendimen-
toacadémico, como o de Graminha & Santos (2005). As autoras com-
pararam as caracteristicas comportamentais de um grupo de criancas
com baixo rendimento e de outro com alto rendimento académico,
com base nas avaliacoes de pais e professores. Elas buscavam identi-
ficar, em cada grupo, a incidéncia de problemas emocionais e/ou
comportamentais e os tipos de problemas de comportamento que
apareceriam associados ao desempenho escolar. Avaliaram quarenta
criancas de 1% e 2* série do Ensino Fundamental, sendo vinte classifi-
cadas pelos professores como tendo baixo rendimento académico e
outras vinte com alto rendimento académico. Utilizaram a Escala de
Comportamento Infantil de Rutter A2 (Graminha, 1998), para pais,
e a Escala B de Rutter (Santos, 2002), para professores, as quais ava-
liam problemas emocionais e comportamentais. Os resultados apon-

taram que, para os pais, 61% das criancas com baixo rendimento
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apresentaram disturbios emocionais ou comportamentais, e para o
grupo com alto rendimento académico, essa avaliacao ocorreu para
apenas 21% das criancas. O mesmo resultado foi obtido com os pro-
fessores, mas a porcentagem foi maior, sendo que 70% dos alunos
com baixo rendimento académico foram avaliados como apresentan-
do distarbios emocionais ou comportamentais, e apenas 5% dos alu-
nos considerados com alto rendimento académico apresentaram es-
ses disturbios, o que demonstra que a avaliacao de pais e professores
foi concordante.

Tendo em vista os aspectos mencionados, € importante identifi-
car os comportamentos tidos como inadequados e os recursos da
crianca e de seu ambiente que podem contribuir para o planejamen-
to e a elaboracao de intervencao, aumentando a probabilidade de
resultados eficazes (Pinheiro, Del Prette & Del Prette, 2009).

Destaca-se, em uma perspectiva comportamental, que os proble-
mas de comportamento, embora prejudiciais para a crianca e para as
pessoas significativas para ela, saio mantidos porque tém um propo-
sito para o individuo: produzir reforcadores (Sturmey, 1996). Para
Rosales-Ruiz & Baer (1997), uma definicao funcional ajuda a identi-
ficar se o comportamento ¢ problema ou nao. Permite verificar o
quanto ele impede a crianca de entrar em contato com outras contin-
géncias reforcadoras, o que, por sua vez, ira dificultar a aquisi¢ao de
habilidades promotoras de desenvolvimento. Mesmo que nao haja
um consenso sobre os fatores influentes no surgimento de problemas
de comportamento, parece pertinente entender o fendomeno enquan-
to multideterminado, sendo as praticas educativas dos professores
uma variavel a ser considerada, dado o seu papel para a ocorréncia
dos comportamentos de seus alunos, seja punindo ou reforcando.

Problemas de comportamento, resultado muitas vezes da rela-
cao estabelecida entre professores e alunos ou, ainda, entre alunos e
outros adultos significativos presentes no sistema escolar, podem
ter, como resultado, influéncia no desempenho académico. Avaliar
o desempenho académico e as expectativas dos professores com re-
lacao a ele e a0 comportamento do aluno auxilia a compreensao de

algumas das muitas variaveis presentes no cenario escolar.
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Avaliacao do professor, rendimento académico e
problemas de comportamento

No que se refere a escola, o professor ¢ um dos adultos mais sig-
nificativos para a crianca, e a qualidade da interacdo estabelecida
entre ambos, a percepcao que o docente tem acerca do processo de
ensino-aprendizagem, bem como a expectativa sobre o desempenho
e o comportamento de seu aluno, podem influenciar o aproveita-
mento escolar.

No que se refere a interacao entre professor e aluno, temos que
os docentes reconhecem a importancia das relacoes humanas na es-
cola, conforme aponta pesquisa realizada por Campos (2002). Po-
rém, Gama & Jesus (1994) verificaram, contraditoriamente, que o
fracasso escolar, na opinido de professores, é de responsabilidade
individual do aluno e de sua familia (mais especificamente devido a
falta deinteresse, ao pouco esforco e as condicoes econémicas de seus
integrantes). Nesse estudo, os alunos considerados como menos in-
teligentes ndao apenas geravam expectativas de que seu desempenho
final seria baixo, como também eram sistematicamente reprovados.

