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RESUMO

A educacdo inclusiva busca permitir que todos os estudantes tenham suas necessidades
atendidas e possam participar efetivamente da construgdo do cenario escolar. Este estudo
microetnografico investiga como uma turma de 7° ano de uma escola municipal de Ensino
Fundamental da rede publica de Porto Alegre inclui uma aluna com necessidades
educacionais especiais nas atividades colaborativas em grupo. Como extensdo do projeto de
pesquisa de Stein (2015), que buscou observar como se da a construgcdo do conhecimento em
atividades pedagogicas colaborativas realizadas em grupo em uma sala de aula de sétimo ano,
da-se continuidade a esse olhar para as atividades em grupo. O foco especifico, no entanto, € a
inclusdo de uma aluna com necessidades educacionais especiais, de modo a mostrar como ela
participa dessas atividades, tendo em vista que a escola tem como principios norteadores da
pratica que “O trabalho em grupo qualifica a aprendizagem”, “Todos podem aprender” e
“Diferenga ndo ¢ deficiéncia” (PERSCH et al., 2006). Para tanto, procedeu-se a visualizagcdo
de mais de 12 horas, das 90 horas geradas por Stein (2015), dos registros audiovisuais e
segmentacdo de ocorréncias, que a seguir foram transcritas e submetidas a analise sequencial
e multimodal a luz da perspectiva tedrico-metodoldgica da Microetnografia (GARCEZ, 2017)
e da Anélise da Conversa Etnometodologica (LODER; JUNG, 2008). Apresentam-se aqui
dois segmentos selecionados que ilustram essa participacdo: 0 primeiro é representativo de
um conjunto de sete ocorréncias e apresenta uma interacdo inclusiva; o segundo segmento é a
Unica ocorréncia de interacdo excludente. Nesse sentido, esta analise mostra como as politicas
de inclusdo se concretizam dentro da sala de aula de uma escola publica e como essa escola
concretiza seu Projeto Politico-Pedagdgico na pratica.

Palavras-chave: Inclusdo; Trabalho em grupo; Necessidades Educacionais Especiais;
Fala-em-interagao.



ABSTRACT

Inclusive education seeks to enable all students to have their needs met and to participate
effectively in the construction of their own schooling. This microethnographic study
investigates how a Grade 7 class at an elementary school within the municipal public school
system of Porto Alegre manages to include a special educational needs student in their
collaborative groupwork activities. Extending Stein's (2015) research which examined the
construction of knowledge in collaborative groupwork activities in this Grade 7 classroom,
we sought to observe the inclusion of special educational needs students, since the school ‘s
guiding pedagogical principles state that "Group work qualifies learning”, "Everyone can
learn™ and "Difference is no handicap™ (PERSCH et al., 2006). Of the 90 hours of audiovisual
records of classroom interaction generated by Stein (2015), 12 hours were examined in detail
for this study, and eight interactional segments were identified in which the focal student’s
participation was particularly foregrounded. These segments were then transcribed and
submitted to sequential and multimodal analyses inspired by microethnographic (GARCEZ,
2017) and conversation analytic (LODER and JUNG, 2008) theoretical-methodological
perspectives. Two selected segments are analyzed and discussed to illustrate such
participation: the first is representative of a set of seven occurrences resulting in the student’s
inclusion to complete the pedagogical activity; the second segment is the only occurrence in
which she was excluded from full participation. The analyses thus show how policies of
inclusion do take place within this public school classroom and how this school makes good
on its Political-Pedagogical Project.

Key-words: Inclusion; Group work; Special Educational Needs; Talk-in-interaction.



SUMARIO

1. INCLUSAO: DO PROJETO-POLITICO-PEDAGOGICO A FALA-EM-

INTERACAQO DE SALA DE AULA ..ottt 7
2. OLHARES ANALITICOS: O CENARIO INSTITUCIONAL E AS INTERACOES
EM SALA DE AULA ...ttt 11
2.1 DEFINICAO DOS OBJETIVOS DE PESQUISA E PROCEDIMENTOS
METODOLOGICOS.......coouieieeiieieie ettt 11
2.2 AFALA-EM-INTERACAO DE SALA DE AULA..........oooeieeieeeeeeeeeeee s, 13
2.2.1 A organizacao da fala-em-interagdo de sala de aula............cccccooeiiiiiiiiiicicn 14

23 TRABALHO EM GRUPO: CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO E
PARTICIPACAD. ......oooieeeeeeeeee e ss e es st sa s ses st na s s 17

2.4 DINAMICAS DE COLABORACAO: OFERTAS E PEDIDOS DE AJUDA.................... 21

3. DINAMICAS COLABORATIVAS: A PARTICIPACAO DE UMA ALUNA COM
NECESSIDADES EDUCACIONAIS ESPECIAIS NAS ATIVIDADES
COLABORATIVAS EM GRUPO ...cucititiniiiiiii e 24

3.1 INCLUSAO: A PARTICIPACAO DE UMA ALUNA COM NECESSIDADES

EDUCACIONAIS ESPECIAIS. ..o e e e e, 25
3.2 “PRECISA DE AJUDA?”: A RECUSA E O PROCESSO INTERACIONAL DE
EXCLUSAO. ..o e et e et e e et e e e s e e e s e e et et et et e e et e e e et e e es e e e s e e e e e e e eeeeer e 36
4. A INCLUSAO COMO POSSIBILIDADE. ........ooooeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee oo 44

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS. ..o oo e e et er e er e 46



1 INCLUSAO: DO PROJETO-POLITICO-PEDAGOGICO A FALA-EM-
INTERACAO DE SALA DE AULA

Este relatdrio resulta de minha atuacdo como bolsista de iniciagdo cientifica (IC), em
que pude participar da realizacdo de um projeto de pesquisa microetnogréfica (STEIN, 2015)
cujo cenario foi uma escola localizada na periferia geografica e socioeconémica de Porto
Alegre, referida aqui pelo pseuddnimo de Escola Municipal de Ensino Fundamental Francisco
Sérgio®. Esse projeto teve como objetivo investigar como se dé a construcéo do conhecimento
em atividades colaborativas em grupo na fala-em-interacdo na sala de aula de uma turma de 7°
ano. Ja o presente trabalho tem como foco examinar como os alunos com necessidades

educacionais especiais “participam dessas atividades.

Em meus primeiros contatos com a pesquisa, pude auxiliar no tratamento dos dados
enquanto me familiarizava com o contexto escolar estudado através da leitura do projeto
politico-pedagdgico da escola e de pesquisas realizadas anteriormente naquele cenario
(SCHULZ, 2007; CONCEICAO, 2008; ALMEIDA, 2009; STEIN, 2014). Através dessas
leituras, pude ver uma escola efetivamente democratica e cidadd. Meu interesse particular em
estudar a inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais partiu dos dados com os
quais eu estava em contato direto, nos quais pude ver uma turma plural que incluia quatro
alunos com necessidades educacionais especiais, dentre eles a aluna Maria Gabriela,
protagonista deste estudo. A analise da participacdo dessa aluna me permitiu enxergar na

pratica os principios inclusivos da escola, bem como os desafios que eles proporcionam.

A EMEF Francisco Sérgio tem como lema “Uma escola para todos, uma escola para
cada um” (PERSCH et al., 2006). A isso se relaciona um histérico de engajamento em
praticas inclusivas e de estreita relacdo com a comunidade. Nesse contexto, a escola apresenta
em seu Projeto Politico-Pedagogico (PPP) cinco principios norteadores de sua pratica que

ensejam a construcdo de uma escola plural, inclusiva e democratica. Sao eles:

. Todos os alunos podem aprender.
. Todos os alunos devem permanecer na escola;
. Diferenga néo é deficiéncia;

! Esse pseuddnimo j4 foi empregado em pesquisas anteriores realizadas na escola. Ressalto que todos os nomes
mencionados neste trabalho sdo pseuddnimos, utilizados no intuito de preservar a identidade dos participantes.

? A escolha por usar o termo “necessidades educacionais especiais” foi feita devido & consulta do termo utilizado
pela Secretaria Municipal da Educacdo de Porto Alegre. Ressalto, porém, que ha discussdes terminoldgicas
acerca do uso de “necessidades educacionais especiais” ou “aluno com deficiéncia”.



. O trabalho em grupo qualifica a aprendizagem;

. Aprendizagem e “disciplina” ndo s@o aspectos excludentes, mas ocupam
espacos diferentes. (PERSCH et al., 2006, p. 39)

Esses principios se complementam na construcdo para todos os efeitos praticos desse
cenario escolar. Para os fins deste trabalho, me relaciono principalmente com um desses
principios norteadores, ja destacado por Stein (2017), a saber “o trabalho em grupo qualifica a
aprendizagem”, Vvisto que os dados que analiso sdo de trabalho em grupo. Contudo, também
sdo tematizados aqui os principios “todos os alunos podem aprender” e “diferenga ndo ¢
deficiéncia”, pois busco mostrar que, a despeito de suas necessidades especiais, Maria
Gabriela participa e aprende em conjunto com os colegas. Também ressalto que o sentido de
inclusdo para essa escola vai além da inclusdo de alunos com necessidades educacionais
especiais, adquirindo um significado mais amplo, que abarca a problematizacdo de
concepcdes limitadoras do que sejam normalidade e homogeneidade presentes na sociedade e
muitas vezes apenas reforcadas no sistema escolar (PERSCH et al., 2006, p. 30). Esses
principios, portanto, indicam uma pratica escolar engajada na inclusdo e dianteira nas
discussdes do tema, visto que a inclusdo nas escolas s foi receber destaque mais tarde em

documentos oficiais e politicas publicas.

A constituicdo de 1988, por exemplo, garante aos portadores de deficiéncia o direito
ao atendimento especializado preferencialmente em escolas regulares (art. 208, Il1). Mais
tarde, a discussdo sobre a incluséo de alunos com necessidades educacionais na escola basica
resultou na elaboracdo de politicas publicas como a Politica Nacional de Educacdo Especial
na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (MEC, 2008), que compila os avancos referentes a
acolhida desses alunos, como a formacao docente direcionada a compreensédo da diversidade e
atencdo as especificidades de alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento
e altas habilidades/superdotacdo; o reconhecimento da Libras — lingua brasileira de sinais —
como meio legal de comunicacdo; e o ensino, a producdo e a difusdo de obras no sistema
Braille (MEC, 2008). O documento se opde a noc¢do tradicional de que a educacdo especial
deve ser um sistema a parte do sistema comum. Assim, além de compilar conquistas, a
politica também estabelece objetivos que buscam orientar a adequacéao das escolas, garantindo
um sistema efetivamente inclusivo. Dentre esses objetivos, destaco “atendimento educacional
especializado” e “participacao da familia e da comunidade” que convergem diretamente com
a pratica da EMEF Francisco Sérgio. Da mesma maneira, o Plano Nacional de Educacdo
(PNE) (BRASIL, 2014) estabeleceu um conjunto de metas para a valoriza¢do da diversidade,

indicando especificamente na Meta 4 a necessidade de universalizar 0 acesso ao ensino e o



atendimento especializado a populacdo com deficiéncia, de quatro a 17 anos, em todas as
etapas.

