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PREFACIO

O tema Adequacéo Curricular Individualizada (ACI), objeto de
estudos e pesquisas desta obra, é bastante relevante na atualidade,
tendo em vista as heterogeneidades dos alunos que frequentam as
salas de aulas regulares. A importancia, também, se da pelo fato
de que no Brasil ainda sao poucos os estudos e pesquisas sobre 0
tema, especialmente, sobre como construi-la e utiliza-la como uma
das estratégias, que pode contribuir para que os alunos que dela
necessitam tenham a possibilidade de construir novas aprendizagens e
novos niveis de desenvolvimentos em todas as disciplinas do curriculo.
Nesse sentido, esta obra pode trazer contribuigdes para a formagao
inicial e continuada de professores e de gestores escolares (diretores
de escola, vice-diretores, professores coordenadores, orientadores
educacionais, supervisores de ensino, professores coordenadores de
nulcleos pedagdgicos, entre outros).

O livro encontra-se dividido em 3 (trés) capitulos: no primeiro
sao apontadas as contribuigdes de Vigotski como fundamentagcao
tedrica para a compreensdo da importancia das Adequacdes
Curriculares Individualizadas (ACI) e para a construcao das mesmas;
a relevancia das ACI neste século XXI; as previsdes legais e a
materializacdo nas salas de aulas regulares; no segundo, procura-
se apontar outros detalhes relacionados a fundamentagéo tedrica e
didatica da Adequacéo Curricular Individualizada (ACI), destacando-
se as possibilidades (alguns critérios, momentos) para a sua
construcédo e aplicagdo nas salas de aulas; destaca-se, também, a
diferenca profunda entre Adequacdes Curriculares Individualizadas
e Atividades Diversificadas e no terceiro, além de apresentar novas
aproximacdes do objeto de estudos e pesquisas (Adequagdes
Curriculares Individualizadas), através do apontamento de equivocos,



de questionamentos e esclarecimentos acerca dos mesmos, sao
apresentados exemplos hipotéticos de Adequagbes Curriculares
Individualizadas. Embora exista essa divisdo em capitulos, procurou-
se estabelecer relacdes entre eles.

Considerando-se que a teoria pode engendrar transformagoes
na pratica pedagdgica, almeja-se que este livro possa contribuir,
pelos conceitos tedricos apresentados e discutidos, bem como pelos
apontamentos referentes aos aspectos da pratica (didaticos) para a
construcdo de novas praticas, que envolvam o trabalho educativo com
as Adequacgodes Curriculares Individualizadas, contribuindo, assim,
para o processo de melhoria da qualidade social da educagéo. Tem-
se a esperanca de que este livro, além de provocar reflexdes, possa
ser disseminado e apreendido pelos educadores com a finalidade
de que se sintam motivados e engajados para construir aulas com
foco nas heterogeneidades de alunos (bioldgica, social, cultural,
econbmica, de niveis de aprendizagem e de desenvolvimento dos
alunos, de interesses e motivagdes pessoais, etc.), possibilitando o
desenvolvimento de todos, independentemente de suas dificuldades.

Silmara A. Lopes

Doutoranda em Educacao pela UFSCar-Campus- Sorocaba
Sorocaba, 25 de maio de 2020.



INTRODUGAO

A motivagdo para pesquisar sobre o tema AdequacOes
Curriculares Individualizadas (ACI) surgiu pelo fato de se tornar
algo relevante para a pesquisadora, que se tornou Supervisora de
Ensino responsavel pela Educacéo Especial, desde o ano de 2010,
na rede estadual de ensino paulista. A observacdo de que alguns
alunos apresentavam muitas dificuldades para acompanhar as aulas
nas diferentes disciplinas do curriculo, incomodava, apresentando-
se, portanto, como uma situacéo problematica na pratica educativa
cotidiana. Nessa diregdo, os primeiros estudos sobre Adequagoes
Curriculares Individualizadas (ACIl) emergiram, a partir do ano de 2015,
com o intuito de contribuir para a aprendizagem e o desenvolvimento
de alunos que, muitas vezes, ficam abandonados a prépria sorte num
canto da sala de aula ou quando estao em atividades, estas, muitas
vezes, podem ser alienantes e descontextualizadas em relagéao
as atividades que o restante da turma de alunos realiza. Alguns
excertos desta obra ja foram publicados em dois artigos cientificos
na Educacéo Bésica Revista'.

E relevante destacar que, a partir deste livro, adota-se a
utilizacdo da terminologia Adequagao Curricular Individualizada (ACI)
e nao mais Adaptacao Curricular. A palavra adequacao no lugar de
adaptacao foi escolhida por relacionar-se de forma mais coerente
com os fundamentos tedricos ancorados na teoria de Vigotski. A
troca da palavra adaptacdo se deu, também, porque ela poderia
equivocadamente ser relacionada com a teoria de Piaget que nao
figura entre as referéncias tedricas deste livro. A incluséo da palavra
individualizada tem por obijetivo reforcar o fato de que cada aluno
pode apresentar dificuldades e possibilidades especificas diante
dos conteudos que seréo ensinados. Segue, portanto, na diregao de



algumas pesquisas publicadas em Portugal que utilizam a terminologia
Adequacbes Curriculares e nao Adaptagdes Curriculares, como é
0 caso de Leite (2013); Roldao (1999); Cunha (2012). Trata-se de
uma escolha terminolégica da pesquisadora que procura contribuir
para a producdo de conhecimentos acerca desse tema. Entretanto,
a terminologia adaptagéo curricular sera preservada no texto quando
se tratar de citagdo de leis, documentos e de obras de autores.

Esta obra representa tanto o amadurecimento em termos
tedricos quanto de reflexdes sobre a pratica educativa em relagéo a
esse assunto. O &mbito de reflexdes foi a rede estadual de ensino de
Sorocaba, na qual se insere a pesquisadora que realiza o trabalho de
Supervisora de Ensino. No entanto, palestras realizadas em escolas de
redes municipais de ensino, também, contribuiram para as reflexdes.
Portanto, este livro foi elaborado a partir e em fungéo da problematica
educativa manifestada no chao da escola, envolvendo desafios
enfrentados pelos educadores, possibilidades, encaminhamentos
positivos, dificuldades quanto ao trabalho educativo de construcao e
utilizagéo das Adequacdes Curriculares Individualizadas (ACI).

Foram utilizados como procedimentos metodolégicos e fontes
de dados para a investigacdo e o desenvolvimento da tematica:
a pesquisa bibliografica e documental, bem como observagbes
indiretas e reflexdes feitas, desde o ano de 2016. Foi nesse ano,
que a Diretoria de Ensino de Sorocaba procurou desenvolver um
trabalho mais organizado e intencional de formacdes sobre as ACI,
envolvendo todas as escolas da rede estadual (embora as formacdes
e as orientagdes procurassem abranger, de alguma forma, todas as
escolas da rede estadual do mencionado municipio, ndo foram todas
as escolas nem todos os professores e gestores que assumiram o
trabalho educativo envolvendo as ACI). A autora deste livro atuou como
uma das profissionais que contribuiram para as referidas formagoes
e orientacbes. O ano de 2017 marca o inicio da sistematizagao



(elaboracdo de critérios que ja vinham sendo apresentados, desde
0 ano de 2016, nas formagbes e orientagdes, entre outros) das
possibilidades de como construir as ACI, através da publicagdo do
primeiro artigo cientifico sobre esse tema pela pesquisadora. Também,
contou-se para as analises e as interpretagdes dos documentos legais
que tratam sobre adaptacdes (adequacdes) curriculares, no primeiro
capitulo, com a contribuigdo da abordagem do ciclo de politicas, posto
que, segundo Mainardes (2006), este € um referencial tedrico-analitico
gue nao é estético, sendo dinamico e flexivel. A abordagem do ciclo
de politicas fornece instrumentos analiticos que permitem analisar a
trajetoria de politicas, ou seja, a formulagdo, a producéo de textos, a
implementacao, os resultados.

O ciclo de politicas destaca a relevancia dos trés contextos
principais para as analises de politicas: o contexto de influéncia, que
se refere aos momentos em que normalmente as politicas publicas séao
iniciadas e os discursos politicos vao sendo construidos por grupos
de interesses, os quais disputam para influenciar sobre as definicbes
das finalidades sociais que serdo dadas a educacéo; o contexto da
produgao de texto, que pode ser representado pelos textos politicos, os
quais podem adquirir véarias formas, como os textos legais oficiais, os
textos politicos, pronunciamentos oficiais, etc.; e o contexto da prética,
que se refere aos momentos em que os textos legais, por exemplo, séo
(re) interpretados e até mesmo recriados (MAINARDES, 2006, p.50-
53). No contexto da pratica, os textos legais originais podem sofrer
mudancas significativas devido as interpretacoes e as agdes daqueles
que os colocardo em pratica. Nesta pesquisa, privilegiou-se o enfoque
de andlises e de escrita para o contexto da prética (o chao das escolas)
em relagado aos impasses e aos desafios para o trabalho educativo
com as Adequagoes Curriculares Individualizadas nas salas de aulas
regulares do ensino fundamental e do ensino médio. No entanto, sdo
apenas breves analises. Este livro, também, podera orientar o trabalho
na educacéao infantil, naquilo que couber, a préatica educativa daqueles



que trabalham no AEE - Atendimento Educacional Especializado
(professores de salas de recursos e professores itinerantes, professores
interlocutores de Libras, professores auxiliares, etc.), entre outros.

A formacédo inicial e continuada de professores e de
gestores escolares (diretores de escola, vice-diretores, professores
coordenadores, orientadores educacionais, entre outros) repercute
na qualidade da formagao (educacao) dos alunos, portanto, os
estudos tedricos se tornam muito relevantes. Sem a teoria a pratica
fica cambaleante, cega. A teoria cabe explicitar a pratica (explicar
sobre os fendbmenos) correspondendo, portanto, ao papel do
conhecimento de reconstruir em pensamento o concreto real, ou
seja, ela procura conhecer o objeto (de estudos e analises) em
suas multiplas determinagbes e condicionamentos, apresentando
contelidos objetivos com a finalidade de retroagir sobre a pratica
para torna-la mais coerente, consistente, orgéanica e eficaz (SAVIANI,
2019). Nessa direcao, faz-se necessario compreender que a relagao
entre teoria e préatica deve ser concebida como uma relagéo dialética,
posto que teoria e préatica, apesar de serem aspectos distintos,
dependem um do outro. Tem-se como pressuposto que a teoria, além
de dar sentido e tornar-se um guia para a agao, possibilita reflexoes,
revisbes e autoavaliagbes da préatica educativa. Considerando-se
que a teoria pode colaborar para transformar a pratica pedagdgica,
almeja-se que este livro possa contribuir, pelos conceitos tedricos
apresentados e discutidos, bem como pelos apontamentos referentes
aos aspectos da pratica (didaticos, entre outros) para a construgao
de novas praticas educativas que contribuam para a melhoria da
qualidade social da educacéao.

E preciso superar a realidade concreta facilmente observavel
de alunos que, apesar de incluidos nas salas de aulas regulares,
apenas estéo se beneficiando dos aspectos referentes a socializagéo.
A socializagdo possibilitada aos alunos com deficiéncias, transtornos



globais do desenvolvimento, sindromes, etc., sem ddvida é importante,
mas é preciso ir muito além e encontrar caminhos para que esses
alunos e outros que ndo tém deficiéncias, transtornos, mas que
apresentam atrasos e encontram dificuldades para aprender o0s
relevantes conhecimentos cientificos, filoséficos e artisticos, possam ter
a oportunidade de aprendé-los. A instituicao escolar cabe possibilitar
0 acesso de todos aos mencionados conhecimentos, 0s quais sao
necessarios para o desenvolvimento dos alunos, uma vez que para
o desenvolvimento das fungbes psicoldgicas de niveis superiores,
como memodria légica, atencdo voluntéria, capacidade de fazer
comparacgodes, generalizacoes, abstragoes, etc., sdo necessarias agoes
educativas intencionais e mediadoras para que essa finalidade possa
ser alcancada. Uma educacéo que néo tenha isso como meta, podera
contribuir para o processo de exclusao. Nessa direcao, a Adequagao
Curricular Individualizada se coloca como uma das estratégias que
pode contribuir para a internalizacdo dos supracitados conhecimentos.

Necessario se faz registrar que os conceitos de inclusédo, de
educacéo inclusiva, de educacéo para todos, de incluséo escolar, de
inclus&o fisica, de alunos incluidos, de incluséo real, entre outros, que
se relacionam com os conceitos de educagédo especial e de educagao
inclusiva, s&o construgdes histdricas e sociais engendradas pela
sociedade capitalista. Isto significa que num outro tipo de sociedade,
qgue objetivasse uma forma de vida mais justa, igualitaria e mais
humana a todos e ndo apenas a uma minoria, €sses conceitos nao
seriam necessarios. Porém, como este texto foi escrito sob a égide
do capitalismo, as andlises precisaram considerar os mencionados
conceitos conforme foram construidos (engendrados), para poder
captar esses fenébmenos na realidade. E possivel que mesmo em um
outro tipo de sociedade, que ndo fosse dividida em classes sociais
antagonicas (com a eliminacéo das desigualdades de classes), as
Adequagdes Curriculares Individualizadas poderiam ser necessarias
para alguns alunos durante a longa trajetéria escolar. Pois, ainda, que



as desigualdades econémicas (desigualdades de classes) e sociais
deixassem de existir, as heterogeneidades biolégicas (pessoas com
deficiéncia, transtornos, sindromes), de interesses e de motivagbes
pessoais (por alguns assuntos, contelidos e componentes curriculares
e n&o por outros) e de niveis de aprendizagens e de desenvolvimentos
(por suposto, em menor grau, nesse caso), possivelmente
continuariam a existir. Ser diferente, apresentar diferengas diante dos
objetos de ensino (contelddos), ndo é sinbnimo de ser desigual como
marcadamente ocorre na sociedade capitalista que é (re) produtora
de desigualdades. Sob essa perspectiva, acredita-se que enquanto se
luta para que se torne realidade um outro tipo de estrutura societaria,
cuja finalidade seria uma vida mais justa e igualitaria para todos, &
preciso agir no tempo presente para ensinar aqueles que nao estao
aprendendo os contelidos relevantes acumulados pela humanidade e,
nesse sentido, as ACI podem contribuir.

O estudo justifica-se diante do desafio que os professores
precisam enfrentam para ministrar aulas tendo como finalidade o
desenvolvimento educativo de alunos cada vez mais heterogéneos
(heterogeneidades: bioldgica, social, cultural, econémica, de niveis
de aprendizagem e de desenvolvimento dos alunos, de interesses e
motivagdes pessoais, etc.), que vém se impondo nas salas de aulas
regulares do século XXI. Com isso, fica evidente a importancia do
aprofundamento tedrico e de reflexdes sobre as dificuldades a serem
enfrentadas, minimizadas, superadas € as possibilidades que existem
sobre esse tema.
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Posto que alguns dos pensamentos de Vigotski contribuiram
para dar fundamentagéo tedrica e sustentacdo para a defesa da
relevancia de se construir Adequagdes Curriculares Individualizadas,
quando forem necessarias, sédo apresentados aspectos relevantes da
teoria desse autor, que figura coma a referéncia teérica mais importante
deste livro. Objetiva-se esclarecer sobre a necessidade da estratégia
educativa de Adequacéo Curricular Individualizada neste século XXI; as
previsoes legais acerca desse assunto, bem como sobre 0s impasses
e 0s desafios para a sua materializagcao nas salas de aulas regulares.

1.1. AS CONTRIBUICOES DE VIGOTSKI
PARA A FUNDAMENTAGAO TEORICA
DAS ADEQUAGCOES CURRICULARES
INDIVIDUALIZADAS (ACI)

No Brasil, muitos educadores ainda ndo tém conhecimento
de que Vigotski dedicou parte de sua vida e obra a educacéo das
criangas com deficiéncias. A Teoria Histérico-Cultural ou Psicologia
Historico-Cultural como é conhecida a teoria de Vigotski, contou com
a colaboracdo de Leontiev, Luria e outros, formando a Escola de
Vigotski. Essa teoria, no entanto, ndo trata apenas sobre as pessoas
com deficiéncia, uma vez que € uma teoria geral do desenvolvimento
humano de amplo alcance e, evidentemente, que seus pressupostos
podem e devem ser concebidos para todos os alunos, quer sejam
alunos com deficiéncia, transtorno, sindrome ou alunos sem nenhum
tipo de deficiéncia, transtorno, mas com dificuldades para aprender,
bem como os alunos que nao apresentam dificuldade para aprender,
haja vista que os conceitos vigotskianos de nivel de desenvolvimento
real e area de desenvolvimento iminente se aplicam a todos os alunos
e a todos 0s sujeitos quando em situacao de aprender algo novo em
ambientes escolares ou ndo escolares.
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Devido aos problemas de traducdes da obra desse autor
no Brasil, ha citagbes em que aparece Vygotski, Vygotsky e
outras Vigotski. Considera-se que Vigotski seja a mais correta, no
entanto, sera preservada a traducao de Vygotsky em citagbes e nas
referéncias bibliogréficas.

Como a terminologia necessidade educacional especial/
especifica (NEE/E) sera mencionada no texto, é importante esclarecer
0 seu significado. A necessidade educacional especial/especifica
(NEE/E) é relacionada com as dificuldades de aprendizagem e néo,
necessariamente, associada a deficiéncia, visto que ha alunos que nao
tém deficiéncia ou transtorno, no entanto, também podem apresentar
NEE/E (LOPES, 2017, p. 11-12). Isso significa que as necessidades
educacionais especiais/especificas (NEE/E) podem surgir para alunos
com deficiéncia, sindrome, transtorno e para alunos sem sindrome,
sem deficiéncia ou transtorno, mas com dificuldades para aprender.

E necessario que a equipe de gestéo e os professores deixem
de considerar somente as dificuldades especiais/especificas dos
alunos e passem, também, a identificar, a considerar e a trabalhar
levando em conta as potencialidades de cada aluno. Sob essa
perspectiva, nao basta identificar as NEE/E, & necessério providenciar
respostas educativas que, também, sejam especiais/especificas. O
que caracteriza a NEE/E € a necessidade que o aluno tem de receber
respostas educacionais especiais/especificas para minimizar ou
eliminar as barreiras que encontra no processo educativo.

A teoria de Vigotski sobre o desenvolvimento humano € muito
importante, posto que esse autor ndo concebe o individuo como
imutével e estético, pelo contrério, afirma que existem possibilidades de
constantes desenvolvimentos. Nesse sentido, contraria a concepgao
imutavel e estética de individuo que permaneceu por muito tempo
e gerou na sociedade e, consequentemente, nos educadores, uma
expectativa negativa e muito baixa em relacéo as possibilidades de
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aprender e de se desenvolver dos alunos com deficiéncias, transtornos,
sindromes. Essa baixa expectativa, gerada pela concepgao de que
guem nasceu com problemas bioldgicos (individuos com deficiéncias,
transtornos, sindromes) nao ha muito para se fazer, acarretou e, ainda,
pode acarretar consequéncias desastrosas no processo educativo
desses individuos. De acordo com a perspectiva vigotskiana, o mundo
real e os seres humanos (quer tenham deficiéncia, sindrome, transtorno
ou ndo), estdo em permanente processo de transformagéo. Sob essa
otica, ndo se deve observar apenas os problemas, as limitagbes dos
alunos, tampouco, devem ser encarados com complacéncia, atitudes
de pena ou desanimo, uma vez que nao existem apenas limitagoes,
dificuldades, mas, também, possibilidades (VYGOTSKY, 1989; 1991).
As pessoas diagnosticadas com a mesma deficiéncia, transtorno,
sindrome (por exemplo, deficiéncia intelectual, transtorno do espectro
autista, sindrome de Down), apresentam diferengas entre si. Portanto,
julgamentos a priori (suposicdes), principalmente, em relacdo aquilo
que esses alunos nao terdo condigbes de aprender, sdo atitudes
incompativeis com a concepcdo de que os seres humanos estao
sujeitos a transformacdes, uma vez que aprender e se desenvolver
sdo processos que dependem de mdlltiplas determinagoes,
condicionamentos, circunstancias e, no caso especifico da educagéo
escolar, dos tipos de respostas educativas que serao oferecidas aos
alunos, as quais podem contribuir de forma positiva ou negativa no que
tange as aprendizagens e aos desenvolvimentos.

Vigotski (1998) concebe que o cérebro humano apresenta
plasticidade, ou seja, pode se transformar permanentemente, desde
que acontecam mediagdes que possibilitem esse desenvolvimento,
essas transformagodes. Dai decorre o importante papel da educagéo
escolar que tanto pode contribuir positivamente, através da construgao
de relagbes e mediacbes significativas que possam alavancar
o desenvolvimento dos alunos quanto pode frear ou estagnar o
desenvolvimento, ao negar as possibilidades ou ao nao construir
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processos educativos mediadores entre 0 sujeito que aprende e 0s
objetos a serem apreendidos (os conteldos, os conhecimentos
relevantes acumulados pela humanidade). Os trabalhos de Vigotski
apontam que a educacgao dos alunos com necessidades educacionais
especiais/especificas deve ter os mesmos objetivos da educagéo
dos alunos considerados normais. E preciso (re) lembrar que os
conceitos de anormalidade e normalidade foram construidos na vida
em sociedade pelos homens, logo, nao sao naturais. Portanto, sdo as
formas, 0s caminhos para se atingir esses objetivos que devem ser
diferentes. Isso traz implicagbes para a educagao escolar, uma vez
que a deficiéncia, o transtorno, a sindrome, as dificuldades, os atrasos
dos alunos nao podem continuar sendo utilizados como desculpas,
alibis para o oferecimento de processos educativos empobrecidos,
espontaneistas, ndo desenvolvimentistas, os quais contribuem para a
discriminagao, o fracasso escolar e para a exclusao de alguns alunos.
Construir essas formas de como ensinar para que todos possam
aprender, implica pensar em processos educativos que visam a
objetivos desenvolvimentistas.

De acordo com Martins (2013), o ensino voltado “aos
objetivos desenvolvimentistas ndo é aquele que reproduz na escola
a cotidianidade”, marcada por acdes sem sistematizacao, pelo
espontaneismo, entre outros; ndo se identifica, também, com o ensino
que conduz ao esvaziamento dos conteldos classicos, cientificos,
na educacéo escolar, “em nome de conteldos de senso comum,
de conceitos espontaneos e de pseudoconceitos, operando nos
limites do pensamento empirico”. Tampouco é aquele tipo de ensino
“que atribui as possibilidades da aprendizagem as particularidades
individuais dos alunos”, as quais ja estariam “presentes em seu nivel
de desenvolvimento real”, mantendo-os reféns daquilo que sdo em
detrimento daquilo que poderiam vir a ser (MARTINS, 2013, p. 307).
Nessa direcao, pode-se dizer que 0s processos de ensino com a
finalidade desenvolvimentista, devem levar em consideragao o0s
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conceitos de nivel de desenvolvimento real e area de desenvolvimento
iminente em relagao aos alunos, tendo como foco incidir sobre a area
de desenvolvimento iminente, ou seja, sobre a area que representa a
proxima possibilidade de aprendizagem e/ou desenvolvimento. Trata-
se de um tipo de ensino que utiliza diversas estratégias para que 0s
alunos possam receber uma educacdo de qualidade. A Adequacao
Curricular Individualizada é uma dessas estratégias.

Tendo em vista que os conceitos de nivel e area de
desenvolvimento sdo importantes na teoria de Vigotski, serdo
brevemente apresentados. Em virtude de posicionamentos tedricos,
a pesquisadora com base nos estudos de Martins (2013), optou
pela utilizagdo dos conceitos de nivel de desenvolvimento real, que
se refere aquilo que a crianga, o individuo, o aluno, consegue fazer
sozinho, sem ajuda, e area de desenvolvimento iminente, que se
refere aquilo que a crianga, o individuo, o aluno, podera realizar com
a ajuda de outros individuos mais desenvolvidos psiquicamente.
Porém, é importante destacar que no Brasil, devido as tradugdes da
obra de Vigotski, o nivel de desenvolvimento real é mais conhecido
como zona de desenvolvimento real e a area de desenvolvimento
iminente é mais conhecida como zona de desenvolvimento proximal,
préximo ou imediato.

Vigotski (1998) ao tratar sobre a relacao entre aprendizado e
desenvolvimento, esclarece que o aprendizado das criangas tem inicio
muito antes de frequentarem as escolas. Acompanhando essa linha de
pensamento, 0 aluno por mais dificuldades escolares que apresente,
ja sabe alguma coisa que aprendeu fora da escola e/ou na prépria
escola. E necessario que o professor aprenda a identificar e a utilizar-
se de tais aprendizagens para ampliar 0 desenvolvimento do aluno
como um todo. A area de desenvolvimento iminente possibilita que
seja tragado o estado dindmico de desenvolvimento do aluno e o
futuro imediato, propiciando tanto o acesso aquilo que ja foi atingido
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através do desenvolvimento quanto aquilo que esta em processo de
amadurecimento. Como o nivel de desenvolvimento real representa
as atividades, tarefas, desafios, problemas que o aluno consegue
solucionar de forma independente e a area de desenvolvimento
iminente aponta para os desafios, problemas, tarefas que o aluno
podera resolver se receber a orientagdo, a intervengéo do professor,
por exemplo, ou a colaboragdo de alunos psiquicamente mais
desenvolvidos da turma, pode-se concluir que aquilo que hoje é
area de desenvolvimento iminente do aluno, amanha ou em breve,
ocorrendo aprendizagens, sera o seu novo nivel de desenvolvimento
real num processo continuo, no qual as aprendizagens andam na
frente, adiantam-se para promover novos niveis de desenvolvimentos.
Aquilo que o aluno hoje somente consegue realizar com a ajuda de
outros mais desenvolvidos psiquicamente, ele podera realizar sozinho
em pouco tempo, ja que novas aprendizagens poderao fazer com que
aquelas fungbes que ainda ndo amadureceram, mas que estao em
processo de amadurecimento (funcdes essas que se encontram na
area de desenvolvimento iminente em estado de embrides) tornem-se
desenvolvimento real (VIGOTSKI, 1998).

