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Apresentacao

E com satisfagdo que apresentamos o livro Didlogos Plurais em Educagdo
Especial: pesquisas em diferentes contextos, organizado por Andressa Caetano
Mafezoni, Alexandro Braga Vieira e Fabiane Romano de Souza Bridi, docen-
tes universitarios vinculados a programas de Pos-Graduagdo em Educagio
(académico e profissional), com experiéncia na pesquisa sobre Educagio Es-
pecial na perspectiva da Educagéo Inclusiva.

A obra é resultado de esfor¢os conjuntos desses trés professores que coor-
denam grupos de pesquisa, respectivamente, na Universidade Federal do Es-
pirito Santo e na Universidade Federal de Santa Maria. Andressa Caetano
Mafezoni é lider do Grupo de Estudos e Pesquisas, Inclusdo Escolar e Proces-
sos de Ensino e Aprendizagem (GEPIPEA/CNPq/UFES). Alexandro Braga
Vieira esta a frente do Grupo Educagio Especial: Formacao de Profissionais,
Préticas Pedagogicas e Politicas de Inclusdo Escolar (GPEEFPP/CNPq/UFES).
Fabiane Romano de Souza Bridi lidera o Nucleo de Estudos e Pesquisa sobre
Escolarizagdo e Inclusdo (NUEPEI/CNPq/UFSM).

Essa parceria possibilitou a realiza¢do de uma disciplina interinstitucio-
nal na pds-graduagdo com a colaboragio de uma docente da Universidade
de Bordeaux, participagdo em bancas de avaliacido de mestrado e doutorado,
possibilidades de projetos de pesquisa, eventos conjuntos e artigos acadé-
mico-cientificos.
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A importincia dessas agdes coletivas entre os trés professores coordena-
dores foi fundamental para a edigdo desta obra. Essa colaboragdo interinsti-
tucional entre a UFES e a UFSM é um exemplo de fortalecimento da pesquisa
e da pos-graduagdo, ampliando o intercimbio de saberes e a integragdo de
perspectivas tedrico-metodoldgicas entre as pesquisas realizadas em diferen-
tes cendrios brasileiros, garantindo uma abordagem plural e enriquecedora
sobre a Educacio Especial na perspectiva da educag¢io inclusiva.

Os pesquisadores envolvidos tém trajetoria na area da Educagdo Espe-
cial, refletindo o compromisso com a produgéo cientifica que visa promover
avancos na area da educacgdo. Ademais, essa colaboragéo cientifica mostra a
importancia de apresentar as discussoes de diferentes realidades com a pos-
sibilidade de refletirmos sobre os desafios da 4rea.

Assim, a importincia deste trabalho néo se limita a producdo académica,
mas traz contribuicio para a formagédo de professores, as praticas pedagogicas,
os curriculos, os processos de avaliagdo, o atendimento educacional especiali-
zado e as politicas de Educacdo Especial na perspectiva da educac¢io inclusiva.

Os textos que compdem esta coletinea sio desdobramentos de estudos
produzidos por alunos de iniciagdo cientifica, especializa¢ao, mestrado e dou-
torado, em colaboragdo com os trés docentes outrora mencionados. Oferecem
uma visao plural sobre diferentes tematicas que nos ajudam a refletir sobre a
producio do conhecimento na area da Educacdo Especial associada ao direito
de aprender na escola comum. Eles trazem uma reflexo critica e atual, apon-
tando desafios e possibilidades em diferentes contextos.

As produg¢des do Grupo de Estudos e Pesquisas, Inclusdo Escolar e Pro-
cessos de Ensino e Aprendizagem (GEPIPEA/CNPq/UFES) se constituem de
textos de autoria da professora Andressa Caetano Mafezoni com seus orien-
tandos. Sdo as seguintes produgdes: Reflexdes sobre as prdticas pedagégicas e
a inclusdo de estudantes com deficiéncia intelectual nos anos finais do Ensino
Fundamental, com Ricardo Tavares de Medeiros; Formagdo continuada de
professores na Educagio Especial: desafios e perspectivas no contexto das prd-
ticas pedagégicas inclusivas no municipio de Vitoria/ES, com Ana Lucia Sodré
de Oliveira; A formagdo continuada e a construgdo coletiva dos diferentes sa-
beres na perspectiva da inclusdo escolar, com Joziane Jaske Buss; e A deficién-
cia intelectual nos documentos produzidos pelo MEC, com Iris Bastos Santos.
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Dialogos plurais em Educagéo Especial:
pesquisas em diferentes contextos

No que se refere as produgdes do Grupo Educagdo Especial: Formagéo de
Profissionais, Praticas Pedagdgicas e Politicas de Inclusdo Escolar (GPEEFPP/
CNPQ/UFES), coordenado por Alexandro Braga Vieira, a obra traz textos do
autor com seus respectivos orientandos. Sao eles: Tensdes que atravessam as
praticas pedagégicas na Educagdo Especial em escolas do campo, com Juliano
Bicker Pereira; Reflexdes sobre a inclusdo de surdos em escolas comuns vin-
culadas a Superintendéncia Regional de Educagdo de Nova Venécia/ES, com
Lara Regina Cassani Lacerda; Educagdo Especial e pandemia da Covid-19:
agdes implementadas pela Rede Municipal de Educagdo de Vila Velha/ES, com
Francisca Katia Barbosa de Souza; Produto educacional: Formagdo continua-
da de professores e a inclusdo de alunos ptiblico da educagdo especial no Ensino
Meédio, com Maria da Penha Alves Ribeiro Corona; As politicas neoliberais
e os impactos na Educagdo Infantil e na Educagdo Especial, com Shellen de
Lima Matiazzi e em colabora¢do com Renata Duarte Simdes.

No contexto do Nucleo de Estudos e Pesquisas sobre Escolarizagao e Inclu-
sdo (NUEPEI/CNPq/UFSM), Fabiane Romano de Souza Bridi apresenta, em
co-autoria com estudantes de especializagdo, mestrado e doutorado, as produ-
¢Oes que seguem: Prdticas Pedagégicas em Educagdo Especial: tessituras entre o
ensino colaborativo e os processos de alfabetizagdo, com Franciele Rush Konig;
Cendrio da Avalia¢do na Rede Municipal de Ensino de Manaus/AM: concepgies
e desdobramentos, com Julia Graziela Bernardino de Aratjo Queir6z em cola-
boracdo com Maiandra Pavanello da Rosa; Prdticas de ensino colaborativo em
uma escola da Rede Municipal de Santa Maria, com Lisania Barbosa Zambeli;
Niicleo de Acessibilidade da UFSM: o Atendimento Educacional Especializado
na Educagdo Superior, com Daiane Flores Pereira e Trajetérias escolares: as vo-
zes dos estudantes com deficiéncia, com Manoela da Fonseca.

Por meio das pesquisas apresentadas nesta obra, esperamos que os leito-
res dialoguem com as possibilidades de percursos tedrico-metodologicos e
com a constru¢do do conhecimento no campo, bem como reflitam sobre as
ferramentas e estratégias capazes de atender com qualidade e sensibilidade
os estudantes publico da Educagido Especial na perspectiva de uma educagédo
mais inclusiva, ou seja, para além do acesso e da matricula na escola.

Andressa Caetano Mafezoni
Alexandro Braga Vieira
Fabiane Romano de Souza Bridi
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Prefacio

No inicio dos anos 2000, um grupo de professores, vinculados ao GT-
15 da Anped — Educagio Especial, reuniu-se buscando viabilizar encontros
entre diferentes pesquisadores de programas de pds-graduagdo em educagio
brasileiros, com linhas de pesquisa e estudos na Educa¢do Especial. Desse
movimento de pesquisadores, surgem os Semindarios Nacionais de Pesquisa
em Educagio Especial, que ocorreram, anualmente e bienalmente, de 2005
a 2011. A partir dai, engendra-se um outro formato: os Coléquios Pesquisa
em Educagio Especial, ocorridos a cada dois anos, no periodo de 2012 a 2018.
Buscavamos criar didlogos entre diferentes grupos de pesquisa e pesquisas
em rede. Jd4 nesse segundo momento, associam-se grupos internacionais —
Italia, México e Mogambique.