Essa preocupacao com a inclusdo manifesta a relevancia do assunto e também aponta
para a necessidade de discutir a inclusdo também no ambito da formacdo de professores.
Alguns estudos recentes vém tentando preencher essa lacuna. Vasquez et al. (2013) buscaram
compreender como a agenda politica de inclusdo se concretiza nas escolas com atendimento
educacional especializado, refletindo acerca da categorizagdo do aluno com deficiéncia como
“anormal”. Seguindo a mesma linha, Leite, Haag e Fronza (2018), a partir de uma abordagem
interacionista, investigaram a aprendizagem de duas alunas com deficiéncia nas aulas de
atendimento especial. As autoras afirmam que ainda se vé nas escolas cenarios que reforcam a

diferenga e destacam limitagdes e dificuldades desses alunos.

Nesse sentido, a partir da analise do caso de uma escola que coloca em seu PPP
principios de inclusdo, investigo como eles se manifestam nas a¢Ges dos participantes no
cotidiano de uma sala de aula. Consoante com o0 que estd postulado nas politicas
mencionadas, a EMEF Francisco Sérgio considera que o0 acesso a educagdo nao se dirige
apenas a uma parte da sociedade e nem deve excluir aqueles que divergem do padréo
homogeneizado colocado por modelos de ensino tradicionais.

Assim, a escola se dispde ‘“a compreender cada sujeito/aluno com sua
individualidade e sua insercdo social, entender suas modalidades de pensamento, de
aprendizagem — inclusive suas deficiéncias fisicas e intelectuais — e ver tudo isso como um
ponto de partida” (PERSCH et al., p. 35, grifo meu). Dessa maneira, entende-se que ndo ha
como ter uma resposta pronta ou estar totalmente preparado para receber um aluno com
deficiéncia, pois eles se diferenciam entre si e requerem uma atuacéo especifica em cada caso.
Pensando nisso, Persch et al. (2006) mencionam casos (p.31 e 32) de alunos com deficiéncia e
as medidas tomadas pela escola para garantir a inclusdo desses estudantes. Essas medidas
resultaram de entrevistas com os familiares com intuito de compreender mais a histéria e as
necessidades especiais de cada aluno, de modo a adequar a pratica de sala de aula as

perspectivas dos beneficiarios.

Além disso, as turmas com alunos de inclusdo contam com a presenca de uma
professora de docéncia compartilhada. A turma investigada neste trabalho, a C10 (equivalente
ao 7° ano), conta com 20 alunos. Dentre eles, quatro possuem algum tipo de deficiéncia

cognitiva. Por isso, a turma é acompanhada em todas as aulas pela professora Heloisa, que



10

atua em docéncia compartilhada, auxiliando os alunos, mas acompanhando mais de perto os
alunos com necessidades educacionais especiais, aqui referidos pelos pseudénimos Cassio,
Maria Gabriela, Gustavo e Rodrigo. Apesar de a interacdo professor-aluno ndo ser o foco
deste trabalho, ndo ignoro a importancia dessa professora para garantir a inclusao de todos os

estudantes e contribuir com a construcdo de uma sala de aula receptiva a diversidade.

Durante meu contato com a escola, tanto nas visitas quanto nos registros
audiovisuais, a turma C10 se revelou bastante participativa. No ambito das atividades
colaborativas em grupos que contavam com a participacdo de Maria Gabriela, vi a incluséo se
concretizando a partir da participacdo efetiva da aluna em diferentes atividades pedagdgicas.
Desse modo, delimitei meu olhar para os dados em busca de ocorréncias em que a aluna fosse
incluida nas atividades colaborativas em grupo. De um conjunto de sete ocorréncias de
inclusdo e uma de exclusdo, selecionei dois segmentos para a analise sequencial e multimodal
detalhada neste relatorio: o primeiro é representativo das sete ocorréncias de inclusdo

flagradas nos registros; o segundo, a Unica ocorréncia de exclusao.

O presente trabalho se organiza em quatro capitulos. Neste capitulo introdutorio,
procurei tracar minha trajetoria no projeto de pesquisa e apresentar brevemente minhas
motivacdes e o cenario pesquisado. No segundo capitulo, exponho os procedimentos
metodoldgicos da pesquisa e elaboro uma revisdo de literatura referente as perspectivas da
Microetnografia Escolar (GARCEZ, 2017) e da Anélise da Conversa Etnometodoldgica
(ACE) (LODER E JUNG, 2008), focando em alguns conceitos relevantes para a anélise de
dados que apresento no capitulo a seguir, com base em dois dados representativos das
dindmicas que envolvem a participacdo da aluna Maria Gabriela; por fim, no quarto e Gltimo
capitulo, respondo expressamente as perguntas de pesquisa e reflito sobre as contribuices do

trabalho em minhas consideragdes finais.
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2. OLHARES ANALITICOS: O CENARIO INSTITUCIONAL E AS INTERACOES
EM SALA DE AULA

Neste capitulo procuro delinear as perspectivas tedrico-metodoldgicas as quais me
filio na realizacdo desta pesquisa. Divido o capitulo em quatro se¢Ges. Na primeira, apresento
0s métodos de geracdo e tratamento do conjunto de dados analisados para os fins desse
relatorio. Na segunda, me volto as perspectivas tedricas que embasam o estudo, apresentando
brevemente a Microetnografia e a Anélise da Conversa Etnometodoldgica. Direciono essas
perspectivas a organizagdo da fala-em-interagdo de sala de aula, a fim de localizar a interacdo
no trabalho em grupo nesse cenario. Na terceira secéo, reviso 0s conceitos de participacdo e
construcdo do conhecimento, e, por fim, na quarta secdo me detenho no conceito de ofertas e
pedidos de ajuda. Esses conceitos serdo mobilizados na analise para mostrar como a
participagdo inclusiva e a exclusdo podem ocorrer atraves de ofertas e pedidos de ajuda na
fala-em-interacdo no trabalho em grupo em sala de aula. Esses conceitos serdo brevemente
analisados nesta revisdo de literatura para os fins da analise aqui proposta, mas sao

amplamente discutidos em publicagdes como Loder e Jung (2008).

2.1 DEFINICAO DOS OBJETIVOS DA PESQUISA E PROCEDIMENTOS
METODOLOGICOS

Esta € uma pesquisa qualitativa interpretativa que adota os processos metodoldgicos
estabelecidos pela Microetnografia Escolar (SCHULZ; GARCEZ, 2015). A escola
investigada, como ja mencionado, foi cenario de outros trabalhos, como, por exemplo, os de
Schulz (2007) e de Almeida (2009). Dessa maneira, também a dissertacdo de Stein (2017) e,
consequentemente, este trabalho, se inserem em uma tradicdo de pesquisas no local. Para
entrarmos na escola como pesquisadores, foi necessario apresentar o projeto de pesquisa e
obter a anuéncia da direcéo e dos participantes envolvidos, professores e alunos — e no caso

desses Gltimos, a autorizagdo também dos pais e responsaveis.

Para a realizagcdo deste trabalho, a escola e a pesquisadora titular do projeto
concederam anuéncia para reexame dos dados gerados a partir do projeto de Stein (2015). O
subprojeto que resulta neste relatorio de trabalho de conclusdo de curso foi aprovado pelo
Comité de Etica em Pesquisa (CEP-UFRGS) para reexame dos dados gerados para os fins do
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projeto de Stein. Assim, como este trabalho tem 0 mesmo objetivo geral — a saber, “descrever
como se da a construcdo de conhecimento na fala-em-interacdo de alunos trabalhando em
grupos na sala de aula de uma comunidade de aprendizagem orientada pela pedagogia de
projetos” (STEIN, 2015, p. 21) — considerou-se que a anuéncia dos alunos e responsaveis €

valida também para este estudo.

Stein gerou mais de 30 horas em duas fases de geracdo de dados, nos meses de
agosto e novembro de 2016. Nesse periodo, visitei a escola em duas ocasides para auxiliar na
geracdo e me familiarizar com o cenério da pesquisa. Também pude auxiliar na edi¢do dos
registros audiovisuais e, a partir deles, buscar ocorréncias relevantes para os fins do projeto, a
construcdo do conhecimento no trabalho em grupo. Nessas buscas, me deparei com uma
ocorréncia de exclusdo de uma aluna, o que chamou minha atengéo, por ser uma sequéncia em
que essa aluna se oferece para participar na elaboracao de cartaz e desencadeia uma discussao
a respeito de sua competéncia. Em conversas com a pesquisadora titular do projeto, essa aluna
foi identificada como aluna de incluséo. Assim, considerei relevante definir meu objetivo de
pesquisa a investigacdo de como essa aluna era incluida (ou excluida) das atividades

pedagdgicas colaborativas em grupo.

A fim de delimitar o olhar para a analise do conjunto de registros audiovisuais

gerados no projeto, elaborei trés perguntas de pesquisa orientadoras do estudo:

1. A aluna com necessidades educacionais especiais consegue participar das atividades
colaborativas em grupo? De que maneira?
1.1 Os colegas colaboram como a inclusdo da aluna?

2. Ha momentos em que a aluna ndo consegue participar das atividades?

Com essas lentes interpretativas, analisei seis aulas (aproximadamente 12 horas) dos
registros em busca de ocorréncias relevantes para o propdsito de descrever como essa aluna
participa das atividades colaborativas em grupo. Nessas aulas, diferente do que havia visto no
dado que chamara minha atencdo, encontrei dindmicas colaborativas em que a aluna era
incluida e participava das atividades propostas pelos professores, com constante ajuda dos
seus colegas. Quanto a ocorréncias de exclusdo, a primeira que encontrei se consolidou como

Unica.

Para elaborar a analise para este trabalho, selecionei o dado de exclusédo e um dado

que considerei representativo do conjunto de intera¢fes inclusivas. No capitulo 3 apresento
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minhas asser¢fes analiticas e as sustento na analise sequencial e multimodal dos segmentos
selecionados. A secdo 3.1 apresenta o segmento intitulado “Gabi ¢é essa ai:”,
representativo do conjunto de aulas em que a inclusdo acontece. Ja a secdo 3.2 apresenta o

segmento “ndo precisa de ajuda?”, em que ha a ocorréncia de exclusao.

Para chegar nesses dois segmentos, o conjunto de dado passou por um processo de
tratamento, sendo o primeiro a decupagem, que consiste na observacdo completa do registro
da aula a fim de identificar atividades relevantes empreendidas conjuntamente pelos
participantes. Com esse registro escrito das atividades, procuram-se ocorréncias relevantes
para os objetivos do pesquisador. Também no capitulo 3 apresento as aulas em questdo no
formato de linha do tempo, apontando os principais momentos das aulas, de modo a situar os

segmentos escolhidos para analise.