Esses dados concordam com os obtidos por Paiva & Del Prette
(2009) em estudo que tinha como um dos objetivos analisar as ca-
racteristicas do padrao de crencas de 33 professores acerca dos fato-
res considerados predominantemente como dificultadores do desem-
penho escolar dos alunos e dos fatores predominantemente
facilitadores. Os resultados mostraram que as professoras concor-
dam mais com a influéncia das relacoes interpessoais sobre o desen-
volvimento socioemocional do que sobre o desenvolvimento inte-
lectual dos alunos. Em relacdo as situacdes de fracasso escolar (em
que alunos fazem mal uma ligao, 81,82%, ou em que tiram uma nota
baixa, 60,61%), a causa predominantemente atribuida pelas profes-
soras nas situacoes foi a Falta de capacidade do aluno, o que caracte-
riza a visao de que o problema esta no aluno.

A culpabilizacdo do aluno por parte do professor diante de seu
baixo rendimento é motivo de atencao, como aponta Collares (1995),

pois em 94,1% dos casos sao confirmadas as atitudes premonitoérias
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e a previsao dos professores, feitas no primeiro bimestre letivo, em
relacdo aos alunos que nao aprenderdo e serdao reprovados.

Essa percepcao do professor foi considerada por estudos envol-
vendo a avaliacao formal e testes de desempenho padronizados, como
o realizado por Capellini, Tonelotto & Ciasca (2004). Para tanto,
participaram 164 alunos do Ensino Fundamental, de ambos os se-
xos, divididos em dois grupos, segundo a opiniao da professora: um
formado por alunos com desempenho académico normal, e outro,
por alunos abaixo da média. Todos os alunos responderam ao TDE.
Os resultados revelaram que as médias do grupo definido pela pro-
fessora com desempenho inferior foram abaixo do esperado e diferi-
ram significativamente daquelas do grupo de desempenho normal.

Henrique & Januario (2006) também analisaram a relagao entre
o desempenho do aluno e a expectativa do professor por meio de um
estudo descritivo que avaliou 186 alunos de 6 e 8® séries e dez pro-
fessores. O desempenho dos alunos fo1 medido por meio de testes
padronizados, e a percepgao pessoal do aluno e as expectativas do
professor foram obtidas por meio da técnica de autorrelato. A esta-
tistica da analise da congruéncia entre as variaveis em estudo mos-
trou que a competéncia percebida pelos alunos tem forte associacao
positiva, tanto com o seu desempenho como com as expectativas do
professor.

Além da correspondéncia entre a percepc¢ao do professor e o de-
sempenho do aluno, ha estudos que demonstram relacao semelhan-
te envolvendo o problema de comportamento. Feitosa, Del Prette &
Loureiro (2007), em dois estudos de correlagao realizados com 49
criangas de Sao Paulo (SP) e 22 de Cacoal (RO), compararam a ava-
liacao de professores sobre a competéncia académica dos alunos com
uma avaliacao direta de desempenho académico, também se utili-
zando da Escala de Competéncia Académica do Social Skills Rating
System (SSRS-BR), que também mede a presenca de comportamen-
tos problematicos. Os resultados mostraram que os indicadores de
competéncia académica foram correlacionados positivamente entre
si e negativamente com problemas de comportamento, concluindo-

se pela acuracia do professor.
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Correia & Rodrigues (2007) também procuraram investigar o
rendimento académico de alunos e a emissao de comportamentos
problematicos avaliados por professores. Para tanto foram selecio-
nadas seis professoras do Ciclo I, do Ensino Fundamental (da 1* a
4% série), de uma escola publica estadual, as quais indicaram para
compor o grupo de alunos indicados (GI) cinco alunos que, em sua
opinido, apresentam problemas de comportamento, e foram sortea-
dos cinco alunos para compor o grupo de alunos sorteados ((GS). Uma
das professoras indicou apenas dois alunos e teve outros dois sorte-
ados, totalizando 54 alunos de ambos os sexos com 1dade entre sete
anos e 11 meses e 12 anos e oito meses. Para a avaliacao, foram utili-
zadas as notas oficiais do 1° bimestre e o TDE. Os resultados indi-
caram que o GS apresentou melhor desempenho que o GGI, tendo
em vista o desempenho geral obtido no TDE. Porém, a maioria dos
alunos ficou com desempenho abaixo da média esperada para sua
série (89% dos alunos do Gl e 74% do GS). No entanto, tal resultado
diferiu da avaliagao do 1° bimestre realizada pelas professoras, na
qual a maioria dos participantes de GI se encontrava dentro da faixa
meédia (59% do GI e 44% do GS), sendo que 44% dos alunos do GS
foram classificados com desempenho superior, sugerindo diferenca
entre a avaliacao das professoras e ado TDE.