Os professores Alexandro Braga Vieira, Andressa Caetano Mafezoni e
Fabiane Romano de Souza Bridi, que organizam esta obra, sdo participantes
dessa histéria. Entendo o (re)encontro entre eles como algo que ficou daque-
les momentos de aprendizagem coletiva em rede. Como participante daqueles
momentos, sinto-me muito honrada e feliz em prefaciar o livro Didlogos Plu-
rais em Educagdo Especial: pesquisas em diferentes contextos.

Esta coletanea traz a articula¢do de pesquisas e pesquisadores em torno da
tematica da Educagédo Especial, advindas de estudos dos grupos e/ou disser-
tagdes e teses. Destacam-se estudos sobre: praticas pedagdgicas na Educagio
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Dialogos plurais em Educagéo Especial:
pesquisas em diferentes contextos

Especial em escolas do campo; avaliagdo em rede municipal; formagéo con-
tinuada de professores; formagéo coletiva na perspectiva da inclusdo escolar;
a¢Oes municipais frente a pandemia da Covid-19; deficiéncia intelectual e os
Anos Finais do Ensino Fundamental; vozes dos estudantes com deficiéncia;
politicas neoliberais e suas influéncias na Educagdo Infantil e na Educacio
Especial; pratica de ensino colaborativo em diferentes articulacdes; a questio
da educacido de surdos; inclusio educacional no Ensino Médio; nucleo de
acessibilidade no Ensino Superior; um olhar para os documentos nacionais
sobre a deficiéncia intelectual.

A publica¢do mostra os desdobramentos na Educa¢io Especial, em espagos
locais, evidenciando o quanto o conhecimento cresceu, mas, simultaneamente,
o quanto temos ainda por conhecer e criar outros modos de produc¢io de co-
nhecimentos, bem como fazé-los atravessar os sistemas educacionais, as escolas,
as salas de aula e a formagdo de professores tanto inicial quanto continuada.

Este livro nos interroga em varios sentidos e nos convida a reflexées com-
plexas, desafiadoras. De forma cuidadosa, ética e questionadora os pesqui-
sadores-autores entram nos meandros da Educa¢do Especial, nos espacos
locais, e desdobram tais conhecimentos para os diferentes territérios. Tudo
isso encontraremos neste livro problematizador. Aqueles que estudam a te-
matica enredada na presente obra encontrario estudos de movimentos recen-
tes da drea, inclusive de resisténcias. Esta coletinea interessara a docentes da
Educagéo Basica, profissionais dos sistemas de ensino, alunos de graduacéo
e pos-graduagio e docentes em formagdo continuada. Aguardando por mais
acdes deste “trio”.

Denise Meyrelles de Jesus
Fevereiro de 2025
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1. Tensoes que atravessam as praticas
pedagogicas na Educacao Especial em
escolas do campo

Juliano Bicker Pereira’
Alexandro Braga Vieira?
DOI: 10.52695/978-65-5456-121-1.1

Introducao

Este artigo tem como objetivo dialogar com tensdes que atravessam as
praticas pedagdgicas em Educag¢io Especial no contexto de escolas do campo
com classes multisseriadas, tomando, como ponto de referéncia, uma pesqui-
sa de mestrado em educag¢io que discutiu a temadtica em tela. Para tanto, dedi-
ca-se a realizar uma revisdo bibliografica no intuito de entender como outras
investiga¢Ges problematizam elementos que atravessam a Educagao Especial
nos territorios campesinos, consequentemente as praticas pedagogicas.

1 Mestre em Educagio pelo Programa de Pés-Graduagdo da Universidade Federal do Espirito
Santo. Graduado em Pedagogia e licenciado em Educagdo do Campo - area de Ciéncias Hu-
manas. E-mail: julianobicker@gmail.com. Orcid: https://orcid.org/0000-0001-7845-7121.

2 Pés-doutor, doutor e mestre em Educagdo pela Universidade Federal do Espirito Santo.
Coordenador do Programa de Pés-Graduagido de Mestrado Profissional em Educagio e
Docente do Programa de Pds-Graduagao em Educagdo, ambos da referida institui¢do. Pes-
quisador da modalidade de Educagio Especial. E-mail: allexbraga@hotmail.com. Orcid:
https://orcid.org/0000-0001-5952-0738.
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Dialogos plurais em Educagéo Especial:
pesquisas em diferentes contextos

Ao sistematizar praticas pedagogicas em classes multisseriadas, os profes-
sores encontram diversos desafios, destacando-se o fato de terem alunos em
anos escolares diversos em uma mesma turma. Levando em consideracéo a
existéncia dos alunos publico da Educagdo Especial, essa a¢do pode ser com-
prometida pela auséncia de politicas publicas e a precariedade dos servigos
de apoio, ausentes na grande maioria das escolas. Nesse sentido, podem ser
descritos como desafios & aprendizagem desses estudantes e as praticas pe-
dagodgicas a caréncia de condi¢Oes satisfatdrias de trabalho docente, a ine-
xisténcia de redes de apoio e de salas de recursos multifuncionais, a falta
de equipamentos e de materiais didaticos, a ndo localizagdo de profissionais
especializados, dentre outros elementos (Oliveira; Franca; Santos, 2011).

O diélogo com outras produgdes nos permite fazer um balango das ques-
toes apresentadas e pensar sobre alternativas para enfrentar as tensdes que
atravessam as duas modalidades em questdo. Caiado e Meletti (2011) pro-
blematizam o siléncio da produgdo cientifica sobre o direito a escolarizagdo
dos alunos com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo que vivem no campo, convocando as universidades
a se engajarem nessa producdo, de modo a elaborar conhecimentos acerca
do acesso, da permanéncia, da aprendizagem e do “[...] respeito as especifi-
cidades do sujeito desencadeadas nédo sé pela condi¢do de deficiéncia, mas
também pelas peculiaridades culturais e sociais da vida no campo” (Caiado;
Meletti, 2011, p. 103).

Diante do exposto, para dialogar com outras investiga¢des interessadas
em tensionar elementos que implicam as praticas pedagdgicas em Educagio
Especial em escolas do campo, organizamos o texto em momentos correlacio-
nados. Trazemos a metodologia que embasa a investigagao, seguidamente de
reflexdes sobre a produc¢ido do conhecimento voltado a discutir as interfaces
das duas modalidades de ensino, por meio de teses e dissertagdes que foram
organizadas e analisadas em categorias. Para continuidade, temos a discus-
sdo dos dados, as consideragdes finais e as referéncias.

A metodologia que embasa o estudo

O estudo — ao objetivar dialogar com a produgdo dos conhecimentos no
tocante as praticas pedagogicas em Educagdo Especial nas escolas do campo
— adota os pressupostos da pesquisa qualitativa que, segundo André (2013),
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1. Tensdes que atravessam as praticas pedagdgicas
na Educagéo Especial em escolas do campo

possibilita a andlise de dados ndo quantificaveis por expressarem subjetivida-
des impressas em narrativas, escritos, imagens, siléncios, dentre outros mo-
vimentos. Godoy (1995) corrobora essa linha de pensamento ao afirmar que
estudos qualitativos se centram em um método indutivo em que a amostra
é geralmente pequena, a andlise dos dados é interpretativa e descritiva e os
resultados com foco no contexto.

Segundo esta perspectiva, um fendmeno pode ser me-
lhor compreendido no contexto em que ocorre e do
qual é parte, devendo ser analisado numa perspecti-
va integrada. Para tanto, o pesquisador vai a campo
buscando “captar” o fendmeno em estudo a partir da
perspectiva das pessoas nele envolvidas, considerando
todos os pontos de vista relevantes. Varios tipos de da-
dos sdo coletados e analisados para que se entenda a
dinamica do fenémeno (Godoy, 1995, p. 21).

Como método, fundamenta-se nos pressupostos dos estudos bibliografi-
cos que tém o objetivo de mapear e discutir a produgdo académica produzida
em diferentes campos do conhecimento para responder a aspectos e a di-
mensdes que vém sendo destacados em diferentes épocas e lugares. Investiga-
¢Oes bibliograficas adotam dados que ja passaram pelo crivo cientifico para
andlise com o intuito de promover um “estado da arte” acerca da tematica
investigada. Com isso, analisa de que modo e em que condi¢bes tém sido
constituido e veiculado o conhecimento cientifico, seja em dissertagdes, teses,
artigos, livros/capitulos e publicagdes em eventos cientificos (Ferreira, 2002).