A partir da identificacdo dos principais acontecimentos dos registros, os dados
passaram pelo processo de segmentacdo, ou seja, a identificacdo de segmentos relevantes
para a transcricdo e anélise detalhada. A transcrigdo realizada seguiu o modelo Jefferson,
conforme os procedimentos tradicionais da pesquisa em Andlise da Conversa (LODER,
JUNG, 2008). Trata-se de um método de transcricdo que se detém em detalhes da interacéo,
indicando pausas, alongamentos de silabas, sobreposicdo de falas, entonacao, entre outros
aspectos relevantes para que a representacdo se aproxime daquilo que foi produzido na fala.
Junto a transcricdo, ha a insercdo de quadros parados dos dados de registro audiovisual
analisados que contribuem para a elaboracdo de uma analise multimodal. Desse modo, a

referéncia a interacdo real se torna ainda mais detalhada e minuciosa para os fins da andlise.

2.2 FALA-EM-INTERACAO DE SALA DE AULA

Nessa secdo, primeiro caracterizo a organizacao da fala-em-interacéo de sala de aula
e as particularidades desse cenario. Apo6s, caracterizo como constitui interacionalmente o
trabalho em grupo, além de apresentar brevemente o conceito de construcéo de conhecimento,
nocOes que serdo relevantes para a andlise de dados. Partindo da compreensdo de que a
linguagem € usada para realizar acbes no mundo (CLARK, 2000), torna-se relevante para um
estudo que visa investigar a participacdo em sala de aula adotar uma perspectiva tedrico-
metodoldgica que analise como se da a construcao dessas agdes pelo uso da linguagem. Tendo

em vista essa nogdo, este trabalho adota as perspectivas tedrico-metodoldgicas da
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microetnografia escolar (GARCEZ, 2017; GARCEZ, SCHULZ, 2015) e da andlise da
conversa etnometodoldgica (JUNG, LODER, 2008) que também sdo centrais em trabalhos
anteriores a que este se alinha (SCHULZ, 2007; STEIN, 2017). Traco, portanto, neste capitulo

um breve panorama dos conceitos subjacentes a analise de dados proposta aqui.

2.2.1 A organizacao da fala-em-interacéo de sala de aula

Dado o entendimento de que a organizacdo primordial de uso da linguagem € a
conversa cotidiana (CLARK, 2000), ¢ a partir dela que se organizam os diferentes géneros de
interacdo em cenarios institucionais. Ha uma gama de organizacOes especializadas que se
observam em cenarios institucionais investigados no &mbito da ACE — tribunais, consultdrios
médicos, salas de aula. Neste trabalho, investigo a fala-em-interacdo institucional de sala de
aula. Garcez (2006) afirma que sala de aula ndo se constitui como tal apenas meramente pela
disposicdo das cadeiras em fileiras, mas sim pelas a¢des construidas por participantes de carne
e 0ss0. Nesse sentido, olhar para a fala-em-interacdo em sala de aula permite a investigacao

de como esse cendrio se constitui como arena de uso da linguagem.

A realizacdo de uma microetnografia nesse cenario colabora para o entendimento de
como ele se constroi, visto que essa perspectiva se preocupa em olhar para as acfes de
ocorréncia natural que sdo construidas no aqui e agora da interacdo, abrangendo aspectos
sociais e culturais do cenério investigado. Além disso, essa perspectiva pode mobilizar dados
etnogréficos e evidéncias da observacdo participante, como notas de campo, para sustentar a
analise (BARON, 2006). Para a coleta de dados, o pesquisador se utiliza de aparatos
tecnoldgicos, como cameras e gravadores, de maneira que possa revisitar os dados gerados
nas gravacGes, em busca de momentos relevantes para a analise dessas experiéncias. Garcez,
Bulla e Loder (2014) apresentam as praticas adotadas para o tratamento de dados
microetnograficos no ambito dos trabalhos do grupo de pesquisa Interacdo Social e Etnografia

(ISE), algumas das quais ja foram brevemente apresentadas na se¢do anterior.

A ACE, por sua vez, se detém na analise das agdes sociais construidas na interacéo a
partir daquilo que os participantes demonstram uns aos outros, portanto ndo trabalha com
hipdteses, mas sim com o0 que & possivel enxergar na interacdo. Essa aproximacgdo a
perspectiva dos participantes denomina-se perspectiva émica. Entendendo que a interacao

requer o empreendimento de esforco interacional para que o0s participantes construam
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conjuntamente entendimentos de mundo e a¢des sociais (REDDY, 2000), outro entendimento
necessario para a pesquisa em andlise da conversa € a intersubjetividade. Segundo Garcez
(2008), a intersubjetividade “tem a ver com os participantes estarem ambos em um mesmo
plano de entendimento quanto ao que estdo fazendo em conjunto naquela juntura interacional
local” (p. 32). Nesse sentido, para manuten¢do intersubjetividade os participantes precisam

trabalhar interacionalmente em conjunto.

Os estudos da ACE tomam como partida a conversa cotidiana. Sacks, Schegloff e
Jefferson (1974[2003]) mostraram em seu estudo seminal que, diferente do que parece em um
olhar superficial, a conversa ndo é desorganizada e confusa; pelo contrario, apresenta uma
organizacdo possivel de ser descrita. Essa organizacao é descrita em um conjunto de regras
basicas daquilo que os autores chamam de sistema de alocacdo de turnos da conversa. A
sistematizacdo dos autores mostra que as transi¢cdes nos turnos de fala da conversa cotidiana
sdo “finamente coordenadas” (SACKS; SCHEGLOFF; JEFFERSON, 1974[2003], p. 13). Na
conversa, um falante pode tomar o turno em um local relevante para transicdo, ou seja,
quando houver um “espago” em aberto para que ele possa falar. O participante também pode
se autosselecionar para falar, ou ainda um falante inicial pode dar continuidade a sua fala sem
gue outro tome seu turno. Assim, interacdo é gerenciada localmente pelos participantes, sem
que haja alguém orquestrando a participacdo — visto que isso seria inusitado em uma conversa
cotidiana. A organizacdo da fala-em-interagdo em sala de aula se diferencia em alguns

aspectos, também possiveis de sistematizar.

A interagdo em sala de aula se difere da conversa cotidiana substancialmente por ser
mais especializada e menos universal, pois os participantes se orientam para 0s objetivos que
esse cenario propicia — do mesmo modo, a fala-em-interacdo adquire caracteristicas diferentes
em consultas médicas, audiéncias em tribunais e entrevistas. Além disso, a fala-em-interagéo
de sala de aula possui peculiaridades distintas da conversa cotidiana. Como ja visto, na
conversa cotidiana o sistema de tomada de turnos se organiza de modo que 0s participantes
podem se autosselecionar para tomar o turno e dar continuidade a interacdo. Trata-se de um
sistema mais igualitario em que a autosselecdo de qualquer participante ndo € incomum.
Nesse ponto, a fala-em-interacdo de sala de aula j& difere por, tradicionalmente, ter um
participante mais especializado (o professor) que detém a funcdo de “administrar” a

participacdo dos menos especializados (0s alunos).
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Em préticas tradicionais de sala de aula, o professor é quem escolhe quando e como
o aluno vai participar. E também ele que, no seu papel de mais especializado, avalia e corrige
0 que é dito pelos alunos. Dentro das praticas tradicionais de sala de aula, a sequéncia
candnica iniciacdo-resposta-avaliacdo (doravante IRA) € bastante representativa. Nela, 0
professor faz uma pergunta (iniciagdo) esperando uma resposta ja conhecida, para entdo
responder com uma avaliacdo. A avaliacdo pode ser positiva, quando a resposta se adequar as
expectativas do professor, ou ainda negativa, quando ndo corresponder a essas expectativas.
No caso de uma avaliacdo negativa, o professor corrige a resposta, apontando aquela que seria
considerada correta. Essa sequéncia estd vinculada ao ensino tradicional por colocar o
professor como o detentor da resposta certa, reduzindo a participa¢do do aluno a uma mera

tentativa de acerto (ou, até mesmo, adivinhacao) da resposta certa.

N&o sdo todas as salas de aula que se organizam de maneira hierarquica fazendo uso
apenas da sequéncia IRA. Ha praticas que valorizam mais a participacdo e a construgdo
conjunta de conhecimento, como 0 revozeamento. Essa pratica consiste na reformulacéo feita
pelo professor da fala de um aluno que emite uma fala/opini&o, de modo a engajar os demais a
participar e comentar a fala/opinido do colega. De acordo com Conceigao ¢ Garcez (2005), “o
revozeamento seria a pratica de alinhar os alunos através da criacdo de uma estrutura de
participacdo na qual eles comentam as contribuicdes dadas pelos colegas, ou seja, eles séo
instigados a fazer comentarios criticos” (p. 4). Além disso, a prépria sequéncia IRA nédo se
organiza sempre de modo a reproduzir conhecimento e estabelecer relacbes assimétricas,

como aponta o estudo de Conceicdo (2008).

No ambito de praticas inclusivas e distantes dos modelos tradicionais, Gardner
(2013) propbe que, contemporaneamente, as posicdes de professor e aluno ndo sdo mais
estaticas e tensionadas por assimetrias de poder, apesar de ainda serem posi¢fes distintas e
relevantes para a construcéo do cenério institucional sala de aula. O autor coloca que salas de
aula com mais trabalhos em pares e grupos se tornaram um lugar em que uma variedade de
discursos e sistemas de troca pode ser encontrada, ao invés de apenas um sistema
caracterizado por pergunta, resposta e comentario (GARDNER, 2013, p. 594). Nesse sentido,
a interacdo no trabalho em grupo é uma alternativa para a construcdo de um espago em que a
participacao seja mais horizontal e o professor atue como um mediador da discussdo, ao invés
de apenas avaliar e controlar o que o aluno diz. Nessa organizacdo da interacdo, normalmente
ndo ha participante para organizar a participacdo; a organizacdo é mais horizontal, se

aproximando da organizacdo da conversa cotidiana, mas com a diferenca substancial de
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acontecer em cenario institucional no qual os alunos se direcionam para a realizacdo das

atividades pedagdgicas.

E nessas diferentes organizacdes que a sala de aula se constitui como um nexo de
sistemas de fala interrelacionados (MARKEE, KASPER, 2004). Essas diferentes falas-em-
interacdo constituem diferentes eventos em sala de aula que variam de acordo com a atividade
que esta sendo empreendida. Nesse sentido, a participacdo do professor e dos alunos também
adquire estruturas variadas. O professor, enquanto participante mais especializado, gerencia a
aula ao propor atividades e organizar a participacdo dos alunos, seja seguindo sequéncias
como IRA, seja deixando o0s participantes se autosselecionarem a partir de perguntas
enderecadas ao grupo como um todo, ou ainda fazendo uso de outras praticas (como o
revozeamento, por exemplo). Assim, esse cenario se constri a partir de eventos de fala
ritualizados e espontaneos (SCHULZ, 2007, p. 39). Nesse contexto, o trabalho em grupo parte
de uma proposta de atividade do professor e se localiza no intervalo da organizacéo professor-
aluno. Nesse hiato da fala-em-interacdo de sala de aula tradicional, os participantes se
orientam para a atividade pedagdgica e interagem de modo mais horizontal, visto que ndo ha
um participante que seja tradicionalmente identificado como mais conhecedor. Nesse sentido,
estruturas de participacdo distintas da fala-em-interacdo de sala de aula tradicional podem ser
descritas. Consoante a isso, neste estudo olho para uma sala de aula contemporanea que
prioriza a realizacdo das atividades pedagdgicas em pequenos grupos, nos quais os alunos

interagem entre si para realizar tarefas e construir conhecimento.