A identificagdo das areas de desenvolvimentos iminentes
dos alunos nas diferentes disciplinas curriculares viabiliza aos
professores a construcao de Adequacdes Curriculares Individualizadas
desenvolvimentistas, ou seja, que ndo sdo nem téo faceis nem téao
dificeis para o aluno. Pois, se forem aplicadas Adequacdes Curriculares
Individualizadas muito faceis o aluno ndo se sentira desafiado, ndo tera
a sua area de desenvolvimento iminente trabalhada e ndo aprendera
nada além daquilo que j& conhecia, portanto, ndo se desenvolvera.
Por outro lado, se as Adequagbes Curriculares Individualizadas forem
muito dificeis para o aluno, também, n&o o levardo a aprender e a se
desenvolver, uma vez que podera desistir da atividade, ndo encontrando
significado nela por estar muito distante do seu nivel de desenvolvimento
real, e, consequentemente, de sua préxima area de desenvolvimento.
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Na sequéncia, um exemplo simples e despretencioso (apenas
para auxiliar o entendimento) de como ¢ possivel identificar o nivel de
desenvolvimento real e a area de desenvolvimento iminente. Tendo
como base uma hipotética aula de matematica para uma turma de
alunos, do 2 ° ano do ensino fundamental, imagine uma professora
que queria identificar o nivel de desenvolvimento real e a &rea de
desenvolvimento iminente da turma composta por 32 (trinta e dois)
alunos matriculados. Desses 32 (trinta e dois) alunos, 4 (quatro) teriam
dificuldades para acompanhar o restante da turma. Em relacdo aos
4 (quatro) alunos, 1 (um) deles teria deficiéncia intelectual e 3 (trés)
nao teriam deficiéncia, transtorno, sindrome, mas estariam atrasados
(apresentariam dificuldades) em relacdo a turma. A professora proporia
a turma toda uma atividade envolvendo a adigéo.

Atividade 1

12
23
+

35

Fonte: Atividade construida pela autora

Os 32 (trinta e dois) alunos realizariam corretamente essa
primeira atividade envolvendo a adicdo. Com isso, a professora
poderia identificar que para os 32 (trinta e dois) alunos essa atividade
teria incidido no nivel de desenvolvimento real deles (porque ja
saberiam fazer sozinhos, sem nenhuma ajuda). Portanto, para esses
alunos nao faria mais sentido continuar trabalhando com esse tipo
de atividade, uma vez que o papel do trabalho educativo deve incidir
sobre a &rea de desenvolvimento iminente dos alunos. A professora,
entretanto, poderia (deveria) propor outras atividades mais dificeis e
desafiantes, envolvendo a adigao, como, por exemplo, um problema
para ser resolvido.
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Atividade 2

135
58
+

93

Fonte: Atividade construida pela autora

Essa segunda atividade, que requeria o conhecimento de
adicdo com reserva teria sido resolvida com facilidade por 28 (vinte
e oito) alunos. Essa tarefa possibilitaria a professora identificar que
para os 28 (vinte e oito) alunos essa atividade teria incidido no nivel de
desenvolvimento real deles (porque ja saberiam fazer sozinhos, sem
nenhuma ajuda). Os 4 (quatro) alunos que apresentariam atrasos,
dificuldades em relacéo ao restante da turma, realizariam a segunda
atividade da seguinte forma:

Atividade 2 (para representar como os 4 alunos
com dificuldades a resolveriam)

35
58
+

813

Fonte: Atividade construida pela autora

A forma como os 4 (quatro) alunos resolveriam a segunda
tarefa, demonstraria que eles ainda nao conseguiriam fazer sozinhos
a adicao com reserva. No entanto, imagine que depois de receberem
ajuda da professora, ou seja, mediagcbes (explicacoes, utilizacdo de
material concreto, etc.) eles conseguiriam resolver. Essa segunda
atividade demonstraria para a professora que esses 4 (quatro) alunos,
somente conseguiriam realiza-la se obtivessem ajuda, portanto, essa
atividade teria incidido sobre a area de desenvolvimento iminente deles.
A professora teria agido corretamente se propiciasse a eles diversas
atividades que os levariam, apds alguns dias, a resolverem por si
mesmos a adicao com reserva. Com isso, aquilo que se apresentaria
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como area de desenvolvimento iminente para esses 4 (quatro) alunos,
pela mediacdo da professora, transformar-se-ia em aprendizagem.
Esse exemplo de atividade demonstra que pela mediagao do trabalho
educativo intencional, em quaisquer disciplinas escolares, os alunos
poderdo avancar de niveis de desenvolvimentos reais para areas de
desenvolvimentos iminentes num processo continuo e articulado, no
qual novas aprendizagens contribuem para novos desenvolvimentos
e, estes, para que novas aprendizagens possam acontecer.

Segundo Martins (2013, p. 55), a proposicao vigotskiana central
ancora-se na afirmacdo segundo a qual os fendmenos psiquicos
especificamente (tipicamente) humanos (atencdovoluntaria, capacidade
de pensar nas consequéncias de agdes, pensamento abstrato, tedrico,
entre outros) “se desenvolvem por apropriacdo e determinacédo da
vida social”. Vigotski dedicou-se rigorosamente aos estudos sobre a
relagé&o entre os processos de ensino, instrugao e desenvolvimento. Se
o desenvolvimento por muito tempo foi tomado como condicao para
0 ensino, com esse autor a relacdo se inverte. A instrucao (0 ensino)
torna-se condicao para o desenvolvimento. Isto significa que entre
0s processos de ensino e de aprendizagem “se instala uma relagao
de condicionalidade reciproca”, a qual pode ser explicada “a luz do
preceito légico-dialético da dinamica entre ‘quantidade e qualidade’;
isto significa que “a ‘quantidade’ de aprendizagens’” proporcionadas
pelo bom ensino “qualifica o desenvolvimento, & mesma medida que
a ‘quantidade’ de desenvolvimento qualifica as possibilidades para o
ensino” (MARTINS, 2013, p. 278, grifos da autora).

De acordo com Vigotski, a lei fundamental do desenvolvimento
humano, aquilo que move (promove, ocasiona) 0 seu curso, firma-
se “nas contradicdes que sao instaladas entre processos biolégicos
e culturais”. Essas contradi¢cdes, por conseguinte, sdo provocadas
(instaladas) “pela vida social conforme a apropriagdo dos signos
da cultura” (MARTINS, 2013, p. 278). Portanto, o desenvolvimento
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das fungdes psiquicas superiores ou funcdes psicolégicas de niveis
superiores (pensamento abstrato, atencéo voluntaria, memaria légica,
capacidade de fazer andlises, abstracoes, sinteses, generalizagoes,
comparagoes, planejar acdes, imaginar objetos, pensar nas
consequéncias de decisbes, etc.) é resultado da vida social e nao
bioldgica. Para o desenvolvimento dessas funcdes é necessaria a
apropriacao dos signos da cultura. O desenvolvimento deve ser
entendido como aquele que provoca mudangas na estrutura psiquica
interna, ou seja, ele pressupoe transformacdes dos comportamentos.
Porém, apesar de todo desenvolvimento pressupor transformacoes
dos comportamentos, “nem toda transformagao do comportamento
pode ser identificada com desenvolvimento” (MARTINS, 2013, p.
78-79; 101). Em sua obra, Vigotski (1998) dedicou espago relevante
para tratar do desenvolvimento das chamadas fungbes psiquicas
superiores. Esses mecanismos psiquicos de niveis superiores ou
fungbes psiquicas superiores distinguem o homem dos outros
animais (que nao podem desenvolvé-los) e sdo fundamentais para a
aquisicao de conhecimentos.

No conceito de plasticidade, a inteligéncia nao é estatica
e pré-determinada, mas dindmica, o que significa que pode se
desenvolver, evoluir. Nessa direcdo, a educacao escolar tem papel
relevante, visto que cabe aelaalavancar, promover o desenvolvimento
da inteligéncia, dos pensamentos de niveis superiores como, por
exemplo, 0os pensamentos tedricos, 0s quais a crianca (o aluno)
nao pode desenvolver por si sO, posto que sao funcdes psiquicas
de niveis superiores que precisam ser aprendidas. A educacao
dos alunos com necessidades educacionais especiais/especificas,
sob a perspectiva vigotskiana, pressupde, portanto, a passagem
de uma pedagogia terapéutica, que se centra nas limitacoes,
nas deficiéncias, nas dificuldades dos alunos, para um processo
educativo desenvolvimentista, que investe nas possibilidades, ao
considerar que os ambientes sociais e culturais (dos quais a escola
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faz parte) podem elaborar mediagbes significativas entre os alunos
com necessidades educacionais especiais/especificas e o meio,
de modo que tenham nao apenas o acesso ao conhecimento e a
cultura, mas que possam capté-los, apreendé-los com vistas a se
desenvolverem num movimento continuo. De acordo com Vigotski
(1998), a boa aprendizagem (que deve ser promovida pelo bom
ensino) é aquela que se antecipa ao desenvolvimento e que o
promove. O processo de desenvolvimento avanga mais lentamente
e atras do processo de aprendizado.

Ancorando-se nos estudos de Vigotski, pode-se dizer que o
trabalho educativo deve ter como objetivo fundamental, de forma
continua, a criacdo (construgéo), nos alunos, de novas areas de
desenvolvimentos iminentes, as quais vao sendo construidas a partir
dos niveis de desenvolvimentos reais (daquilo que o aluno ja sabe
fazer sozinho em relagdo ao conteldo). O trabalho educativo para
incidir na area de desenvolvimento iminente, deve ser dar através de
tarefas, desafios, problemas que os alunos ainda ndo conseguem
resolver sozinhos, mas que podem resolver se obtiverem ajuda
(mediacdo) de alguém mais desenvolvido psiquicamente. N&o
adianta oferecer aos alunos atividades que eles ja sabem fazer
sozinhos com facilidade, isso n&o é ensinar e sim repetir. O ensino
escolar deve se concentrar naquilo que o aluno esta aprendendo, em
vias de aprender, e nao naquilo que ja aprendeu. O professor deve
colocar o aluno diante de situagdes que possibilite sempre aprender
algo novo g, assim, avangar. Segundo Vigotski (1998), um ensino que
se organize até uma etapa de desenvolvimento ja efetivado, é ineficaz
do ponto de vista do desenvolvimento geral da crianca. Pois, dessa
forma, o ensino nao estara dirigindo o processo e sim seguindo atras
dele. Em si mesma a aprendizagem nao é desenvolvimento, mas uma
organizacao correta da aprendizagem conduz ao desenvolvimento
mental da crianca, impulsiona processos de desenvolvimento,
que nao poderiam ser produzidos sem aprendizagem (VIGOTSKI,
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1998). Por isso que a aprendizagem & um momento inerentemente
necessario e universal para que se desenvolvam na crianga essas
caracteristicas tipicamente humanas que nao sao naturais, mas
adquiridas (aprendidas) social e historicamente.

Sob essa perspectiva, a Adequacéao Curricular Individualizada
éumadasformasdesecolocaroconceitode areade desenvolvimento
iminente em funcionamento com afinalidade de construir novos niveis
de desenvolvimentos reais num processo continuo e articulado, no
qual o nivel de desenvolvimento real d& condigdes para que o aluno
consiga com ajuda, mediacéo, realizar atividades que incidam
na sua area de desenvolvimento iminente. A aprendizagem e o
desenvolvimento possibilitam que ocorra a internalizac&o, ou seja, 0
dominio de determinado conhecimento, conteldo. Uma das ideias
centrais da Psicologia Historico-Cultural é a do carater histérico e
social dos processos psicoldgicos superiores, das fungdes psiquicas
superiores (pensamento abstrato, memodria légica, planejamento
de agles, capacidade de fazer analises, sinteses, generalizagoes,
comparagoes, etc.). Essas funcgdes psicolégicas superiores ndo
sao inatas, portanto, precisam se adquiridas, aprendidas, na
vida em sociedade, tendo a escola um papel crucial para ajudar
0s sujeitos a desenvolverem as mencionadas fungdes, que sao
caracteristicas (capacidades) psicoldgicas tipicamente humanas.
Nessa diregdo, compreender o conceito de internalizacdo é muito
relevante. De acordo com Leontiev (1978), as funcdes psicoldgicas
que se originam € se instituem no plano das inter-relagdes, tornam-
se internalizadas, ou seja, transformam-se para se estabelecerem
em funcionamento interno. Logo, o funcionamento interno, longe
de ser uma mera copia do externo, é resultado de apropriagcao das
formas de agado que estdo intimamente interligadas a estratégias
e a conhecimentos dominados (apreendidos) pelo individuo, bem
como a circunstancias no contexto interativo.
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De acordo com Vigotski (1998), uma série de transformagdes
precisam acontecer para que ocorra a internalizacdo. Uma operagao
que inicialmente é representada por uma atividade externa é (re)
construida e comeca a acontecer internamente. Um processo
interpessoal (relacdes e interagdes do sujeito com outros sujeitos e
com os objetos) é transformado num processo intrapessoal (relagbes
do sujeito consigo mesmo; do que se efetiva ou se realiza intimamente
(atividade interna). Vigotski (1988) afirma que no desenvolvimento da
crianca todas as fungbes aparecem duas vezes: primeiro, no nivel
social, entre pessoas (interpsicoldgica), e, depois, no nivel individual, ou
seja, no interior da crianca (intrapsicoldgica). Isso se aplica igualmente
para a formagéo de conceitos, memoria légica e atencdo voluntaria.
Para que um processo interpessoal seja transformado num processo
intrapessoal, ou seja, para que ocorra a internalizagao, € necessario
que acontecam varios eventos no decorrer do desenvolvimento. A
internalizagdo é a reconstrugao interna de operacdes externas. Martins
(2015, p. 61) explica que para Vigotski o desenvolvimento das fun¢des
psiquicas superiores depende da interiorizacdo (internalizacéo).
Destaca que é “no processo de interiorizacdo que 0s signos se
convertem em instrumentos fundamentais da atividade mental interna,
da atividade intelectual”.

E importante distinguir dois tipos de elementos mediadores
propostos por Vigotski: instrumentos e signos. Enquanto o instrumento
é responsavel por regular as agdes sobre o meio, o signo é responsavel
por regular as acgdes sobre o psiquismo dos individuos. Rego (1998)
aponta que o instrumento existe para facilitar o alcance de determinado
objetivo atuando, portanto, como facilitador entre o objeto e o sujeito.
Mas, muito mais do que isso, o instrumento atua como um facilitador
de mudancas externas. O instrumento ao se interpor entre o sujeito
e o mundo, amplia as possibilidades de transformacao da natureza
(REGO, 1998). A serra elétrica (compreendida neste texto como um
instrumento), por exemplo, permite uma corte mais rapido e preciso;
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um copo (entendido, neste contexto, como instrumento) auxilia o
sujeito para beber liquidos; o carro (entendido como instrumento)
permite chegar em lugares distantes em menor tempo, etc. Portanto, os
sujeitos na vida em sociedade, além de construirem instrumentos que
podem facilitar a sua vida em relacéo a natureza, também, determinam
uma funcéo social para os mesmos, como é o caso do copo, do carro
e da serra elétrica, que tém funcao social especifica, ou seja, ndo se
utiliza o copo para serrar nem a serra para beber agua.

De acordo com Rego (1998), o signo pode ser compreendido
como aquilo que representa algo diferente de si mesmo. Isto €,
como aquilo que a mente humana pode ser capaz de representar. As
linguagens (lingua falada e escrita, lingua brasileira de sinais, linguagem
das artes como cinema, teatro, televisdo, etc.) séo carregadas de
signos. A palavra mesa remete a ideia de mesa, ainda, que néo tenha
nenhuma mesa para o sujeito enxergar. Da mesma forma, as palavras
raiva e solidariedade remetem ao pensamento (a ideia) do significado
histérico e social de raiva e de solidariedade. A capacidade de construir
representacdes mentais que substituam os objetos do mundo real; a
capacidade de imaginar; de compreender conceitos sem vé-los como,
por exemplo, entender o conceito de escravidado, de guerra civil, de
fake news, de opressao e tantos outros; capacidade de pensar nas
consequéncias, etc., sdo capacidades que representam um traco
evolutivo importante e que diferencia 0 homem dos outros animais que
nao podem desenvolver essas funcbes psiquicas de niveis superiores,
ou seja, essas caraceteristicas (capacidades) tipicamente humanas
gue séo construidas (aprendidas, adquiridas) na vida em sociedade.

No livro A Formagao Social da Mente, no qual Vigotski discorre
sobre o desenvolvimento dos processos psicoldgicos superiores
(processos psiquicos de niveis superiores), ele assevera que o caminho
percorrido pela crianca (alunos) até o objeto (pode ser compreendido,
neste contexto, como aquilo que a crianca, 0 aluno, precisa aprender) e
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do objeto até a crianga passa (ou ocorre por intermédio, por mediacao)
por outra pessoa (VIGOTSKI, 1998; 2010). Com essa premissa, 0
conceito vigotskiano de aprendizagem mediada confere ao professor
um papel muito importante. O professor € figura fundamental para
que os alunos possam aprender, por ser o intermediario (aquele
que tem o papel de provocar transformacoes; de mediar para que
acontega a passagem do ndo dominio de contedidos para o dominio)
entre o aluno e o conhecimento disponivel no ambiente. Ainda que
0s alunos mais desenvolvidos psiquicamente possam ajudar (realizar
mediagdes) 0s alunos menos desenvolvidos psiquicamente, nao
se deve perder de vista que o professor ocupa papel fundamental
na sala de aula para promover novas aprendizagens e novos niveis
de desenvolvimentos nos alunos. Nessa direcdo, as Adequacdes
Curriculares Individualizadas (ACI), colocam-se como uma das
estratégias necessérias para o trabalho educativo junto aos alunos
com atrasos e dificuldades em relacéo aos contelidos escolares.

De acordo com Martins (2013), Vigotski ao introduzir o conceito
de mediac&o ndo o entendia simplesmente como ponte, meio ou elo
entre as coisas. Concebia que a mediacéo é a interposi¢ao que provoca
transformacdes, encerrando intencionalidade socialmente construida e
promovendo desenvolvimento, ou seja, ela é uma condicéo externa
que, internalizada, intensifica o ato de trabalho tedrico ou pratico.
(MARTINS, 2013, p. 46).

Alinteracao, especialmente quando acontece entre sujeitos face
a face, tem uma fungéo fundamental no processo de internalizacao,
sendo o professor o mediador privilegiado na educacao escolar.
Evidentemente que nao se adquire conhecimentos apenas com 0s
professores, uma vez que sob a perspectiva da teoria vigotskiana,
outras relagbes e interacdbes como, por exemplo, aquelas entre
alunos, também, poderdo contribuir para a aprendizagem, bem
como é possivel aprender lendo um livro, assistindo a um filme, etc..
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Porém, quando a educacao escolar tem qualidade, ela se torna a
forma privilegiada para o desenvolvimento das fungdes psiquicas
superiores (VIGOTSKI, 1998; 2001; 2010). Nao se deve conceber
gue a crianga vai se desenvolver com o tempo, uma vez que ela
nao tem, por si s6, ferramentas para percorrer sozinha o caminho do
desenvolvimento, que dependera de suas aprendizagens diante de
relagdes, de experiéncias, a que for exposta.

llustracéo 1

Fonte: imagem da internet, disponivel em: https://pixabay.com/pt/
photos/conselho-giz-neg%C3%B3cios-trabalho-3695073/

Aimagem da escada procura representar o aluno e a sua escalada
para alcancar novas aprendizagens e novos desenvolvimentos. Os
professores, cada um em suadisciplina curricular, precisam saber antes
de preparar sua aula o degrau, o nivel de desenvolvimento real em que
se encontra o aluno diante do contelido a ser ensinado e dos objetivos
previstos para a turma. Somente, assim, poderdo construir aulas e
atividades que contribuam para a aquisicao de novas aprendizagens
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e de novos niveis desenvolvimentos dos alunos. Nessa direcéo,
assevera-se que é imprescindivel para a construcdo de Adequagao
Curricular Individualizada (ACI) conhecer o nivel de desenvolvimento
real e a &rea de desenvolvimento iminente dos alunos, uma vez que
sem esses conhecimentos o professor podera construir uma ACI
muito facil, que incidiria naquilo que o aluno ja saberia fazer sozinho,
portanto, poderia se tornar uma atividade inutil, como podera construir
uma Adequacéo muito dificil que n&o incidiria naquilo que o aluno
poderia realizar com ajuda (mediacdes), ou seja, ndo incidiria na area
de desenvolvimento iminente.

Quando a atividade é tao dificil que aluno ndo consegue
realiza-la mesmo que obtenha varios tipos de mediagbes, isso
significa que o professor planejou uma atividade muito além das
condicbes psiquicas do aluno diante daquele conteldo e naquele
momento. A titulo de exemplo, imagine que um professor construiria
uma atividade que incidiria no degrau cinco da escada do
conhecimento de um aluno hipotético. Porém, esse aluno teria como
nivel de desenvolvimento real o degrau dois, portanto, a atividade
correta deveria ter sido planejada para incidir no degrau trés, que
representaria para esse aluno a sua area de desenvolvimento
iminente, isto €, a sua préxima possibilidade de aprender, aquilo que
ele estaria no caminho de aprender se obtivesse ajuda, mediacdes
(no sentido de explicagdes e exemplos pelo professor, utilizacao
de materiais concretos, imagens, etc.). Esse exemplo da escada é
importante porque permite a reflexdo de que, muitas vezes, o aluno
nao tem nenhuma deficiéncia, transtorno, sindrome, no entanto,
quando sdo construidas atividades que estdo muito distantes dos
niveis de desenvolvimentos e aprendizagens anteriores (reais), ele
nao consegue realiza-las nem mesmo com ajuda de alguém mais
desenvolvido psiquicamente. Portanto, nessa situacao, ndo é o aluno
que tem problemas e sim a aula e a atividade que foram planejadas
nao levando em consideracao nem o nivel de desenvolvimento real
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nem a area de desenvolvimento iminente do aluno diante daquele
contelido, naquele determinado momento do ano letivo.

Cabe registrar que os exemplos que constam, neste livro,
representam um esforco didatico com a finalidade de propiciar
aos leitores uma melhor compreensdo dos fundamentos tedricos
apresentados. Portanto, nao pretendem representar a realidade
de sala de aula, visto que o fenbmeno educativo € complexo e
multifacetado. Nessa direcao, cabe esclarecer que o conceito de
nivel de desenvolvimento real ndo é tdo simples quanto parece, ou
seja, ele envolve, também, a compreensédo de que 0S pProcessos
de aprendizagem e de desenvolvimento de cada aluno implicam
multiplas relagdes, as quais devem levar em conta as especificidades
e as circunstancias de cada aluno diante dos contelidos que serao
ensinados. Martins (2013) assevera que na definicdo de Vigotski de
nivel de desenvolvimento real como “aquele que aponta as conexdes
interfuncionais ja estabelecidas pela crianca”, as quais podem ser
identificadas pelas acbes e tarefas que realiza sozinha, existe um
aspecto, desprezado por algumas interpretagdes do pensamento
desse autor, “que diz respeito a dindmica interna do citado nivel”. A
autora explica que “quando a crianca realiza uma acéo e demonstra a
assimilacao de uma operacao ou conceito, o desenvolvimento destes
nao esta finalizado, mas apenas comegando”. Aponta que, segundo
Vigotski, isso acontece devido “a natureza complexa da aprendizagem,
ao fato de que ela demanda o estabelecimento de relagbes internas
entre funcbes psiquicas, convertidas em operagbes mentais, em
conceitos e praticas” (MARTINS, 2013, p. 101, grifos da autora).

Martins  (2013) registra que Vigotski (2001) ilustra esse
pensamento apresentando “‘como exemplo o ensino do sistema
decimal. Ensina-se a crianca a escrever 0s nUmeros, somar, subtrair,
multiplicar etc”. Através de agbes especificas, observa-se “que a
crianca escreve os numeros, soma, subtrai, multiplica etc”. Portanto,
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uma conclusédo mais imediata seria a de apontar “que tais operagoes
matematicas se encontram sob seu dominio real”. Destaca o alerta de
Vigotski de que “essa concluséo € parcialmente verdadeira, uma vez
gue o dominio conceitual do sistema decimal determina a identificagéo
das relacoes que existem entre essas operagdes matematicas” e as
novas relacoes interfuncionais conquistadas (MARTINS, 2013, p. 286,
grifos da autora). O fato isolado da realizagdo autbnoma de uma tarefa
“ndo é necessariamente sinbnimo de aprendizagem que promove
desenvolvimento”. Posto que os “produtos desse tipo de aprendizagem
sao aqueles que ndo promovem generalizagbes e, com isso, podem
cair no esquecimento”. Ressalta que para Vigotski as finalidades de
identificar o nivel de desenvolvimento real no trabalho pedagdgico nao
deve se limitar “a mera constatacdo daquilo que a crianga é capaz
de realizar por si mesma, mas no fornecimento de elementos que
orientem o trabalho na area de desenvolvimento iminente”, ou seja,
na direcao de outras € mais complexas conexdes interfuncionais. O
desenvolvimento deve ser compreendido como aquele que provoca
mudancas na estrutura psiquica interna (MARTINS, 2013, p. 286).

Com a compreensdo do que de fato seja o nivel de
desenvolvimento real, pode-se dizer que quando um aluno acerta
com facilidade uma tarefa que envolveu determinado contelido, isso
nao significa que necessariamente ele o dominou por completo,
uma vez que 0s processos de aprendizagem e de desenvolvimento
sao complexos, sendo importante apresentar ao aluno novas tarefas
mais dificeis (com graus maiores de dificuldades) envolvendo o
mesmo contelido, até que ocorra a internalizagéo. E preciso identificar
aquilo que o aluno domina e aquilo que apenas decorou. Decorar
um determinado conteddo ou realizar mecanicamente uma tarefa
nem sempre conduz ao desenvolvimento, uma vez que aquilo que é
decorado pode logo cair no esquecimento. As tarefas e as acdes que
o aluno ndo consegue realizar sozinho apontam para areas ainda nao
desenvolvidas. O importante € a compreenséo de que a identificagao
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do nivel de desenvolvimento real do aluno deve servir para que o
professor organize situagdes de aprendizagens que possam incidir
nas areas de desenvolvimentos iminentes (areas que estado a caminho
de amadurecer, de se desenvolver, desde que acontecam mediacdes
para que possam se tornar novos niveis de desenvolvimentos reais).