Para producéo dos dados, realizamos o recorte temporal no periodo de 2008
a 2022, tendo em vista a publicacio da Politica Nacional de Educacédo Especial
na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (Brasil, 2008). Optamos por adotar esse
documento como referéncia por ter impulsionado a produgédo de conhecimentos
a respeito de tematicas relacionadas a inclusdo de estudantes com deficiéncias,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacio nas
escolas comuns. Diante disso, desafiamo-nos a pensar como o conhecimento
em Educacio Especial na Educac¢édo do Campo foi tratado no periodo citado.

Um segundo critério perpassou pelo género textual. Direcionamos aten¢iao
para a veiculagdo dos conhecimentos sobre as praticas pedagogicas em Educagio
Especial no contexto das escolas do campo em dissertagoes e teses. No que se re-
fere aos repositorios consultados, em uma primeira fase, trabalhamos com dois:
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Dialogos plurais em Educagéo Especial:
pesquisas em diferentes contextos

a) 0 Banco de Dissertagdes de Teses da Capes; b) a Biblioteca do Instituto Brasi-
leiro de Informagdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT). Tais opgdes se justificam
por serem ambientes virtuais utilizados institucionalmente para alojar disser-
tacOes e teses e apresentarem um significativo niumero de estudos desse género.

Um terceiro critério foi a delimitagdo dos descritores. Fizemos, em um pri-
meiro momento, a busca por trabalhos que tratam das praticas pedagogicas
inclusivas em escolas multisseriadas, tomando como descritores: Educacio
Especial, Educa¢dao do Campo e Préticas Pedagdgicas. Diante dos critérios
mencionados, encontramos trabalhos que abordavam diferentes interfaces
da Educagéo Especial e da Educagdo do Campo. Em um primeiro movimen-
to, fizemos a sele¢do daqueles que discutem a Educagédo Especial em escolas
do campo, mas com foco em pequenos agricultores matriculados em escolas
multisseriadas de Ensino Fundamental. Nessa etapa da sele¢do, tinhamos se-
lecionado duas teses e seis dissertacoes.

Percebemos que utilizar esses filtros e focar somente em trabalhos com a
tematica mencionada significaria eliminar uma vasta produgdo de conheci-
mentos que discutiu a Educacdo Especial nas interfaces com a Educa¢io do
Campo. Diante disso, refizemos a rota, com a inten¢do de ampliar o didlogo
com outros estudos que nos ajudassem a pensar em questdes/politicas que
implicam as praticas pedagodgicas inclusivas nas escolas do campo nas inter-
faces ja produzidas.

Com isso, procedemos a uma nova busca, agora em peridédicos. Depa-
ramo-nos com a Revista Interfaces da Educagdo, editada pelo Programa de
Po6s-Graduagdo em Educagdo da Universidade Estadual de Mato Grosso do
Sul (UEMS)/Unidade Universitaria de Paranaiba, que trouxe, na edi¢éo do
ano de 2018 (v. 9, n. 27), um artigo produzido por Nozu, Ribeiro e Bruno
(2018), intitulado: Interface entre Educagdo Especial e Educagdo do Campo: a
produgdo cientifica em teses e dissertagaes.

Trata o artigo de promover um estado da arte acerca de investigacoes que
discutiram as interfaces Educacéo Especial e Educagdo do Campo. Em consulta
a pagina do Programa de P6s-Graduagdo em Educagdo da Universidade Fede-
ral do Espirito Santo, acessamos, também, a tese de Christiano Felix dos Anjos
(2021), que fez um levantamento de tal natureza. Assim, o artigo aqui mencio-
nado e a citada tese, ao todo, permitiram-nos dialogar com 41 producées. A re-
ferida tese também usou o artigo para composicdo de sua revisdo de literatura.
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Vale dizer que, dos 41 estudos levantados, as oito investigagdes que fa-
ziam parte do primeiro levantamento estavam presentes. Essas produgdes
abordam as interfaces das duas modalidades, isto é, nos diferentes contextos
e com os diferentes povos do campo (quilombolas, ribeirinhos, indigenas, pe-
quenos agricultores, dentre outros).

Diante disso, ao ler os titulos, os resumos e as considera¢des finais dos
trabalhos, fizemos a selecao daqueles que mais diretamente nos ajudavam
a pensar as questdes/politicas que implicam/afetam as praticas pedagogicas
em Educagdo Especial em classes multisseriadas. Com isso, ficamos com 25
trabalhos: 16 dissertagdes e 9 teses, sendo eliminados os artigos.

Analise e discussao dos dados

As teses e dissertacdes, apesar de terem focos variados, permitiram-nos
criar categorias para discussdes sobre questdes que implicam as préticas pe-
dagodgicas mediadas em classes multisseriadas com estudantes publico da
Educagéo Especial. Sdo elas: a) as politicas educacionais; b) as praticas orga-
nizativas das escolas; c) as praticas pedagogicas; d) as politicas de formagio
continuada. Cabe destacar que, ao explorar uma determinada categoria, reto-
maremos trabalhos ja mencionados, pois os debates se colocam transversais.

Uma primeira problematica trazida pelos estudos sobre a relacdo entre
Educagdo Especial, praticas pedagdgicas e Educagido do Campo versa sobre
as politicas educacionais, destacando-se o fechamento de escolas rurais e, por
sua vez, as consequéncias de tal acdo: a nucleagio, o uso do transporte escolar
e ando oferta de certos niveis de ensino. Os estudos compreendem que fechar
uma escola do campo significa criar barreiras para que estudantes ptblico-al-
vo da Educagédo Especial adentrem os cotidianos escolares e sejam envolvidos
nas praticas pedagdgicas planejadas e mediadas pelos professores.

Ottonelli (2014) e Silva (2017), por exemplo, alertam sobre os impactos
dos desmontes das politicas ptblicas de Educagdo do Campo com a nuclea-
¢do e o fechamento de escolas no envolvimento dos alunos com deficiéncias
no atendimento educacional especializado. Como afirma Silva (2017), “[...]
as barreiras que encontramos na Educagdo Especial nas escolas da cidade, se
agravam nas escolas do campo, por todo cenario de conflitos e descaso da
histéria do campo brasileiro” (Silva, 2017, p. 98).
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Ponzo (2009), Marcoccia (2011) e Gongalves (2014) afirmam que o transpor-
te escolar se mostra precdrio, pois faz trajetos longos, e, em alguns casos, ndo
atende a todas as comunidades rurais. Soares (2011) ressalta que, apesar de a
legislacdo garantir o transporte escolar adaptado aos alunos com deficiéncias,
esse direito ndo é atendido na maioria dos municipios e, provavelmente, a situa-
¢do é mais grave nos municipios da drea rural, tendo em vista a ma utilizagdo
dos recursos publicos. Por tensionar essa realidade, Anjos (2016) afirma:

A diversidade cultural encontrada no campo nio ¢ le-
vada em conta. E mais f4cil levar o aluno para a cidade
(mesmo que o transporte também seja precario, e em
um processo excludente para o acesso, pois existia a via
de ele ir para a escola especializada, quando ainda era
possivel) do que escolarizd-lo em sua realidade local
(Anjos, 2016, p. 194).

Os estudos analisados compreendem que politicas precarias de Educa-
¢do do Campo afetam significativamente o planejamento e a mediagao das
praticas pedagdgicas nas escolas campesinas, implicando processos de ex-
clusdo dos alunos publico da Educa¢ido Especial dos curriculos escolares.
Dessa forma, quando uma escola do campo é fechada, os estudantes apoia-
dos pela Educagdo Especial encontram maiores barreiras para ingressarem
nas escolas, assim como para continuarem seus processos formativos, aban-
donando-os, na maioria dos casos.