Nesta secdo procurei delinear brevemente o que € e como se organiza a fala-em-
interacdo de sala de aula, passando por organizacdes mais tradicionais até chegar a uma
organiza¢do que aponta para praticas menos tradicionais, como o0 revozeamento e a
organizacdo da sala em grupos. Na proxima secdo desenvolvo mais a no¢do de trabalho em

grupo e reviso as nogdes de construcdo de conhecimento e participacéo.

23 TRABALHO EM GRUPO: CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO E
PARTICIPACAO

O projeto de pesquisa mais amplo no qual este trabalho se insere investigou a

construcdo do conhecimento no trabalho em grupo de sala de aula, em instancias em que 0s
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alunos realizam tarefas pedagogicas sem a presenca direta do professor. Para empreender essa
andlise, é necessario entender o conceito de construcdo de conhecimento e também de
participacdo, visto que sdo conceitos interligados e centrais. Entendo aqui que a aprendizagem
em sala de aula é construida conjuntamente no trabalho interacional situado. Aprender é
construir conhecimento por meio da participacdo. Seguindo esse caminho, apresento primeiro
uma nocdo do que entendo por construgdo conjunta de conhecimento, para depois explorar
algumas estruturas de participacdo e, por fim, tracar uma breve revisdo de estudos que

investigam a excluséo.

Garcez, Kanitz e Frank (2012) afirmam que “a construcdo da participacdo € sinénimo
de construcdo de conhecimento, visivel nas acGes dos participantes que se engajam
ativamente no que juntos produzem” (p. 216). Os autores relacionam a construcdo de
conhecimento com aprendizagem e participacao, elaborando uma revisao do conceito a partir
da revisdo de trabalhos produzidos no ambito do grupo Interacdo Social e Etnografia. Essa
revisao aponta para um conceito de construcdo conjunta de conhecimento que envolve o
alcance de entendimentos compartilhados por meio do trabalho interacional. A maior parte
dos trabalhos aponta para a oposicao entre construcao e reproducéo de conhecimento, estando

a ultima relacionada a praticas tradicionais como a sequéncia IRA.

Os autores ressaltam, no entanto, que o trabalho de Conceicdo (2008) indica que ha
ocasides em que a sequéncia IRA pode contribuir com a construcdo de conhecimentos. A
autora entende que a construgdo do conhecimento pode ser emergente, de modo a considerar
todos os aprendizes como produtores de conhecimento em potencial diante de um assunto
novo, e reprodutiva quando a organizacdo da sala de aula se d& a partir de perguntas de
informac@es ja conhecidas, ou quando o novo é inesperado, como nas aulas de revisdo, em
que os conhecimentos foram construidos em conjunto anteriormente (CONCEICAQ, 2008, p.
28).

Stein (2017) define a construcdo conjunta a partir da revisdo feita do trabalho
empreendido por Frank e Kanitz (2015), acrescentando critérios que fazem parte desse
trabalho interacional:

o trabalho de construcdo conjunta envolve: 1) orientacdo para um objeto de
aprendizagem; 2) pedidos de ajuda/informacdo; 3) negociacdo de dominios

epistémicos; 4) resolucdo de possiveis discordancias; 5) producdo de um avango
relevante para o andamento da atividade. (STEIN, 2017, p. 57)
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Portanto, para Stein, construir conhecimento no trabalho em grupo € direcionar a
atencdo para uma tarefa pedagdgica (um objeto de aprendizagem) e, a partir dessa orientacgéo,
interagir para trocar informacdes e ideias através de pedidos/ofertas de ajuda/informacédo que
permitam que os alunos possam negociar seus dominios epistémicos®. Os participantes
também podem discordar das ideias colocadas pelo outro e debater para chegar a um
consenso. Por fim, todas essas agdes produzem o avango significativo e a construcdo de um
produto elaborado em conjunto pelo grupo. No empreendimento da analise de dados, mais
especificamente no segmento representativo da inclusdo, retomo as noc¢des formuladas em 1,

2 e 5 na definicéo de Stein (2017) reproduzida acima.

Tendo em vista que aprendizagem e construcdo de conhecimento estdo
intrinsecamente relacionadas a participacdo, apresento algumas nog¢des de participacdo que
estdo nos trabalhos de Goodwin e Goodwin (2004), Schulz (2007) e Conceigéo (2008). O
entendimento da participacdo € essencial para a analise da inclusdo, visto que entendo que
“ser incluida” na atividade colaborativa ¢ conseguir participar. Diferente disso, “ser impedida
de participar” € o que entendo por exclusdo e reviso brevemente a partir de Goodwin (2002) e

Nilsson et al. (2018).

Schulz (2007) define participagdo como

algo cotidiano que fazemos (uma a¢éo) com a ajuda do outro (social), conversando
(por meio do uso da linguagem), em cada oportunidade em que temos a palavra (em
cada turno de fala) e em cada momento em que lidamos com o que é dito (com
olhares e gestos). (p. 15)

O trabalho de Schulz (2007) se detém no conceito de participacdo, analisando de que
maneiras essa é construida na sala de aula da escola que também é cenério desta pesquisa. No
conselho de classe participativo, a autora mostra como a participacao dos alunos é efetiva em
um cenario tradicionalmente permeado por relacGes assimétricas de poder. Mesmo com a
figura do professor enquanto mediador, a autora mostra a constru¢cdo de um espaco
democratico que permite que os alunos sejam colocados como sujeitos de sua aprendizagem.

Nesse sentido, o trabalho de Schulz se apoia nos principios inclusivos da escola.

Goodwin e Goodwin (2004) investigam um contexto diferente da sala de aula, mas
contribuem com a defini¢do de participacdo. Os autores ilustram a participacdo analisando a

interacdo de um participante com afasia, mostrando que, mesmo com um repertério lexical

* Frank (2015), com base nos estudos de Heritage (2013), define o status epistémico como a consciéncia da
posicdo do participante num territério de conhecimento.
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limitado, o participante consegue participar efetivamente e se fazer entender utilizando gestos
coordenados com sua fala. Dessa maneira, 0s autores entendem que a participacdo é co-

construida na interacao e que tanto o falante quanto o ouvinte participam ativamente.

Conceicdo (2008), por sua vez, em seu estudo acerca das estruturas de participagdo
em uma sala de aula de lingua inglesa de uma escola municipal de Porto Alegre, propde como
relevante para a andlise dessas estruturas considerar: 1) o alinhamento dos participantes, ou
seja, a maneira como o interlocutor se coloca em relagdo ao outro e ao discurso que esta sendo
construido; 1) a organizacdo espacial dos participantes; I11) a organizacdo sequencial da fala-
em-interacdo e a tomada de turno; e 1V) a ratificacdo da participagdo (CONCEICAO, 2008, p.
28). Ressalto os conceitos de alinhamento e ratificacdo da participacdo. Alinhamento se
refere a posicdo como os participantes se colocam na interacao, considerando a posi¢ao fisica
(direcionamento do olhar, da cabeca, do corpo) e como 0s participantes se apresentam uns aos
outros e em termos de como ratificam ou resistem as apresentacdes dos outros (GARCEZ;
OSTERMANN, 2002, p. 258). A participacdo ratificada, por sua vez, é aquela em que o
participante é o interlocutor a quem o falante dirige a palavra — seguindo essa logica, a
participagdo ndo ratificada é aquela em que o interlocutor ndo é a quem o falante esta

dirigindo a palavra.

A participacdo no cenario escolar pode ser efetiva e democratica. No entanto, estudos
como o de Goodwin (2002) mostram interacGes que desencadeiam ocorréncias de exclusdo. A
partir de uma etnografia empreendida em uma escola do sul da Califérnia, a autora descreve
como a exclusdo ocorre no intervalo da aula, olhando para uma interagdo na qual um grupo de
meninas fofoca a respeito de outros colegas. A analise da interacdo desse grupo revela
assimetrias de poder em que uma das participantes, Angela, ¢ constantemente repelida e
ridicularizada pelas demais, sendo categorizada como uma tag along girl — expressao

empregada para se referir a alguém que se une a um grupo sem ter sido convidado.

Outro estudo que se debruca no entendimento da exclusdo é o de Nilsson et al.
(2018). Os autores investigam a exclusdo em outro cenario, explorando como pessoas com
deméncia sao colocadas na posi¢do de “terceiros” em interagdes que envolvem suas proprias
experiéncias pessoais. Os autores analisam entrevistas envolvendo pessoas com deméncia e
seus parceiros, identificando ocorréncias em que os parceiros deixam de falar sobre o
participante com deméncia, para falar por ele. E sabido que pessoas com deméncia podem

apresentar dificuldades na organizagdo da fala, porém os autores mostram interacdes em que 0
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parceiro do participante com deméncia conta a histéria sobre ele de maneira colaborativa,
ratificando as concordancias e reacfes do participante para o desenvolvimento da historia

contada, além de realizar convites para que ele também possa contar a historia.

Nessa secdo mostrei que a participacdo é uma acdo empreendida socialmente e que,
para participar, € necessario estar alinhado e ser ratificado pelos outros participantes que estéo
co-construindo a interacdo. A exclusdo, por sua vez, consiste na n&o-ratificacdo do
participante. O estudo de Goodwin (2002) também aponta que a exclusdo pode vir
acompanhada de um processo interacional de ridicularizacdo, enquanto Nilsson et al. (2018)
descrevem como o participante pode ser colocado como um “terceiro” incapaz de participar

propriamente.
2.4 DINAMICAS DE COLABORACAOQ: OFERTAS E PEDIDOS DE AJUDA

Nesta secdo, desenvolvo os conceitos de ofertas e pedidos de ajuda. Para tanto,
reviso alguns trabalhos (BULLA, 2007; SALIMEN, 2009) que tiveram esses conceitos como

norte e aponto para a analise empreendida neste trabalho.

As dindmicas de colaboracdo sdo as formas como os alunos colaboram mutuamente
na construcdo da atividade pedagdgica (STEIN, 2017). Para a analise dos dados selecionados,
se tornou relevante olhar para as instancias de ofertas e pedidos de ajuda, visto que pode ser a
partir delas que acontece tanto a inclusdo, quanto a exclusdo. Essas acdes se relacionam a
outras nog¢des subjacentes a perspectiva da ACE, como a sequencialidade e a adjacéncia.
Sequencialidade diz respeito ao fato de que uma acdo se constitui pela relacdo das praticas
interacionais presentes em relacdo ao que as precedeu e ao que a elas se segue, ou seja, que 0S
participantes produzem elocuces sucessivas alternando a tomada de turnos (LODER,
SALIMEN e MULLER, 2008). Determinadas elocucdes andam aos pares, ou seja, uma
elocucdo primeira gera expectativas de atitudes responsivas especificas do interlocutor, em
um leque limitado de acGes relevantes na sequéncia. Como exemplo, o convite prevé
aceitacdo ou recusa como resposta. Essas elocucBes denominam-se pares adjacentes no
ambito da ACE. Dessa maneira, 0 pedido de ajuda pode acarretar a ajuda ou a néo ajuda; a
oferta, a aceitacdo ou a recusa. A escolha por focar nesses pares adjacentes parte do
entendimento de que as ofertas e pedidos de ajuda podem demonstrar como o grupo caminha

junto ou ndo na construcdo da atividade colaborativa.