De acordo com Vigotski (1998), um aspecto fundamental de
propiciar novas aprendizagens as criangas é o fato de que elas criam
a area de desenvolvimento iminente, ou seja, a aprendizagem ativa
varios processos internos de desenvolvimento. Sob a perspectiva dos
estudos de Vigotski, os trabalhos em duplas e grupos produtivos (com
outros colegas da turma, aqueles mais adiantados psiquicamente
nas diferentes disciplinas do curriculo) e os trabalhos de orientagdes,
intervengdes, enfim das mediagbes do professor, 0s quais devem
visar a transformacdo tanto dos niveis de desenvolvimentos reais
guanto das areas de desenvolvimentos iminentes, podem colaborar
de forma crucial para que os alunos adquiram novas aprendizagens
e possam ir se desenvolvendo de um modo global e adquiram mais
independéncia em relagao a realizacéo das tarefas escolares. O que
s6 se torna possivel, sob a perspectiva vigotiskiana, quando o que
era desenvolvimento iminente se torna desenvolvimento real pela
aquisicao de novas aprendizagens, as quais podem contribuir para
mudancas (transformacdes) do nivel de desenvolvimento de forma
global e, também, nas diferentes disciplinas, num continuo e altamente
complexo processo de inter-relagbes. O aprendizado escolar estimula
0Ss processos de desenvolvimento.

Diante da diversidade humana presente nas salas de aulas
regulares na atualidade, é necessario que as equipes gestoras e
os professores aprendam novas estratégias para trabalhar com as
heterogeneidades (bioldgica, social, cultural, econdmica, de niveis
de aprendizagem e de desenvolvimento dos alunos, de interesses
e motivacdes pessoais, etc.) para que possam colaborar com a
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construcédo de escolas e aulas mais democraticas. Essa concepgao
de educagéao é contraria a adogao do ensino homogéneo e aponta
para a necessidade de praticas pedagoégicas que atendam as
mencionadas heterogeneidades. Trabalhar comtais heterogeneidades
em salas de aulas com caracteristicas mais democraticas impoe
aos professores e as equipes de gestdo (supervisores de ensino,
diretores de escolas, professores coordenadores pedagdgicos,
entre outros) que seja considerada a necessidade de realizar a
Adequacéo Curricular Individualizada, a qual é uma estratégia que
pode contribuir para que os professores consigam conduzir melhor
as salas de aulas heterogéneas (que é uma realidade) e possam
contribuir com o processo de democratizagao (ensinar a todos) dos
saberes escolares em suas formas mais desenvolvidas (conteldos
cientificos, artisticos e filoséficos). De acordo com Saviani (2011), a
escola deve trabalhar com o conhecimento elaborado € ndo com o
conhecimento espontaneo, de carater sincrético, ndo sistematizado e
relacionado as necessidades imediatas; deve trabalhar com o saber
sistematizado e nao com o saber fragmentado; com a cultura erudita
e ndo com a cultura popular. Os conhecimentos que produzem
palpites, as opinides, ndo dao legitimidade para a existéncia da
escola. E a necessidade das novas geracdes de se apropriarem
dos conhecimentos sistematizados que torna a existéncia da escola
necessaria (SAVIANI, 2011, p 14). Portanto, a fungdo da escola ndo
¢ a de trabalhar com conhecimentos do cotidiano, de senso comum,
espontaneos e pragmaticos, pois esses tipos de conhecimentos
podem ser apropriados pelos alunos em outros ambientes que ndo sao
escolares. Tais conhecimentos podem servir como ponto de partida
da aula, porém, ndo como o ponto de chegada. Com isso, deve ficar
evidente que o papel da escola néo é o de reproduzir, reforcar, repetir
aquilo que os alunos podem aprender fora da escola (ndo é o de
reforgar os conhecimentos espontaneos, de senso comum).
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Como a fungdo precipua da escola é ensinar os conteldos
cientificos, artisticos, filosoficos, a triade conteldo-forma-destinatério,
elaborada por Martins (2013; 2018), é extremamente relevante para
o planejamento pedagdgico e, consequentemente, para o trabalho
educativo de qualidade. A referida trlade de modo bem resumido e
simplificado pode serexplicada daseguinte forma: ocontetido relaciona-
se ao saberes cientificos, filoséficos e artisticos, aos conhecimentos
relevantes e mais desenvolvidos acumulados pela humanidade, os
quais requerem sistematizacdo para serem ensinados e aprendidos,
dai o papel importante da educacao escolar para a aprendizagem dos
mesmos; aforma tem aver com procedimentos e acdes sistematizadas,
com o como ensinar; e o destinatario da educagéo escolar é o aluno
concreto, com suas especificidades psiquicas préprias, com suas
facilidades, dificuldades, possibilidades, razdo pela qual se torna
necessario conhecer sobre os conceitos vigotskianos de nivel de
desenvolvimento real e de area de desenvolvimento iminente. Durante
o trabalho educativo, o professor ndo deve perder de vista a relagao
dialética que envolve a triade conteldo-forma-destinatario. O trabalho
com as Adequacdes Curriculares Individualizadas, também, deve
considerar a mencionada triade.

Os educadores (professores e gestores escolares) precisam
compreender que os alunos com deficiéncias, sindromes, transtornos
e aqueles com atrasos e dificuldades de aprendizagens em relagao
a série/ano em que estdo matriculados, podem aprender e se
desenvolver desde que lhes sejam oferecidas respostas educativas
especiais/especificas em relagdo as suas dificuldades, atrasos,
possibilidades. Conforme asseverou Vigotski, mesmo os sujeitos com
as mais graves deficiéncias, tém possibilidades de aprender. E preciso
sair do circulo vicioso, no qual ao ndo se acreditar na capacidade de
aprender das pessoas com deficiéncia, transtorno, graves dificuldades
para aprender, nao lhes sdo oferecidas condicdes para superarem,
os atrasos e as dificuldades escolares. Como consequéncia, elas
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ficam condenadas aos limites intelectuais inerentes as sindromes, as
deficiéncias, aos transtornos, que acabam sendo tomados como fatos
consumados e independentes das condicdes educacionais oferecidas
aos estudantes. Para Vigotski (1998) a organizacdo adequada dos
processos de aprendizagem produz desenvolvimento mental e coloca
em movimento numerosos processos de desenvolvimento que, de
outra maneira, ndo seriam possiveis de acontecer.

Segundo Martins (2013), Vigotski postulou que é necessario
reconhecer que todo desenvolvimento, pressupde aprendizagem, no
entanto, pode nao serverdadeiraa afirmagao de que todaaprendizagem
pressupde desenvolvimento. O desenvolvimento deve provocar
mudancas na estrutura psiquica interna, portanto, ele pressupde
que ocorram transformacdes dos comportamentos. Uma unidade
contraditéria é estabelecida entre aprendizagem e desenvolvimento,
na qual cada nova aquisigéo vai se estruturando sobre a base de
aquisicdes anteriores, determinando novas relacdes internas entre si e
a sua reestruturacao, que por sua vez processam decisivas mudancas
para a complexificacdo psiquica. Mas, para de fato operar dessa
forma, devem resultar na promogao de dominio da propria conduta
(MARTINS, 2013). E sempre importante (re) lembrar que a teoria de
Vigotski sobre o desenvolvimento do psiquismo humano é de amplo
alcance, portanto, ndo cabe apenas situa-la diante de situagoes de
aprendizagens e de desenvolvimentos no ambito escolar, j& que se
refere, também, a outros tipos de aprendizagens e desenvolvimentos
que os individuos podem adquirir em outros ambientes quando
colocados diante de objetos (conhecimentos) a serem aprendidos.

E necessario compreender que a aprendizagem e 0 ensino
atendem a diferentes percursos légicos, o que implica entender que o
cerne da educacao escolar aponta para o adequado trato com esses
dois processos que, apesar de opostos, sdo indissociaveis. Isto
significa que se a logica da aprendizagem deve atender a ordem de
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baixo para cima (do operacional ao teérico; do sensorial ao abstrato;
dos conhecimentos cotidianos, de senso comum, aos nao cotidianos;
da sincrese a sintese; portanto, ocorrendo na base das apropriagoes
feitas pelo aluno), a légica do ensino deve atender a ordem de cima
para baixo (dos conhecimentos ndo cotidianos para tensionar e
ampliar a propria captagéo da cotidianidade; da sintese trabalhando
para a transformagéo da sincrese; do abstrato como superacéo
por incorporagao do concreto; fundando-se em objetivacdes das
apropriacoes ja efetivadas pelo professor). Ea partir daf, que se pode
entender a afirmacao da contradicado como mola que impulsiona as
transformacodes (desenvolvimentos) que podem ser promovidas pela
aprendizagem através do bom ensino. Para o professor desenvolver
um trabalho efetivo de transmissdo dos conhecimentos cientificos,
ele necessita ter superado os pseudoconceitos € 0 pensamento
sincrético em relagao aquilo que vai ensinar, posto que entre iguais ou
guase iguais ndo se criam contradicdes que ocasionam (promovem)
o desenvolvimento (MARTINS, 2013; 2018). Isto significa que o
professor deve conhecer muito mais do que o aluno em relacao ao
conteldo que vai ensinar (dominar o conteldo e as formas como
ensinara esse contelido), posto que, essa, € uma condigao necessaria
para que possa alavancar as transformagoes (0s desenvolvimentos
psiquicos) e possa levar o aluno a passar do ndo dominio para o
dominio dos conteudos.

Martins (2013), citando Saviani (1984), explica que sé&o
essas as condigdes para que, desde o ponto de partida, professor
e alunos se apresentem como diferenciados agentes sociais.
O percurso légico do trabalho do professor ndo deve reproduzir
0 percurso légico do pensamento primario, infantil. No entanto,
o professor deve ter um conhecimento profundo sobre ele para
conseguir transformé-lo, ou seja, para leva-lo a alcancar no ponto
de chegada uma pratica social que seja qualitativamente superior.
Em tais condicdes, 0 ato de ensinar se realiza como uma intervencao

45



que provoca transformacdes, isto é, que age como mediagédo no
desenvolvimento dos alunos. Porém, Martins (2013), assevera que
nao sao quaisquer modelos pedagdégicos que se propdem de modo
efetivo a servico do desenvolvimento do psiquismo, “uma vez que,
como preconizado por Vigotski, ndo sao quaisquer aprendizagens”
gue promovem o desenvolvimento psiquico. As fungbes complexas
ou funcbes psiquicas superiores “ndo se desenvolvem na base
de atividades que nao as exijam e as possibilitem”. A atividade
mediadora é aquela “que, interpondo-se na relagédo sujeito-objeto,
provoca transformacdes” (MARTINS, p. 270; 276; 283).

1.2. A IMPORTANCIA DAS ADEQUACOES
CURRICULARES INDIVIDUALIZADAS PARA O
TRABALHO EDUCATIVO NO SECULO XX

Ha duas categorias de adequagbes curriculares: de acesso
ao curriculo e de adequacbes curriculares propriamente ditas,
também conhecidas como adequacdes nos elementos do curriculo.
As adequacgbes de acesso ao curriculo referem-se ao conjunto de
modificacdes nos elementos fisicos e materiais do ensino e, também,
nos recursos que o professor pretende utilizar para trabalhar com os
alunos (BRASIL, 1999). Elas dizem respeito aos recursos que alguns
dos alunos com necessidades educacionais especiais/especificas,
podem necessitar antes de iniciar a aula propriamente dita, tais como:
intérprete da Lingua Brasileira de Sinais (Libras) para os alunos surdos;
materiais ampliados para os alunos com baixa visdo; materiais em
Braille para os alunos cegos; elevador, rampa e banheiro adaptado
para os alunos que utilizam cadeira de rodas; entre tantos outros
materiais e recursos que podem contribuir para que esses alunos
possam primeiro ter acesso ao curriculo. As adequacdes curriculares
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ou adequacdes nos elementos do curriculo se referem aos ajustes que
serdo necessarios no curriculo para que os alunos com necessidades
especiais/especificas possam ir aprendendo (ainda que de forma
adequada as suas necessidades e potencialidades) os saberes
acumulados pela humanidade e que estao previstos na organizagao
curricular do ano/série em que estao matriculados. Neste texto, optou-
se por um recorte para tratar somente das adequagdes do curriculo,
quando estas se fizerem necessarias.

Trabalhar com as heterogeneidades de alunos em salas de
aulas regulares ¢ um grande desafio aos professores e as equipes
gestoras. Pois, a heterogeneidade humana requer que a concepgao
de ensino e de aprendizagem nao seja voltada para a homogeneidade.
Assim, o ponto de partida dos professores deve ser 0 reconhecimento
das heterogeneidades dos alunos para poder planejar, organizar e
avaliar as suas aulas. A profissdo docente passa por transformacoes
ao longo do tempo, posto que as condigbes histéricas, econémicas
e sociais vao se modificando. Todos aqueles que escolheram essa
profissdo e nela decidiram permanecer devem estar dispostos para
encarar os desafios e as dificuldades, bem como para a formagao
(educagéo) continua. Afinal, as outras profissoes, também, apresentam
problemas, dificuldades. Em relagdo a necessidade do educador
ser educado (formado), Marx criticando Feuerbach, aponta que a
doutrina materialista acerca da transformacéo das circunstancias e da
educacéo deixou de lembrar que as circunstancias sao transformadas
pelos proprios homens e que o educador, também, precisa ele préprio
ser educado (MARX, 2002). Essa frase emblematica de Marx, além de
ser importante para a reflexdo acerca do papel ativo do homem em
seu processo de autoconstrugcao como ser humano, vai ao encontro
da perspectiva vigotskiana de que tanto o mundo real quanto 0s
seres humanos, estdo em permanente processo de transformagéo. A
afirmacéo de Marx de que as circunstancias sdo modificadas pelos
homens, significa que os homens constroem a sua propria histéria, no
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entanto, ndo a constroem de livre e espontanea vontade, posto que
cada geracgéao realiza as suas agbes diante de circunstancias herdadas
da (s) geragcao (6es) passada (s) (MARX, 2011). Significa, ainda,
compreender que homens modificados s&o resultados de outras
circunstancias e de educacéo, também, modificada. A educagéo
voltada para atender as heterogeneidades é um dos desafios, que se
impde aos educadores, cuja possibilidade de ser superado depende,
também (embora ndo somente), de suas acbes. Para superar esse
desafio, os educadores precisam ser formados, ser educados (como
por exemplo, conhecer a teoria e relaciona-la com a sua pratica
educativa para produzir transformacdes). Os educadores precisam
ser educados em decorréncia de vérios fatores, sendo que um deles
se refere a necessidade de compreender as novas circunstancias para
poder agir sobre elas de modo adequado. Na contemporaneidade,
diante do processo de incluséo nas salas de aulas regulares (uma
complexa circunstancia que deve considerada pelos educadores),
faz-se necessério que os educadores (professores, gestores
escolares) compreendam e saibam construir Adequacdes Curriculares
Individualizadas para aqueles alunos que por diversos motivos
apresentam dificuldades para acompanhar os conteddos previstos
para as séries/ano em que estao matriculados.

De acordo com Saviani (2009, p. 65; 70), a educagao é uma
atividade que pressupbe uma heterogeneidade real no ponto de
partida, ou seja, uma desigualdade, e como ponto de chegada
uma homogeneidade, ou seja, uma igualdade possivel. Assim,
a acdo pedagogica deve fazer a mediagdo entre a passagem da
heterogeneidade real para a homogeneidade possivel. Esse mesmo
autor esclarece, que da mesma forma que a afirmagao de situagoes
de igualdade reais no ponto de partida torna improdutivo o processo
educativo, a negacao dessas situagdbes como uma possibilidade no
ponto de chegada coloca obstaculos para o trabalho pedagdégico,
tornando-o inviavel (SAVIANI, 2009). Se nédo é admitida que a
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desigualdade é uma igualdade possivel, isto &, se ndo é admitida que
a desigualdade pode ser convertida em igualdade pela mediacao da
educacao (obviamente ndo em termos isolados, mas articulada com
as demais modalidades que configuram a préatica social global), entéo,
nao vale a pena desencadear a agao pedagdgica. E neste ponto vale
lembrar que, se para os alunos a percepcao dessa possibilidade é
sincrética, o professor deve compreendé-la em termos sintéticos. Isto
porque o professor deve antever com uma certa clareza a diferenca
entre o ponto de partida e o ponto de chegada sem o que nao sera
possivel organizar e implementar os procedimentos necessérios para
se transformar aquilo que era possibilidade em realidade (SAVIANI,
2009, p. 70). Continuar insistindo no desejo de ter (ou fazer de conta
gue se tem) no ponto de partida da aula alunos homogéneos é uma
ilusdo educacional que contribui para a produgao do fracasso escolar
de muitos alunos.

A questdo curricular deve ser (re) pensada frente a incluséo
dos diferentes tipos de alunos que atualmente frequentam as escolas
regulares. O curriculo deve ser planejado, coordenado e colocado em
pratica de modo que possa assegurar a cada aluno a aquisicao de
conhecimentos essenciais. E quando se discute sobre o tema curriculo,
¢ fundamental, também, refletir sobre o fato de que alguns alunos
poderao necessitar de Adequagbes Curriculares Individualizadas
(ACI) para que possam aprender e se desenvolver. As ACI tém por
finalidade atender aos alunos que nao estao conseguindo acompanhar
o restante dos alunos de sua turma por motivos de diversas naturezas;
quer sejam alunos com deficiéncia, com transtornos ou alunos sem
nenhum tipo de deficiéncia, transtornos, mas que estdo com grandes
dificuldades para aprender e se desenvolver nas diferentes disciplinas
do curriculo. Segundo Miotto (2010, p.201), um curriculo que se
baseia na diversidade, desconstréi todo o modelo de hierarquizacao
e de relagdes de poder que inferiorizam o diferente, dando lugar a
pluralidade, ao reconhecimento das diferencas, a consciéncia do
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individual e a0 mesmo tempo do todo, ou seja, o direito a igualdade de
oportunidades e ndo de um modo igual de educar a todos.

A elaboragao de Adequacdes Curriculares Individualizadas é um
processo complexo que exige, por parte do professor, a mobilizagao
“de todo o tipo de conhecimentos que caracterizam a especificidade
da profissdo docente”: conhecimento do curriculo, dos conteddos a
serem ensinados, “conhecimento da didatica de cada area disciplinar
e conhecimento do aluno e do contexto” (SHULMAN, 1987; SHULMAN
& SHULMAN, 2004 apud LEITE, 2013, p. 37). Adequar o curriculo
pressupde o conhecimento profundo da disciplina e da sua didatica,
visto que é no interior da especificidade de cada disciplina curricular
que se torna possivel diferenciar positivamente (no sentido de fazer
adequacbes necessarias nos processos de ensino e de aprendizagem
para que os alunos com dificuldades, também, possam aprender).
Portanto, a elaboracao de Adequacbdes Curriculares Individualizadas
(para realizar adequagdes no curriculo) pressupde o claro conhecimento:
dos contelddos intermediarios que s&o necessarios para que o aluno
apreenda cada um dos temas e tépicos; da gradacdo dos objetivos
diante desses conteldos; “da determinagdo dos diferentes niveis de
desempenho demonstrados pelos alunos” e das implicacdes desse
nivel de desempenho para as agbes pedagdgicas subsequentes,
ou seja, da capacidade de planejar “sequéncias de atividades
estrategicamente organizadas para que o aluno progrida desse nivel
de desempenho para o (s) seguinte (s)” (LEITE, 2013, p. 54).

O curriculo deve ser (re) pensado no sentido de contribuir para
0 processo de inclusdo real. E ao pensar em curriculo, € também
necessario refletir sobre a questao da adequacéao curricular que € uma
das formas de se organizar praticas educativas heterogéneas. Nesse
contexto, a Adequagao Curricular Individualizada, constitui-se como
estratégia educacional para atuar juntos as dificuldades, necessidades
e possibilidades dos alunos, bem como para atuar nas éareas de

50



desenvolvimentos iminentes possibilitando novas aprendizagens
e novos niveis de desenvolvimentos reais para todos os alunos.
Contribuindo paraodesenvolvimento de um curriculo dinamico, alteravel
e acessivel. Ou seja, compativel com as diversas necessidades dos
estudantes e, por isso mesmo, capaz de atender a todos, respeitando,
valorizando e apresentando respostas educativas adequadas. O
planejamento e a pratica de curriculos flexiveis sdo condigdes cruciais
para que sejam oportunizadas respostas educativas adequadas
as heterogeneidades dos alunos. As respostas as necessidades
especiais/especificas dos alunos devem ser pensadas através do
curriculo comum, por meio da realizacéo de ajustes e de adequagbes
precisas, coerentes e responsaveis, tendo como objetivo assegurar
oportunidades para que todos os alunos das salas de aula regulares
brasileiras e paulistas possam aprender e se desenvolver, em cada um
dos componentes curriculares. Entretanto, tais ajustes e adequag6es no
curriculo nao devem perder de vista os objetivos que se tém em relagéo
ao restante da turma, nem devem jamais desconsiderar a relevancia
de se ensinar os conteldos cientificos, filoséficos e artisticos. Roldao
(1999, p. 58) define adequacéo curricular como “o conjunto articulado
de procedimentos pedagdgico-didaticos que visam tornar acessiveis
e significativos para os alunos, em situacoes e contextos diferentes, os
conteudos de aprendizagem propostos num dado plano curricular”.

E preciso (re) lembrar que os estudantes com deficiéncia,
transtornos globais dodesenvolvimento, distirbios ou, ainda, aqueles
que nao tém deficiéncias, transtornos, mas apresentam muitas
dificuldades diante dos processos de ensino e de aprendizagem,
deveriam fazer parte do contexto das aulas do restante de alunos
de sua turma, tendo acesso aos conteddos que estdo sendo
ministrados aos outros, ainda que de modo adequado as suas
necessidades e potencialidades, naquele momento. Nessa direcéao,
cabe salientar que as Adequacdes Curriculares Individualizadas
devem ser encaradas como relativas e flexiveis, pois devem atender
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ao aluno naguele momento e nas suas atuais condicoes, levando-se
em consideracédo o seu nivel de desenvolvimento real e a sua area
de desenvolvimento iminente. Portanto, deverdo constantemente
passar por processos de reflexao e (re) avaliacao pelos professores
e equipe de gestdo com a finalidade de verificar se estédo ajudando
0s alunos a aprender e a se desenvolver.

Segundo Heredero (2010, p. 199), a expressao adaptacao
curricular vem sendo utilizada no Brasil “para denominar toda e qualquer
acéo pedagodgica que tenha a intencéo de flexibilizar o curriculo para
oferecer respostas educativas as necessidades especiais dos alunos,
no contexto escolar”. Salienta que “ser educador, hoje, € buscar
conhecer cada vez mais cada um dos seus alunos”, buscando as
alternativas pedagoégicas que melhor atendam “as peculiaridades
e necessidades de cada um deles no processo de mediacdo da
construcdo do conhecimento”. Diferenciar 0 ensino positivamente
é, também, desenvolver uma gestao flexivel de curriculo, na qual
as adequagdes curriculares devem estar previstas. Os Parametros
Curriculares Nacionais-Adaptacdes Curriculares (1999) registram
que é preciso reconhecer a diversidade da populagdo escolar e
necessario respeita-la e atendé-la. Portanto, seguindo, nessa diregao,
¢ que esse documento “focaliza o curriculo como ferramenta basica
da escolarizagao; busca dimensionar o sentido € o alcance que se
pretende dar as adaptacdes curriculares como estratégias e critérios
de atuagéo docente”; e admite decisdes que possibilitem a adequacao
da “acé&o educativa escolar as maneiras peculiares de os alunos
aprenderem, considerando que o processo de ensino-aprendizagem
pressupde atender a diversificacdo de necessidades dos alunos na
escola” (BRASIL, 1999, p.15). Os contelidos previstos para cada etapa
da Educagao Bésica devem, também, ser previstos e ensinados aos
estudantes com deficiéncia, transtorno global de desenvolvimento,
disturbios, dificuldades de aprendizagem, etc. Considerando-se
0s processos de aprendizagem e de desenvolvimento em que se
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encontram os estudantes. Isso significa dizer que as Adequacdes
Curriculares Individualizadas (ACI) devem ser pensadas como forma
de respeito as condigbes peculiares dos estudantes, mediante
estratégias e critérios de acessibilidade aos conteldos curriculares.
Nesse sentido, destaca-se que a ACI é um direito do aluno, previsto em
varias legislagbes e documentos brasileiros e paulistas.

Em sua pesquisa, Cunha (2010), aponta como uma de suas
conclusdes que os professores conseguem perceber a aplicagao de
adequacodes curriculares como muito vantajosas do ponto de vista da
promocao do sucesso educativo, posto que elas proporcionam aos
alunos com NEE (necessidades educativas especiais) a possibilidade
de “acompanhar o curriculo mais préximo do que é normal, sentirem-
se como ‘iguais’ aos seus colegas”, melhorar a sua autoconfianca,
autoestima e motivagao (CUNHA, 2010, p. 96-97, grifo da autora).

O objetivo principal da Adequagéo Curricular Individualizada €
o de se colocar como estratégia didatica concebida para possibilitar
a aprendizagem e o desenvolvimento daqueles alunos que por varias
causas nao estao conseguindo acompanhar o restante de alunos de
sua turma, apos ja terem sido tomadas outras providéncias, tais como:
recuperagOes continuas e paralelas, reforcos, organizagao em duplas
e grupos, etc.. Encarar o curriculo com algo que deve ser flexivel e
passivel de sofrer adequacdes positivas e responséaveis requer que 0s
processos de ensino e de aprendizagem sejam concebidos como nao
limitados nem desvinculados da realidade social, econémica, cultural,
emocional, dos niveis diversos de aprendizagem e de desenvolvimento
dos alunos. Requer, portanto, uma concepgao de educacao voltada
para atender as heterogeneidades e ndo a uma suposta e iluséria
homogeneidade de estudantes. Aponta para a necessidade de se (re)
pensar num planejamento curricular mais aberto, flexivel e ajustado as
necessidades e possibilidades dos alunos, visando ao acolhimento e
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ao processo de incluséo real, contribuindo, assim, para o processo de
democratizacdo dos saberes relevantes acumulados pela humanidade.