Durante a leitura e analise dos trabalhos, a infraestrutura das escolas
também foi destacada como uma politica analisada. A partir dos estudos de
S4 (2015), Ottonelli (2014), Batista (2016), Soares (2011) e Marcoccia (2011),
pudemos verificar que, em muitas escolas, ha auséncia de espago fisico para
atender aos estudantes com deficiéncias, principalmente para a realizagdo
do atendimento educacional especializado. Podemos também dizer da ndo
acessibilidade, o que dificulta que estudantes com mobilidade reduzida en-
contrem condi¢des de estudar, pois ndo ha rampas, adequagdo dos banheiros
e das portas, dentre outras condi¢cdes necessarias as escolas dentro de uma
perspectiva inclusiva.

Diante disso, percebe-se a auséncia de salas de recursos multifuncionais
e de acessibilidade aos espagos escolares, como se tais questdes nio fossem
politicas extensivas ao meio rural. Assim, compreendemos a importincia de
discutir as politicas publicas para garantir espacos adequados nas escolas do
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campo para suprir as demandas de aprendizagem de estudantes apoiados
pela modalidade de Educagao Especial, seja quando fazemos alusio a classe
comum, seja na oferta do atendimento educacional especializado.

Sa (2015) tensiona os impactos da auséncia de salas de recursos multifun-
cionais e do atendimento educacional especializado e de outras politicas de
Educagdo Especial na perspectiva da inclusdo escolar nos territérios indige-
nas. “Identificou-se a negligéncia do governo paulista que resulta em: falta
de material didatico elaborado conforme as especificidades culturais de cada
povo; formacéo inicial e continuada dos professores; baixo investimento fi-
nanceiro” (S4, 2015, p. 142).

A precariedade também se manifesta na inexisténcia de profissionais es-
pecializados (professores de Educacdo Especial, cuidadores, intérpretes de
Libras, dentre outros), afetando as praticas pedagdgicas e a realiza¢do do
atendimento educacional especializado como complementar/suplementar
ao curriculo escolar. Diante disso, ¢ preciso reconhecer que o direito social
a Educacdo é extensivo ao meio rural, demandando que o Estado assuma
seu compromisso em zelar por essa garantia a todos os cidaddos campesinos,
aqui em destaque aqueles que requerem apoios da Educacio Especial.

Além das problemadticas mencionadas, a rotatividade de profissionais, por
auséncia de concurso publico, coloca-se como mais uma tensio existente nas
escolas campesinas, afetando a rela¢do entre Educagio Especial e Educacio
do Campo. Ponzo (2009), Mantovani (2015), Gongalves (2014), Soares (2011)
e Ottonelli (2014) fazem um alerta sobre o significativo niimero de professo-
res em designacao temporaria em atuagdo nos contextos rurais. Ponzo (2009)
ressalta que, com a designacio tempordria e a probabilidade de ndo continuar
no ano seguinte, os professores da sala regular e os de Educagédo Especial ndo
conseguem estabelecer uma relacdo de pertencimento com a localidade, pois
tal acdo demanda tempo para conhecer a realidade, as familias e os estudan-
tes. Mantovani (2015) também compreende que a rotatividade de profissio-
nais influencia negativamente as praticas pedagdgicas dos professores.

Soares (2011), ao levar em conta a falta de concursos publicos para efetiva-
¢do de profissionais da Educacdo, afirma que o alto fluxo de professores nas
escolas ocasiona a relagdo de néo pertencimento aquela realidade e influencia
negativamente a ndo existéncia de um projeto educacional continuo, responsa-
vel por uma interagdo entre profissionais, estudantes, familia e a comunidade.
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A rotatividade dos professores é um problema quase
que estrutural de nossas escolas publicas e, nesta si-
tuagdo ndo ha por que esperarmos que seja diferente,
entretanto, considerando as especificidades do traba-
lho, a necessidade de o segundo professor participar
do planejamento das aulas e discutir as estratégias de
ensino mais eficazes, a rotatividade neste caso dificulta
e muito a adaptacdo e o desenvolvimento de uma pro-
posta de trabalho inclusiva (Soares, 2011, p. 156-157).

Os trabalhos analisados sinalizam que a carga horaria dos professores es-
pecializados também se coloca como uma preocupacio para a pesquisa em
Educagdo Especial na interface com a Educa¢ao do Campo. Os professores de
Educagio Especial que atuam no campo, geralmente, possuem carga horaria
reduzida, situagdo que vem sendo “justificada” pelas politicas estatais, pelo ni-
mero menor de matricula de alunos com deficiéncias que a escola apresenta.

Outro eixo discute as prdticas organizativas das escolas nas interfaces Edu-
cagdo do Campo e inclusido de alunos publico-alvo da Educacédo Especial. Os
estudos falam de praticas organizativas de escolas permeadas pela multiplicida-
de de agdes desempenhadas pelo professor que atua no meio rural. A sobrecar-
ga do trabalho docente faz com que lhe seja atribuido um conjunto de tarefas
extraclasse, que vai desde a realizagdo de atividades administrativas, respon-
sabilidade pela merenda escolar, realizagdo de servigos gerais, até, por vezes, o
exercicio de fun¢des como lider comunitario, agente de saide, dentre outros.

Galvao (2009) afirma que a existéncia das escolas rurais deve ser defen-
dida para reparagéo histdrica dos processos de escolarizagido dos povos do
campo, por isso entende que as praticas organizativas dessas escolas precisam
ser repensadas para amenizar a precarizagao do ensino no meio rural. Diante
disso, destaca o quanto é importante pensar em outras possibilidades para a
organizagao das escolas campesinas, situacdo que perpassa pela ampliacdo do
quadro de funciondrios, agdes que envolvam a comunidade escolar, criagdo
de ambientes (como refeitdrios, laboratorios e bibliotecas), dentre outras.

O estudo de Souza (2012), por exemplo, que aborda a escolarizagao de
criangas com deficiéncias que vivem no campo, a partir da analise dos mi-
crodados do Censo da Educagéo Basica no Parana, traz preocupagdes quando
tensiona as praticas organizativas das escolas. Diz que elas ainda se mostram
permeadas pelo isolamento docente.
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Sabemos que muitos professores que atuam em escolas multisseriadas
convivem com sobrecarga de trabalho administrativo e pedagogico. Simulta-
neamente, exercem a funcio de professores, diretores, pedagogos, merendei-
ros e também a pessoa que faz a manutencdo da escola, enfim, com multiplas
tarefas. Diante disso, é importante produzir conhecimentos sobre outras con-
di¢oes de trabalho docente para potenciar a pratica pedagégica, principal-
mente quando fazemos aluséo ao direito a4 Educagio para estudantes ptblico
da Educacio Especial nas escolas do campo.

O estudo de Palma (2016) também nos faz pensar sobre as préaticas organi-
zativas das escolas do campo e as condi¢oes de trabalho dos professores, com
destaque para os de Educagédo Especial. Em sua pesquisa, traz a rotina de uma
professora que trabalha em trés escolas do campo, apontando o quanto essa
organizagdo interfere na qualidade do servi¢o prestado, produzindo sobre-
carga de trabalho docente. O pressuposto de que a escola do campo dispde
de poucos alunos publico da Educagido Especial ¢ a justificativa para a itine-
rancia ou a estada de poucos dias dos profissionais especializados na escola.

Silva (2014) se alinha a essa discussdo e afirma: quando as praticas orga-
nizativas das escolas ndo sido assumidas como uma politica publica estatal, as
condigoes de escolarizagio se deparam com barreiras, fazendo com que muitos
estudantes, sobretudo os com deficiéncia, desistam de frequentar a escola, agdo
que implica a negacio do acesso a educagio. A falta de estruturas das escolas
eleva o desinteresse dos alunos pelos estudos e das familias em ter os seus filhos
nesse ambiente. Corroborando a andlise, Silva (2017) afirma ser necessario:

[...] construir a relagdo do ensino colaborativo entre o
professor da sala regular e o professor do AEE, para
que haja uma troca de informagoes sobre o aluno e jun-
tos trabalhem no sentido de desenvolver as habilidades
dos estudantes que frequentam esses espagos (Silva,
2017, p. 101).