Conforme Bulla (2007),
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a acdo de pedir ajuda pode consistir no pedido a uma outra pessoa para que ela faca
algo pelo solicitante ou diga ao solicitante como se faz algo; e acdo de oferecer ajuda
pode ser resumida como o voluntariado ou oferecimento de um participante para
fazer ou dizer como se faz algo ao outro, apés este ter demonstrado ou ndo que
estaria precisando de ajuda. (p. 35)

A autora investiga em sua dissertacdo a realizacdo de atividades pedagdgicas
colaborativas em grupo em uma sala de aula de Portugués como Lingua Adicional,
explorando as instancias de ofertas e pedidos de ajuda para o avan¢o do grupo na producao
conjunta de um jornal online. Na anélise de dados, vé-se que os pedidos e ofertas de ajuda
requerem grande esforgo interacional para culminar em um avango efetivo. Salimen (2009)
explora as instancias de ofertas e pedidos de ajuda em uma sala de aula de Inglés como lingua
adicional. A autora tem como foco as atividades de encenacdo em lingua estrangeira e mostra
como os pedidos de ajuda produzem o avan¢o no andamento do ato de encenar em sala de

aula.

O pedido de ajuda pode se dar de maneira direta com um pedido explicito em uma
elocucédo: “por favor, me ajude”. A resposta pode ser o “sim” ou “ndo”, ou simplesmente a
producdo de ajuda. Este trabalho mostra que ha também outras formas de se realizar essa
acao. Abaixo apresento um pedido de ajuda ndo explicito que desencadeia uma producéo de
ajuda. Nesse excerto (retirado do segmento que serd analisado na secdo 3.1), Maria Gabriela
vira as paginas do livro lentamente, demonstrando ndo estar encontrando a pagina certa. Seu

olhar se cruza com o de Julien, que a seguir produz ajuda ao apontar a pagina certa.

10 (22,1)=((Maria Gabriela vira as pdginas do livro e

11 dirige o olhar para Julien que a esta observando))

12 Julien >Gabi é essa ai:<

13 (1,1)

14 >n-ndo passo-< pera ai

15 ((Maria Gabriela continua a folhear lentamente
16 o livro))

17 nd:o Gabi é pra la::

18 M. Gabriela pra céai
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Maria Gabriela ndo pede nada explicitamente, mas demonstra precisar de ajuda. Ao
aceitar a producdo de ajuda de Julien, podemos entender que a hesitacdo ao virar as paginas
pode se configurar como um pedido ajuda. No segmento “Gabi é essa ai:”, as 0corréncias

de pedidos de ajuda se configuram principalmente dessa maneira menos explicita.

Neste capitulo tracei um panorama das perspectivas tedrico-metodoldgicas que
embasam este relatdrio. Apresentei os procedimentos metodolédgicos de tratamento dos dados
e conceitos essenciais para a analise empreendida no capitulo 3. Apresentei também as
perspectivas da microetnografia e da ACE, olhando para a organizagéo da fala-em-interacéo
de sala de aula e do trabalho em grupo como parte da aula. Em seguida, me detive nos

conceitos da construcdo de conhecimento, participacdo e ofertas e pedidos de ajuda.
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3 DINAMICAS COLABORATIVAS: A PARTICIPACAO DE UMA ALUNA COM
NECESSIDADES EDUCACIONAIS ESPECIAIS NAS ATIVIDADES
COLABORATIVAS EM GRUPO

Este capitulo analisa como se da a inclusdo da aluna com necessidades educacionais,
aqui chamada de Maria Gabriela, em atividades pedagdgicas colaborativas no trabalho de
grupo. Ao longo da analise de dados, foram identificadas diferentes dinamicas em que a aluna
participa plenamente da atividade pedagdgica. Primeiro, foco essas ocorréncias. Depois,
apresento um segmento em que colegas do grupo excluem Maria Gabriela e questionam sua

competéncia.

Para este trabalho, examinei seis aulas, totalizando aproximadamente 12 horas de
interacdo de sala de aula. A partir do interesse em olhar como se da a inclusdo da aluna Maria
Gabriela, encontrei sete ocorréncias de inclusdo nas atividades pedagdgicas em grupo. Nesse
conjunto a inclusdo pbde ser vista de diferentes maneiras: em alguns momentos, pela
mediacdo da professora de docéncia compartilhada no auxilio na realizacdo das tarefas; em
outros, pelo engajamento dos colegas em ajudar a aluna nas atividades colaborativas. O
segmento que analiso na secdo 3.1, que ocorreu em uma aula de Geografia, é representativo
desse conjunto de ocorréncias de inclusdo. Nele, mostro como as ofertas e a producgéo de
ajuda garantem a participacdo de Maria Gabriela e avancos significativos na realizacdo da

tarefa.

Ha também, nesse conjunto de aulas, uma ocorréncia Unica de exclusdo em uma aula
de Matematica, apresentado na se¢do 3.2. Naquele segmento, hd uma sequéncia em que uma
oferta de ajuda produzida por Maria Gabriela gera a discussdo de alguns colegas do grupo
acerca de sua participacdo em uma tarefa de confeccdo de cartazes. Nessa discussao, a aluna
se projeta como competente para participar, e alguns colegas discutem a respeito dessa
competéncia. Nesse segmento, a aluna ndo € incluida na discussdo, nem na confeccdo dos

cartazes.



25

3.1 INCLUSAO: A PARTICIPACAO DE UMA ALUNA COM NECESSIDADES
EDUCACIONAIS ESPECIAIS

Nesta secdo, analiso o dado representativo das demais ocorréncias de incluséo
observadas no conjunto de seis aulas. Frequentemente, nos registros audiovisuais, os 20
alunos da turma C10 podem ser vistos organizados em pequenos grupos de quatro a cinco
alunos. Ao longo do periodo de geracdo de dados, Maria Gabriela participou de diferentes
configuracdes de grupos, como ilustra a figura 1.

Figura 1 - configuracdes de grupos de Maria Gabriela
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Algumas configuracGes de grupos sdo mais recorrentes, como as que contam com
Julien e Cassio, que aparecem em trés ocasides diferentes. Assim, o dado selecionado para
relato analitico aqui é de uma atividade realizada em um grupo composto por Julien e Maria

Gabriela, juntamente com Juliana e Tamara. Em outros momentos da rotina escolar, Julien se
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mostrou engajado em incluir e ajudar Maria Gabriela, por isso a escolha de um dado em que
ele faz parte do grupo é representativa para ilustrar como acontece a inclusdo da participante.

A aula em questdo € da disciplina de Geografia, com o professor Henrique. A tarefa
proposta pelo professor é uma série de perguntas a respeito da Floresta Amazénica. No inicio
da aula, o professor pede para que os alunos copiem as perguntas e as respondam no caderno,
tendo como fonte de consulta a pagina 96 do livro didatico. Reproduzo a seguir uma foto do

texto do livro didatico® e do caderno de Juliana mostrando as questdes referidas.

Figura 2: pagina 96 do livro didatico

* 0 livro didatico é “Projeto Araribd Geografia 72 ano”, da editora Moderna.
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Figura 3 - atividade no caderno de Juliana

A aula se desenvolve em cima da atividade pedagogica, que consiste na leitura e
localizacdo de informagdes no texto. Ao longo do periodo, o professor circula pela sala,
auxiliando na resolucdo de eventuais ddvidas, monitorando o trabalho da turma e
incentivando os grupos a trabalharem colaborativamente na resolucdo das perguntas. Para
situar como se deram os trabalhos no grupo de Maria Gabriela, reproduzo abaixo uma linha
do tempo que indica 0s momentos mais relevantes do primeiro periodo da aula e contextualiza

onde se insere o dado selecionado para a analise.

Figura 4 - Linha do tempo do primeiro periodo da aula de Geografia

LINHA DO TEMPO AULA DE GEOGRAFIA

Grupo: Maria Gabriela, Juliana, Tamara e Julien

1) Inicio da aula. 2) O grupo copia as 3) O professor circula
questdes e faz a leitura pela sala.
do texto para responder
as perguntas.




e Os alunos entram na | ® Os alunos leem o texto. e Julien e Juliana
sala e se | | Julien ajuda Maria compartilham as
acomodando enquanto Gabriela a encontrar as respostas.

0 professor termina de respostas no texto. O/|e O professor ajuda
escrever no quadro. grupo  interage  para Juliana a entender

e Toda a turma copia responder as perguntas. uma pergunta.
exercicios do quadro. | e O professor passa pelo | @ Juliana conversa com

e O grupo tira duvidas grupo e relembra que eles Tamara sobre sua
em relacdo a tarefa podem discutir as resposta.  Enquanto
com o professor. questdes em conjunto. Maria Gabriela

e Copiam em siléncio, | @ As duplas trabalham mostra sua resposta
eventualmente separadamente. Julien ao professor.
conversam sobre segue ajudando Maria
assuntos particulares. Gabriela.
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Foquemos nossa atencdo a seguir no momento em que o grupo interage. O segmento

selecionado para anélise, intitulado “cabi ¢ essa ai:”, mostra a interagdo do grupo para

responder a primeira pergunta sobre o texto — “Descreva o solo amazonico”. Nele, Julien

ajuda Maria Gabriela repetidas vezes para que ela possa trabalhar em consonancia ao grupo.

O excerto de transcricdo reproduzido abaixo tem inicio apos o professor anunciar que a turma

precisa ler o texto da pagina 96 do livro para responder as perguntas. Juliana tira davidas com

o0 professor sobre como realizar a tarefa, enquanto Julien percebe que Maria Gabriela esta com

dificuldade para encontrar a pagina referida.