Arealidade econémica, politica, social, cultural, continuamente,
coloca novos problemas a serem enfrentados pelos professores
e gestores escolares no cotidiano escolar. Nesse sentido, a
heterogeneidade humana presente nas salas de aulas regulares
da contemporaneidade, apresenta-se como um desses novos
problemas que provoca e impde aos professores e as equipes
gestoras a necessidade de aprender planejar, construir e trabalhar
com diferentes estratégias para conduzir os processos de ensino e
de aprendizagem tendo como foco as heterogeneidades de alunos
(biolégica, social, cultural, econémica, de niveis de aprendizagem e
de desenvolvimento dos alunos, de interesses, de motivagoes, etc.).
Para que o trabalho educativo seja voltado para o desenvolvimento de
todos os alunos é preciso pensar na questéo curricular, pois durante
a longa trajetoria escolar da educagao basica alguns alunos poderao
necessitar de Adequagdes Curriculares Individualizadas (ACIl). Em
concordancia com os estudos de Lopes (2017), compreende-se,
neste livro, que as ACI “nao sao ferramentas para serem utilizadas
apenas com os alunos com deficiéncia, transtornos, altas habilidades/
superdotacdo. Elas podem servir para atingir o distinto, o diverso”,
enfim como estratégia pedagodgica “para auxiliar quaisquer outros
alunos que nao estao conseguindo acompanhar o curriculo regular e
que ndo tém deficiéncias, transtornos” (LOPES, 2017, p. 14). Ou seja,
para os alunos que apresentarem alguma (s) necessidade educativa
especial/especifica.
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1.3. AS PREVISOES LEGAIS SOBRE
ADEQUACAO (ADAPTACAO) CURRICULAR,
OS IMPASSES E DESAFIOS PARA A

SUA MATERIALIZACAO NAS SALAS

DE AULAS REGULARES

O movimento pela inclusdo comega a crescer, no Brasil, a
partir da divulgacao da Declaracdo Mundial sobre Educacao para
Todos (1990), da Declaragao de Salamanca (1994) e da Convencao
Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, proposta
no ambito das Nagbes Unidas no ano de 2001 e aprovada em 20086.
Esses documentos internacionais influenciaram e incentivaram para
que fossem construidas, no Brasil, varias legislacdes e documentos
(LDB 9.394/96-Capitulo V-Artigos 58 -60, que tratam sobre Educacéo
Especial; Pardmetros Curriculares Nacionais de Adaptagoes
Curriculares de 1999; A Politica Nacional de Educagao Especial
na Perspectiva da Educacao Inclusiva de 2008, entre outros) com
a finalidade de disseminar a ideia de construgcdo da proposta de
Educacéo para Todos (educacéo inclusiva).

E relevante esclarecer que as Sinopses Estatisticas da Educagéo
Basica (INEP, 2009; 2016), como apresentam dados quantitativos,
ao registrar a expressao alunos incluidos, apontam para o aumento
no ndmero de matriculas desses alunos. Tratam, portanto, apenas
da questéo do acesso (matriculas), nao se referindo a questao do
acesso aos conhecimentos.

Neste livro, o conceito de incluséo (seguindo o entendimento
de seu significado presente na Declaragdo de Salamanca) envolve
considerar como alunos incluidos, ou que vém sendo incluidos,
as criancas, 0s jovens e adultos de grupos desfavorecidos ou
marginalizados, com condigbes sociais, culturais € emocionais
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diferenciadas, criangas, jovens e adultos com deficiéncias e transtornos,
sem deficiéncia ou sem transtornos, mas com imensas dificuldades
para aprender o que a escola pretende ensinar; entre outros, que no
passado ndo tinham sequer a oportunidade de serem matriculados
na sala de aula regular. E necessério destacar que ha uma diferenca
imensa entre o conceito de inclusdo (que pode representar apenas
0 aumento no nldmero de matriculas daqueles que no passado nao
frequentavam as escolas regulares) e 0 conceito que aponta para o
processo de incluséo real, o qual pressupde que se deveria possibilitar
a todos os alunos aprendizagens e desenvolvimentos. Relembrando
que as andlises foram feitas, pela pesquisadora, sob a égide do sistema
capitalista, portanto, a palavra processo, que, neste contexto, indica
um caminho longo de lutas e agdes, foi utilizada de modo intencional e
tem por objetivo demarcar o apontamento feito por alguns autores que
utilizam o conceito de inclusdo real (dando margem ao entendimento
de que seria possivel conseguir a incluséo real de todos, na vigéncia do
modo de producao capitalista; entendimento, este, ndo compartilhado
pela autora deste livro, que considera ser possivel na vigéncia do
capitalismo, agdes na educacao escolar que possam contribuir para o
processo de inclusao real). Nao se pode falar em processo de inclusao
real quando ndo se considera a necessidade de individualizagdo do
ensino para atender as necessidades especiais/especificas de alguns
alunos. Portanto, fica demarcada a distingao entre apenas possibilitar
0 acesso (matricula) e a permanéncia (incluséo fisica) e o processo de
inclusdo real. Distingéo, esta, que o Estado, através de documentos
e dados estatisticos, procura nao explicitar, visto que considera as
matriculas como inclusdo. Os pais, os educadores e a sociedade,
de um modo geral, precisam estar atentos a esta distingao para lutar
com o intuito de que o processo de inclusédo fisica possa caminhar na
direcéo do processo de incluséo real.

O texto da Declaracao de Salamanca (1994), ao reafirmar o
compromisso com a Educacéo para Todos, assevera que 0S governos
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devem adotar “o principio de educacéo inclusiva em forma de lei ou
de politica, matriculando todas as criangas em escolas regulares, a
menos que existam fortes razbes para agir de outra forma”. Destaca
gue o principio que rege a sua estrutura € o de que as escolas deveriam
acomodar todas as criangas independentemente de suas condicoes,
intelectuais, sociais, fisicas, linguisticas, emocionais, ou outras. As
escolas deveriam incluir criangas de rua e que trabalham, criancas
com deficiéncia e superdotadas, criangas de populagdo némade
ou de origem remota, criancas pertencentes a minorias étnicas,
linguisticas ou culturais e criancas de outros grupos marginalizados
ou desavantajados (UNESCO, 1994, p. 2-3). Neste livro, entende-
se por educacao que procura sequir na diregdo do processo de ser
mais inclusiva e democratica, mesmo sob a égide do capitalismo,
aquela que, além de acolher a todos, independentemente de suas
heterogeneidades (biolégica, cultural, social, econémica, de niveis
de aprendizagem e de niveis de desenvolvimento, de interesses e
motivagbes pessoais, etc.), também, oferece oportunidades para que
aprendam e se desenvolvam.

E relevante destacar que em 2008 foram computadas um total
de 52.321.667 matriculas em todas as etapas e modalidades de
ensino da educacgdo bésica (educagdo infantil, ensino fundamental,
ensino médio, educacao profissional, educagao especial, educagao
de jovens e adultos) e, em 2015, um total de 48.796.512 matriculas
nessas mesmas etapas e modalidades de ensino (INEP, 2009; 2016).
Esses dados estatisticos demonstraram que apesar do ndmero
de matriculas da educacé&o basica como um todo ter diminuido, o
numero de matriculas de alunos com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento nas salas regulares ou comuns aumentou
significativamente na comparacao entre esses anos, apontando que
tais alunos, estao tendo maiores oportunidades para estar na sala de
aula regular, o que representa um avango no que se refere ao acesso.
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Porém, em nosso pais, é necessario avancar em termos de qualidade
educativa para esses alunos incluidos.

No documento Parédmetros Curriculares Nacionais (PCNs)-
Adaptagbes Curriculares (1999), ha o registro de que as manifestacdes
de dificuldades de aprendizagem na escola apresentam-se como um
continuo, desde situagdes transitérias e leves, que espontaneamente
podem se resolver no decorrer do trabalho pedagdgico, até situagoes
mais persistentes e graves, que requerem a utilizagdo de recursos
especiais para a sua solugdo. Para atender a esse continuo de
dificuldades é necessario construir respostas educacionais adequadas
envolvendo graduais e progressivas adaptagbes do curriculo. Portanto,
as adaptacdes curriculares constituem-se como umadas possibilidades
educacionais de agir diante das dificuldades de aprendizagem dos
alunos. A realizacdo da adaptacdo do curriculo regular, quando
necessario, pressupde torna-lo adequado as peculiaridades dos
alunos com necessidades especiais. Nao se trata de “um novo
curriculo, mas um curriculo dindmico, alteravel, passivel de ampliagéo,
para que atenda realmente a todos os educandos” (BRASIL, 1999, p.
33). Ainda que educacéo escolar tenha passado por modificagoes, ha
instituicbes de ensino brasileiras e paulistas que continuam, através
do trabalho dos educadores, equivocadamente, executando préticas
educativas baseadas numa concepgao que encara as deficiéncias, as
sindromes, os transtornos e os distUrbios como barreiras que dificultam,
limitam e até mesmo, em alguns casos, impedem as possibilidades
de aprendizagem nas salas de aulas regulares. Com base nesse
tipo de concepcdo, menosprezam ou desconsideram que apesar
de existirem limitacdes, dificuldades, existem muitas possibilidades
para que quaisquer alunos possam aprender e se desenvolver, desde
qgue os educadores construam respostas educativas adequadas as
necessidades especiais/especificas de cada aluno. Uma das respostas
educativas é a possibilidade de construir Adequacdes Curriculares
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Individualizas para atender as heterogeneidades dos alunos durante
a longa trajetéria escolar.

Acredita-se que a construgdo de processos educacionals com
caracteristicas menos excludentes e mais democréticas, também,
requer discussbes sobre mudangas nas praticas escolares que
tradicionalmente tém privilegiado a homogeneidade em detrimento
das heterogeneidades. Ou seja, ainda ha professores que ministram
aula com as mesmas atividades e a mesma metodologia para todos
os alunos, desconsiderando que alguns nao apresentam, naquele
momento, condigdes para acompanhar, N0 mesmo ritmo e com as
mesmas atividades e estratégias de ensino, o restante dos alunos da
turma. A Adequacéo Curricular Individualizada é uma das estratégias
que procura contribuir para o processo de inclusao real daqueles
que apresentam dificuldades durante os processos de ensino e de
aprendizagem, ou seja, daqueles que por razdes diversas estdo com
atrasos, dificuldades em relagdo aos conteldos que o restante da
turma, esta conseguindo acompanhar.

E preciso refletir sobre o fato de que alguns alunos, que
aparentemente parecem ter deficiéncia intelectual, sem diagnosticos
médicos, na realidade, muitas vezes, apresentam o que pode ser
denominado de dificuldades ou deficiéncias circunstanciais. Ou seja,
esses alunos que néo tém laudos médicos registrando a deficiéncia
intelectual e muitos deles, provavelmente, nunca terao, visto que sao
as circunstancias apresentadas a alguns alunos na instituicao escolar
que parecem lhes impor essa condicdo de falsa deficiéncia. Séo,
portanto, vitimas de circunstancias escolares complicadas e negativas
que os prejudicam, uma vez que nao levam em consideracao as
suas possibilidades de aprender, as quais, também, dependem da
construgao de respostas educativas especiais/especificas. E preciso
refletir, ainda, sobre o fato de que alguns alunos, que parecem ter
deficiéncia intelectual na concepgéo de alguns professores, ou mesmo
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aqueles que apresentam atrasos e imensas dificuldades para aprender
0 que a escola tem para ensinar, fora do ambiente escolar trabalham,
andam sozinhos pela rua e conseguem chegar a diversos locais,
dirigem, resolvem problemas de seu cotidiano. Alunos que mesmo nao
sabendo ler nem realizar no papel as quatro operagdes de matemética,
sao capazes de fazer compras e nao serem enganados com o troco,
portanto, conhecem o valor do dinheiro, namoram, casam, etc..
Enfim, muitos desses alunos que parecem ter deficiéncias ou imensas
dificuldades para aprender no ambiente escolar, em outros ambientes
conseguem realizar muitas tarefas e agdes. Com isso, pode-se dizer
que algumas criancas antes de entrarem para a educagao escolar, nao
pareciam para seus familiares e amigos, pessoas com caracteristicas
de deficiénciaintelectual. Isso parece demonstrar que algumas criancas
parecem ter deficiéncia intelectual, somente quando entram na escola,
porisso que adenominagao dificuldades ou deficiéncias circunstanciais
torna-se esclarecedora e impoe reflexdes no sentido de que algumas
aparentes deficiéncias ndo sdo reais, sendo, portanto, geradas por
circunstancias que nao favorecem a esses alunos. Mudando-se as
circunstancias (neste caso, construindo-se novas relagdes escolares,
educativas) a suposta e nao real deficiéncia intelectual, de alguns
alunos, poderia deixar de existir Nessa direcdo, as Adequacdes
Curriculares Individualizadas podem contribuir bastante, uma vez
que justamente tém por finalidade contribuir para a aprendizagem
e 0 desenvolvimento do aluno diante de si mesmo, levando-se em
consideracao as suas especificidades e possibilidades. Considerar a
aprendizagem e o desenvolvimento do aluno diante de si mesmo e
nao em relacdo aos alunos concebidos como normais, situacao, esta,
que coloca muitos alunos em desvantagens e gera problemas de
autoestima, inseguranca, discriminagées, etc., ¢ uma boa tradugéo do
gue é ensinar levando em consideragéo as heterogeneidades.

Nao se desconsidera que existem determinagbes e
condicionamentos sociais que contribuem para a produgcdo do
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fracasso escolar, de um modo geral, e, principalmente, mas nao
somente, para a producao das dificuldades de aprendizagens e para
0 nao desenvolvimento, por exemplo, de alunos que tém deficiéncia
intelectual de nivel leve (a especificacdo de niveis de comprometimentos
de deficiéncia, ou seja, deficiéncia leve, moderada, severa, profunda,
nao € considerada como algo positivo, portanto, € utilizada, neste
texto, apenas para fins de compreensao dos leitores, fins didaticos). No
entanto, a instituicao escolar, também, pode contribuir para a produgéo
e a reprodugéo do fracasso escolar de muitos alunos, com deficiéncia,
transtorno, sindrome e daqueles que nao tém deficiéncia, transtorno,
etc.. E preciso considerar que mesmo os alunos que tém laudos
médicos que apontam deficiéncias, transtornos, etc., podem aprender
e se desenvolver, desde que recebam mediagdes adequadas, tendo o
professor um papel fundamental nesse processo. Nao se desconsidera,
também, que os alunos diagnosticados com deficiéncia intelectual,
tenham deficiéncias intelectuais reais. E necessério ressaltar que novos
estudos tém apontado que € preciso dar énfase a concepgéo social das
deficiéncias, que passam a ser compreendidas como um fenébmeno
social que ndo deve ser desvinculado das circunstanciais sociais do
individuo (circunstancias sociais aqui entendidas como a escola, a vida
familiar, o trabalho, etc.). A deficiéncia intelectual (principalmente, mas
nao somente, a de nivel leve) pode ter seus efeitos minimizados pelo
trabalho educativo, através da organizagéo de ambientes favoraveis
a mediacdes e a interagbes apropriadas que podem contribuir para
reduzir, minimizar, as dificuldades.

E importante esclarecer que, nesta obra, ndo se concebe que com
a utilizacdo da Adequacéo Curricular Individualizada como estratégia
de ensino e de aprendizagem conseguir-se-a ensinar tudo a todos,
visto que nédo se pressupde como Comenius (2002) que seja possivel
ensinar tudo a todos. Pois, ndo se deve deixar de considerar que essa
escola real, da forma como esté organizada neste século XXI, funciona
sob a égide da sociedade capitalista que é dividida em classes sociais
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antagonicas (sociedade, esta, que produz, entre outras, diferencas
econbmicas por desigualdades de classes). Este tipo de sociedade
contribui para a producéao e a reproducao do fracasso escolar de
alguns alunos na instituicdo escola, uma vez que as determinacdes
e condicionamentos impostos a educacgdo escolar pela sociedade
vigente repercutem nas relacdes que acontecem na escola e na sala
de aula. Porém, sabe-se que as relagdes internas que acontecem nas
escolas durante os processos de ensino e de aprendizagem, apesar
das determinagbes sociais, também, contribuem para que muitos
alunos n&o consigam aprender, colaborando, consequentemente, para
a producao e a reproducao do fracasso escolar. No entanto, acredita-
se que é possivel ensinar a todos na instituicdo escola.

A defesa da possibilidade de ensinar a todos, nao significa
que se apregoa o afrouxamento nas exigéncias, compromissos
e responsabilidades de se ensinar os saberes acumulados pela
humanidade, muito menos que se deve deixar de ensinar de formasélida
e critica os conhecimentos cientificos, filoséficos e artisticos. Apenas
se tem consciéncia de que diante das heterogeneidades (referindo-se,
nesta passagem, apenas as diferencas bioldgicas, de motivacoes e
de interesses, entre outras, que poderiam gerar diferentes niveis de
aprendizagens e de desenvolvimentos; ndo se referindo, portanto,
as desigualdades de classes engendradas pelo modo de produgéo
capitalista), que & um fato concreto nos seres humanos, nem todos
os alunos, por exemplo, numa mesma sala de aula com trinta e cinco
alunos, (mesmo quando se trata de alunos sem deficiéncias, sem
transtornos e que supostamente seriam homogéneos por terem boas
condicdes econdmicas e sociais), teriam, no final do ano, aprendido
tudo nem da mesma maneira nas diferentes disciplinas escolares, salvo
excecdes, visto que alguns alunos tém mais motivacoes, facilidades,
interesses em relagdo a tais e tais contelidos e disciplinas e ndo tém
tantos interesses, facilidades, motivagoes para tais e tais conteldos e
disciplinas (o que j& poderia gerar niveis de desenvolvimentos reais e
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areas de desenvolvimento iminentes diferentes); fato, este, que confirma
a ilusédo pedagogica representada pelo desejo da homogeneidade
nas salas de aulas regulares. Ensinar tudo a todos é diferente de se
ensinar a todos, que € algo mais concreto e possivel, levando-se em
consideracéao as heterogeneidades de niveis de conhecimentos e de
desenvolvimentos dos alunos, os interesses e as motivacoes pessoais,
as necessidades e as potencialidades individuais diante de cada um
dos contelidos e de cada uma das disciplinas do curriculo.

A partir da década de 1990, muitas mudangas econdmicas,
politicas, sociais, culturais foram engendradas pelos preceitos
neoliberais em varios paises. Pode-se dizer que no Brasil tais propostas
passam a influenciar, também, o contexto para a produgéo de politicas,
inclusive das politicas educacionais (leis, documentos, etc.) construidas
para atender aos interesses neoliberais. A Declaracdo Mundial sobre
Educacgéo para Todos, que também é conhecida como Declaracdo
de Jomtien (UNESCO, 1990), e a Declaragao de Salamanca, que
trata sobre principios, politicas e praticas na area das necessidades
educativas especiais (UNESCO, 1994), tiveram forte influéncia, no
Brasil, para a construgao de politicas e de politicas educacionais tanto
em nivel federal, estadual e municipal, posto que fomentam, pelo
menos em nivel ideolégico, estratégias para a diminuicao das exclusdes
sociais e apontam que o0s sistemas educacionais precisam se tornar
mais inclusivos. Como o Brasil tornou-se signatario dessas duas
Declaragoes, novas leis e documentos, que foram sendo criados a partir
de 1990, passaram a sofrer as influéncias das mesmas e da ideologia
e do contexto neoliberal, que ja estavam sendo implementados. Nesse
sentido, leis e documentos que incentivavam a inclusao de alunos que
no passado nunca adentraram as salas de aulas regulares (alunos com
deficiéncias, sindromes, transtornos, distlrbios que antes da década
de 1990, em sua maioria eram matriculados em escolas especiais
espalhadas pelo Brasil e Estado de Sao Paulo), comecaram a ser
produzidos. Essas leis e documentos, além de fomentarem a inclusao
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desses alunos nas escolas e salas regulares, também, indicavam
procedimentos que seriam necessarios para receber esses novos tipos
de alunos. Nessa direcdo, pode-se destacar a Lei n° 9.394/ 1996 e os
Parametros Curriculares Nacionais de Adaptacoes Curriculares (1999),
0S quais apontaram para a necessidade da escola regular rever seus
curriculos tornando-os mais flexiveis e adaptados as necessidades de
cada aluno. E, consequentemente, essas novas politicas educacionais
(leis e documentos que foram sendo construidos tanto em nivel Federal
quanto do Estado paulista para fomentar a inclusdo nas escolas
regulares) apontavam para uma nova forma de realizar o trabalho
educativo para atender aos alunos incluidos, os quais foram tornando
mais explicita a problematica das heterogeneidades dentro das salas
de aulas regulares. Um dos procedimentos, que seria necessario para
atender as heterogeneidades dos estudantes, trata-se justamente
das adaptacbes (adequacdes) curriculares, as quais passaram a ser
apontadas em varios documentos legais, conforme sera destacado.

Segundo Lopes e Aimeida (2015), a UNESCO, UNICEF, UNPDeo
Banco Mundial tiveram forte participagéo tanto na Conferéncia Mundial
de Educagao para Todos (UNESCO, 1990) quanto na assembleia de
Salamanca (1994). A Declaragdo de Salamanca defende o direito a
educacao de todos 0s sujeitos, apela aos governos para atuarem na
inclusdo de todas as criancas e afirma que seguindo a orientagao
inclusiva, possibilitam as criancas educagao de qualidade, promovendo
eficiéncia numa relacao 6tima de custo-qualidade (UNESCO 1994).

Pode-se dizer que as ideias neoliberais de (re) aproveitamento
dos espacos publicos ja existentes para conseguir um melhor custo-
beneficio em relagdo a educacéo, trouxeram como contribuicao a
abertura das escolas regulares para acolher 0s alunos que no passado
nunca puderam estudar nas salas de aulas regulares. No entanto,
como uma das premissas do receituario neoliberal é a diminuicao dos
gastos do Estado em varios aspectos sociais (incluindo gastos com
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educacéo), o que se percebe na realidade brasileira e paulista & que
a inclusdo nas escolas regulares de novos tipos de alunos nao veio
acompanhada dos investimentos necessarios para que a incluséo
nao fosse apenas voltada para 0s aspectos quantitativos (aumento
do numero de vagas para os alunos com deficiéncias, transtornos,
disturbios, sindromes nas salas de aulas regulares). Nesse sentido,
acredita-se que um dos entraves para que a inclusdo possa se tornar
um pouco mais real (ter mais qualidade no sentido de que 0s alunos
incluidos, possam, também, aprender os conhecimentos relevantes),
visto que se trata de um processo complexo (um fendmeno que
sofre mlltiplas determinagbes e condicionamentos), € a falta de
investimentos de toda ordem (materiais, formagao de professores das
salas regulares para atender a novos tipos de alunos, etc.).

Quando se falaem qualidade da educagao, é preciso questionar
qualidade para beneficiar a quem? Nao é suficiente identificar que a
educagao tem apresentado ma qualidade. E necessario identificar
as multiplas relacdes e determinacdes que a base econébmico-social
do sistema capitalista produz e reproduz, também, para e por meio
da educacdo. Saviani (2019) esclarece que a funcao de disfarcar
os objetivos reais através de objetivos proclamados, ou seja, do
registro em leis de objetivos, de intencdes que, muitas vezes, ficam
apenas no papel, € a marca distintiva da ideologia liberal (ideologia
que representa o capitalismo). Portanto, seria ingenuidade acreditar
que a educacao publica brasileira sustentada pela base capitalista,
possa alcancar para todos, a abstrata e ilusoria qualidade registrada
nas leis e nos documentos. E importante (re) lembrar que o conceito
de qualidade quando se trata de educagdo pode adquirir vérios
significados. Saviani (2002) ressalta que por qualidade de ensino
nao entende “algo neutro, mas algo que se vincula aos interesses de
determinadas camadas da sociedade”. No trabalho com educacao,
¢ importante tomar posicéo, ou seja, é preciso saber para qual
lado se realiza o trabalho, porque é a partir dai que os critérios de
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qualidade serdo definidos. O ensino com boa qualidade sera qual?
Sob a perspectiva de uma maior participagao do povo no poder,
evidentemente que o ensino de qualidade sera, justamente, aquele que
ofereca instrumentos que possibilitem e efetivem essa participacao
(SAVIANI, 2002, p, 202). A reflexdo sobre o posicionamento politico
em relagéo a educagéo ¢é fundamental, posto que a neutralidade néo
¢ possivel, uma vez que a educagdo é ligada a interesses. Nessa
direcéo, é sempre preciso questionar a favor de quem e para atender
a quais interesses, o trabalho educativo estéa sendo realizado.

A inclusdo (matriculas e permanéncia) de alunos com
deficiéncias, sindromes, transtornos, distUrbios, dificuldades para
aprender, etc., nas salas de aulas regulares representa uma meia
conquista que precisa ser complementada pelo aspecto qualitativo (a
qualidade do ensino), ou seja, esses alunos tém direito de aprender
0s contelidos relevantes acumulados pela humanidade. De um modo
geral (existindo excecdes), os educadores das escolas regulares,
ainda, encontram dificuldades para realizar um trabalho educativo
voltado para o ensino heterogéneo e, com isso, acabam contribuindo
para a producéo e a reprodugao do fracasso escolar de um ndmero
consideravel de alunos que vao acumulando atrasos, dificuldades de
aprendizagens, ano apds ano de escolarizagdo. Historicamente a escola
regular nao foi concebida sob o paradigma da heterogeneidade de
individuos, pelo contrario, por séculos foi voltada para a padronizacéo
e conduzida pelo desejo de se trabalhar com alunos homogéneos.
Com isso, buscava atingir objetivos educativos de pessoas que ja
estavam, de certo modo, protegidas por padroes de normalidade
(IMBERNON, 2000). Na atualidade, a instituicdo escolar vem sendo
desafiada a conquistar uma forma equilibrada e harménica que resulte
em uma proposta educativa que seja capaz de ensinar a todos, sem
desconsiderar as especificidades e as necessidades individuais, para
além de quaisquer limitagbes e dificuldades.
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Nao faltam, no Brasil, leis e documentos com determinacoes/
orientagbes aos professores e gestores escolares apontando a
necessidade de utilizacdo de Adequagdes Curriculares Individualizadas
(ACIl) como estratégia relevante, que pode contribuir para a formacéo
(educagéao) de muitos alunos que enfrentam dificuldades para aprender
da forma que lhes tentam ensinar. Serdo destacados excertos de leis
e de documentos oficiais orientadores que apontam a necessidade da
utilizacdo das ACI no trabalho educativo.

Apesar do documento Parametros Curriculares Nacionais (PCNs)
de Adaptagdes Curriculares (1999) ter registrado, no final da década de
1990, sobre arelevancia das adaptagdes curriculares e apesar do Inciso
I, do Artigo 59, da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional ter
determinado, em 1996, que os sistemas de ensino deveriam assegurar
aos educandos com necessidades especiais, curriculos, técnicas,
métodos, etc., especificos para atender tais necessidades, boa parte
dos professores das salas de aulas regulares da Educagéo Basica,
ainda, nao utiliza as Adequacdes Curriculares Individualizadas (ACI) ou
nao sabe utiliza-las como estratégia ou resposta educativa necessaria
para atender as heterogeneidades dos alunos (biolégica, social,
cultural, econémica, de niveis de aprendizagem e de desenvolvimento
dos alunos, de interesses, de motivacdes, etc.), que na atualidade
estdo matriculados nas escolas publicas (embora, também, existam
matriculas nas escolas particulares) brasileiras e do Estado de Séao
Paulo. Pois, ainda, héa a concepgao de que as ACI devem ser pensadas
e construidas apenas para alunos que tém deficiéncia, transtorno,
disturbio, sindrome. O que € um grande equivoco (muitas vezes, por
falta de conhecimentos sobre esse assunto), que precisa ser superado.