Diante do exposto, temos que o periodo escolar pode contribuir
para o desenvolvimento e a aprendizagem infantil, porém existem
variavelis que podem atuar no sentido de favorecer ou dificultar a
aquisicao de repertorios da crianca e que vao se refletir nao sé6 no
rendimento académico, mas também em outros contextos, como,
por exemplo, na familia e em outras relacoes estabelecidas fora des-
se ambiente.

Acerca do problema de comportamento, é consenso de que este
afeta o rendimento académico, a interacao entre aluno e entre pares,
criando um circulo vicioso que pode levar a evasio, a repeténcia, a
perda de autoestima etc. Porém, como ja apresentado, alguns fato-
res podem contribuir ou dificultar os relacionamentos e o desempe-
nho escolar. Identifica-los e analisa-los em termos funcionais possi-

bilita planejar e executar acdes que possam alterar esse quadro
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disfuncional que envolve o aluno emissor de comportamento pro-
blematicos. E necessario, no entanto, auxiliar o professor nessas agoes
por meio de melhorias nos cursos de formacao e atualizacdo, am-
pliando assim sua concepcao e mostrando a ele a interdependéncia
entre os comportamentos dele e o de seus alunos.

Assim, o objetivo desta pesquisa fo1 descrever e avaliar o desem-
penho académico de alunos indicados por seus professores como
apresentando problemas de comportamento e de alunos sorteados
entre o restante da sala, em dois momentos: antes e depois de um
curso sobre manejo de problema de comportamento ofertado aos

professores.

Método
Participantes

Participaram deste estudo quarenta alunos, com idade média de
9,2 anos, que frequentavam as séries iniciais do Ensino Fundamen-
tal, e suas respectivas professoras, totalizando quatro docentes de
uma escola estadual de Ensino Fundamental (da 1*a 8% série) de um

municipio do interior do estado de Sao Paulo.

Local

As atividades pertinentes ao projeto, como a coleta de dados,
assim como o curso ofertado, foram realizadas nas dependéncias da
escola na qual os participantes atuavam, em uma sala apropriada
cedida pela direcao da escola. A escola do Ensino Fundamental fun-
cionava no periodo da manha. No Ciclo I havia cinco turmas, das
quais quatro foram participantes, pois o professor da quinta turma
nao participou do curso proposto, nao sendo tal turma considerada

para este trabalho.
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Materiais

Para a avaliacao do rendimento académico foi utilizado o Teste
de Desempenho Escolar - TDE (Stein, 1994 ), um instrumento que
busca oferecer, de forma objetiva, uma avaliacio das capacidades
fundamentais para o desempenho escolar em escrita, Aritmética e
leitura, para criancas que cursam da 1% a 6 série do Ensino Funda-
mental. E constituido por trés subtestes: 1 — Escrita, que avalia a
escrita do proprio nome e de palavras isoladas apresentadas sob a
forma de ditado; 2 — Aritmética, que avalia a capacidade de solucio-
nar oralmente problemas e realizar calculos de operagoes aritméti-
cas por escrito; 3 — Leitura, que mede o reconhecimento de palavras
1soladas de contexto. Os subtestes sao distribuidos em ordem cres-
cente dedificuldade, independente da série. Aofinal, os escores bru-
tos sdo convertidos e classificados em superior, médio e inferior.