EXCERTO 1

Segmento: Gabi é essa ai:

Juliana
Henrique
Juliana
Henrique
Henrique

1
2
3
4
5
6 Juliana
7
8
9
1
1

0
1

sor
(1,5)

(o:1)=

=copiar todo esse texto

<claro que na:o>

copiar sé6 uma °parte®

tu sé val responde:r o::: que ta perguntan:do
(3,2)=(conversem entre grupo ai: qual é: a da
primeira questdo)

(22,1)=((Maria Gabriela vira as paginas do livro e

dirige o olhar para Julien que a estda observando))
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Nas linhas 1 e 4, Juliana pede a Henrique que tire suas ddvidas sobre a realizagdo da
tarefa. O professor esclarece que ndo é necessario copiar o texto, mas sim consulta-lo para
responder as perguntas propostas. Além disso, mesmo ndo sendo uma tarefa explicitamente
delineada para realizacdo em conjunto, Henrique encoraja o grupo a transformar a tarefa em
atividade colaborativa. Em seguida, em um lapso longo, de 22,1 segundos, Juliana e Tamara
demonstram ter encontrado a pagina mencionada pelo professor, pois estdo lendo o texto. Ao
mesmo tempo, Maria Gabriela vira as paginas do livro lentamente parecendo ter dificuldades
para encontrar a pagina 96. Julien, que, assim como Juliana e Tamara, também demonstra ter
encontrado a pagina correta, direciona o olhar para a acdo de Maria Gabriela, monitorando-a
enquanto ela procura pelo texto. A aluna, ao perceber que esta sendo observada, direciona o
olhar a Julien, que a encara de volta. Essa troca de olhares ndo se constitui claramente como
um pedido de ajuda da parte de Maria Gabriela, mas, unida a hesitacdo ao virar as paginas
lentamente, permite que se perceba dificuldade em achar o texto necessério para realizar a

tarefa. Julien percebe essa dificuldade e produz ajuda, como veremos no excerto 2.
EXCERTO 2

Segmento: Gabi é essa ai:

12 Julien >Gabi é essa ai:<

13 (1,1)

14 >n-ndo pass-< pera ai

15 ((Maria Gabriela continua a folhear lentamente
16 o livro))

17 nd:o Gabi é pra la::

18 M. Gabriela pra céai

19 Julien é.

Julien demonstra entender que Maria Gabriela precisa de ajuda, ou seja, as acdes ndo

vocais da aluna, mesmo sem pedido explicito, sdo tomadas como sinal de necessidade de
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ajuda. Julien prontamente produz ajuda, indicando que a colega estava na pégina certa (linha
12 “>Gabi é essa ai:<”). Ele segue observando Maria Gabriela folhear o livro e nota que
ela ainda ndo esta na pégina certa, por isso segue dando as coordenadas para que ela consiga
chegar ao texto. Na linha 18, Maria Gabriela pede para que Julien confirme se ela esta
folheando para o lado certo (“pra cat”) e ele confirma (linha 19, “¢.”). Durante esse processo,
Juliana e Tamara continuam lendo o texto, assim, o grupo trabalha separadamente em duas

duplas nesse momento.

Nessa primeira ajuda, é possivel notar que Julien procura garantir que Maria Gabriela
encontre a pagina certa para poder realizar a tarefa. Em seguida, o grupo segue dividido em
duas duplas, e Julien continua monitorando Maria Gabriela, enquanto Juliana e Tamara

comecam a discutir o texto e as perguntas.
EXCERTO 3

Segmento: Gabi é essa ai:

20 ((Julien olha Juliana Serd que néao é

21 Gabi virar aqui:: ((lé um

22 as paginas)) trecho do livro em
23 voz alta)) outra

24 funcdo da flor- hum
25 amazdébnica é a ( ) do
26 solo ( ) os >solos
27 (0,5)

28 Julien >Gabi tu passou< amazoénicos<

29 (1,5) ((continua a ler
30 M. Gabriela mas tu disse o texto em tom

31 pra eu ir pra de voz baixissimo))
32 ca: ((Juliana e Tamara
33 ((volta as continuam a discutir
34 pdginas)) o texto em voz

35 Julien sé uma baixa))

36 >passa uma<

37 (.) mais uma

38 (4,1)

39 Julien mais uma

40 ((olha para seu

41 caderno e volta
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42 a olhar Maria

43 Gabriela virando

44 as pdginas))

45 Julien é:: (.) pera ai

46 (1,8)

47 td >deixa que

48 eu boto pra ti<

49 (12,6)=((Maria

50 Gabriela da o

51 livro a Julien

52 para que ele

53 procure a pagina))

54 ((Julien devolve o livro para Gabi e volta
55 a trabalhar no seu caderno))
56

Apds a confirmacdo de Julien, Maria Gabriela segue virando as paginas lentamente a
procura da pagina 96, enquanto Juliana e Tamara se engajam na realizacdo da tarefa, sem
incluir, nesse momento, os outros dois integrantes do grupo. Juliana I1é um trecho do livro que
pode ser adequado para responder uma das perguntas propostas, enquanto Tamara acompanha
a leitura no seu exemplar. Julien segue observando Maria Gabriela e, mesmo sem um gesto
deliberado dela que possa demonstrar a necessidade de ajuda, o aluno, novamente, produz
ajuda ao perceber que a colega ndo consegue encontrar a pagina correta (linha 28 “>Gabi tu
passou<”). Nas linhas 35-39, Julien d& as coordenadas para que ela chegue & pégina certa,
indicando quais paginas ela precisa passar, mas ainda assim ndo encontram a pagina correta.
Julien pede para que Maria Gabriela deixe que ele mesmo procure a pagina certa, e ela lhe
entrega o livro. A producdo de ajuda nesse excerto ocorre mais uma vez sem que Maria
Gabriela se manifeste pela producéo de um pedido explicito. Julien segue engajado em ajudar

a colega a encontrar a pagina necessaria para que ela realize a atividade conjuntamente.
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Mesmo com o avanco das outras colegas na tarefa, Julien segue tentando ajudar a colega a
manter-se alinhada aos demais, participando da atividade. No excerto 4, o grupo volta a
trabalhar conjuntamente. Juliana Ié em voz alta um trecho do texto, dessa vez se dirigindo ao

grupo todo.
EXCERTO 4

Segmento: Gabi é essa ai:

57 Juliana ((olha para Julien))

58 td embaixo

59 (2,8)

60 Juliana ((lendo em voz alta)) outra funcdao
ol da floresta amazdnica (é a nutricdo) dos
62 solos

63 (0,8)

64 os solos amazdnicos sdo pobres em
65 nu- nu tri en tes

66 (1,1)

67 até o::- (0,9) (>agricolax)

LD AW OV SANW Lrwe wem- = — -

Outra funcao da Floresta Amazonica éapro
solos amazoénicos sao pobres em nutrientes — h
improprias para a pratica agricola. Porém, a ﬂo

— L e
68 (5,2)
69 Juliana ((para Julien)) mas nd&o vail copiar né o::::
70 °°burro®® °tu ndo sabe se ta& certo®
71 Julien si:mt vou pegar uma parte né °°aqui::°°
72 (5,3)
73 Juliana >ah vamos copiar isso ai<
74 Julien eu vou colocar os solos amazdnicos sdo: po:bres de
75 nutrientes:
76 (19, 06)
77 ((Julien se debruga na classe para marcar o
78 trecho no livro de Maria Gabriela))

BE e
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79 Julien 6 aqui 6 os solos- os solos amazdnicos:
80 (1,6)
81 ((lendo o trecho do livro)) os solos amazdnicos
82 sdo pobres em nutrientes. hd extensas areas
83 (1,3)
84 impréprias para ( )
85 agricola porém a floresta vém sendo ( )
86 >ndo< ((para de marcar o livro))
87 ((volta a se sentar no seu lugar))
88 é sb6 essa parte ali de cima
89 (3,2)
90 M. é:: (.) por acaso cabe aquit
Gabriela
91 Julien é aqui mesmo
92 (1,8)
93 mas ndo faz assim Gabi vai 14 e bota ntmero u:m
94 do:is:
95 (8,9)
96 °°pera ai®°®
97 ((Julien se levanta para ir na classe de M.

98 Gabriela))

99 Julien vou (.) apagar uma parte se ndo tu vai (se
100 confundir)

101 (6,2)

102 6 ((lendo)) os solos amazdnicos sédo pobres,
103 ((volta para o seu lugar))

Novamente Juliana Ié em voz alta 0 mesmo trecho do texto que havia discutido
apenas com Tamara e, dessa vez, 0s quatro integrantes do grupo prestam atencdo nela. Julien
pega o caderno para responder a pergunta que se relaciona com o trecho (a saber, “I.
Descreva o solo amazdnico™), e Juliana ressalta que ele ndo deve copiar por nao saber se esta

certo. No entanto, na linha 73, muda de ideia e orienta para que eles copiem o tal trecho (>ah



34

vamos copiar isso ai<).Julien formula sua resposta em voz alta para o grupo (linhas 74 e
75). Enquanto o grupo discute a formulacdo, Maria Gabriela 1& o texto em siléncio. N&o é
visivel se ela demonstrou ter problemas em achar o trecho que o grupo estava discutindo, mas
Julien, talvez percebendo algum sinal de dificuldade, se debruca sobre a classe (linhas 77 e
78) e aponta o trecho no livro. Nesse momento Julien ndo parece estar respondendo a nenhum
sinal de ndo entendimento ou confusdo de Maria Gabriela. Também ndo ha um pedido de
ajuda que seja visivel nas acBes da participante. Poderia ser apenas uma acdo voluntaria para

garantir que Maria Gabriela esteja alinhada ao grupo.

A aluna responde a ajuda com um pedido de confirmacdo na linha 90 (“por acaso
cabe aquit”), se referindo a uma das perguntas copiadas, ao que Julien responde na linha 91
(¢ aqui mesmo”). Nas linhas 93 e 94, Julien sugere que a aluna organize as respostas,
enumerando-as uma por uma. Apds um longo lapso de 8,9 segundos, em que todos estavam
trabalhando individualmente, Julien se levanta para marcar no caderno de Maria Gabriela
especificamente o trecho adequado para responder a pergunta. Ele auxilia a colega, mostrando
0 que esta inadequado na resposta que ela estava elaborando e aponta o trecho certo do livro
para que ela consiga responder a pergunta adequadamente. Além disso, o aluno apaga no
caderno a parte copiada incorretamente, de modo a garantir que Maria Gabriela ndo se perca

em sua organizacéo.

Nesse segmento interacional, fica claro que Maria Gabriela apresenta dificuldades
para realizar as tarefas pedagogicas conjuntamente com o grupo. No entanto, ha dindmicas de
colaboracdo que permitem que sua participagdo no trabalho em grupo seja efetivada. Apesar
das perguntas ndo orientarem explicitamente que a tarefa deveria ser realizada em grupo, a
configuracdo espacial e o incentivo do professor para que a colaboragcdo ocorra sdo cruciais
para que a atividade seja, de fato, colaborativa. Nesse dado, Julien € o agente que se engaja
para que Maria Gabriela consiga estar “na mesma pagina”, assim como o restante do grupo.
Também ¢é importante notar que em nenhum momento ele realiza a tarefa por ela, nem
simplesmente da o seu caderno para que ela copie, mas sim mostra onde estdo os trechos
adequados no texto para que ela possa acompanhar a construgcdo das respostas junto dos
demais integrantes do grupo. Ele poderia, portanto, ter se ocupado apenas com a propria
realizacdo individual da tarefa ou ter trabalhado apenas com Juliana e Tamara. No decorrer da
aula, as ajudas continuaram e, ao final, Maria Gabriela tinha no caderno respostas para todas
as perguntas que foram colocadas no quadro pelo professor Henrique, conforme mostra a

figura 4.
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Figura 5 - respostas no caderno de Maria Gabriela

A analise do segmento reproduzido nesta se¢cdo mostrou que a aluna com

necessidades educacionais especiais foi incluida nas atividades colaborativas em grupo.