ALDB9.394/96, em seu Art. 12, destaca que os estabelecimentos
de ensino, entre outros, terdo, a incumbéncia de providenciar meios
para a recuperacao dos alunos com menor rendimento; no artigo Art.
13, ha o registro de incumbéncias dos professores, tais como: ter
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zelo pela aprendizagem dos alunos; elaborar estratégias que visem
a recuperacéo dos alunos de menor rendimento. A Deliberagao
CEE 149/2016, que estabelece normas para a educagao especial (0
publico- alvo da educacéo especial, atualmente, é composto pelos
alunos: com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades ou superdotagé&o) no sistema estadual de ensino
de S&o Paulo, destaca no Art. 4° que as escolas que integram o
sistema estadual de ensino, com a colaboragéo do Estado, da familia
e da sociedade, deverao distribuir de forma ponderada os alunos
da educacao especial pelas diversas classes da fase escolar em
que forem classificados, buscando adequar a idade com a série/
ano (SAO PAULO, 2016a). A Deliberacédo supracitada deixa bastante
claro que os alunos publico-alvo da educacao especial tém direito a
flexibilizacao curricular e a outras adaptacdes. O que se percebe na
realidade, das salas de aulas regulares, € que até mesmo os alunos
determinados por lei como publico-alvo da educagéo especial,
tém recebido poucas oportunidades de acesso as Adequagoes
Curriculares Individualizadas. Nesse sentido, pode-se apontar que
as ACI tém sido pouco utilizadas, de modo geral, pelos professores
das salas regulares das diversas disciplinas escolares do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio. E, principalmente, sua utilizacdo
para alunos que nédo tém deficiéncia, transtornos, distlrbios,
pouco ou nem sempre acontece devido a concepgao equivocada
qgue se tem sobre a pratica educativa que envolve as Adequagdes
Curriculares Individualizadas (ACI). Sendo possivel observar, nas
salas de aulas regulares (e, também, no trabalho dos professores do
AEE - Atendimento Educacional Especializado), que ha professores
que oferecem aos alunos Atividades Diversificadas e nao ACI.

Diante do exposto, faz-se necessario debrucar-se sobre a
questao da avaliacdo, posto que para diagnosticar (identificar) o
desenvolvimento do aluno, € preciso realizar atividades articuladas e
coerentes com 0O seu percurso no processo de construgao de suas
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aprendizagens. Portanto, a avaliacdo, em sua estreita vinculagdo com
o curriculo, tem implicaces diretas na reformulacéo de objetivos das
acdes pedagdgicas, dos conteldos e das estratégias metodologicas
adotadas. As Normas Regimentais Basicas para as Escolas Estaduais
(Parecer CEE n® 67/98) deixam claro que as avaliagdes internas sao de
responsabilidade da escola e devem ser feitas de forma cumulativa,
continua e sistematica, tendo como uma de suas finalidades o
diagnostico da situacao de aprendizagem de cada aluno, em relagéo
a programagcéo curricular prevista e que sera desenvolvida em cada
etapa e nivel de escolarizagdo. Portanto, quando a ACI é utilizada
como estratégia educativa, também, é necessario pensar em avaliagao
adequada (adaptada).

A Lei 13.146/2015, em seu Art. 4°, assevera que as pessoas
com deficiéncia tém direito a igualdade de oportunidades com os
demais individuos e nao dever&o sofrer nenhum tipo de discriminagéo.
Nessa lei, considera-se como forma de discriminagao em razao da
deficiéncia, todo tipo de exclusdo, distingdo ou restricdo, por omissao
ou acéo, que tenha o efeito ou o propdsito de anular, impedir ou
prejudicar o reconhecimento ou o exercicio das liberdades e dos direitos
fundamentais da pessoa com deficiéncia, incluindo-se a recusa de
fornecimento de tecnologias assistivas e de fazer adaptacdes razoaveis.
A Deliberagao CEE 155/17, em seu artigo 23, § 2°, inciso V, determina
que as escolas, devem ter proposta de adaptagdo, bem como do
processo de sua realizacao (SAO PAULO, 2017a). A Indicagao CEE N°
161/17, salienta que a flexibilizagado do ensino (a adaptagao curricular
enguadra-se como uma dessas possibilidades de flexibilizar) é aspecto
necessario para a incluséo de todos os alunos, independentemente de
quaisquer especificidades (SAO PAULO, 2017b).

A Sinopse Estatistica da Educagao Basica de 2015, aponta que
a incluséo na educagéo basica vem aumentando, registrando que em
2015, o total de alunos incluidos (registrados como alunos da educacéo
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especial) nas classes comuns do ensino regular e/ou da educacao de
jovens e adultos, foi de 750.983 (INER, 2016). Em 2008, o total de alunos
incluidos foi de 374.537 (INER, 2009), representando um aumento de
matriculas de mais de 100%, de 2008 a 2015. Esclarece-se que as
Sinopses Estatisticas, em tela, separam as matriculas da educagéo
especial em alunos matriculados em classes especiais e escolas
especiais (registrados como matriculados em classes exclusivas,
ou seja, tendo aulas em classes que ndo sao regulares, portanto,
alunos nao incluidos) e alunos matriculados em classes comuns ou
regulares, os quais sdo denominados como alunos incluidos nesses
documentos. Pelo texto do Censo Escolar da Educagao Basica 2013-
Resumo Técnico (INER, 2014), no item que trata sobre as matriculas na
educacéo especial, ha destague para o aumento de alunos incluidos
nas classes comuns do ensino regular e para a queda de matriculas
nas classes especiais e escolas exclusivas (escolas especiais). E hd o
registro de que os dados estatisticos, referentes a 2013, demonstram
“a efetivagao da educacao inclusiva e o empenho das redes de ensino
em envidar esforgos para organizar uma politica publica universal e
acessivel as pessoas com deficiéncia” (INER, 2014, p. 25). Dando
margem ao entendimento de que a educacao inclusiva, para esse
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP), refere-
se apenas aos alunos com deficiéncia. Entendimento, este, equivocado
do conceito de educagéo inclusiva. Pois, de acordo com Lopes (2016,
p. 130), “educacao especial e educacgao inclusiva ndo sao termos
sinbnimos”. A autora explica que

A terminologia educagdo inclusiva observa o conceito
ampliado adotado na Declaragéo de Salamanca que nao deve
ser interpretada somente a luz da educagéo especial (que
historicamente é relacionada as pessoas com deficiéncia), ja
que visa a inclusdo nas salas regulares de uma diversidade
de alunos e ndo somente das pessoas com deficiéncia, daf
0 argumento para que os sistemas transformem as escolas
regulares em escolas inclusivas. Esse deslindamento faz-se
necessario porque a educacgéo inclusiva no Brasil, em muitos
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documentos legais, aparece especificamente relacionada a
educacao especial, confundindo e causando dificuldades para
aqueles que deverao colocar em préatica as politicas publicas
(LOPES, 2016, p. 130).

E preciso compreender que o conceito de educacdo especial,
que de acordo com a LDB-1996, desde o ano de 2013, tem como
publico-alvo os alunos com transtornos globais do desenvolvimento,
deficiéncias e altas habilidades ou superdotacao, pertence ao conceito
de educacéo inclusiva. Assim, a educacao de jovens e adultos, a
educacéo nas prisdes, a educacao quilombola e indigena, entre outras,
pertencem ao conceito de educacéo inclusiva. Em poucas palavras a
educacao especial faz parte da educacao inclusiva e por isso nao deve
ser confundida com ela.

Pode-se dizer que a proposta de educacao inclusiva no Brasil
(educagéo para todos) esté legislada e quanto a oferta de matriculas
vem se realizando e trazendo novas implicagbes para as agdes dos
educadores. Nesse sentido, o desafio que se coloca ao Estado, a
sociedade e aos educadores de um modo geral, é a democratizagéo
do saber (dos conhecimentos) para todos. O acesso (matricula
e permanéncia) as salas de aulas regulares para a diversidade
biolégica, econdbmica, cultural, social, de niveis de aprendizagem e
de niveis de desenvolvimento, vem sendo possibilitado, mas o acesso
(aprendizagem) aos saberes historicamente acumulados ainda vem
sendo negado (por multiplas determinagdes e condicionamentos)
para boa parcela desses alunos que vém sendo considerados (pelas
estatisticas) como incluidos e que ja se encontram matriculados e
frequentando as salas de aulas regulares do Ensino Fundamental e
do Médio. De acordo com Lopes (2014, p. 740), “apenas 0 acesso
a escola ndo garante a permanéncia nem a aprendizagem”, sendo
considerado apenas uma meia conquista. Possibilitar apenas o
acesso aos bancos escolares (matricula e permanéncia) nao significa
caminhar no sentido de contribuir para o processo de incluséao real.
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Pois, esse processo, pressupde que todos, também, possam ter
oportunidades para aprender e se desenvolver. Nessa direcao, pode-
se dizer que para a inclusdo se tornar um pouco mais real é necessario
gue sejam garantidos: o acesso as salas regulares (matricula e
frequéncia regular) e o acesso aos saberes relevantes acumulados
pela humanidade a todos, independentemente das dificuldades que
possam apresentar durante a longa trajetéria escolar. Apesar de se
considerar que problemas de natureza externa as escolas publicas
brasileiras (como falta de investimentos financeiros de toda ordem, de
formacao continua e adequada aos professores, de tempo adequado
para o preparo de aulas, de melhores salarios, entre outros) colocam-
se como impasses e obstaculos para que o0 acesso aos saberes
escolares seja democratizado, ndo se deve deixar de acreditar que
no interior das escolas, apesar de todas as dificuldades para conduzir
0s processos de ensino e de aprendizagem, € possivel realizar boas
préaticas educativas que podem ajudar nesse processo de construgéo da
democratizagdo dos conhecimentos (cientificos, artisticos, filosoficos)
com oportunidades a todos.

Os equivocos, os impasses e os desafios que envolvem o
assunto Adequagao Curricular Individualizada, requerem muitas
reflexdes dos educadores para que novas praticas educativas
possam ser construidas e desenvolvidas nas salas de aulas
regulares, haja vista que os dados dos indices de Desenvolvimento
da Educacéo do Estado de Sao Paulo (IDESP-2017), os quais tém
sido divulgados anualmente, apontam um numero consideravel de
alunos que se encontram no nivel de proficiéncia abaixo do basico ou
basico, por escola, demonstrando, dominio insuficiente ou parcial,
respectivamente, pelos alunos, emrelagao aos conteudos do ano/série
em que estao matriculados. O documento Programa de Qualidade da
Escola - Nota Técnica 2017, o IDESP (indice de Desenvolvimento da
Educacao do Estado de Sao Paulo), avalia a qualidade da escola por
meio de dois critérios complementares: o desempenho dos alunos
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nos exames de proficiéncia do Sistema de Avaliagdo do Rendimento
Escolar do Estado de Sao Paulo (SARESP) “(o quanto aprenderam) e
o fluxo escolar (em quanto tempo aprenderam)” (SAO PAULO, 2017c,
p. 1). Nesse mesmo documento, héa o registro de que de acordo com
as notas obtidas pelos alunos, estes, sdo agrupados em quatro niveis
de desempenho, os quais séo estabelecidos a partir das expectativas
de aprendizagem, que constam no Curriculo Oficial do Estado de Sao
Paulo. Destaca-se a descricdo de cada um dos niveis: nivel abaixo
do basico indica que os alunos “demonstram dominio insuficiente
dos contelidos, competéncias e habilidades requeridos para a série
escolar em que se encontram”; nivel basico indica que os alunos
“demonstram desenvolvimento parcial”; nivel adequado indica que
os alunos “demonstram conhecimentos e dominio dos contetdos,
competéncias e habilidades requeridos para a série escolar em que
se encontram”; nivel avangado indica que os alunos “demonstram
conhecimentos e dominio dos contedidos, competéncias e habilidades
além do requerido para a série escolar em que se encontram” (SAO
PAULO, 2017c, p. 3).

Ao analisar o documento Boletim da Escola (SAO PAULO,
2016b), o qual detalha os resultados do IDESP de cada escola
da rede estadual paulista, percebe-se que boa parte das escolas
da rede estadual de ensino paulista concentrava metade ou mais
da metade dos alunos, do 5° e 9° ano do Ensino Fundamental e 32
série do Ensino Médio, nos niveis de desempenho abaixo do basico
e basico nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica. Sendo
nesta Ultima disciplina, de um modo geral, a concentracdo de alunos
nesses dois niveis ainda mais acentuada por escola. Esses alunos
tém demonstrado por meio dos resultados das Provas do SARESP
(Sistema de Avaliagao do Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo)
que estao distantes de dominar todos os contelidos previstos para a
série em que estdo matriculados (SAO PAULO, 2016b). Infelizmente,
essa situacéo verificada em 2016, nao é muito diferente da situagao
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que pode ser observada pelos resultados por escola, no documento
Boletim da Escola (SAO PAULO, 2018), o qual continua demonstrando,
que boa parte das escolas da rede estadual paulista concentra um
numero elevado de alunos, do 5° e 9° ano do Ensino Fundamental e 32
série do Ensino Médio, nos niveis de desempenho abaixo do basico e
basico nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica.

Os alunos enquadrados no nivel abaixo do basico ou bésico,
em sua maioria, ndo tém deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento, sindromes ou disturbios diagnosticados por laudos
médicos, sdo alunos que estao encontrando dificuldades para aprender
da forma como tentam lhes ensinar e que, também, podem necessitar
de Adequagbes Curriculares Individualizadas. Considera-se que 0s
alunos que se encontram no nivel abaixo do basico podem apresentar
defasagens de 2, 3, 4 ou mais anos em relagcéo ao ano/série em que
estdo matriculados. Sendo provavel que boa parte, desses alunos,
necessita de Adequacgdes Curriculares Individualizadas (ACI) para
que possam aprender e se desenvolver nas diferentes disciplinas do
curriculo e para que o mais breve possivel possam ter a possibilidade
de acompanhar o restante da turma. O agravante que se percebe
nessa situagéo é o fato de que ha professores das salas regulares
das diferentes disciplinas do Ensino Fundamental e do Ensino Médio
que, ainda, tém dificuldades ou mesmo nao sabem como construir as
Adequagoes Curriculares Individualizadas.

Em seus estudos sobre a adaptacdo (adequacgao) curricular
como facilitadora da educacéo inclusiva, Leite et al. (2011, p. 93-
94; 99) apontaram como um dos resultados da pesquisa, realizada
com 30 professores da Educacao Infantil e Ensino Fundamental da
rede publica (18 participantes eram da regido Sudeste do Brasil, 8 da
regiao Sul e 4 da regido Nordeste), as dificuldades dos professores
participantes no que se refere ao planejamento e realizacdo das
adaptagbes curriculares. Destacaram que pouco mais da metade
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dos professores (0 que representou 17 professores, ou 56,6%)
responsaveis pela sala regular relataram essas dificuldades. Os
impasses e os desafios em relagdo as Adequacdes Curriculares
Individualizadas acontecem no Brasil, apesar das determinacoes
legais sobre o tema existirem a mais de duas décadas (LDB/1996)
e continuarem sendo reiteradas em novas leis tanto em nivel federal
quanto do Estado de Sado Paulo. Nessa direcdo, pode-se dizer
que o tema Adequagéo Curricular Individualizada é um exemplo
de politica educacional (ja que existem varias leis e documentos
que a determinam) que vem encontrando no contexto da prética
(no chao das escolas regulares) barreiras de diversas naturezas
(falta de investimentos financeiros; precaria ou nenhuma formagéo
continua; precaria formacgéo inicial de professores para trabalhar
adequadamente com as heterogeneidades dos alunos; dificuldades
de compreensao dos motivos para a construgao das ACI, de para
guem devem ser construidas, de como, quando construi-las e aplica-
las, etc.) para se materializar de forma adequada no cotidiano escolar.

Hofling (2001, p. 35) esclarece que as acdes delineadas pelo
Estado ndo se instalam automaticamente, elas tém movimento,
contradicbes e podem produzir resultados diferentes dos almejados.
Explica que “especialmente por se voltar para e dizer respeito a grupos
diferentes, o impacto das politicas sociais implementadas pelo Estado
capitalista sofrem o efeito de interesses diferentes expressos nas
relacdes sociais de poder”. Nessa direcao, Mainardes (2006, p.58)
afirma que as praticas cotidianas (acdes dos professores nas salas de
aulas, por exemplo) s&o micropoliticas que, muitas vezes, atuam como
resisténcia a macropolitica (politica recomendada pelo Estado). No
caso especifico das Adequacdes Curriculares Individualizadas (ACI),
pode-se dizer que além de existirem dificuldades de compreensao
tedrica e, também, para construi-las, ha, ainda, uma certa resisténcia
em relacao a esse tema por parte de alguns professores de salas
de aulas regulares do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, haja
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vista que a determinacdo para que sejam realizadas ja consta, a
mais de duas décadas, na LDB 9.394/96. Em relacéo as dificuldades
de compreensao tedrica (aspectos tedricos) e dificuldades sobre
como construir as ACI (aspectos didaticos), reitera-se que, no Brasil,
faltam estudos e pesquisas sobre esses aspectos. Por isso, tem-se a
esperanca que este livro possa contribuir nesse sentido.

E possivel observar, sem grandes dificuldades, na realidade
escolar, que mesmo existindo varias determinacdes legais para que a
ACI seja planejada, construida e colocada em pratica, ha professores
que, ainda, n&o a utiliza ou n&o sabe construi-la e pratica-la como uma
das estratégias de ensino e de aprendizagem que pode contribuir
para o desenvolvimento dos alunos que dela possam necessitar. Ball e
Mainardes (2011, p.13) asseveram que “as politicas envolvem confuséo,
necessidades (legais e institucionais), crengas e valores discordantes,
incoerentes e contraditérios, pragmatismo, empréstimos, criatividade e
experimentagdes”, relagbes de poder de varios tipos, lacunas, falta de
consenso e obstaculos tanto materiais quanto contextuais.

Lima e Marran (2013, p. 57) afirmam que as politicas ndo sédo
simplesmente colocadas em pratica conforme constam no texto.
Elas podem ser interpretadas de diferentes maneiras e, com isso, ser
reconstruidas através de reinterpretacdes e ressignificacoes feitas
pelos “profissionais que exercem um papel ativo no processo de
implementacéo das politicas, no caso especifico para a sua dimensao
de trabalho, como por exemplo, é o caso das politicas publicas para
a educacéo”. As politicas publicas educacionais direcionadas para o
atendimento daheterogeneidade humananas escolas, especificamente
tratando sobre as determinagbes legais em relacdo as Adequagdes
Curriculares Individualizadas (ACI), vém encontrando obstéculos,
problemas diversos no cotidiano das salas de aulas regulares brasileiras
para se materializarem. Pois, ha professores do Ensino Fundamental e
do Ensino Médio que, ainda, ndo conhecem sobre esse tema, e outros
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que encontram dificuldades para compreender, construir e colocar em
pratica o trabalho educativo com as ACI.

A Adequacéo Curricular Individualizada (ACl) ndo é a Unica
estratégia para recuperar aprendizagens (ja que devem ser planejados
e praticados outros tipos de recuperagdes de aprendizagens), mas
¢ um desses tipos de recuperacdes imprescindiveis para alguns
alunos. O professor comprometido com 0s processos de ensino e de
aprendizagem deve utiliza-la para contribuir com o desenvolvimento
dos alunos que nao estdo conseguindo acompanhar os contelidos
da forma que vém sendo ministrados ao restante de alunos da turma.

As ACI exigem alguns cuidados que vao desde o planejamento
até a avaliagdo das mesmas. Assumir o trabalho educativo com as
Adequagbes Curriculares Individualizadas nao significa assumir o
caminho da simplificacéo dos processos de ensinar e de aprender, pelo
contrério, significa posicionar-se como mediador, como aquele que
ajudara a provocar transformacdes, no sentido da transicdo (do aluno)
do n&o saber ao saber determinados conhecimentos (conteldos).
Lopes (2017) assevera que as adaptacdes (adequacdes) curriculares
requerem critérios para serem construidas e aplicadas. Ensinar deve
ser um ato planejado e que requer reflexao e intencionalidade. E, é
nesse sentido, que a teoria tem muito a contribuir ao possibilitar que
a pratica seja revista e redimensionada num movimento dialético de
pratica-teoria-pratica.
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Nesta parte, tendo como objetivo subsidiar os professores e as
equipes de gestores das escolas, procura-se de forma mais detalhada,
posto que, anteriormente, ja foram feitos apontamentos, esclarecer o
gue é Adequacéo Curricular Individualizada (ACI), destacando os seus
significados, para quem é destinada e como construi-la e utiliza-la nas
salas de aulas regulares da educagéo basica. As ACI quando bem
construidas (no sentido de serem feitas com fundamentagéo tedrica
e intencionalidade) e aplicadas representam um avango em relagao
ao aspecto apenas socializante do processo de inclusdo escolar
vivenciado por alguns alunos. Sob essa perspectiva, considera-se que
as Adequacdes Curriculares Individualizadas podem contribuir para
gue os alunos incluidos nas salas de aulas regulares possam, além de
se beneficiarem do processo de socializagdo com os diferentes de si,
aprender, também, os conhecimentos escolares tdo necessarios para
0 processo de humanizagao.

Esclarece-se que deficiéncias e diferengas ndo sao palavras
sinbnimas, portanto, ndo tém as mesmas significagbes. Essa
interpretacdo equivocada é prejudicial, posto que pode conduzir
os educadores a nao saberem distinguir limitagbes especificas de
cada deficiéncia, de cada transtorno, daquelas limitagbes e barreiras
construidas (as desigualdades que produzem diferengas econémicas
e sociais) pelos préprios homens na vida em sociedade que separa
o dito normal do anormal. E preciso atentar para a necessidade de
eliminacao de barreiras atitudinais e de agées educativas em relacao
aqueles que sao diferentes do padrdo de normalidade, ou seja, é
preciso combater a idealizacdo da normalidade e da homogeneidade,
pois, corre-se o risco de querer naturalizar a homogeneidade e o padrao
de normalidade que n&o s&o naturais e sim construgoes historicas e
sociais que podem e devem ser desconstruidas.

Para atender as necessidades educacionais especiais/
especificas dos alunos com deficiéncias, transtornos, sindromes,
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alunos sem deficiéncias e sem transtornos, é preciso compreender
que para cada necessidade educacional especial/especifica é
possivel providenciar, construir, utilizar respostas educativas,
também, especiais/especificas. E, nesse sentido, a Adequagéo
Curricular Individualizada coloca-se como importante estratégia
(resposta educativa) que pode contribuir para o acesso de todos
aos conhecimentos escolares nas diferentes disciplinas do curriculo.
Nessa diregao, é necessario compreender que as heterogeneidades
dos alunos, manifestadas nas salas de aulas regulares, requer
das equipes de gestdo e dos professores o discernimento de que
se os alunos apresentam diferentes niveis de aprendizagens e de
desenvolvimentos durante a longa trajetéria escolar, € preciso mudar a
concepcao de ensino que trabalhatendo como foco ahomogeneidade.
Pois, os mesmos tipos de aulas, de metodologias, de atividades, de
tempos educativos, entre outros, ndo conseguem suprir com qualidade
a demanda pelos conhecimentos acumulados pela humanidade (dar
acesso aos saberes escolares) para as heterogeneidades dos alunos,
que atualmente frequentam os bancos escolares das salas de aulas
regulares das escolas publicas e particulares.

Acredita-se que um curriculo mais adequado as reais necessidades
dos alunos, que enfrentam dificuldades para acompanhar o restante
dos alunos de sua turma nas salas de aulas regulares, possa contribuir
para dar conta dessa demanda, jogando luzes sobre como atender
as necessidades especiais/especificas dos alunos durante a longa
trajetoria escolar. No entanto, um curriculo passivel de adequacoes,
guando necessérias, jamais deve implicar que os saberes escolares
das diferentes disciplinas que o compde devem ser menosprezados.
A realizacdo de Adequacao Curricular Individualizada nao deve ser
interpretada como empobrecimento do curriculo ou como a eliminagao
do trabalho sério com os contelidos, pois é um procedimento que
exige reflexao, critérios e responsabilidades daqueles que a realizam.
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2.1. OUTROS DETALHES RELACIONADOS
A FUNDAMENTACAQO TEORICA E
DIDATICA DA ADEQUACAO CURRICULAR
INDIVIDUALIZADA (ACI)

De acordo com Lopes (2017), as adequacdes curriculares, entre
outras possibilidades, propiciam a contextualizacdo com os contelidos
que estao sendo ministrados aos outros alunos da classe e sempre
consideram o curriculo para a sua construgao. Ou seja, n&o pode ser
considerada como Adequagédo Curricular Individualizada a prética
educativa que nao tenha sido construida levando-se em conta o (s)
obijetivo (s) e o (s) conteldo (s) previsto (s) para determinada turma de
alunos. Nao ha Adequagéo Curricular Individualizada sem conteddo (s).
Capellini e Rodrigues (2009, p. 359), ao discutirem sobre formagéo de
professores relacionando com as questoes curriculares, apontam que
alguns professores acham que estado ajudando a crianga dando-lhes
atividades de pintura e desenho, enquanto o restante da turma faz outro
tipo de atividade. Porém, esse procedimento em nada contribui com a
crianga, ao contrario, na maior parte das vezes essa estratégia faz com
que ela trabalhe isoladamente em atividades que nao tém relagdo com
aquelas realizadas pelo restante da turma, desencadeando na crianga
um efeito negativo, diminuindo seu interesse em aprender. De acordo
com Blanco e Duck (1997), as respostas as necessidades especiais
dos alunos devem ser buscadas no curriculo comum, providenciando-
se ajustes e adaptacdes adequadas, como caminho basico para que
seja assegurada a igualdade de oportunidades. Nesse sentido, os
educadores devem proporcionar ao aluno um curriculo equilibrado,
gue possa atentar para as suas necessidades individuais. Porém, sem
perder de vista 0s objetivos que se busca alcangar com os outros
alunos. Heredero (2010, p. 197; 200-201) explica que as adaptagdes
curriculares individuais “séao os ajustes da proposta curricular, para um
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aluno, ou aluna especifico, que devem ser adotados somente quando
as adaptagdes grupais € as atividades de reforgo nao deremresultado”.
De acordo com a Declaragdo de Salamanca (1994), o “curriculo
deveria ser adaptado as necessidades das criancas, e nao vice-versa.
Escolas deveriam, portanto, prover oportunidades curriculares que
sejam apropriadas a criangca com habilidades e interesses diferentes”
(UNESCO, 1994, p. 08).