Para a avaliacao do problema de comportamento, fo1 utilizado a
Escala de Comportamento Infantil — B de Rutter para professores
(ECI — adaptagao de Santos, 2002). Essa escala é composta por 26
afirmativas e o professor deve assinalar, para cada uma delas: se a
crianca com certeza apresenta o comportamento descrito pela afir-
macao “‘certamente se aplica”, valendo dois pontos; se a crianca apre-
senta o comportamento em menor grau ou menos frequentemente, as-
sinalando “se aplica um pouco”, o que corresponde a um ponto; ou
se a crianca ndo apresenta o comportamento, fazendo jus ao “nao se
aplica”, valendo zero ponto. Os escores obtidos com essa escala va-
riam de zero até 52 pontos, sendo que, se a somatoria dos pontos
atingir valores 1guais ou acima de nove, ha indicacdo clinica para

atendimento psicologico.

Procedimento

Inicialmente, foram contatadas a direcao da escola e os professo-
res, para explicar-lhes os objetivos do projeto e obter o consentimento
livre e esclarecido daqueles. Apos o aceite, os pais foram informa-

dos por meio de carta, para a obtencao da autorizacao da participa-
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cao das criancas. Em seguida, os professores foram solicitados a in-
dicar, dentre os alunos de sua sala, cinco que apresentavam proble-
mas de comportamento. Estes fariam parte do grupo de alunos in-
dicados (GI). Ap6s as indicacoes, foram sorteados dentre os demais
alunos da sala outros cinco, que comporiam o grupo de aluno, sor-
teados (GS).

A primeiraaplicacio do TDE, denominadaaqui de Etapal, acon-
teceu durante o més de abril, e nela os professores responderam a
ECI, e os alunos, ao TDE. Entre os meses de maio e outubro ocor-
reu a Etapa I, em que os professores participaram de um curso inti-
tulado “O manejo comportamental em sala de aula”. Esse curso fo1
divido em temas focais distribuidos ao longo de dez sessoes presen-
ciais, com duracao de duas horas cada, e dez horas de atividades pra-
ticas/complementares, totalizando trinta horas. Foi desenvolvido em
horarios de HTPCs, o que caracteriza a formagdo em servigo, uma
vez que, apesar dos temas focais sobre manejo comportamental, o
pequeno numero de participantes possibilitou a discussao de difi-
culdades inerentes ao seu fazer na relacao com os alunos. O curso fo1
parte do Programa de Extensdo da Faculdade de Ciéncias (Proex)
da Unesp — Bauru, na modalidade Atualizacao/Aperfeicoamento.
A Etapa III aconteceu no més de novembro, e os alunos responde-

ram novamente ao TDE, e os professores, a ECI.

Resultados

Inicialmente serao apresentados os dados obtidos na Etapa I, se-
guidos da Etapa I1I, e em um terceiro momento serao apresentadas
as assoclacoes obtidas entre as duas.

Os dados obtidos na Etapa I, com a aplicacdao da ECI respondida
pelos professores, possibilitaram a verificacao da presenca de pro-
blemas de comportamento nos dois grupos, o indicado (GI) e o sor-
teado (GS). Osresultados apontaram para uma frequéncia maior de
problemas de comportamento no GI. Em valores brutos, nessa eta-

pa, o GI obteve a média de 11,4 pontos na escala, sendo que uma
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pontuacao de nove pontos ja é uma indicacao para encaminhamento
clinico da crianca, pois ha um excesso de comportamentos ou de fre-
quéncia de problemas que podem interferir de maneira significativa
no desenvolvimento da crianca. Para o GS, a média de problemas de
comportamento foi menor, 3,37 pontos. A analise estatistica utili-
zando o teste Wilcoxon indicou que o GI apresenta consideravel-
mente mais problemas de comportamento do que o GS, com valor
para p igual a 0,002.

O desempenho escolar obtido com a aplicacao do TDE, na Eta-
pa I, indicou que as criancas do grupo de alunos sorteados obtive-
ram melhores resultados do que os alunos do grupo GI. A Tabela 1
apresenta a média dos valores brutos obtidos no TDE e em seus

subtestes para cada grupo nesta etapa.

Tabela 1 —Valor das médias obtidas pelos grupos em relacao ao TDE
Total, Escrita, Aritmética e Leitura na Etapa I

TDETOTAL ESCRITA ARITMETICA LEITURA

GI 49,08 10,6 9,6 27,28
GS 80,75 18,54 14,63 50,79

Na Etapa III, realizada apos a participagao no curs