Retomando a descri¢do do trabalho em grupo que constr6i conhecimento (revisados na se¢éo

2.3 com base em Stein (2017), € possivel ver que esse € um trabalho em grupo que constroi

conhecimento visto que

1)

1)

h& orientacdo para um objeto de aprendizagem. A principio 0 grupo se
divide em duas duplas que estdo orientadas para o texto e as perguntas. No
decorrer da aula, os alunos trabalham individualmente, em duplas e em
grupos, se direcionando em todos os casos para localizar as respostas da
tarefa no texto.

Os participantes avangcam na tarefa a partir de pedidos de ajuda/informacéo.
No caso de Maria Gabriela e Julien, a configuracdo do pedido de ajuda néo se
da explicitamente na fala, mas na atencdo aos elementos multimodais da acédo
conjunta dos participantes que permite perceber que Maria Gabriela d& sinais
de que precisa de ajuda. Além disso, ha evidéncias claras de que Julien esta
atento, percebe esses sinais e, ao prover a ajuda, os interpreta como pedidos
de ajuda, que Maria Gabriela aceita e, assim, ratifica a interpretacdo de Julien.
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Entendemos, portanto, que, para todos os efeitos praticos, os participantes
produziram uma sequéncia de pedido e proviséo de ajuda.

1)  Ha producdo de um avanco relevante para o andamento da atividade. Ao
fim do segmento, os quatro participantes localizaram as informagdes
necessarias para responder a primeira pergunta proposta. Ao fim da aula, o
grupo completou a tarefa proposta colaborativamente.

Ao fim desta analise, se concluiu que houve engajamento dos colegas,
principalmente de Julien, para que Maria Gabriela conseguisse realizar as tarefas junto aos
demais. Esse engajamento € visto na interacdo a partir das ofertas de ajuda e producbes de
ajudas espontaneas que garantiram o progresso da aluna no andamento da tarefa. Mesmo
apresentando dificuldades recorrentes, Maria Gabriela completa a tarefa e participa de um
grupo que constroi conhecimento conjuntamente. A relacdo entre Julien e Maria Gabriela é
assimétrica na medida em que Maria Gabriela é sempre beneficiaria da ajuda de Julien.
Mesmo que néo se identifique na interacdo autonomia plena de Maria Gabriela e que a tarefa
seja fundamentalmente de localizacdo e reproducdo do texto, a ajuda de Julien permite que
Gabriela se mantenha no ritmo das atividades e, portanto, ndo fique isolada nem perdida, e

assim participe conjuntamente da atividade.

A anélise apresentada nesta secdo € representativa de outras sete ocorréncias em que
foram flagradas dindmicas colaborativas semelhantes. Na secdo a seguir apresento um
segmento interacional em que Maria Gabriela se coloca como participante competente para

participar e passa por um processo interacional de excluséo.

3.2 “PRECISA DE AJUDA?”: A RECUSA E O PROCESSO INTERACIONAL DE
EXCLUSAO NO TRABALHO EM GRUPO

Conforme ja demonstrado na secdo anterior, as producdes de ajuda levam adiante a
construcdo da atividade pedagdgica em grupo. No entanto, a oferta de ajuda nem sempre €
aceita, podendo ter a recusa como resposta. A ocorréncia de exclusdo que analiso nesta se¢édo
parte de uma oferta de ajuda, dessa vez vinda de Maria Gabriela, que da inicio a uma

discussdo no grupo acerca da sua participagéo.

O segmento interacional que vamos examinar ocorreu em aula do componente

curricular de Matematica, dedicada, contudo, a finalizacdo de uma tarefa sobre lendas
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proposta na aula de Inglés. Essa tarefa se enquadra em projeto maior intitulado “Lugares do
mundo”. A professora Heloisa prop6e que a turma se agrupe conforme o0s grupos previamente
formados para execucdo do projeto. Além disso, Heloisa sugere que esses cartazes sejam
expostos no Sarau Literario promovido pela escola no sabado letivo daquela semana. Nessa
aula, a tarefa proposta consistia na elaboracdo de um cartaz sobre uma lenda previamente
escolhida e trabalhada por cada grupo. O grupo em questdo, composto por Andreia, Tamara,
Juliana, Gisele, Jaqueline, Paola, Maria Gabriela e Julien, escolheu a lenda “Bloody Mary”,
dos Estados Unidos da Ameérica. A linha do tempo a seguir descreve as atividades do grupo

durante todo o periodo da aula.

Figura 6 - Linha do tempo da aula de Matematica

LINHA DO TEMPO - SEGUNDO PERIODO DE MATEMATICA
Grupo: Gisele, Juliana, Tamara, Andreia, Maria Gabriela, Pietra, Jaqueline, Julien.

SF 00:00 SF 4:40 SF 10:00 SF 22:15

1) Os alunos se 2) Os alunos fazem | 3) Os alunos se 4) As duplas comegcam
organizam em a leitura das lendas. | dividem em duplas. | a trabalhar nos
grupos cartazes

eOs alunos se| eGisele comeca a| eDuplas: Gisele e | eHeloisa e Guilherme
organizam nos fazer a leitura da Juliana; Tamara e dao sugestdes para a

grupos que ja lenda  “Bloody Andreia; Maria confeccdo dos
haviam sido Mary”. E Gabriela e Julien; cartazes.

escolhidos interrompida Paola e Jaqueline. | eMaria Gabriela,
anteriormente. algumas vezes. Cada dupla fica Tamara e Andreia
e Heloisa e Andreia continua responsavel por conversam sobre as

apresenta  ao a leitura, e Maria elaborar o cartaz de suas letras.
grupo as lendas Gabriela ~ pede uma parte da lenda. | eHeloisa pede para

referentes  ao para ela parar, | |[®AS duplas que cologuem o
pais que eles dizendo ter medo comegam a nome nos cartazes
escolheram de historias de trabalhar entre si. para que terminem
(Estados terror. Maria Gabriela no dia seguinte.

Unidos). eHeloisa diz ao | | oferece ajuda aj eJuliana da sugestdes

eGisele  sugere grupo que eles Julien e o restante para 0 cartaz de
que O grupo se devem trabalhar do grupo discute Tamara e Andreia.

divida em nos cartazes em sobre a
duplas para dupla e deixa trés participacao da
fazer 0s cartazes para eles. aluna.

cartazes. eTaud e Rodrigo

passam no grupo
para ver como eles
estdo fazendo o
trabalho.
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A aula decorre em torno da produgdo dos cartazes, desde a leitura da lenda até o
inicio da confec¢do dos proprios cartazes. Ao longo da interagdo, os alunos trabalham ora em
grande grupo, quando fazem a leitura da lenda designada para o grupo, ora em duplas, quando
trabalham na producdo do cartaz. Essa divisdo em duplas ocorre por uma sugestdo da
professora Heloisa para que eles dividam a lenda em quatro, de modo que cada dupla fique
responsavel por uma parte para elaborar um cartaz com texto e desenho. Para a andlise da
participacdo de Maria Gabriela nesse grupo, selecionei 0 segmento intitulado “nao precisa

de ajuda?”, (ue ocorre na parte da aula em que o grupo confecciona os cartazes.

Esse segmento mostra uma ocorréncia em que Maria Gabriela oferece ajuda para
realizar a tarefa proposta na aula — confeccionar cartazes sobre a lenda escolhida previamente.
A configuracdo das classes organizou-se de forma que Maria Gabriela estivesse ao lado de
Julien e de frente para Juliana. O segmento interacional tem inicio com a oferta de ajuda

proferida por Maria Gabriela e dirigida a Julien (linha 1).

Segwmntoz nédo precisa de ajuda?

1 M. Gabriela ndo precisa de ajuda? ((olhando para Julien))

2 (1,6)

3 Julien hav?

4 M. Gabriela ndo precisa de ajuda-?

5 Julien ( )

6 Juliana E ELA TEM QUE AJUDAR NE ELA E TAMBEM E DESSE GRUPO Al
7 Julien mas e- ela vai <escrever>

8 (0,2)

9 M. Gabriela posso? Andréia 6 Ju

10 (0,2) Juliana oi?
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12

13
14
15
16
17

18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
38
39
40
41
42
43
44
45

M. Gabriela

Andréia
M. Gabriela
Andréia

M. Gabriela
Juliana

M. Gabriela
Andréia
Juliana

M. Gabriela
Juliana

Julien
Julien
Juliana
Julien
M. Gabriela
Juliana
Tamara
Andréia
M. Gabriela
Juliana
M. Gabriela

M. Gabriela

Juliana
M. Gabriela

39

adoro escreve::r

[ (tem que falar pra fazer e::)]=
[ (onde que eu tenho que copiar,)]
=(val estragar) o nosso cartaz
(1,9)

[ [mas—

[[é o cartaz deles ndo & o nosso

a minha [letra é:
[estamos no mesmo grupo]

bonital

ah téa
(0,2)
(a minha [le-)]
[>tndo] nédo< deixa pode fazer tudo isso
dai hhhhh ah tri né
ndo:: mas ela tem que desenhar
(0,2)
ou=
=>>MEU DEUS<< ela vai desenhar a Pandora hahahah
[( ) 1=
[posso?]=
=ai NAO NE Gabi=
=coloca- faz a Pandora [sangrando hhhh

[( no chado) ((pegando no
braco de Tamara))
(0,5) ((Tamara e Juliana riem))
cuz credo
(0,2) ((Tamara e Juliana riem))
cuz credo hhh Andréia ( ali no chéao)
Tamara (vamos?)
que horror
(0,6)
eu vou fazer um desenho bo:nitinho (.) fofi:nho
nao ( )
MAS E LEN::DA GABI E TERRO:R E TERROR [MORTE ]

[eu ndo-]
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46 Juliana E FACA E[:::] SANGUE

47 M. Gabriela [NAO]

48 (0,2)

49 M. Gabriela eu ndo vou dizer essas coisas fe:ia ndo fala assim
50 Comigo

51 (0,2)

52 Juliana faz tipo um cachorro com:: uma faca no coracdo hh
53 (1,5)

54 M. Gabriela a:i que horror ( )

Maria Gabriela, ao perceber que Julien esta fazendo o cartaz sozinho, oferece ajuda
na linha 1, olhando diretamente para Julien, que apds longa pausa, sinaliza problema com o
turno anterior (linha 3). Na linha 4, Maria Gabriela refaz a pergunta, e Julien responde,
direcionando o olhar para baixo, em voz baixa e ininteligivel para a transcri¢do. Juliana entdo
interpela a resposta de Julien em voz mais alta (“£ ELA TEM QUE AJUDAR NE ELA E TAMBEM
E DESSE GRUPO A1”, linha 6). O olhar de Juliana esta direcionado apenas para Julien, sem se
dirigir diretamente a Maria Gabriela. Juliana deixa claro que Maria Gabriela precisa
participar, mas ndo discute com ela as possibilidades de participacdo na confeccdo dos

cartazes.