Como as Adequagbes Curriculares Individualizadas nao
sdo estratégias para serem utilizadas apenas com os alunos com
deficiéncia, transtornos, sindromes, isso significa que elas podem
servir como recurso pedagdgico para auxiliar quaisquer outros alunos
gue ndo estdo conseguindo acompanhar o curriculo regular e que
nao tém deficiéncias, transtornos. Porém, as ACI exigem critérios e
nao devem ser utilizadas quando os alunos apresentarem condicoes
de realizar as mesmas atividades previstas para o restante de alunos
da turma nas diferentes disciplinas, ainda, que somente as consigam
realizar com a ajuda (mediacao) ou a intervengao do professor ou dos
colegas de turma mais desenvolvidos psiquicamente.

Asadaptacdes (adequacdes) curriculares podem ser significativas
e nao significativas. Adaptagbes (adequagdes) significativas
ocorrem quando ha: a eliminagéo de objetivos e conteldos basicos,
introdugdo de outros objetivos e conteddos de caréter especificos,
suplementares, complementares, alternativos; utilizacdo de outros
métodos e procedimentos de ensino e aprendizagem que podem
ser complementares e/ou alternativos; mudancas nos critérios de
avaliagdo com a eliminagéo de critérios gerais, adaptagao de alguns
critérios regulares e mudanga no critério referente a promogéao; tempo
maior para aprender, prevendo a permanéncia no mesmo ano/série
(reprovagao) (BRASIL, 1999). As adaptacdes (adequagdes) curriculares
nao significativas ocorrem quando ha: priorizagao de objetivos e de
tipos de contelidos, eliminando aqueles que podem ser considerados
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menos relevantes ou secundarios com o intuito de enfocar os
contelidos considerados essenciais e basicos no curriculo (sendo
prevista a retomada de alguns contelidos cujo dominio e consolidagao
séo considerados necessarios para as diferentes disciplinas, retomada
de habilidades como ler e escrever, calcular, etc.); introdugado de
atividades complementares, suplementares e alternativas as previstas
para o restante dos alunos; aplicagéo da tarefa de forma sequenciada;
adaptacao dos materiais de apoio a realizagéo das tarefas; previsao de
um tempo maior para a realizagao das atividades; adaptacao e, quando
for o caso, modificagéo das técnicas e dos instrumentos de avaliacéo,
entre outros (BRASIL, 1999).

As adaptacdes (adequacdes) curriculares sdo providéncias
pedagogicas que podem ser adotadas em varios &mbitos: no projeto
politico pedagdgico da escola, na organizacdo da sala de aula, nas
atividades em geral que serdo ministradas para a turma e, somente
quando necessario, devem ser realizadas com o aluno em nivel
individual. Por isso, reitera-se que as adequacgdes curriculares exigem
que alguns critérios sejam observados para ndo correr o risco de tornar
precario o ensino que estara sendo ministrado aos alunos que delas
possam necessitar (BRASIL, 1999).

As adaptagbes (adequacgdes) curriculares, de acordo com 0s
Parametros Curriculares de Adaptagdes Curriculares (1999), constituem-
se como possibilidades educacionais para agir diante das dificuldades
de aprendizagem dos alunos. Pressupde-se que seja realizada a
adaptagdo do curriculo regular, somente quando necessario, para
torna-lo adequado as singularidades dos alunos com necessidades
especiais. Nao se pressupde um novo curriculo, “mas um curriculo
dindmico, alteravel, passivel de ampliacéo, para que atenda realmente
a todos os educandos” (BRASIL, 1999, p. 33). A adequacéo curricular
pode ser considerada como uma modalidade de recuperagao de
aprendizagens. Entretanto, apesar de ser fundamental para alguns
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alunos, ela ndo é nem deve ser a Unica modalidade de recuperacéo a
ser desenvolvida na escola. Seu objetivo principal é o desenvolvimento
do aluno para que possa acompanhar, o mais breve possivel, o restante
de alunos de sua turma. Portanto, o quanto antes as necessidades
educacionais especiais/especificas forem identificadas e receberem
respostas educativas especiais/especificas (tendo as Adequagdes
Curriculares Individualizadas um papel fundamental como uma dessas
respostas) melhor sera, posto que o aluno podera em menor tempo
voltar a acompanhar a sua turma. Entretanto, é possivel que alguns
alunos, diante de dificuldades e barreiras de diversas naturezas tanto
internas quanto externas a escola, poderao necessitar de Adequagoes
Curriculares Individualizadas por um tempo maior ou até mesmo de
forma permanente. Porém, é preciso enfatizar que alguns alunos
poderao necessitar de Adequacgdes Curriculares Individualizadas em
determinadas disciplinas do curriculo e em outras néo. Isso significa
que a temporalidade, a forma de adequagéo curricular (de grande,
médio ou pequeno porte, etc.) dependera das especificidades de cada
estudante, tendo como aspecto a ser considerado como crucial o nivel
de desenvolvimento real e a &rea de desenvolvimento iminente de cada
aluno diante de cada contelido a ser ensinado.

2.2. ADEQUACOES CURRICULARES
INDIVIDUALIZADAS X ATIVIDADES DIVERSIFICADAS

Faz-se necessario destacar que existe uma diferenca profunda
entre Adequacao Curricular Individualizada e Atividade Diversificada.
Enguanto a primeira tem como ponto de partida, para a sua construgao
e realizacéo, o curriculo de determinada série/ano, a segunda, muitas
vezes, sequer tem alguma relagdo com os conteldos curriculares
que estao sendo trabalhados com o restante dos alunos da turma.
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Parece relevante, no entanto, esclarecer o que se entende, neste livro,
por Atividade Diversificada. Atividades Diversificadas sao aquelas
que: nao possibilitam identificar com facilidade o contelido que esta
sendo trabalhado; ndo se relacionam com o contelido que os outros
alunos estao aprendendo; muitas vezes, sao repetitivas para o aluno
no sentido de que ele as realiza faciimente e de modo mecanizado;
foram escolhidas de forma aleatéria e ndo de forma intencional e
planejada; ndo levam em consideragado o nivel de desenvolvimento
real dos alunos; e, principalmente, nao incidem na area fundamental
e privilegiada para a organizacado do trabalho do professor, ou seja,
nao incidem na area de desenvolvimento iminente dos alunos. Sob
essa perspectiva, concebe-se que as Atividades Diversificadas, muitas
vezes, podem atrapalhar os alunos.

A titulo de exemplo, pode-se imaginar a seguinte situagao, que
certamente e infelizmente para o (s) aluno (s), encontra sustentacao no
cotidiano escolar: 3 (trés) alunos do 4 © ano do ensino fundamental, que
ainda nao estao alfabetizados, recebem do professor uma atividade
com o desenho de uma casinha e figuras de objetos e de animais para
pintarem e depois completarem os nomes utilizando as vogais. Essa
atividade, nao apresenta nenhum significado para eles, posto que
ndo foi construido pelo professor nenhum contexto de significagao.
Com os outros alunos o professor trabalha o contelido de geografia:
O Brasil e suas fronteiras. Neste exemplo, fica nitido o quanto esse
tipo de Atividade Diversificada pode atrapalhar e prejudicar os alunos,
posto que esses 3 (trés) alunos, ainda que nao estejam alfabetizados,
poderiam aprender muito sobre o mencionado conteldo de geografia
que estava sendo trabalhado com o restante de alunos.

A acéo de ocupar alguns alunos com atividades diversificadas
descontextualizadas, alienantes, desde o inicio de aulas de historia,
geografia, biologia, ciéncias, etc., coloca obstaculos ou mesmo
impede que os mesmos possam prestar atengéo em videos, imagens,
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dialogos, explicacdes do professor acerca de conteddos importantes
para os processos de letramentos multiplos (praticas de leitura e de
escrita que sao socialmente relevantes) nas diferentes disciplinas
do curriculo, visto que ficam ocupados com as referidas atividades.
Os diferentes componentes curriculares apresentam vocabulario e
conceitos préprios, os quais precisam ser dominados (ensinados e
aprendidos) pelos alunos. Para Marcuschi (2001, p. 25) o letramento
envolve “diversas préaticas de escrita (nas suas variadas formas) na
sociedade e pode ir desde uma apropriagdo minima da escrita, tal
como o individuo que é analfabeto”, porém letrado na medida em
que reconhece o valor do dinheiro, sabe identificar o 6nibus que
deve tomar, consegue resolver calculos complexos, “sabe distinguir
as mercadorias pelas marcas etc.”, mas néo |é jornal nem escreve
cartas com regularidade, “até uma apropriagao profunda, como no
caso do individuo que desenvolve tratados de Filosofia ou Matemética
ou escreve romances”. De acordo com Rojo (2010, p. 26-27), é muito
“‘importante que a escola se torne uma agéncia de democratizagao dos
letramentos”. Letrar na escola, ou seja, trabalhar com os letramentos
consiste na criagao de “eventos (atividades de leitura e escrita — leitura
e produgdo de textos, de mapas, por exemplo — ou que envolvam
o trato prévio com textos escritos, como é o caso de telejornais,
seminarios e apresentacdes teatrais)” que possam integrar os alunos
a praticas de leitura e escrita socialmente importantes que ainda nao
dominam. Diante da diversidade de préaticas sociais e culturais de
leitura e de escrita que se fazem presentes na atual sociedade, mais
do que letramento ou letramentos, o termo que abrange melhor essa
complexidade é letramentos multiplos (ROJO, 2010).

As atividades escolares podem se tornar mais significativas aos
alunos quando as Adequacodes Curriculares Individualizadas (ACI)
forem bem construidas. Pois, propiciam a contextualizagdo com os
temas e contelidos ministrados aos outros alunos da turma e podem
contribuir para tirar o aluno da alienagao na escola, j& que procuram
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tornar o curriculo mais apropriado para atender as necessidades
educativas daqueles que delas necessitam e nao tém por finalidade
desconsidera-lo. Alves-Pinto e Formosinho (1985, p. 1.042) apontaram
cinco usos do conceito de alienacdo no ambito escolar: o isolamento,
a impoténcia, a autoestranheza, a falta de normas e a falta de sentido.

Considera-se que boa parte das Atividades Diversificadas,
da forma concebida neste livro, s&o tarefas para ocupar os alunos,
para passar o tempo, ndo contribuindo, assim, para ativar as areas
de desenvolvimentos iminentes dos mesmos nem para desenvolver
novos niveis de desenvolvimentos reais. Muitas vezes, sdo atividades
que, além de descontextualizadas com os assuntos, conteddos que
o restante da turma esté aprendendo, acabam por deixa-los (por nao
haver preocupagdo com a area de desenvolvimento iminente) no
mesmo nivel de desenvolvimento real que ja estavam. Com isso, 0s
alunos sao conduzidos a realizarem tarefas ou atividades que ja sabem
fazer sozinhos e que se tornam repetitivas, alienantes, e nao ajudam a
construir novas aprendizagens nem novos niveis de desenvolvimentos.

Embora o aprendizado mantenha uma relagao direta com o
curso do desenvolvimento da crianga, aprendizado e desenvolvimento
nao séo realizados em igual medida ou ao mesmo tempo. Nunca o
desenvolvimento nas criancas “acompanha o aprendizado escolar da
mesma maneira como uma sombra acompanha o objeto que o projeta”
(VIGOTSKI, 2010, p. 104). Entre os processos de aprendizado e de
desenvolvimento ha relagbes dindmicas que s&o muito complexas.
Vigotski (2010) explica que numa concepgao tradicional dos processos
de desenvolvimento, acredita-se que, no momento em que uma
crianga compreende o significado de uma palavra ou entende uma
operacdo como a adicdo ou a linguagem escrita, a maior parte de
seus processos de desenvolvimento estariam completados, quando
na realidade tais processos naquele momento estariam apenas
comecgando. Esse mesmo autor, esclarece que sua andlise modifica
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essa concepgao tradicional e assevera que o maior problema de se
analisar o processo educacional dessa forma € acreditar “que, por
exemplo, o dominio inicial das quatro operacdes aritméticas fornece
a base para o desenvolvimento subsequente de véarios processos
internos  altamente complexos no pensamento das criangas”
(VIGOTSKI, 2010, p.104). Portanto, essa é uma crenca equivocada,
posto que esses diversos processos internos complexos deverao ser
desenvolvidos por novas aprendizagens, as quais contribuirdo para a
construcao de novas areas de desenvolvimentos iminentes e de novos
niveis de desenvolvimentos reais num movimento continuo. E preciso
atentar para o fato de que tais aprendizagens e/ou desenvolvimentos
nao devem ser concebidos como aqueles que podem ser capazes
de dar conta de aprendizagens e desenvolvimentos ainda futuros
que necessitardo de todo um trabalho de explicagdes, mediacdes,
desafios, intervencoes para se estabelecerem.

Tendo como linha condutora a teoria de Vigotski (2010) sobre
aprendizagem e desenvolvimento e sua defesa de que o bom ensino
¢ aquele que se adianta ao desenvolvimento (a aprendizagem deve
contribuir para promover o desenvolvimento), pode-se dizer que cada
assunto, tema, conteldo tratado na escola estabelece a sua propria
relacdo com a trajetéria de desenvolvimento do aluno. Por isso que
cada um deles se torna importante, visto que pode contribuir para o
desenvolvimento mental global. E essa relacdo, muda a medida que o
aluno passa de um nivel de desenvolvimento para outro.

Em poucas palavras, ndo é Adequacéao Curricular Individualizada
qualquer Atividade Diversificada que, além de n&o incidir na area de
desenvolvimento iminente do aluno, ndo estabelece relagdo com o
conteldo que esta sendo trabalhado com o restante de alunos da
turma. A referida Adequacao deve ser acompanhada de reflexdes, de
avaliagbes constantes e de revisbes continuas, pois se constitui como
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uma pratica educativa cuja finalidade é diminuir as dificuldades, os
atrasos dos alunos diante dos processos de ensino e de aprendizagem.

2.3. POSSIBILIDADES PARA A CONSTRUCAO
DAS ADEQUACOES CURRICULARES
INDIVIDUALIZADAS (ACI)

Ensinar utilizando Adequagbes Curriculares Individualizadas
(ACI) exige muita responsabilidade da equipe de gestdo e dos
professores, posto que requer reflexdes sobre o curriculo com seus
objetivos, conteldos, atividades previstas, etc., os quais deverao
ser analisados antes, durante e depois das ACI. Pois, o objetivo
de se ensinar utilizando as mencionadas Adequacdes é fazer com
que os alunos que delas necessitarem possam se beneficiar dos
conhecimentos escolares e possam o mais breve possivel ter a
possibilidade de acompanhar o restante de alunos de sua sala de
aula, nas diferentes disciplinas do curriculo. Sete momentos, a seguir,
especificados, deverao ser observados antes, durante a construgao
da Adequacéao Curricular Individualizada, ao realizar a sua aplicagao
junto aos alunos, bem como apds ter sido utilizada como estratégia de
ensino e de aprendizagem. Esses momentos devem ser encarados de
forma articulada, ou seja, como momentos que se relacionam e n&o
de forma engessada e linear. S&o momentos que se interpenetram e
se relacionam. Acredita-se que, apos a internalizacdo dos aspectos
tedricos e didaticos que envolvem a construgdo das ACI, muitos
professores as construirdo sem, necessariamente, precisar pensar
nesses momentos COmMo Um passo a passo, mas sim como estratégia
ja incorporada a sua pratica educativa. Portanto, como estratégia
que deixa de ser tao dificil como pode ser no inicio do processo de
construcdo das mesmas.
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A. Diagnostico das necessidades especiais/especificas do aluno

De acordo com Aranha (2000, p. 20), é fundamental que o
professor estabeleca como primeiro passo de sua relacdo com
o aluno que apresenta necessidade de adaptagbes curriculares,
ou com qualquer outro aluno, “o procedimento de identificar
0s conhecimentos que ele j4 possui como ponto de partida do
processo de ensinar, base para a ampliacdo e aquisicdo de novos
conhecimentos, em qualquer unidade teméatica”. Nesse sentido, &
preciso investigar e registrar por meio de uma analise de conjunto as
dificuldades e potencialidades que o aluno apresenta tanto na escola,
nas diferentes disciplinas do curriculo, quanto em outros ambientes
ndo escolares. Este & 0 momento para realizar uma anélise global
sobre 0 aluno. O professor precisa conhecer as especificidades do
destinatéario da educagéo escolar (do aluno) para que possa contribuir
para a aquisicao de novas aprendizagens e novos desenvolvimentos
(para a transformacéo do aluno, no sentido do ndo dominio para o
dominio de contelidos, entre outras).

B. Avaliacdo diagndstica ou sondagem

A avaliagdo diagnostica ou a sondagem das dificuldades
especiais/especificas do aluno deve ser realizada em cada disciplina
do curriculo, procurando identificar ndo apenas as dificuldades, mas,
também, as potencialidades. Algumas perguntas podem ser relevantes
durante esse momento. Quais conhecimentos o aluno ja possui nesta
disciplina do curriculo? Quais conhecimentos o aluno esta a caminho
de desenvolver nesta disciplina do curriculo? Quais potencialidades o
aluno apresenta”? Este momento relaciona-se com a preocupacao, com
aresponsabilidade, com o cuidado pelo professor de identificar, o nivel
de desenvolvimento real e a area de desenvolvimento iminente do aluno
em relacdo as expectativas de aprendizagem, objetivos e conteldos
que serao trabalhados. E relevante salientar que a avaliagio diagndstica
ou a sondagem que leva em conta os conceitos vigotskianos de nivel
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de desenvolvimento real e area de desenvolvimento iminente, deve ser
concebida como um procedimento que deve ser utilizado durante todo
0 ano letivo pelas diferentes disciplinas curriculares e nao somente no
inicio do ano ou do semestre.

Sob essa perspectiva, € relevante destacar que as Adequagoes
Curriculares Individualizadas tém como foco as potencialidades, enfim
a area de desenvolvimento iminente do aluno, e ndo se concentram
nas deficiéncias, nas dificuldades e limitacbes como tradicionalmente
acontece. Ao se trabalhar com as é&reas de desenvolvimentos
iminentes dos alunos, nas diferentes disciplinas (portanto, em cada
area ou disciplina curricular o professor deve ir descobrindo as areas
de desenvolvimentos iminentes dos alunos, as quais se colocarao de
forma continua quando houver intervencdes, mediagbes adequadas
do professor e ajuda de alunos mais desenvolvidos psiquicamente,
para trabalhar partindo delas), tem-se a possibilidade de, em um fluxo
continuo, por meio de novas aprendizagens, construir novas areas
de desenvolvimentos iminentes e novos niveis de desenvolvimentos
reais. Assim, pode-se dizer que as é&reas de desenvolvimento
iminentes, também, colocam-se como estratégias pedagodgicas
fundamentais para a construgdo de novas aprendizagens e novos
niveis de desenvolvimentos reais. Percebe-se que as relagdes entre
(novas) aprendizagens, (novas) areas de desenvolvimentos iminentes
e (novos) niveis de desenvolvimentos reais, embora sejam processos
distintos, dirigem-se para a unidade na qual se pressupde que um (s)
seja (m) convertido (s) no (s) outro (s).

C. O Curriculo como ponto de partida para a construgao das ACI

Neste texto, entende-se por curriculo: os livros didaticos, as
apostilas ou outros materiais que contenham objetivos e contetdos,
previstos para determinada série /ano. O curriculo é o ponto de partida
para a construcao das Adequacdes Curriculares Individualizadas (ACI).
Apos identificar quais s&o as dificuldades e as potencialidades do aluno,
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chega o momento de refletir sobre o curriculo. Este € o momento que a
equipe de gestao da escola e o0s professores precisam analisar, entre
as varias expectativas de aprendizagem, objetivos, contelidos, aqueles
possiveis de serem trabalhados com determinado aluno naquela
semana, més, bimestre, através de ACI, bem como, é o momento,
para decidirem por manté-los, providenciando adequagdes apenas de
acesso (por exemplo: um aluno cadeirante que poderia precisar apenas
que existissem rampas e banheiro adaptado na escola, n&o precisando
de adequagdes no curriculo, posto que poderia acompanhar o restante
de alunos de sua turma durante as aulas) ou adequacdes nao tao
significativas ao verificarem que determinado aluno ndo necessitaria
de grandes mudancas nos aspectos curriculares propriamente ditos,
oferecendo-lhe Adequacdes Curriculares Individualizadas, apenas,
em relagao a algumas atividades, €, a0 mesmo tempo, deixando-o
realizar outras atividades que conseguiria realizar com o restante de
alunos da turma se obtivesse ajuda (mediacdes). Tudo vai depender
do desenvolvimento psiquico de cada aluno, diante de cada contetdo,
em cada momento do ano letivo.

D. Preparacao das atividades

A preparagdo das atividades de Adequagbes Curriculares
Individualizadas e dos recursos de apoios, quando necessarios,
sdo0 momentos para pensar, planejar e organizar as sequéncias de
atividades que serdao utilizadas para se atingir a (s) expectativa (s),
obijetivo (s), contelido (s) previsto (s).

E. Aplicacado da (s) atividade (s) de Adequagao Curricular
Individualizada

Este € um momento privilegiado para a orientagéo, a
intervencao e a mediagao dos professores e/ou de outros alunos
com niveis mais avancados de desenvolvimento, os quais poderao
auxiliar (realizar mediagoes) o aluno com dificuldades. E, também, o
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momento oportuno para os professores autoavaliarem o0 processo
de ensino questionando se a atividade de Adequacgao Curricular
Individualizada ajudou o aluno a aprender e a se desenvolver € o que
precisa ser reajustado, revisto. E nesse processo de autoavaliacao
(de como ocorreu Ou Como NAo Ocorreu o ensino), que os professores
deverao refletir se estao fazendo uso de uma concepcgao de avaliagao
que pretende ser mais democrética. Lopes e Aimeida (2016, p. 980)
consideram como principios fundamentais de uma avaliagdo mais
inclusiva: a avaliacdo das aulas ministradas pelo professor, ou seja,
a avaliacao das contribuicoes do ensino “para o desenvolvimento
dos alunos” e a identificagao das “falhas e omissdes que deverao
ser revistas”, através da autoavaliagdo dos professores, “da equipe
de gestdo da escola e avaliagdo do proéprio aluno em relacdo as
aulas”. As autoras apontam que durante o processo avaliativo, a
participacao ativa do aluno é importante, uma vez que pode avaliar as
“dificuldades estabelecidas pelas aulas ministradas, as dificuldades
e as facilidades enfrentadas durante determinadas aulas” e pode
realizar a “autoavaliagdo de sua participagdo para o seu proprio
desenvolvimento escolar” (LOPES; ALMEIDA, 2016, p. 908). Portanto,
é, também, nesse momento que o professor podera verificar se a
atividade de Adequagao Curricular Individualizada incidiu ou nao na
area de desenvolvimento iminente do aluno.

F Avaliagdo Adequada

Quando as Adequagoes Curriculares Individualizadas se fizerem
necessarias para alguns alunos, é evidente que é preciso pensar como
se dara a avaliacdo dos processos de ensino e de aprendizagem. E
dai que surge a necessidade de se pensar, também, em avaliagbes
adequadas (adaptadas), as quais tém como perspectiva mais ampla
arealizagao de uma avaliagado com caracteristicas mais democraticas.
Se durante um més, um bimestre ou semestre, ensinou-se através
de atividades de Adequacéo Curricular Individualizada (ACI), sera
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preciso construir, também, avaliacbes adequadas, compativeis com
as atividades e com as expectativas de aprendizagem, obijetivos e
contetdos que foram selecionados durante o processo de aplicagéao
das atividades de ACI. A avaliagdo adequada possibilita analisar se
as atividades de Adequacéo Curricular Individualizada contribuiram ou
nao para a construcdo de novas aprendizagens, possibilitando que
durante o processo ajustes necessérios possam ser feitos. A avaliagéo,
no contexto das Adequacdes Curriculares Individualizadas, ganha um
sentido especial. Assim, é preciso refletir sobre os tipos de avaliagbes
que sao realizadas na escola, na sala de aula com cada um dos
alunos. E mais comum a utilizagao de avaliagdes com tendéncias mais
democraticas ou de avaliagdes tradicionais? Como é possivel avaliar
(para emitir notas) um aluno com grandes dificuldades escolares,
com necessidades especificas/especiais, se nao foram oferecidas
a ele Adequagbes Curriculares Individualizadas? A avaliagao com
tendéncias mais democraticas faz o movimento contrario daquele
realizado pela avaliacdo tradicional, avaliando primeiro como ocorreu
OU NAo ocorreu O ensino para depois avaliar como ocorreu ou como
nao ocorreu a aprendizagem. A avaliacdo tradicional quase sempre
somente avalia 0 aluno.

Sob a perspectiva da avaliacdo com tendéncias mais
democréticas, o aluno tem papel ativo, também avaliando como
ocorreu 0 ensino, autoavaliando a sua participacao no processo de
aprender, bem como devera ser ensinado (quando tiver condigbes
para isso) pelos professores a perceber e a apontar as barreiras que se
colocaram durante 0s processos de ensino e de aprendizagem. Esse
tipo de avaliagdo, possibilita, também, que ocorram momentos para
a construcao de novas aprendizagens e de novos desenvolvimentos
tanto por parte do professor quanto dos alunos; o professor podera
aprender a (re) construir a sua pratica no sentido de como trabalhar
melhor com as heterogeneidades e 0s alunos poderao aprender que 0s
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erros fazem parte do caminho para se chegar a novas aprendizagens e
a novos niveis de desenvolvimento.

G. Registro e documentacéo pedagdgica referente as Adequagdes
Curriculares Individualizadas (ACI)

Todo o processo do trabalho envolvendo as Adequagbes
Curriculares Individualizadas e, também, as avaliagbes adequadas
(adaptadas), deve ser registrado. Assim, num processo que é
coletivo, mas, também, individual, os educadores devem registrar nos
diarios de classe sobre as ACI e as avaliagbes adequadas; organizar
portfélios com as mencionadas adequagbes e avaliagbes para trocar
experiéncias e mostrar (analisar o desenvolvimento) aos alunos e
aos pais; construir planos de ACI, entre outros, para que possam
acompanhar o desenvolvimento dos alunos que necessitam dessa
estratégia educativa.