A solidao vivida pelos professores que atuam nas escolas campesinas foi
percebida pelos estudos. Silva (2017) destaca que, na escola em que realizou a
pesquisa, o espago destinado ao atendimento educacional especializado fun-
cionava de modo isolado da estrutura pedagogica, pois muitos profissionais
da educac¢ao desconhecem a organizagdo e a importéncia de tal politica para
a pratica educacional inclusiva.
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A auséncia de um professor de Educagio Especial que fomente a importancia
de parcerias e a assungdo de responsabilidades por parte de cada profissional da
escola acentua pensamentos como o que segue: “[...] o professor de sala de aula
comum néo percebe que também é professor do aluno com deficiéncia. A maio-
ria solicita um ‘auxiliar’ para trabalhar, exclusivamente, com o publico-alvo da
Educacio Especial na sala de aula comum” (Fernandes, 2015, p. 241).

Na analise de como as praticas organizativas das escolas implicam a
composi¢do de praticas pedagdgicas comprometidas com a acessibilidade
curricular pelos estudantes publico-alvo da Educagdo Especial, encontra-
mos pesquisas que discutem os impactos que a existéncia de profissionais
especializados e espagostempos trazem para a formacgao dos alunos. A exem-
plo disso, o estudo de Kuhn (2017) relata sobre a organizagdo do trabalho
pedagdgico realizado pela escola que investigou para garantir o atendimen-
to educacional especializado aos estudantes ptblico da Educac¢io Especial.
Informou que a professora procura realiza-lo nos momentos das atividades
extraclasse, com o intuito de ndo prejudicar o acesso aos conteudos traba-
lhados em sala de aula.

Nozu (2017) também apresenta a necessidade de novos olhares para as
praticas organizativas das escolas para que a classe comum possa ser um am-
biente pedagdgico capaz de atender aos alunos em etapas de escolarizagao di-
versas, portanto uma escola que lida com varios curriculos, simultaneamente.
Por isso, a necessidade de melhoria das condi¢ées de trabalho docente para os
profissionais da Educagao que atuam nas escolas do campo, situagdo que per-
passa por curriculos que considerem esses territorios, materiais pedagdgicos
e redes de apoios aos profissionais da escola.

Os estudos trazidos alertam para a necessidade de se refletir sobre as
praticas organizativas das escolas a partir de concepg¢des de curriculo que
sdo apresentadas as realidades campesinas, debate que nos convoca a en-
tender como os curriculos sdo pensados e como precisam atender as tra-
jetdrias dos estudantes e contemplar potencialidades e especificidades de
aprendizagem. Nesse sentido, as pesquisas falam da importincia de novas
alternativas para as praticas organizativas das escolas, colocando em ana-
lise a precariza¢do do trabalho docente e questdes que afetam o ensino e a
media¢do dos conhecimentos, principalmente com os estudantes que de-
mandam apoios mais diferenciados.
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As prdticas pedagégicas também foram apontadas como elementos de
analise nos trabalhos visitados para estabelecer a relacio entre as interfaces
Educagdo Especial e Educagdo do Campo. Nesse sentido, o estudo de Pal-
ma (2016) ressalta que, em duas escolas das trés pesquisadas, ndo existe sala
destinada ao atendimento educacional especializado, fazendo com que tais
servigos funcionem em outros ambientes da escola e de modo improvisa-
do. Diante disso, o aluno se depara com barreiras que o impedem de ser en-
volvido nas praticas pedagogicas da classe comum e acaba participando dos
atendimentos especificos de modo substitutivo ao curriculo comum, pois é
retirado da turma, tendo em vista a falta de condi¢des necessdrias para que
os apoios sejam devidamente ofertados.

Os dados analisados — a partir de questiondrios respondidos por profes-
sores — apontam a necessidade de se fortalecerem as praticas pedagdgicas
da classe comum, com apoio a turma e intervenc¢des no contraturno, assim
como investimentos na formacdo dos educandos, visando a mudangas atitu-
dinais para se considerar o aluno com deficiéncia como integrante do ensino
comum. Reforcam melhorias nas condi¢oes de trabalho docente devido aos
poucos contatos dos professores do ensino comum com a professora especia-
lista para fins de orientagéo e a¢des coletivas.

[...] o fato de realizar o AEE no mesmo turno impede o
aluno de participar de todas as aulas, além de também
reforcar a sua diferenca, tanto que os alunos adolescen-
tes, em alguns casos, se recusam a participar do atendi-
mento por constrangimento de ser buscado na sala de
aula e receio de ndo pertencer mais ao grupo devido a
diferenga (Palma, 2016, p. 113).

Diante disso, cabe recorrer ao estudo de Kuhn (2017) por apontar que
a oferta do atendimento educacional especializado precisa ser realizada de
forma complementar a escolarizacdo do estudante, reconhecendo, inclusive,
as singularidades da escola do campo. Nesse sentido, problematiza o autor:

[...] o atendimento para os alunos publico-alvo da Educa-
¢do Especial na sala de recursos deve ser complementar
ou suplementar ao ensino regular, visando ao desenvol-
vimento de sua aprendizagem, por meio de estratégias
que eliminem as barreiras, promovendo recursos de
acessibilidade e garantindo a plena participacdo do alu-
no na sociedade (Kuhn, 2017, p. 56).
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O estudo mencionado apresenta uma realidade educacional campesina
interessante de ser analisada. Traz a organiza¢do do atendimento aos estu-
dantes com deficiéncia, evidenciando movimentos que a escola sistematiza
para mediar as praticas pedagodgicas de acordo com o calendario escolar e
o curriculo, considerando especificidades da Educagdo do Campo e as tra-
jetorias de aprendizagem dos alunos. As praticas pedagogicas mediadas na
classe comum buscaram envolver os alunos piblico da Educa¢ido Especial no
curriculo da turma, indicando pistas do que podia/devia ser complementado
no atendimento educacional especializado.

Correia (2013) ainda afirma: “[...] o fato de a escola receber a matricula
de indios com deficiéncia modifica toda a estrutura pedagogica, curricular
e afetiva da escola, pois novas praticas devem ser incorporadas e a forma de
ver os alunos também deve mudar” (Correia, 2013, p. 145). Diante disso, cabe
trazer a discussdo de Fernandes (2015) sobre as praticas pedagdgicas ainda
encontradas em muitas escolas campesinas mediante a inclusdo de estudan-
tes publico da Educagédo Especial, quando assim assinala:

H4 o desafio de ensinar, como ensinar, e, em meio a
isso, também hd a sobrecarga da fungdo dos profes-
sores de SRM. Atendem alunos em varias escolas, em
ilhas diferentes, necessitando de equipe de apoio e de
uma sala. E ainda nado sdo reconhecidos pela escola
como professores, gerando uma sensa¢do de desampa-
ro (Fernandes, 2015, p. 247).

Diante disso, os estudos apontam que as praticas pedagogicas requerem
acdes colaborativas entre os professores da Educagio Especial e da sala regular,
para que a organizagdo do trabalho pedagdgico atenda as especificidades dos
alunos com deficiéncia no ensino comum, objetivando néo apenas a socializa-
¢do, mas, principalmente, a aprendizagem. Como diz Fernandes (2015): “[...] os
professores de sala de aula comum que atendem as orientagdes dos professores
de SRM conseguem desenvolver um bom trabalho e colher resultados favora-
veis com seus alunos com deficiéncia” (Fernandes, 2015, p. 248).

No tocante as praticas pedagdgicas, a autora também argumenta que, em
meios aos projetos impostos pela Secretaria de Educagido para serem execu-
tados nas escolas, os professores sentem dificuldades de fazer planejamentos
que contemplem as necessidades dos alunos, visando a acessibilidade curri-
cular. Diante disso, “[...] a professora da SRM utiliza o planejamento padrio
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da Secretaria de Educagdo de Belém e revela trés pontos principais: memoria,
raciocinio légico e comunica¢iao. Dependendo do caso focam na alfabetiza-
¢do” (Fernandes, 2015, p. 242).

Essa inten¢do também encontra inspiracdo em Gongalves (2014), quando
compreende que as classes multisseriadas sdo caracterizadas por alunos com
diferentes percursos de aprendizagem, em uma mesma classe, sob a respon-
sabilidade de um tnico professor. Esse cendrio pode ocasionar dificuldades
para o docente organizar/mediar as praticas pedagogicas devido a varios ele-
mentos, inclusive a sobrecarga de trabalho. O estudo diz que, em contextos

“duros” e com condi¢bes complexas, os professores tentam se reinventar para
articular novos/outros modos de ensinar e aprender na escola do campo, pois,
mesmo se sentindo invisibilizados, eles buscam, com os estudantes, praticas
pedagdgicas inclusivas tendo em vista a acessibilidade curricular.