Julien se dirige a Juliana na linha 7, dizendo “mas e- ela vai <escrever>". Maria
Gabriela tenta participar da conversa, perguntando se pode escrever, além de dizer que adora
escrever e se prontificar a realizar a acédo (linhas 9, 11 e 13). Julien, no entanto, ndo responde
a oferta de Maria Gabriela, nem discute a participacdo diretamente com ela. Concomitante a
fala de Maria Gabriela, Andréia, na linha 12, inicia uma conversa paralela com Juliana,
apontando a colega que Maria Gabriela podera “estragar” o cartaz do grupo. Juliana responde
a Andreia que o cartaz ndo é delas, portanto ndo haveria problema de Maria Gabriela
“estraga-lo”. Andréia retruca que, como todos fazem parte do mesmo grupo, o cartaz € delas

também.

Juliana reformula sua afirmacé&o inicial (da linha 6) de que Maria Gabriela precisaria

participar por ser parte do grupo. A participante se direciona a Julien, dizendo “[>1inzo]



41

ndo< deixa pode fazer tudo isso™, dando a entender que ele poderia fazer o cartaz
sozinho sem a participacdo de Maria Gabriela. Julien responde a Juliana, dizendo que Maria
Gabriela precisaria desenhar (linha 25). A fala de Julien ndo da continuidade a discusséo
acerca da participacdo de Maria Gabriela, mas da inicio a uma sequéncia de “humor” as
custas da participante. Juliana faz graca da ideia de Maria Gabriela desenhar, sugerindo que
provavelmente ela desenharia Pandora, seu animal de estimacdo, mencionada por Maria

Gabriela com frequéncia ao longo dos registros audiovisuais.

Na linha 30 (“posso?~), Maria Gabriela demonstra de fato querer desenhar Pandora
no cartaz, e Juliana sobe a intensidade da voz em sua recusa na linha 31 (7=ai NAO NE
Gabi=") demonstrando impaciéncia. Tamara da continuidade ao enquadre jocoso de Juliana e
sugere que Pandora seja desenhada sangrando, fazendo uma relagdo com a lenda que o grupo
precisa representar no cartaz — “Bloody Mary”. Maria Gabriela demonstra ndo gostar da
brincadeira de Tamara e responde, na linha 36, “cuz credo” € depoiS “que horror”, Na
linha 40.

A reagdo de Maria Gabriela parece ser de desconforto com ideia de fazer uma
releitura de terror do seu bichinho de estimacdo, e ela deixa isso ainda mais claro na linha 42
“eu vou fazer um desenho bo:nitinho (.) fofi:nho”). Juliana, por sua vez,
demonstra impaciéncia e fala alto para explicar, novamente, que a tarefa se refere a uma
histéria de terror e, portanto, ndo caberia desenhar um algo “fofinho, bonitinho”, mas sim algo

com ‘“‘terror, morte € sangue’.

Nesse segmento interacional, Maria Gabriela oferece ajuda e se dispde a participar,
se colocando na posicdo de alguém que é competente para realizar a tarefa. No entanto, 0s
demais colegas ndo ratificam essa competéncia e discutem entre si se ela pode ou néo
participar. A participante observa a discussao e interage com o0s colegas, mas ndo é incluida
na discussdo. A fala de Maria Gabriela s6 é reconhecida pelos demais para dar inicio a uma
sequéncia em tom de piada que consolida a exclusdo. No decorrer da aula, ela segue
interagindo com os colegas, falando sobre historias de terror com Julien e comparando sua
letra com as demais colegas. Entretanto, ndo participa da confec¢do dos cartazes e nem

oferece ajuda novamente.
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O primeiro segmento, analisado na sessdo 3.1, mostrou que Maria Gabriela recebe
ajuda para realizar a tarefa em consondncia ao grupo. Julien produz ajuda em muitos
momentos do segmento, inclusive quando ndo ha acdes de Maria Gabriela demonstrando
abertamente que precisaria de ajuda. Nessa aula, a participante consegue realizar a tarefa
proposta e € incluida ao grupo. J& o segmento analisado na sessdo 3.2 mostrou que, quando
Maria Gabriela oferece ajuda, se colocando como competente para participar, sua participacéo
é recusada por parte do grupo. As multiplas ofertas de ajuda da participante sdo ou ignoradas
ou recusadas. Ressalto a importancia das tarefas pedagogicas para o desenvolvimento das
atividades analisadas nesse capitulo. A tabela a seguir sistematiza as duas tarefas realizadas
nas atividades mostradas na analise de dados.

Figura 7: tarefas pedagdgicas dos segmentos analisados

Tarefa do segmento 1 “Gabi é essa ai:”

Aula de Geografia

Tarefa de leitura de um texto no livro
didatico e resposta a perguntas colocadas no

quadro pelo professor.

Tarefa do segmento 2 “ndo precisa de
ajuda?”

Aula de Matemética/lnglés

Tarefa de elaboracdo de um cartaz referente a
uma lenda de um pais — escolhido e estudado

pelo grupo no projeto “Lugares do mundo”.

e QuestBes respondidas no caderno e Atividade empreendida em grupo

com base no texto do livro; (leitura e diviséo da lenda em quatro
e Correcao do professor diretamente no partes) e em duplas (elaboragdo dos
caderno de cada aluno. cartazes);

e Circulagdo dos cartazes no Sarau

Literario no sabado letivo da escola.

As tarefas propostas nos segmentos analisados apresentam diferencgas substanciais. Enquanto
na aula de geografia a tarefa de leitura € de localizacdo de respostas no texto e correcéo
individual diretamente com o professor, a tarefa na aula de Matematica é de autoria coletiva e
circulacdo publica em um evento da escola. O contraste entre uma tarefa e outra potencializa
ainda mais o contraste entre o conjunto de ocorréncias em que Maria Gabriela participa das

atividades e a ocorréncia em que ela ndo participa. A sua excluséo acontece em uma atividade
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que tem uma carga de importancia maior devido a aspectos contextuais ja mencionados
(veiculagdo em um evento publico) e também ao engajamento que o grupo demonstra ante a
tarefa. Assim, sua participacdo é discutida e rejeitada pelo grupo em um trabalho que envolve
autoria e veiculacdo publica e aceita em um conjunto de atividades colaborativas em grupo de
tarefas que ndo possuem a mesma exigéncia em termos de autoria, nem veiculacdo publica.
Por fim, com base nessas ocorréncias, podemos ver que Maria Gabriela pode ser incluida por
meio da ajuda de outros colegas, mas ndo quando se coloca como competente para participar,

oferecendo ajuda aos demais.
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4 A INCLUSAO COMO POSSIBILIDADE

Vasquez et al. (2013) afirmam que a inclusdo de alunos com deficiéncia é pautada
pela impossibilidade. Neste trabalho procurei mostrar uma possibilidade de incluséo, dentre o
que imagino que sejam inumeras. Olhei para uma sala de aula real de uma escola que tem
principios politico-pedagdgicos que valorizam a inclusdo de todos os estudantes como
aprendizes para investigar como esses principios se concretizam na pratica. Com base nos

resultados da analise de dados, retomo e respondo as perguntas de pesquisa.

1. A aluna com necessidades educacionais especiais consegue participar das atividades

colaborativas em grupo? De que maneira?

Sim, Maria Gabriela consegue participar da maior parte das atividades observadas no
conjunto de seis aulas. Ela participa de diferentes maneiras, valendo-se de produgdes de ajuda
dos colegas e dos professores. No segmento analisado detidamente na secdo 3.1 acima, a
inclusdo ocorreu a partir da observacdo de Julien de que Maria Gabriela ndo conseguia
encontrar a pagina e, posteriormente, o trecho do texto necessario para responder as
perguntas. A producéo de ajuda de Julien se constituiu como um momento em que a incluséo

se concretiza na atividade em grupo.

1.1 Os colegas colaboram como a incluséo da aluna?

No conjunto de ocorréncias, foi frequente ver mais de um colega se dispondo a
auxiliar Maria Gabriela a realizar as atividades. Julien é o colega que mais se dispde a ajuda-
la, motivo pelo qual o segmento selecionado para analise ilustra a colaboracdo entre os dois,
mas outros colegas também a ajudam ao longo das outras aulas que fazem parte dos dados

analisados.
2. H4 momentos em que a aluna ndo consegue participar das atividades?

Apbs a analise das seis aulas, foi encontrado apenas um evento de exclusdo. O
segundo segmento analisado detalhadamente aqui revela essa exclusdo. Maria Gabriela tenta
participar, oferecendo ajuda a Julien, mas ndo consegue, pois 0s colegas a tratam como pouco

competente, de modo que ela ndo participa da confec¢édo do cartaz.

Como resultado da investigacdo, concluiu-se que o principio de inclusdo se
materializa na rotina escolar. No entanto, o dado de exclusdo mostra que ainda ha desafios e

gue eventos de exclusdo podem acontecer. Apesar dessa exclusao, a analise mostrou que uma
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aluna com necessidades educacionais especiais é capaz de realizar as atividades propostas em
sala de aula, como uma atividade colaborativa sobre um assunto complexo de Geografia.
Além disso, mostrou também que ela tenta participar da confec¢do do cartaz e se defende

quando os outros duvidam de sua capacidade.

Bulla e Schulz (2018) afirmam que as pesquisas em ACE tém um rico potencial para
dar visibilidade a questdes relevantes do que se passa em sala de aula, e assim permitir que
sejam entendidas e discutidas por futuros professores em seus aspectos interacionais (p. 205).
Assim, este trabalho vai ao encontro da lacuna apontada por Vasquez et al. (2013), a saber, de
gue, mesmo com as politicas educacionais, ¢ ainda amplo o desconhecimento sobre a
educacdo escolar em face das demandas inclusivas (p. 3). Relacionado ao que as autoras
colocam, este trabalho visou investigar e mostrar como é um cenério escolar inclusivo a partir
do caso de uma aluna. Esse recorte ndo € suficiente para propor generalizagfes acerca de
como ocorre a inclusdo e a exclusdo, mas aponta um caminho a partir da observacdo de um
caso que se mostrou efetivo. A escola cenario da pesquisa reflete as politicas educacionais de
inclusdo ndo apenas no PPP, mas também na rotina escolar. Esta claro que ndo ha uma
formula especifica para que essa inclusdo seja efetiva, mas medidas simples como a
familiarizacdo com o contexto e as necessidades especificas dos alunos sdo eficazes para
construir um caminho, uma possibilidade. Nas atividades em grupo, os demais alunos
demonstram compreender essas necessidades ao se prontificarem a ajudar Maria Gabriela a

participar em consonancia ao grupo quando necessario.

A descricdo de apenas um caso pode ser uma limitacdo. Por isso, aponto para a
necessidade de mais pesquisas que investiguem diferentes cenarios e maneiras de se incluir.
Assim, a escola inclusiva podera ser vista cada vez mais como uma possibilidade e menos

como uma utopia.

Destaco ainda que a realizacdo deste trabalho contribuiu para minha formacéao
enquanto professora por me apresentar a uma escola publica que efetiva ndo apenas principios
de inclusdo, mas também de democracia e formacédo cidadd. Em meio a tantas narrativas de
fracasso escolar que ganham repercusséo diariamente, conhecer e estudar um lugar com
praticas educacionais relevantes e socialmente engajadas renova a minha crenca de que a

educacdo publica de qualidade existe e resiste.
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