Os sete momentos apresentados estabelecem relagdes entre
si e servem como orientagdes para a construcao e a aplicacao das
Adequagbes Curriculares Individualizadas. Sdo momentos (critérios)
que estao abertos a criticas, revisdes, mudancas e complementos que
as praticas pedagogicas possam apontar. O trabalho educativo com
as ACI requer trabalho em equipe, com os professores organizados
por disciplinas, por areas, contando com a articulagao que devera ser
realizada pelo professor coordenador pedagdgico e com o apoio dos
professores especializados, os quais podem contribuir, principalmente,
nos ajustes e arranjos referentes ao acesso ao curriculo (apresentando
e ensinando aos professores como utilizar materiais especificos de
cada area de deficiéncia, materiais de tecnologia assistiva, etc.) e nas
questdes didaticas, de modo geral.

No entanto, cabe ressaltar que os professores das salas de
aulas regulares das diferentes disciplinas do curriculo do ensino
fundamental (anos finais) e médio ou o professor regente dos anos
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iniciais do ensino fundamental, sdo aqueles que tém ou deveriam ter
0s conhecimentos para verificar quais expectativas de aprendizagem,
objetivos e conteldos devem ser trabalhados para atender as
necessidades especiais/especificas dos alunos. Os professores
especializados, ou seja, os professores responsaveis pelas salas de
recursos ou pela itinerancia, os professores interlocutores de Libras,
professores auxiliares e outros que n&o estao como regentes das aulas
das salas de aulas regulares, nem sempre ou mesmo Nao possuem
formagéo nas diferentes disciplinas do curriculo (lingua portuguesa,
inglés, histéria, matematica, ciéncias, quimica, fisica, etc.). Ha que se
reconhecer, também, que os professores especializados nem sempre
mantém um didlogo adequado para trocas de experiéncias e de boas
praticas com os professores das salas regulares; relacéo, esta, que
é prejudicada, entre outros motivos, pela falta de institucionalizagéo
de mecanismos de comunicagao viaveis entre esses profissionais.
Porém, deve ficar evidente, que todos os professores especializados,
também, devem saber construir e aplicar Adequagdes Curriculares
Individualizadas (ACI) para contribuir com a aprendizagem e o
desenvolvimento dos alunos, bem como para contribuir com 0s
professores das salas de aulas regulares. Até porque existem
conteldos mais simples que sdo do dominio dos professores
especializados, e aqueles que ndo sdo, poderao ser aprendidos com
o auxilio dos professores regentes das salas regulares, ou seja, vai
depender do contetdo e de sua complexidade.

Os professores especializados, em sua grande maioria séo
habilitados em pedagogia com cursos de especializacao nas areas
das deficiéncias, transtornos, sindromes, portanto, ndo possuem
conhecimentos especificos nas diversas areas do curriculo para
eleger, determinar quais expectativas de aprendizagem, objetivos
e conteldos deverdo ser trabalhados nas diferentes disciplinas
curriculares, desde a educagédo infantil até o ensino médio.
Portanto, todos os professores responsaveis pelas salas de aulas
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regulares precisam aprender a construir e aplicar as atividades de
Adequagdes Curriculares Individualizadas. Por conhecerem (ou
deveriam conhecer) a ordem légica, cronolégica dos contelddos,
apresentam condicdes para saber dosé-los, sequencia-los, entre
outros aspectos, que requerem o conhecimento, o dominio dos
contelidos que seréo trabalhados, uma vez que a prética educativa,
conforme ja ensinou (SAVIANI, 2009), implica que o professor se
estabelega como distinto do aluno. Logo, os professores precisam
conhecer muito mais do que os alunos (conhecer os contelidos e
os aspectos didaticos que envolvem o trabalho com determinado
componente curricular) para que consigam possibilitar que, estes,
possam avancar no dominio dos conhecimentos.

Uma das caracteristicas fundamentais necessarias aos
professores, que atuam neste século XXI, & saber construir e utilizar
a Adequacéao Curricular Individualizada nas salas de aulas regulares,
compreendendo-a como estratégia de carater desenvolvimentista.
Num resumo bem simplificado, ensino desenvolvimentista é aquele
gue tem como foco o ensino dos contelidos (cientificos, artisticos e
filosoficos) e tem por finalidade incidir nas areas de desenvolvimentos
iminentes do aluno para criar novas aprendizagens e novos niveis de
desenvolvimentos reais, num processo continuo.

Ha professores que, ainda, ndo compreendem a Adequacao
Curricular Individualizada (ACI) como estratégia necesséria nas salas
de aulas regulares do ensino fundamental e do ensino médio, bem
como hé aqueles que, ainda, concebem que essa estratégia deve ser
utilizada apenas para alunos com deficiéncia, transtornos, disturbios,
0 que ja foi apontado como equivoco e impasse que precisam ser
superados. Embora, mesmo para esse publico-alvo da educagéo
especial, considera-se que a ACI é pouco utilizada no cotidiano escolar
das escolas regulares ou é utilizada de forma inadequada.
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A Adequacéo Curricular Individualizada pode contribuir para
que os alunos que estdo apresentando atrasos, dificuldades para
acompanhar o restante de alunos de sua turma, quer seja por um
periodo pequeno, médio ou maior de tempo, possam ter maiores
oportunidades de aprender e de recuperar conteldos ainda nao
apreendidos. Essa estratégia é imprescindivel nas escolas regulares
da atualidade enquanto contribuicao para a construcao de um ensino
com mais qualidade para todos e ndao somente para os alunos que
conseguem aprender mesmo quando o ensino é deficiente. Considera-
se que é, também, através do curriculo que se pode engendrar
caminhos para a melhoria da qualidade da educacéo.
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Este capitulo de forma mais explicita procura fazer apontamentos
sobre duvidas, equivocos, entre outros, que foram surgindo apos
a publicacdo dos dois artigos que trataram sobre Adequacdes
(Adaptacdes) Curriculares, pela pesquisadora nos anos de 2017 e
2018, ou seja, questdes que a pratica tem colocado para a teoria. Afinal,
sdo os problemas colocados pela préatica (neste caso, o contexto da
pratica seria 0 chdo das escolas regulares) que possibilitam que a
teoria possa se tornar mais desenvolvida, mais coerente, consistente
e eficaz. No entanto, nos capitulos anteriores novas aproximacdes do
objeto de estudos e pesquisas, também, ocorreram. Portanto, nesta
parte, busca-se destacar aquilo que ainda nao foi mencionado nas
partes anteriores de modo explicito e esclarecer alguns detalhes que,
apesar de j& terem sido mencionados anteriormente, ainda, carecem
de maior detalhamento.

3.1. ALFABETIZAQAO, LETRAMENTO(S)
E AS ADEQUACOES CURRICULARES
INDIVIDUALIZADAS

A alfabetizagédo e as quatro operagbes basicas de matematica
sdo contelidos muito importantes que precisam ser apreendidos
na educagéo escolar. Sendo a alfabetizacdo uma das grandes
finalidades a ser alcancada pela educacdo escolar, tém surgido
alguns questionamentos, equivocos e dlvidas. Se o aluno ainda n&o
esta alfabetizado, deve-se priorizar a construcdo de adequagbes
curriculares? Se € preciso construir adequages curriculares para o
aluno ainda nao alfabetizado, ndo se pode construir atividades de
alfabetizagao? A resposta para essas questoes tem sido a seguinte:
a estratégia educativa de Adequagdo Curricular Individualizada
nao se coloca como a Unica forma de recuperar quaisquer tipos de
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aprendizagens ainda ndo dominadas pelos alunos. Nessa direcao,
qguando o aluno ainda n&o esta alfabetizado, deveria ficar evidente que
o professor precisa priorizar o trabalho educativo que leve esse aluno
a se alfabetizar. Porém, existem formas e formas para alfabetizar um
aluno. A Adequacéo Curricular Individualizada em alguns momentos
pode contribuir com os processos de alfabetizacao e de letramento (s),
inclusive nas aulas de disciplinas como ciéncias, histéria, geografia,
quimica, filosofia, etc.

Sob essa perspectiva, € importante que os alunos que ndo estao
conseguindo acompanhar a turma (quer seja porque ainda nao estao
alfabetizados ou porque apesar de alfabetizados carregam atrasos de 3,
4,5, oumais anos, em relacdo a turma em que estao matriculados) nao
figuem alienados em aulas de historia, ciéncias, geografia, sociologia,
filosofia, quimica, biologia, etc.. Pois, esses alunos precisam, também,
adquirir letramentos multiplos nas diferentes disciplinas.

Nessa direcdo, é recomendavel que nas aulas de lingua
portuguesa e de matematica os professores construam atividades
gue visem a alfabetizagao e ao dominio das quatro operagdes béasicas
de mateméatica. Relembrando que é possivel, relevante e necessario
alfabetizar e ensinar as quatro operacdes de forma contextualizada e
nao de forma alienante (atividades sem significado para os alunos).
Porém, nas aulas de biologia, histéria, ciéncias, fisica, geografia, etc.,
os professores devem fazer o maximo possivel para que os alunos com
deficiéncias, sindromes, transtornos e dificuldades de aprendizagens
possam participar das aulas e possam ter a oportunidade de
aprender. Isso significa que durante as aulas de geografia, ciéncias,
quimica, historia, etc., as Adequagdes Curriculares Individualizadas
serdo muito importantes, mesmo para os alunos que ainda n&o estao
alfabetizados, posto que é possivel construir na aula de ciéncias,
por exemplo, uma atividade de Adequacéao Curricular Individualizada
que, além de contemplar o contelido da aula de ciéncias que estaria
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sendo trabalhado com o restante de alunos da turma, ainda, poderia
contribuir para os processos de alfabetizacdo e de letramento (s),
conforme seréa exemplificado.

Outro detalhe importante esté relacionado a forma de se conduzir
a aula no sentido de contribuir para que os alunos com deficiéncia,
transtornos, sindromes, dificuldades ou atrasos de aprendizagens
possam construir os letramentos mudltiplos, ou seja, durantes as
explicacdes, exemplos, demonstracdes de imagens, outros tipos de
demonstracoes, etc., dos professores de ciéncias, geografia, biologia,
filosofia, etc., esses alunos ndo devem fazer outras atividades nem
mesmo de Adequagdes Curriculares Individualizadas (que deveréo ser
oferecidas aos alunos somente quando os outros alunos forem fazer os
exercicios, as tarefas) para que possam participar da aula com o restante
de alunos da turma. O fato de que alguns alunos, ainda, ndo estao
alfabetizados, de que, ainda, ndo sabem realizar as quatro operacdes
béasicas de matematica, de que tém deficiéncias, transtornos, sindromes,
n&o significa que, necessariamente, nao conseguem compreender
sobre contelidos relacionados ao Egito, reproducédo humana, os trés
tipos de seres vivos, regides brasileiras, entre tantos outros contetidos
das diferentes disciplinas do curriculo. Um aluno cego, por exemplo,
apesar de nao enxergar, pode ouvir muito bem; ja um aluno surdo,
apesar de nao ouvir, pode enxergar bem. Portanto, esses alunos podem
ter a capacidade de compreender o professor em muitos momentos da
aula. Um aluno com deficiéncia intelectual ou um aluno com dificuldades
e atrasos em relagdo a turma, apesar das suas dificuldades, podera
compreender uma aula sobre fotossintese, sobre a América do Sul, entre
tanto outros contetidos. Dai a relevancia do professor ter conhecimento
acerca das condigbes psiquicas do aluno (conhecer os niveis de
desenvolvimentos reais e as areas de desenvolvimentos iminentes) e
de ter seguranca quanto a (s) forma (s) como a aula seré planejada (da
organizagao das atividades, etc.) para que 0 ensino possa ser coerente,
adequado, desenvolvimentista.
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E relevante destacar que se logo no inicio de uma aula sobre
Paisagens da China, por exemplo, o professor ocupa 0s alunos
que tém deficiéncia, sindrome, ou atrasos, dificuldades, com outra
atividade (geralmente uma Atividade Diversificada que nao tem relagéo
alguma com o tema Paisagens da China) ele esta tirando dos alunos a
oportunidade de adquirirem conhecimentos sobre o referido contetido.
Nessa situacdo, especifica de uma aula que envolve esse tema
(previsto para 0 9° ano do Ensino Fundamental), o recomendavel é
que o professor permita que todos os alunos participem e somente no
momento da realizacéo dos exercicios é que deve diferenciar (adequar)
para os alunos com deficiéncia, transtornos e para aqueles que
mesmo nao tendo sindromes, deficiéncias, transtornos, apresentam
muitas dificuldades e/ou atrasos, apresentando-lhes atividade (s) de
Adequacéo Curricular Individualizada que, necessariamente, tratara
sobre o mencionado tema. E, relembrando que podera, ainda,
contribuir para os processos de alfabetizacao e de letramento (s), caso
os alunos néo estejam alfabetizados; atividade que sempre devera
incidir na area de desenvolvimento iminente do aluno, uma vez que
construir atividades de Adequacodes Curriculares Individualizadas que
incidam no nivel de desenvolvimento real dos alunos (que incidem
sobre aquilo que ele ja realiza com facilidade), pode representar perda
de tempo para o professor e, principalmente, para o aluno. Portanto,
nas aulas de historia, ciéncias, biologia, geografia, etc., as Adequagoes
Curriculares Individualizadas tornam-se imprescindiveis e devem
priorizar o trabalho com os contelidos dessas disciplinas. E evidente
que cada contelido de cada disciplina do curriculo deve ser explorado
com varias atividades e com progressivos niveis de dificuldades, ou
seja, um mesmo contelido deve ser explorado aumentando-se o grau
de complexidade da tarefa, até que se perceba o dominio do mesmo;
mas o alerta é para a nao repeticao de tarefas que, muitas vezes, estao
requerendo do aluno a mesma coisa, apenas com palavras, nimeros
ou comandos diferentes.
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Cenci e Damiani (2013) registram que se os conceitos cientificos
sao fundamentais para que o individuo se desenvolva, “nao se justifica
balizar o ensino das pessoas com necessidades educacionais especiais
em praticas de repeticdo, sem reflexdo, por se acreditar que esses
alunos nao avancariam até os niveis mais altos na aprendizagem”.
Salientam que “se é a propria aprendizagem (principalmente dos
conceitos cientificos) que alavanca o desenvolvimento, é nela que
se deve investir os esforcos”. Prosseguem asseverando que €
incontestavel o fato de que é preciso “superar a defesa de uma escola
inclusiva apenas porque nela se aprende a conviver com a diferenca:
a luta deve ser por uma escola inclusiva onde, de fato, se aprenda - se
aprenda contelidos” (CENCI; DAMIANI, 2013, p. 723-724).

Outro ponto importante, que precisa ser destacado ou
esclarecido, refere-se a seguinte divida de alguns professores e gestores
escolares: ao aluno nao alfabetizado podem ser oferecidas atividades
de alfabetizacdo que supostamente ndo estariam relacionadas a
nenhum conteldo de ciéncias, histéria, biologia, sociologia, etc.? A
resposta a esse questionamento pode ser assim elaborada: a leitura e
a escrita séo contetdos fundamentais da escola. A alfabetizagao é um
processo que, desde a educacao infantil, deveria envolver o contato
com préticas sociais de leitura e de escrita. Aprender ler e escrever
¢ um processo ativo, que se realiza através de dois recursos de
acesso, um técnico (alfabetizagéo) e outro que se refere ao uso social
(letramento). A formacao de leitores e de pessoas com capacidades
para escrever é uma tarefa que deveria ser assumida por todos da
escola (professores de todas as séries/anos e disciplinas curriculares,
professores coordenadores, diretores de escola, entre outros). Sob
essa perspectiva, deveria ficar evidente que ao trabalhar atividades
de alfabetizagdo o professor estara trabalhando com conteldos
relacionados a leitura e a escrita, no entanto, é preciso reiterar que ha
formas e formas para alfabetizar um aluno (algumas negativas e outras
positivas). Conforme assevera Soares (2006), é necesséario alfabetizar
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letrando. Entretanto, é preciso ter clareza de que “o letramento é muito
mais amplo do que a alfabetizagao”, posto que ele requer a interagao
dos sujeitos “com diferentes géneros e tipos de leitura e escrita,
com diferentes fungdes” envolvendo praticas sociais de leitura e de
escrita (SOARES, 2006, p, 20). De acordo com Soares (2006), apesar
de serem processos distintos, alfabetizacao e letramento devem
ocorrer de forma simultanea, posto que os individuos necessitam se
tornar alfabetizados e letrados. Em relagéo as ACI e as atividades de
alfabetizacao, o que, geralmente, ocorre (por falta de compreensao
do que séo as ACI, entre outros) é que boa parte (em alguns casos
em grande parte) das atividades que objetivam alfabetizar ndo séo
atividades de Adequacoes Curriculares Individualizadas.

O questionamento supracitado e a resposta a ele podem ser
compreendidos, de forma mais clara, através de um exemplo. Imagine
que em uma determinada sala de aula (turma de 6 © ano do E.F)
existem 5 (cinco) alunos, que ainda nao estao alfabetizados e que
apresentam dificuldades para acompanhar as aulas de histéria. O
professor de histéria, assim que inicia a aula determina que os 5 (cinco)
alunos fagcam atividades que envolvem a alfabetizagao, mas que nao
tém relagdo nenhuma com o conteldo Conceito de Pre-Histdria,
que estaria sendo trabalhado com o restante de alunos da turma.
As atividades de alfabetizacdo, no contexto dessa aula hipotética,
nao seriam atividades de Adequacao Curricular Individualizada, mas
poderiam ser se o professor tivesse construido atividades de ACI que,
além de contemplarem o contetido Conceito de Pré-Histdria, também,
contribuiriam para o processo de alfabetizagdo desses alunos. Isto
significa que trabalhar uma atividade de alfabetizagao sem relacdo com
o conteldo de aulas de geografia, ciéncias, filosofia, histéria, biologia,
etc., ndo é trabalhar com Adequagao Curricular Individualizada.
Reitera-se que outros momentos, tais como, reforcos, recuperagoes
continuas e paralelas, etc., devem ser organizados para 0S processos
de alfabetizagdo e de letramento (s) de alunos, para ensina-los as
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quatro operagbes de matematica e outros conteldos que sejam
necessarios. Pois, a Adequacao Curricular Individualizada é apenas
umas das estratégias que procura contribuir com a construgao de novas
aprendizagens e novos niveis de desenvolvimentos dos alunos com
transtornos, deficiéncias, atrasos e/ou dificuldades para acompanhar
o restante de alunos da turma em que estao matriculados. Entretanto,
¢ preciso sempre estar atento para que os mencionados momentos
de recuperagoes, reforcos, ndo se tornem desculpas, alibis para nao
construir ou para adiar a construcdo e a utilizagdo das Adequacdes
Curriculares Individualizadas nas salas de aulas regulares.

3.2. ESCLARECENDO EQUIVOCOS_
E QUESTIONAMENTOS EM RELACAO
AS ADEQUAGOES CURRICULARES
INDIVIDUALIZADAS (ACI)

Ha um equivoco que pode acontecer por parte dos professores e
dos gestores escolares. Trata-se do equivoco de construir Adequagdes
Curriculares Individualizadas a qualquer custo. Ou seja, € possivel que
alguns professores movidos pela intencao de ajudar seus alunos,
acabem por envidar esforcos para a construcao de Adequacdes
Curriculares Individualizadas para alunos que, por exemplo, ainda
nao dominam sequer as quatro operagdes basicas de matematica.
O componente curricular de matematica possibilita a compreenséao
desse equivoco. Imagine um professor de matematica que estaria
ministrando aulas numa turma de 2° ano do ensino médio. Nessa
turma hipotética, existiriam 2 (dois) alunos que ainda nao teriam
dominado as mencionadas quatro operagoes. Esse professor, ao invés
de utilizar as aulas de matematica para ensinar as quatro operagoes,
numa determinada aula construiria uma atividade de Adequacgao
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Curricular Individualizada sobre o conteldo algebra para esses
alunos, com a boa intencéo de ajuda-los. E com o apoio intenso desse
professor, que praticamente faria a atividade para os alunos, ja que a
as mediacbes devem ter limites para que ocorram aprendizagens e
desenvolvimentos psiquicos reais, eles realizariam a suposta (suposta
pelo professor, mas nao seria ACI, visto que ndo incidiria na area
de desenvolvimento iminente por estar muito além das condigbes
psiquicas dos alunos) atividade de ACI. Tudo o que é 6bvio, muitas
vezes, pode ficar esquecido ou passar desapercebido. Nessa direcao,
parece 6bvio que quando um aluno ainda nao esta alfabetizado, ndo
domina as quatro operagbes basicas de matematica, esses dois
aspectos deveriam ser priorizados na escola. Portanto, nas aulas de
matematica e lingua portuguesa, quer sejam do ensino fundamental
ou do ensino médio, os professores desses dois componentes
curriculares deveriam priorizar a alfabetizagao (alfabetizar letrando) e
o dominio pelos alunos das quatro operacdes basicas de matemética.
Evidentemente, conforme apontado anteriormente, que nas aulas de
histéria, geografia, biologia, sociologia, etc., ainda, que alguns alunos
nao estivessem alfabetizados, ndo dominassem as quatro operagoes
de matematica, seria 0 momento para construir Adequagbes
Curriculares Individualizadas, as quais deveriam estar relacionadas
com os conteldos que estariam sendo ensinados nesses referidos
componentes curriculares e poderiam, também, contemplar aspectos
de alfabetizagédo, desde que tivessem relagdo com o conteldo de
ciéncias, geografia, sociologia, biologia, etc.. Porém, isso nao significa
que, pelo fato de alguns alunos nao estarem alfabetizados e/ou por
nao dominarem as quatro operagbes basicas de mateméatica, nunca
poderiam ser construidas atividades de Adequacdes Curriculares
Individualizadas nas aulas de lingua portuguesa ou de matematica,
posto que, dependendo do contelido a ser ministrado para o restante
de alunos da turma, poderiam ser construidas as ACI nesses dois
componentes curriculares. Apenas é preciso atentar para a prioridade
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de alfabetizar (letrando) e ensinar as quatro operacdes (nas aulas
de portugués e matemética, respectivamente) e para ndo cometer o
equivoco de construir as mencionadas Adequagbes a qualquer custo
nas aulas dessas duas disciplinas, em situacdes nas quais 0s alunos
nao teriam condi¢des de realiza-las com a finalidade de aprenderem e
se desenvolverem através delas.

Como, ainda, existe certa resisténcia (advinda de falta de
compreenséao tedrica, medos, falta de apoios coletivos, etc.) emrelagéo
as Adequacdes Curriculares Individualizadas (ACI), um questionamento
sempre surge ou volta a tona: quem deve saber construi-las? A
resposta é Obvia, todos os professores, quer sejam professores
das salas de aulas regulares, das salas de recursos, itinerancia,
professores auxiliares, professores interlocutores de Libras, bem como
aqueles educadores que compdem as equipes de gestao (professores
coordenadores pedagdgicos, orientadores educacionais, diretores de
escola, entre outros), os quais precisam apoiar 0s professores, uma
vez que o trabalho educativo que envolve as Adequagodes Curriculares
Individualizadas & um trabalho que se viabiliza primeiro em nivel
coletivo para depois de internalizado passar para o ambito individual
sem, entretanto, perder o seu permanente carater coletivo. Onde existir
contetdo a ser ensinado e dificuldades ou atrasos para acompanhar
a aula que o restante de alunos consegue acompanhar, poderao ser
construidas as ACI. Por isso que se tem insistido no aforismo: néao é
Adequacao Curricular Individualizada a atividade que néo tem relacéo
com o (s) contetdo (s) previsto (s) (ensinado para o restante de alunos
gue ndo tém dificuldades, atrasos, deficiéncias, transtornos) e que
nao tem por objetivo intencional incidir na area de desenvolvimento
iminente do aluno.

Como neste livro, com a sustentagao da teoria vigotskiana, ha
a defesa que de que um sujeito mais desenvolvido psiquicamente
(sendo o professor o sujeito privilegiado ou que deveria ser por ter
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mais conhecimentos em relagéo aos contelidos que vai ensinar) pode
contribuir para o desenvolvimento de outros menos desenvolvidos
psiquicamente, aponta-se que a formagao de grupos produtivos
na sala de aula regular, € um procedimento, que pode contribuir
para o trabalho educativo com as heterogeneidades dos alunos.
Principalmente as heterogeneidades relacionadas ao dominio dos
conteudos (diferentes niveis de conhecimentos). Quanto mais o
professor conhecer sobre o nivel de desenvolvimento real e a area
de desenvolvimento iminente dos alunos e sobre o contelido a ser
ensinado, mais produtivo poderé ser o agrupamento. Nessa direcao,
outro equivoco a ser evitado, é o de conceber que basta fazer um
diagndstico (sondagem) no comeco do semestre. A sondagem
individual deve ser repetida ao longo do ano e o desenvolvimento de
cada aluno deve ser acompanhado de perto, através de observagoes
e acompanhamentos constantes das dificuldades, caminhos
percorridos, facilidades, entre outros. Outro questionamento ou
duvida que sempre pode surgir, refere-se ao significado e a forma de
proceder em relacdo ao agrupamento produtivo. Por agrupamento
produtivo, entende-se o0 agrupamento determinado pelo professor
levando-se em consideracdo a area de desenvolvimento iminente
e o nivel de desenvolvimento real dos alunos e ndo agrupamentos
feitos pelos proprios alunos por ligagbes de amizade, de afinidades.
Outro detalhe relevante sobre o agrupamento produtivo, sob essa
perspectiva, é que o aluno que vai ajudar (mediar) os outros alunos
deve ser mais desenvolvido psiquicamente que aqueles que receberao
ajuda (mediagéo), porém, ndo deve ser muito mais desenvolvido (o
recomendavel &€ que tenha dois ou trés niveis de desenvolvimento
a mais em relagéo ao conteldo que estara sendo ensinado), posto
que ao ter um desenvolvimento psiquico muito mais desenvolvido
podera realizar a tarefa para os menos desenvolvidos. Afinal o aluno
que ajuda é aluno e nao professor, portanto, ndo tem a obrigacdo de
entender (e muito provavelmente nao sabe e ndo entende) que aajuda
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(mediacéo) deve ter limites para que os alunos menos desenvolvidos
psiquicamente possam ativar o seu psiquismo (possam fazé-lo
trabalhar na direcao de aprender aquele determinado conteldo).

3.3. EXEMPLOS HIPOTETICOS DE
ADEQUACOES CURRICULARES
INDIVIDUALIZADAS

Seguem simples exemplos de atividades Adequacdes
Curriculares Individualizadas. Nado é uma receita para nenhum
professor, apenas tém como finalidade esclarecer os fundamentos
tedricos e didaticos, ja apresentados. Busca-se apontar que numa
mesma escola professores distintos podem construir atividades
diferentes para alunos com dificuldades de acompanhar o restante de
alunos da turma, quer sejam alunos com deficiéncias, transtornos ou
alunos com atrasos, dificuldades para acompanhar, mas que ndo tém
deficiéncia, transtorno, sindrome.