Nossa intencdo, por meio do didlogo com esses estudos, é buscar pistas
para pensarmos a necessidade de defender agdes que fazem parte das préticas
pedagégicas: o planejamento, a articulagdo entre saberes, os modos como po-
demos organizar a classe, as possibilidades de apresentar os contetidos para
os alunos, a busca/criacdo de materiais didaticos, dentre outras, tendo a in-
tencionalidade de envolver os alunos publico da Educagdo Especial nas aulas
mediadas na sala multisseriada. Portanto, nio podemos deixar de mencionar
a precarizagdo do trabalho docente, as condi¢des de atuagéo e a valorizagdo
como elementos tensionados para o Estado assumir a fun¢io social da Edu-
cacido como direito de todos.

No conjunto dos trabalhos analisados, ha também aqueles que trazem
discussdes sobre a necessidade de investimentos na formagdo de professores
que atuam nas escolas do campo. Destacamos as pesquisas de Silva (2014),
Anjos (2016), Silva-Porta (2015), Galvao (2009), Sa (2011), Lima (2013), Sousa
(2013), Silva (2017) e Gongalves (2014). Essas investiga¢des levantam preocu-
pacdes sobre a inexisténcia/fragilidade da tematica Educa¢ido do Campo na
formacdo inicial e formagdo continuada de professores, tratando da realidade
urbana e se esquecendo da rural.

Pensar na formagédo dos profissionais da Educa¢do que atuam no campo,
como alerta Silva-Porta (2015), remete-nos a cursos de Pedagogia que até pos-
suem uma disciplina de Educa¢do do Campo (algumas obrigatorias, outras
eletivas e até optativas), mas com debates superficiais. Para muitos estudos, as
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praticas pedagdgicas nas escolas multisseriadas, no tocante a aprendizagem dos
estudantes com deficiéncia, mantém intrinseca relagdo com a formagéo inicial
e continuada de professores, tornando-se um problema o fato de a tematica ser
tratada, muitas vezes, em apenas uma disciplina de Educagdo Especial, trazen-
do, também, um debate raso em relacdo as demandas nas escolas campesinas.

Como desenvolver a pratica pedagdgica comum a to-
dos e, a0 mesmo tempo, ter sensibilidade de perceber,
valorizar e respeitar as diferencas individuais, uma vez
que os cursos de formagdo de professores na maioria
das vezes trabalham na perspectiva da hegemonia, re-
presentando, assim, mais uma necessidade de ultra-
passar os limites na qualidade de formagcéo inicial e da
continuada dos educadores, levando-os a promover o
desenvolvimento pedagdgico e organizacional no es-
pago escolar (Galvao, 2009, p. 59).

Em muitos casos, o profissional que vai atuar na escola do campo acaba
por participar de cursos de graduagio direcionados para uma educagio do
meio urbano e distante da escola multisseriada do campo. Quando coloca-
mos em analise as politicas de forma¢do continuada, encontramos o contexto
urbano engolindo o rural. Sa (2011) mira o contexto indigena e relata:

[...] na formagéo continuada de professores para a edu-
cagdo inclusiva [...] as formagdes sio feitas de forma
generalizada, alis, para todos os professores da rede
municipal e desconsiderando as especificidades cultu-
rais das comunidades indigenas (S4, 2011, p. 81).

Os estudos de Lima (2013) e de Sousa (2013) também apontam dificulda-
des, quanto a falta de formacio inicial especifica e vivéncia em processos de
formagédo continuada para os professores indigenas, relacionada com a edu-
cacdo de surdos quanto a comunicagdo e aos processos de aprendizagem, de
modo a desenvolvé-los no ambito linguistico, académico e social.

Corrobora a importancia de investimentos na formagao de professores o
estudo de Silva (2017). Discute o autor sobre a importancia de se investir em
politicas de formagéo inicial e continuada alinhavadas a realidade das escolas
do campo, pois a inventividade das praticas pedagogicas é atravessada pelos
saberes curriculares, didaticos, politicos e pelos fundamentos da Educagéo
em estreito didlogo com as lutas e anseios dos povos do campo.
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O estudo de Gongalves (2014) apresenta dados que mostram o quanto a
formagao continuada nas areas da Educagédo Especial, Educagdo do Campo e
EJA ainda é minima para os professores que atuam na EJA em assentamentos
paulistas. Diante disso, problematiza o fato de essa politica precisar de maior
tensionamento nas gestdes municipais. Os estudos de Anjos (2016, 2021) rea-
firmam a necessidade de se pensar a formagdo continuada atrelada as realida-
des das escolas, respeitando a diferenca dos territorios urbano e rural.

Diante disso, o autor assim argumenta que a formagao inicial e a formac¢ao
continuada nio tém apresentado didlogos entre as especificidades, acabando
por esquecer que as modalidades sdo transversais e precisam se aproximar, ga-
rantindo aos professores acesso e permanéncia nesse processo formativo. Lite-
ralmente, assim escreve o pesquisador: “[...] os professores precisam ser forma-
dos para tecer didlogos de entendimento que aliem suas propostas formativas,
com alternativas credibilizadas a partir dos saberes e fazeres que subvertem
um aspecto colonizado de reprodugédo de conhecimento” (Anjos, 2021, p. 239).

Por também trilhar essa linha de pensamento, Silva (2014), ao realizar um
estudo sobre o processo de formacio de professores para o atendimento educa-
cional especializado em escolas indigenas, salienta que a formagao continuada
de professores requer mudancas das praticas tradicionais, apontando para um
processo de formagado em que o professor seja o protagonista, pesquisador refle-
xivo sobre o seu saber-fazer pedagdgico. Diante disso, entende que:

[...] hd necessidade de ser estabelecida uma politica de
formagio inicial e continuada de professores, elabora-
da com a participa¢do dos atores das escolas, com base
em novos fundamentos tedrico-metodoldgicos que pos-
sibilitem aos professores sobre os seus saberes e as suas
praticas e ser participe da construc¢io de sua identida-
de profissional (Silva, 2014, p. 162).

Nesse contexto, Correia (2013) relata que os indigenas com deficiéncias
estdo chegando as escolas e os professores também indigenas ndo sabem o
que fazer com eles e ainda vivem o seguinte conflito: de um lado, esta o aluno
indigena com deficiéncia que necessita e tem os mesmos direitos dos outros e,
de outro, as crengas marcadas por histdria e ancestralidade que levam a com-
preensdo de que a condi¢do do sujeito é marcada por uma face sobrenatural
que precisa ser dizimada.
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Também hd de se discutir que a formagao inicial e continuada estd intrin-
sicamente interligada aos saberes dos professores, ao delineamento da pratica
pedagdgica, aos contetidos a serem mediados, assim como aos procedimentos
metodoldgicos, pois a inventividade pedagdgica é amplamente afetada pelos
modos como os docentes se apropriam e fazem usos dos conhecimentos cur-
riculares e didaticos.

No dia a dia, esse docente se vé em condigdes complexas de trabalho, ou
seja: com mais de uma turma em uma unica sala; com alunos em distintos
percursos de aprendizagem; quase sempre sem os apoios pedagogicos e com a
auséncia de recursos didaticos. Quando observamos os alunos puiblico da Edu-
cagio Especial, verificamos que esse profissional se sente inseguro para planejar
e mediar a pratica pedagdgica, situacido que reforca a necessidade de criagéo
de redes de apoio, mas também investimentos na formagdo continuada para
possibilitar o adensamento dos saberes-fazeres e dos movimentos didéticos ne-
cessarios a acessibilidade curricular e a prética pedagégica inclusiva.

Consideragoes Finais

O estudo — ao problematizar a produc¢ao de conhecimentos sobre as pra-
ticas pedagdgicas na Educac¢ao Especial em escolas do campo — constitui um
conjunto de reflexdes a serem consideradas pelos drgios estatais para que as
politicas publicas educacionais, as questdes referentes as praticas organizati-
vas das escolas, as praticas pedagogicas e as politicas de formagdo continuada
entre outros servigos estejam disponiveis nas escolas campesinas.