Imagine dois hipotéticos professores de histéria (professor A
e professor B), que estariam ministrando aulas em turmas distintas
do 6° ano do Ensino Fundamental (6° ano- A e 6° ano-B). Em
cada uma das duas turmas existiria 1 (um) aluno com deficiéncia
intelectual de nivel leve. Os alunos apresentariam dificuldades
para acompanhar as aulas e ainda nao estariam alfabetizados
(conseguem escrever palavras simples, ou seja, sem silabas
complexas). A aula seria sobre 0 Egito Antigo e as formas de escrita.
O professor A, ainda, nao teria conhecimentos sobre Adequagdes
Curriculares Individualizadas, entao, logo no inicio da aula ele
entregaria ao aluno (do 6° ano- A) a atividade que segue, a qual é
uma Atividade Diversificada, visto que nao apresenta relagao com

110



o conteldo Egito Antigo e as formas de escrita que estaria sendo
trabalhado com o restante de alunos da turma.

llustragao 2: Complete com as silabas que estéo faltando

Fonte: Imagem da internet, disponivel em: https://
br.pinterest.com/pin/698128379716231057/

O professor A (professor de histéria- 6 °© ano A), tendo
conhecimento de que o aluno faria rapidamente e sem ajuda a atividade
acima, também, solicitaria que resolvesse a atividade que segue.

Resolver as contas que envolvem adicdo e subtragcao (Essa atividade
também seria facilmente resolvida pelo aluno que ja domina a mesma).

2 5 7 4
+2 -3 +2 -1

Fonte: Atividade construida pela autora
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Pode-se dizer que o professor A (6 ° ano A) nao tem
conhecimento sobre o fato de que é uma perda de tempo oferecer
aos alunos atividades que vao incidir sobre o nivel de desenvolvimento
real deles, ou seja, sobre aquilo que ja sabem fazer sem ajuda e com
muita facilidade.

Imagine, por outro lado, que o professor B (6 © ano B) estudaria
para compreender sobre 0s aspectos tedricos e didaticos que envolvem
a construcao e a aplicacéo de Adequagodes Curriculares Individualizadas
e procuraria construi-las para os alunos que delas necessitam. Seguem
as atividades que poderiam ter sido construidas pelo professor B, uma
vez que ele ja saberia a diferenca profunda que existe entre Atividade
Diversificada e Adequacodes Curriculares Individualizadas.

ADEQUAGAO CURRICULAR INDIVIDUALIZADA

CONTEUDO: EGITO ANTIGO
ESCOLA
MUNICIPIO
Ano / Série: 6 °B /N° Chamada:
Disciplina: Histéria

Aluno:
Data: / /20
PROFESSOR:

Conteuldo trabalhado com a turma toda: Egito Antigo e as formas de escrita. O aluno
hipotético teria deficiéncia intelectual leve e estaria em processo de alfabetizagao
(consegue escrever palavras simples, ou seja, sem silabas complexas). Seguem
as mediagdes que poderiam ter sido feitas pelo professor B, junto a esse aluno.
1 - Verificar se o aluno possuiria material basico disposto na carteira para a
realizagao das atividades./ 2 - O professor incentivaria o aluno a participar de todos
o0s momentos iniciais e intermediarios da aula (o aluno ouviria todas as explicagoes
do professor, assistiria pequenos videos com o restante dos alunos, observaria
imagens, etc.), sendo que apenas no momento de realizar a atividade, o professor
lhe entregaria as atividades de Adequagdes Curriculares Individualizadas./ 3 -
Leitura das questbes e orientagbes seriam realizadas pelo professor./ 4 - Apostila
e/ou livro para acompanhamento juntamente com os demais alunos, evitando-se
a segregacao./5 - Consulta ao professor (O aluno sentaria proximo a mesa do
professor para receber orientacdes/mediagoes)./ 6 - O aluno sempre participaria
de grupos produtivos nas aulas.
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N.1- ENCONTRE AS PALAVRAS RELACIONADAS A AULA
SOBRE O EGITO ANTIGO E AS FORMAS DE ESCRITA.

AMULETOS -SiMBOLOS-PAPIRO - ESCRITA -DEMOTICA
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Fonte: Atividade de Adequacéo Curricular Individualizada construida pela autora

N. 2- COMPLETE A CRUZADINHA SOBRE O EGITO ANTIGO E AS
FORMAS DE ESCRITA. NA CRUZADINHA VOCE DEVE ACHAR:

A. UMA DAS 7 MARAVILHAS DO MUNDO ANTIGO.

B. A FORMA DE ARTE PARA OS EGIPCIOS ANTIGOS. EXISTIAM CERCA DE 700
TIPOS DIFERENTES DELES QUE ERAM USADOS PARA A COMUNICACAO.
E CADA UM DELES PODERIA SER ENTENDIDO COMO UMA IMAGEM, UM

SOM E UM SIMBOLO.

C. NO EGITO ANTIGO, ELES TINHAM UMA IMPORTANTE FUNGAO E OCUPAVAM
LUGAR DE DESTAQUE NA SOCIEDADE EGIPCIA, POISERAM CONHECEDORES

DA ESCRITA DEMOTICA E DOS HIEROGLIFOS.

D.O NOME DO RIO QUE FICAVA PERTO DAS ALDEIAS E DAS CIDADES
DO EGITO ANTIGO. (PARA O ALUNO QUE ESTARIA EM PROCESSO DE
ALFABETIZAGAO E, PROVAVELMENTE, NAO DOMINARIA A LETRA CURSIVA,
O PROFESSOR DEVERIA ESCREVER COM LETRAS DE FORMA OU LETRAS
DE IMPRENSA, MAIUSCULAS.).

Fonte: Atividade de Adequacéo Curricular Individualizada construida pela autora

113



llustracao 3

Fonte: Gerador de palavras cruzadas. Disponivel em: https://
www.educolorir.com/crosswordgenerator.php

As atividades do professor B (professor de histéria, do 6° ano
B) sdo Adequagoes Curriculares Individualizadas porgue levaram em
consideracéo o contetdo que trataria sobre o Egito Antigo e as formas
de escrita, que estaria sendo trabalhado com o restante dos alunos. As
ACI demonstram, ainda, que esse professor teria conhecimento sobre
a importancia de contribuir para a alfabetizacéo e o letramento (s),
posto que as atividades, também, teriam por finalidade ajudar o aluno
(do 6° ano B) quanto aos mencionados processos. Pode-se dizer que
o professor B, compreenderia a importancia de no trabalho educativo
conhecer o nivel de desenvolvimento real e a area de desenvolvimento
iminente dos alunos, diante do conteldo que sera trabalhado, levando-
se em consideracdo o momento do ano letivo, o contexto e os niveis
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de desenvolvimento psiquico do aluno (desenvolvimentos reais e
desenvolvimentos iminentes).

Diante da atividade de Adequacao Curricular Individualizada
(ACI) de numero 2 (dois) do professor B (a atividade de cruzadinha),
pode surgir o seguinte apontamento: essa atividade lembra atividades
ja conhecidas e que podem ser facilmente encontradas em sites
da internet. De fato, a mencionada atividade lembra atividades
de alfabetizagdo, j& conhecidas pelos professores, porém, ela foi
adequada para atender a premissa fundamental da ACI: é preciso que
o conteudo fique explicito e esteja relacionado com o conteldo que o
restante da turma de alunos estara aprendendo, caso contréario, ndo é
Adequagéo Curricular Individualizada. H& uma diferenga crucial entre
escolher uma atividade de forma aleatéria, sem conhecimento pleno
das condigbes psiquicas dos destinatarios (dos alunos) e a construgéo
de uma atividade de Adequacao Curricular Individualizada, posto
que, esta, entre outros, requer do professor um trabalho intencional,
planejado, que leve em conta o nivel de desenvolvimento real e a
area de desenvolvimento iminente dos alunos diante de determinado
conteudo, de determinadas tarefas.

Na sequéncia, seguem algumas atividades simples com a
finalidade de fomentar reflexdes. Hipoteticamente, imagine, uma escola
de ensino fundamental, que num determinado momento do ano letivo,
no 4° ano, teria duas professoras trabalhando o componente curricular
de ciéncias com o contetdo fotossintese. Nas duas turmas (4° ano D
e 4° ano F) existiriam 2 (dois) alunos matriculados e frequentando, que
nao estariam conseguindo acompanhar o restante da turma. Desses 2
(dois) alunos, um deles teria o transtorno do espectro autista (estaria
em processo de alfabetizacao, conseguindo escrever com dificuldades
palavras simples, ou seja, sem silabas complexas e sempre com o
apoio das letras mdéveis ou de outro tipo de material concreto) e o
outro aluno nado teria deficiéncias, sindromes ou transtornos, mas
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ADEQUAGRES
CURRICULARES
INDIVIDUALIZADAS
(AC)

estaria atrasado em relacdo a turma e, também, estaria no processo
de alfabetizacdo (conseguindo escrever e ler palavras simples, ou
seja, sem silabas complexas, mas nao precisando tanto do apoio de
materiais concretos). Na sequéncia, é preciso observar as 4 ( quatro)
atividades, as quais teriam sido aplicadas apos as explicagbes sobre a
fotossintese, para responder quais sao as Atividades Diversificadas e
quais sao as atividades de Adequacdes Curriculares Individualizadas.

Atividade N. 1 - llustragcéo 4: Escreva os nomes das frutas

dym gl £l
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T
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WL TP S aokeal & O e TN Adilaa

Fonte: Imagem da internet, disponivel em: https://
www.pinterest.ca/pin/15551561191743166/
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Atividade N. 2 - llustracédo 5: Pinte o barco abaixo

Fonte: Imagem da internet, disponivel em: http://azcolorir.com/desenho/38681

Atividade N. 3- COMPLETE AS PALAVRAS, OBSERVANDO O TEXTO E
A IMAGEM SOBRE O PROCESSO DE FOTOSSINTESE NA APOSTILA

OU LIVRO DIDATICQ. UTILIZE AS LETRAS DO ALFABETO (LETRA
DE FORMA MAIUSCULA) PARA COMPLETAR AS FRASES:

A-B-C-D-E-F-G-H-I-J-K-L-M-N-0-P-Q-R-8-T-U-V-W-X-Y-Z

AAG__AEU__ADASMATERIAS-PRIMAS DAFO__ OSSINTE__E. A
AGUAENTRAPE  AS R i ES E ATIN._E TO AS AS P
RTES DA PLAN A, CHEGANDO AS FOLHAS, QUE SAO O PRIN__ IPAL

L _C L ONDEACON__EC_ A FO__OSSIN_E E.

Fonte: Atividade de Adequacéo Curricular Individualizada construida pela autora

ATIVIDADE N. 4- PARA REALIZAR ESTA TAREFA, OBSERVE A IMAGEM
SOBRE O ESQUEMA DA FOTOSSINTESE. ENCONTRE NO CAGA-
PALAVRAS 3 (TRES) ELEMENTOS QUE A FOTOSSINTESE NECESSITA
PARA ACONTECER. NO PROCESSO DA FOTOSSINTESE A PLANTA LIBERA
UMA SUBSTANCIA QUE E UM GAS FUNDAMENTAL PARA A RESPIRACAO
DOS SERES VIVOS. ENCONTRE ESSE GAS NO CAGA-PALAVRAS.

Fonte: Atividade de Adequagao Curricular Individualizada construida pela autora
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llustracao 6

ADEQUAGOES
CURRICULARES
INDIVIDUALIZADAS
(Ac)

Fonte: Imagem da internet: disponivel em: http://www.ciencias.seed.
pr.gov.br/modules/galeria/detalhe. php?foto=%202065&evento=3

Caca-palavras construido pela autora

KIA[X|X|T|T|Y|P|L|O|lY]|K
LIG|H|H|[J|L|O|P|P|X]|I|K
Llu|lz|S|O|L|A|R|P|I]|L|L
MIAIN|J|VI|T|L|Y|P|G|U]|C
N[ T |{X|[X|T|Y|[VIM|NJE|]Y]|L
PlO|lP|O|VI|C|C|V|V|IN|K]|C
G|A|ls|c|A|R|B|O|IN|I|C]|O
TiL|{c|¢c|V|VvIM|P|X]|O|V|U

Fonte: Atividade de Adequacéo Curricular Individualizada construida pela autora

As atividades de nimero 1 (um) e 2 (dois) s&o Atividades
Diversificadas, posto que ndo contemplaram o contetido fotossintese.
As atividades de numero 3 (trés) e 4 (quatro) sdo Adequagbes
Curriculares Individualizadas, uma vez que contemplaram o contetido
fotossintese, que estaria sendo trabalhado com o restante de alunos
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da turma. Pode-se dizer que as atividades 3 (trés) e 4 (quatro),
também, poderiam contribuir com os processos de alfabetizagdo e
de letramento(s).

Segue outra situagado hipotética envolvendo uma aula de
geografia. Imagine uma turma de 8° Ano-D, com 37 (trinta e sete)
alunos matriculados e frequentando as aulas. Nessa turma de alunos,
teria uma aluna que nao teria deficiéncia, transtorno nem sindrome,
mas teria atrasos e dificuldades para acompanhar o restante de alunos
da turma. Essa aluna saberia ler e escrever (de forma rudimentar),
assim, apresentaria dificuldades para interpretar textos e para escrever
com coeréncia e coesdo. Portanto, conseguiria escrever apenas frases
e textos bem simples e pequenos, apresentado dificuldades quanto
a ortografia. A aula de geografia abordaria: Continente Americano:
As Américas e o Mundo- Localizagcéo e regionalizacdo da América.
Nessa escola hipotética onde trabalha a professora de geografia, além
da equipe de gestao orientar os professores (organizar formagoes
continuadas para discussoes tedricas e praticas) para a construcao e
a aplicacdo das Adequagdes Curriculares Individualizadas, também,
orienta (promove formagodes) todos os professores dos diversos
componentes curriculares sobre alfabetizacao e letramento (s), dando-
lhes, portanto, ferramentas para que possam desenvolver uma boa
préatica educativa junto aos alunos nao alfabetizados ou alfabetizados de
forma rudimentar. Logo, a professora de geografia teria conhecimentos
sobre as ACI e ja teria identificado o nivel de desenvolvimento real e
a area de desenvolvimento iminente da aluna, antes dessa aula. Com
iSS0, apresentaria condicoes para construir atividades de Adequagoes
Curriculares Individualizadas para a mencionada aluna.

As atividades (questdes) que seguem teriam sido aplicadas
para o0 restante da turma (alunos que nao teriam dificuldades).
Observe 0 mapa politico da América do Sul e responda:
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llustracao 7

Fonte: Imagem disponivel em: https://www.google.com/search?q=mapa+pol%
C3%ADtico+da+Am%C3%A9rica+do+Sul&og=mapa-+p&ags=chrome.
1.69i57]69i59j013j69i6013.4395]0j7&sourceid =chrome&ie=UTF-8
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1) Quais paises integram a América do Sul?

2) Escreva o nome dos dois maiores paises em extenséo territorial da América
do Sul.

3) Observe os mapas e escreva com coeréncia e coesdo (até 20 linhas)
sobre o continente Americano, apontando detalhes sobre as Américas. Pode
pesquisar na internet.

Fonte: Trés questdes construidas pela autora

llustracao 8

Fonte: Imagem da internet disponivel em: https://www.
estudokids.com.br/continente-americano/)

A hipotética aluna (do 8 °© Ano-D) com atrasos e dificuldades,
com a mediacao da professora, conseguiria realizar as questoes 1
(um) e 2 (dois) com o restante dos alunos. (Quais paises integram a
América do Sul? Escreva o nome dos dois maiores paises em extensao
territorial da América do Sul). Portanto, a ACI deveria ser construida
somente em relacdo a questéo 3 (trés), conforme segue.
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ADEQUAGAO CURRICULAR INDIVIDUALIZADA

CONTEUDO: Continente Americano: As Américas e o
Mundo- Localizagao e regionalizagdo da América

Escola
Municipio
Ano / Série: 8 ° D/ N° Chamada:
Disciplina: Geografia

Aluna:

Data: / /20

Professora:

Conteldo trabalhado com a turma toda: Continente Americano: As Américas
e 0 Mundo - Localizagédo e regionalizagdo da América. A aluna (do 8 °© Ano-D)
que precisaria de ACI ndo tem deficiéncia, transtorno; saberia ler e escrever, mas
apresentaria dificuldades para interpretar textos e para escrever com coeréncia,
coesdo. Seguem as mediagdes que poderiam ter sido feitas pela professora, junto
a essa aluna. 1 - Verificar se a aluna possuiria material basico disposto na carteira
para a realizacéo das atividades./ 2 - A professora incentivaria a aluna a participar
de todos os momentos iniciais e intermediarios da aula (a aluna ouviria todas as
explicagbes da professora, assistiria pequenos videos com o restante dos alunos,
observaria imagens de mapas, manipularia o globo terrestre, etc.), sendo que
apenas no momento de realizar as atividades, a professora entregaria a atividade
de Adequagao Curricular Individualizada./ 3 - Leitura das questoes e orientagoes
seriam realizadas pela professora./4 - Apostila e/ou livro para acompanhamento
juntamente com os demais alunos, evitando-se a segregagéo./5 - Consulta a
professora (A aluna sentaria préxima a mesa da professora parareceber orientagdes/
mediacdes)./6 - A aluna sempre participaria de grupos produtivos nas aulas.

Observe os mapas e escreva duas frases sobre o continente Americano. Escreva
uma frase sobre cada uma das Américas. Escreva trés frases sobre a América do
Sul. Pode pesquisar nainternet. Com a mediacéao da professora a aluna conseguiria
realizar essa atividade de Adequagao Curricular Individualizada.

Fonte: Adequagéo Curricular Individualizada construida pela autora
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llustracao 9

Fonte: Imagem da internet disponivel em: https://www.
estudokids.com.br/continente-americano/)

Segue o Ultimo exemplo hipotético. Imagine um professor de
filosofia que ministra aulas no 2° ano do ensino médio para uma turma
de 42 (quarenta e dois) alunos. Nessa turma, existiriam 2 (dois) alunos
que apresentariam dificuldades para acompanhar o restante da turma
(um dos alunos teria o transtorno do espectro autista e o outro nao
teria deficiéncia, sindrome ou transtorno). Esse hipotético professor de
filosofia ja saberia construir Adequagdes Curriculares Individualizadas e
também j& teria estudado (e continuaria estudando) sobre alfabetizagao
e letramentos (s) para poder ajudar (fazer mediagdes) 0s seus alunos.
O aluno que teria o transtorno do espectro autista (TEA) estaria em
processo de alfabetizacao (conseguiria escrever € ler palavras simples,
ou seja, sem silabas complexas e precisaria sempre do concreto para
olhar e/ou manipular) e o outro aluno que nao teria deficiéncia, sindrome
ou transtorno, saberia ler e escrever de forma rudimentar, portanto, teria
dificuldades para interpretar textos e apresentaria dificuldades para
escrever com coesao e coeréncia (conseguiria escrever frases e textos
pequenos e simples), com isso, esse aluno, ficaria retraido dentro da
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sala de aula (este Ultimo, seria um aluno que apresentaria atrasos de
3 ou 4 anos em relagao aos conhecimentos do restante de alunos de
sua turma, posto que pouco escreveria e leria de modo muito lento).
A aula de filosofia abordaria sobre: Filosofia e racismo. O objetivo
seria estabelecer uma discussao sobre o racismo. Esse professor de
filosofia, explicaria os objetivos da aula, proporia a leitura coletiva de
um pequeno texto da apostila ou do livro didatico, explicaria sobre o
texto, passaria videos curtos, apresentaria imagens e organizaria uma
roda para dialogar com os alunos. Depois passaria as atividades.

As atividades que seguem teriam sido aplicadas para o
restante da turma (alunos que néo tém dificuldades nem deficiéncias,
transtornos ou sindromes).

1) Cite duas causas do racismo.

2) Cite trés tipos de racismo (manifestagdes do racismo).

3) Por que o racismo ndo é um problema exclusivamente brasileiro? Escreva, no
minimo, 15 (quinze) linhas.

4) Cite uma lei brasileira que trata sobre o racismo e expliqgue-a com as suas
palavras, fazendo apontamentos criticos sobre a sua materializagéo (aplicagéo) ou
nao na realidade.

Fonte: Quatro questdes construidas pela autora

As atividades que seguem seriam atividades de Adequacéo
Curricular Individualizada (ACI) para o aluno que teria o transtorno do
espectro autista € que estaria em processo de alfabetizagao. Esse
aluno teria participado com a turma de todas as fases da aula, somente
no momento da realizagao das atividades que o professor de filosofia
lhe entregaria as ACI.
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1) LEIA AS PALAVRAS DA TABELA ABAIXO E CIRCULE AS 7 QUE SE
RELACIONAM COM O TEMA RACISMO DISCUTIDO EM AULA E AS ESCREVA
NAS LINHAS ABAIXO. (O professor, também, deixaria a disposicao do aluno
imagens que representariam as 7 palavras que precisariam ser encontradas)

AGUA ASIATICOS CADEIRA AMIGO
MARGINALIZACAO | ESCRAVIDAO NEGROS CADERNO
CEU CALOR OCULOS PRECONCEITO
iINDIOS BOLACHA NAZISMO LAPIS

Fonte: Adequagéo Curricular Individualizada construida pela autora

2) UTILIZANDO O ALFABETO MOVEL, ESCREVA DUAS FRASES SOBRE
O RACISMO.

Fonte: Adequagéo Curricular Individualizada construida pela autora

Com a mediacgao do professor o aluno que teria o transtorno do
espectro autista conseguiria realizar as atividades.

As atividades que seguem seriam atividades de Adequacao
Curricular Individualizada (ACI) para o aluno que nao teria deficiéncia,
sindrome ou transtorno e que saberia ler e escrever de forma rudimentar
(apresentando dificuldades para interpretar textos, etc.). Esse aluno
teria participado com a turma de todos os momentos da aula, somente
no momento da realizagao das atividades que o professor de filosofia
Ihe entregaria as ACI. O aluno faria com o restante de alunos da turma
as atividades 1 e 2 (Cite duas causas do racismo e cite trés tipos de
racismo- manifestagcdes do racismo) sem necessidade de adequagoes,
apenas necessitando de mediacdes do professor. Portanto, o professor
de filosofia para contribuir com o desenvolvimento desse aluno,
proporia ACI apenas no lugar das atividades 3 e 4.
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3) Diante das explicacdes sobre racismo, e com a ajuda do banco de palavras,
responda a seguinte questdo: Por que ninguém nasce racista?

RACISMO RACISMO E
E NAO CONSTRUGAO
IGUALDADE E 0
PACIENCIA TOLERANTE INPACIENTE
AGRESSIVO AMOR SOCIAL
HISTORICA E NATURAL

Fonte: Adequagéo Curricular Individualizada construida pela autora

4) Escreva 3 (trés) frases racistas.

Fonte: Adequacao Curricular Individualizada construida pela autora

Recebendo a mediagdo do professor, o supracitado aluno
conseguiria realizar as atividades de Adequacdes Curriculares

Individualizadas (ACI).

Reitera-se que todas as atividades e exemplos hipotéticos,
apresentados neste livro, tém apenas a finalidade de facilitar o
entendimento dos fundamentos tedricos e didaticos sobre as
ACI, portanto, nao pretendem representar a complexidade dos
processos de ensino e de aprendizagem nem a complexidade em

relagéo aos conteudos.
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CONSIDERAGOES FINAIS

A reflexdo sobre a questdo curricular, quando se trata da
construcdo de escolas e de salas de aulas com tendéncias mais
democraticas, aponta que, ainda, ¢ um desafio para alguns
professores aprender como planejar, construir, aplicar e avaliar as
Adequacbes Curriculares Individualizadas (ACI) de forma coerente,
adequada e responséavel para que possam oferecer oportunidades
de aprendizagens e de desenvolvimentos para todos os alunos nas
diferentes disciplinas curriculares. No entanto, € um desafio e nao
uma determinagao impossivel de ser superada. Esse desafio pode
ser minimizado, dentro dos limites possiveis, de forma processual,
através da organizacéo, pelas equipes de gestores, de momentos ao
longo do ano letivo (horarios de atividades para o trabalho coletivo,
por exemplo), que possibilitem aos professores, através de estudos:
a compreensao dos elementos tedricos e didaticos sobre as ACI; as
trocas de experiéncias bem-sucedidas; a construcéo das mencionadas
adequacdes; a criagao de arquivos de Adequacbes Curriculares
Individualizadas, as quais poderao servir de parametros para outros
professores; entre outros.

As Adequagbes Curriculares Individualizadas, quando bem
construidas e aplicadas, representam umavango em relagcdo ao aspecto
apenas socializante do processo de inclusao escolar vivenciado por
alguns alunos. Nao se nega que as formagoes iniciais e continuas sejam
relevantes e necessérias, no sentido de possibilitar que os professores
adquiram conhecimentos e se sintam cada vez mais encorajados e
confiantes, para desenvolverem o trabalho educativo em salas de
aulas heterogéneas. Entretanto, acredita-se que trabalhando com as
heterogeneidades dos alunos, ha muito para aprender, uma vez que
¢ no enfrentamento dos problemas, dos desafios que, também (mas

127



nao somente), é possivel encontrar solugdes, criar novos caminhos,
construir novas aprendizagens e novos desenvolvimentos.

Defende-se, neste livro, que dois requisitos interligados sao
necessarios aos educadores, de modo geral (posto que os gestores
escolares, também, sdo responsaveis pelas aprendizagens e
desenvolvimentos dos alunos), e aos professores, de modo especifico,
na atualidade: saber construir e aplicar Adequacdes Curriculares
Individualizadas, quando forem necessérias, e conduzir de forma
mais democratica as salas de aulas regulares com as implicagdes
que isso envolve (necessidade de identificar as diversas barreiras
que se colocam durante os processos de ensino e de aprendizagem
para gue, coletiva e individualmente, seja possivel construir respostas
educacionais especiais/especificas com a finalidade de amenizar,
superar tais barreiras; entre outras).

Esta obra esta sujeita a criticas, revisoes, reformulacdes que
a prética (o chao das salas de aulas) possa impor. Acredita-se que
outros estudos precisam ser realizados, por outros pesquisadores,
sobre o tema Adequacéao Curricular Individualizada para que possa se
tornar mais desenvolvido, contribuindo para a atividade educativa de
professores, gestores escolares e de outros profissionais que possam
se interessar por esse assunto.
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