Consideramos essencial que o poder publico garanta a efetivagdo das poli-
ticas publicas, disponibilizando o que é necessario ao direito a Educac¢io para
os povos do campo, considerando, inclusive, as demandas dos estudantes pu-
blico da Educagido Especial. As tensdes apresentadas pelas pesquisas da area
apontam a auséncia de a¢des que deem suporte a escolariza¢do dos alunos
nas escolas campesinas. A¢des que perpassam por politicas comprometidas,
como acesso, permanéncia e aprendizagem na intrinseca relagdo curricular
com os saberes e lutas do campesinato e com o atendimento as demandas
especificas de aprendizagem desses discentes.

Pensar a reorganizagio das escolas requer reforcar o compromisso do Es-
tado com a Educagdo Especial em uma perspectiva inclusiva. A escola do
campo também precisa contar com profissionais capacitados, espagostempos,
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materiais pedagdgicos e redes de apoio que atendam aos alunos com deficién-
cias, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdota-
¢do em seus processos de apropriagdo dos conhecimentos.

Quanto as tensdes presentes no conjunto de trabalhos analisados e que
atravessam a oferta da Educagdo Especial e as préticas pedagogicas nas escolas
do campo, foram sinalizadas: a) estrutura fisica das escolas; b) inexisténcia da
propria sala de recurso multifuncional; ¢) falta de professores especializados
em Educagio Especial; d) curriculos sistematizados a partir de uma concepgéo
urbana de educagio; e) condigdes de trabalho docente fragilizadas; e f) investi-
mentos precarios nas politicas de formac¢ao continuada, dentre outros.

O estudo aponta que a Educagdo do Campo e a Educacédo Especial, apesar
de terem conquistas e credibilidade em sua fungéo formativa, convivem com
a necessidade de direitos serem garantidos pelas politicas estatais para que os
estudantes com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotagao matriculados no contexto campesino tenham con-
dicdes de acessibilidade curricular e atendimento as suas especificidades de
aprendizagem. Trata-se de respostas a serem impulsionadas por a¢oes gover-
namentais que reconhecam a Educag¢do como direito publico e subjetivo a ser
usufruido por todos os cidadéos brasileiros, residam eles no contexto urbano
ou nos cotidianos rurais.
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Introducao

Este estudo é um desdobramento de uma tese de doutorado produzida na
Linha de Pesquisa 3 - Educagéo Especial, Incluséo e Diferenca, do Programa
de P6s-Graduacgido em Educagdo da Universidade Federal de Santa Maria, e
no ambito do Nucleo de Estudos e Pesquisa sobre Escolarizagdo e Inclusdo

— NUEPEI/CNPq/UFSM. Este trabalho objetivou analisar e caracterizar o
processo de avaliagdo diagnostica de estudantes da rede municipal de ensino
de Manaus, com indicativo de deficiéncia intelectual. Trata-se de uma pes-
quisa de abordagem qualitativa, construida com base tedrico-epistemologica
no Pensamento Sistémico, que compreende o olhar do observador como pro-
dutor ativo na realidade que descreve/analisa (Vasconcellos, 2013).

Partindo dos processos de democratizagdo do ensino e da obrigatoriedade
de ingresso e permanéncia de todas as criangas e adolescentes, com idades
entre 4 e 17 anos, na escola regular, este estudo valoriza a complexidade e
a diversidade presente no contexto escolar (Brasil, 1996). Nessa perspectiva,
compreende-se a singularidade de cada sujeito, entendendo-o como um ser
unico, que vivencia mudangas estruturais a partir das suas experiéncias rela-
cionais (Maturana; Varela, 2001).

A rede municipal de ensino de Manaus conta com 502 escolas distribuidas
em sete zonas distritais: Zona Sul, Centro-Sul, Leste I, Leste II, Oeste, Norte
e Rural, coordenadas pela Secretaria Municipal de Ensino de Manaus (SE-
MED), a qual ¢ subdividida em geréncias e divisdes distritais, a fim de suprir
a demanda de uma grande rede de ensino. A geréncia da Educagdo Espe-
cial é responsével por coordenar a Educacio Especial na rede e funciona no
Complexo Municipal de Educacéo Especial (CMEE), atuando na avaliagdo e
atendimentos especializados vinculados a drea e esta situada geograficamente
junto a Escola Especial André Vidal de Araujo.

A avaliagdo é uma das atribui¢oes da Educagao Especial no contexto edu-
cacional, tanto no processo inicial de identificacdo dos estudantes publico-alvo
quanto no decorrer da escolarizagdo dos referidos estudantes. No contexto pes-
quisado, a avalia¢do realizada pelo CMEE ¢é considerada uma referéncia para o
atendimento aos estudantes publico-alvo da Educagio Especial que, segundo
a Politica Nacional de Educagéo Especial na Perspectiva de Educagao Inclusiva
de 2008, sdo estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvi-
mento e altas habilidades/superdotagao (Brasil, 2008).
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Compreendemos que o olhar que distingue e diferencia, e a linguagem
que descreve a crianga que foge a norma, toma forma com alguns movimen-
tos, entre eles os encaminhamentos para avaliagdo tanto na area da educagio
quanto na satide. Os primeiros movimentos de distingdo ocorrem na esco-
la, frequentemente pelo olhar do professor, que acompanha e convive com a
crianga quase diariamente (Bridi, 2011).

Reportamo-nos, assim, as bases do pensamento sistémico com Matura-
na (1998) e Maturana e Varela (2001) ao defenderem que nio hd realidade
objetiva independente do seu observador, um mundo externo ao observador
e pré-estabelecido e que fazemos parte dessa construcdo. Assim, a realidade
constitui-se a partir de quem observa e nos leva a pensar sobre a atuagdo
do professor com relacdo a esses alunos e o que alicerca as concepgdes que
constroem sobre eles, bem como de escola, deficiéncia, diagndstico, avaliagio,
conhecimento, praticas pedagdgicas e inclusao.

Nessa perspectiva, com intuito de compreender como vem ocorrendo o
processo avaliativo de estudantes encaminhados ao CMEE, questionamos:
como ocorre o processo avaliativo no contexto pesquisado? Quem sio os pro-
fissionais responsaveis pela avaliacdo dos estudantes? Quais desdobramentos
decorrem desse processo avaliativo?

Metodologia

Este estudo teve como objetivo analisar e caracterizar o processo de ava-
liacdo diagnostica de estudantes da rede municipal de ensino de Manaus com
indicativo de deficiéncia intelectual, a partir da atua¢io da equipe multipro-
fissional no Complexo Municipal de Educa¢io Especial (CMEE).

O estudo foi construido com base na abordagem qualitativa, pautada nos
pressupostos do Pensamento Sistémico. De acordo com Flick (2013), a abor-
dagem qualitativa ndo se molda & mensuracéo, estabelecendo outras priorida-
des, como o processo, sendo que a produgdo de dados é concebida de forma
mais aberta e tem como objetivo um quadro abrangente, possibilitando novas
reconstruc¢des do fendmeno estudado. Nesse sentido, o pensamento sistémi-
co compreende a complexidade das relagdes de um fendmeno, entendendo a
influéncia do olhar do observador na constitui¢do de determinada “realidade”
(Vasconcellos, 2013).
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A produg¢io dos dados ocorreu por meio de entrevistas semiestruturadas
com um profissional de cada drea atuante no CMEE, ou seja, pedagoga, psi-
copedagoga, psicologa, fonoaudiologa, fisioterapeuta e assistente social. Os
participantes da pesquisa foram identificados como P1, P2, P3 e P4 para pro-
fissionais da drea da saude, e P5 e P6 para a area educacional.

A analise dos dados produzidos foi construida com base nos pressupos-
tos tedricos de Maturana e Varela (2001) e Moysés (2001), a partir de trés
eixos de andlise: 1. O processo de avaliagdo no CMEE: aspectos relevantes;
2. Concepgdes e agdes da equipe multiprofissional no processo avaliativo; e 3.
Desdobramentos e percurso de escolarizagio dos estudantes ap6s a avaliagéo.

A avaliacao no contexto da Educagao Especial

A avaliagdo é parte constituinte da educagéo e configura-se como um tema
complexo, interativo e subjetivo. No campo da Educagido Especial, é comum
e frequente a presenca da avaliacdo/produgdo diagndstica, que insere o estu-
dante em determinados servicos da Educacido Especial, principalmente no
Atendimento Educacional Especializado (AEE) e em espagos de escolarizagido
substitutivos ao ensino comum, como escolas e classes especiais. Em geral, a
producdo diagnostica apoia-se em uma concepgéo de deficiéncia biologizante,
centrada na limita¢do e na normalidade (desviante) do sujeito.

Os estudos de Moysés (2001) problematizam “o olhar clinico” sobre a apren-
dizagem das criangas e a producao de doengas e deficiéncias. A autora defen-
de novas formas de olhar para esses sujeitos, “criancas que ndo aprendem na
escola”, na sua totalidade e individualidade. No tocante a essas observacoes,
adentramos o campo envolvendo os estudantes que sdo “identificados” e “diag-
nosticados” com deficiéncia intelectual. Bridi (2011) problematiza como os pro-
cessos de identificagdo e diagndsticos tém sido realizados no 4mbito da Edu-
cacdo Especial, com énfase no Atendimento Educacional Especializado (AEE)
e em quais pressupostos balizam a a¢io de avaliar e encaminhar esses sujeitos.

Vasques e Mochen (2012) abordam a questdo do diagndstico e ressal-
tam a auséncia de reflexdes sobre os aspectos histdricos determinantes e as
concepgdes de sujeitos, que estdo presentes nos processos avaliativos e na
construgdo dos diagndsticos, convocando-nos a repensar conceitos, prati-
cas, instrumentos e processos avaliativos, bem como a ressignificagdo do
lugar e fungéo do pedagdgico.
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O processo de avaliacdo e identificagdo de estudantes publico-alvo da
Educagdo Especial configura-se como uma a¢do complexa, que lanca um
olhar a determinado sujeito, muitas vezes sem levar em consideragio as rela-
¢des que se estabelecem em um contexto. Maturana e Varela (2001) ressaltam
a influéncia do observador no ato de distinguir, que, por meio da descrigdo e
da linguagem, compdem a realidade.

Vasconcellos (2013) reitera que néo existe neutralidade no ato de distinguir,
compreendendo que a “distingdo que o observador faz, o fato de um observa-
dor distinguir algo em relacdo a um fundo, constitui a realidade” (Vasconcellos,
2013, p. 140). Nessa perspectiva, o ato avaliativo, o olhar langado aos estudantes
e a descri¢do deles pode conduzir a diferentes possibilidades futuras. O proces-
so avaliativo, ancorado na complexidade, langa o olhar as redes de relagdes que
se estabelecem em um contexto, compreendendo que o desenvolvimento e a
aprendizagem se constroem sempre na relagio com o outro e com o ambiente.

0 processo de avaliacao no CMEE

O Complexo Municipal de Educagido Especial é responsavel pelo proces-
so de avaliacdo dos estudantes com deficiéncia ou que tém apresentado difi-
culdades no seu percurso de escolariza¢ido na rede municipal de ensino de
Manaus. De forma geral, observa-se que os encaminhamentos sao realizados
por diferentes instancias: pelas escolas, por indica¢do médica, pelo préprio
servico de satde publica ou por solicitacdo da familia. Tais encaminhamen-
tos sdo justificados pelas dificuldades de aprendizagem e comportamentais
apresentadas pelos estudantes.

O CMEE conta com trés equipes multiprofissionais, cada uma composta
por seis profissionais de diferentes areas: psicologia, fonoaudiologia, fisiotera-
pia, assisténcia social, pedagogia e psicopedagogia. O primeiro passo ocorre
quando a crianga é encaminhada ao CMEE e, nesse momento, ¢ solicitado
as escolas um relatério contendo informagées que envolvam aspectos com-
portamentais e de aprendizagem. As criangas encaminhadas ao Complexo
podem ou ndo apresentar diagnostico; caso possuam, esse documento precisa
ser encaminhado juntamente com o relatério.

Em seguida, faz-se a tramitacdo dos documentos, via sistema, e a avaliacdo
¢é agendada, sendo a escola e o responsavel pela crianga devidamente comuni-
cados. Na data da avaliagdo, a crianga é atendida pela equipe multiprofissional,
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formada pelos seis ja mencionados profissionais. Os atendimentos ocorrem em
um mesmo dia, sendo em torno de 40 minutos individualmente com cada pro-
fissional, que realiza suas consideragdes e compartilha com o grupo no estudo
de caso, que ocorre no dia seguinte a avaliagdo. Sdo encaminhadas criangas
que tém apresentado dificuldades no seu percurso de escolarizacio, tanto na
aprendizagem quanto no comportamento.

Nio ha critérios rigidos para o encaminhamento de estudantes ao CMEE,
sendo que, quando encaminhados pelas escolas, é o proprio contexto escolar
que define a necessidade do encaminhamento para a avaliagdo; frequente-
mente, a demanda estd vinculada a uma suspeita de que o estudante se en-
quadre no publico-alvo da Educacio Especial. P6 destaca que “os critérios sdo
feitos pelas escolas, pelos pais ou pelo servico de satide piiblica, apés a observa-
¢do de uma certa dificuldade da crianga, elas sdo encaminhadas para ca” (P6).

Igualmente, os demais entrevistados enfatizam que “os critérios sdo os en-
caminhamentos que vém das escolas, do profissional da satide e dos familia-
res” (P4). Ja o P5 destaca, como critério, que sejam encaminhadas ao CMEE
criangas que se enquadrem no publico-alvo da Educacdo Especial ou que
exista uma suspeita para tal questio, relatando que “hoje, o unico critério
que pedimos é que ele seja da Educagdo Especial [...] os alunos vém da prépria
comunidade mesmo, ou pelo médico, a propria escola também pode sinalizar
a necessidade dessa crianga” (P5).

No que tange aos aspectos que buscam justificar os encaminhamentos
para avaliagdo, os participantes sinalizam questdes relacionadas ao compor-
tamento e as dificuldades de aprendizagem, conforme sinaliza P1, relatan-
do que a queixa principal é “a dificuldade de aprendizagem e vem pelo enca-
minhamento da escola trazendo a parte comportamental e a dificuldade de
aprendizagem” (P1). Quando o encaminhamento parte da drea clinica, “nor-
malmente o profissional quer saber como funciona o processo de habilidade
dessas criangas para que ajude ao respaldo da tomada de decisées em relagio
ao laudo” (P1). Nesse mesmo sentido, P6 explicita que “a principal queixa que
recebemos aqui é a dificuldade de aprendizado, a crianga ndo consegue apren-
der e quem normalmente faz as queixas sdo os pais e a escola” (P6).

No momento da avalia¢do, deve ser entregue a equipe o relatério oriundo
das escolas; no entanto, muitos estudantes que passam pela avaliacdo ndo apre-
sentam tal documento, mesmo sendo uma orientagdo do CMEE. Segundo a
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equipe, a inexisténcia deste documento dificulta o atendimento, pois as inicas
informacdes passam a ser as fornecidas pelos pais desses estudantes em entre-
vistas familiares. Quando ha o relatdrio, geralmente sdo redigidos com base em
problemas de aprendizagem e questdes comportamentais. Sobre o relatério, P1
relata que ele é construido com base em um “formuldrio em que sdo sinalizadas
algumas necessidades das criangas, que tém a ver com o comportamento social,
dificuldade de aprendizagem ou deficiéncia de modo geral” (P1).

Ap0s a analise do referido documento ou a realizagdo da entrevista de
anamnese, em um mesmo dia, o estudante passa por atendimentos avalia-
tivos com seis profissionais, que duram em torno de 40 minutos cada um, o
que soma em torno de 5 horas de atendimentos em um dia. Numa perspec-
tiva clinica, fragmenta-se o sujeito na investigacdo do corpo doente, sendo
que “o pensamento clinico propde-se a construir uma linguagem que revele
a ordem da verdade, tornando enunciavel o visivel, tornando visivel o préprio
tempo, que se integra ao discurso médico” (Moysés, 2001, p. 159).

O contexto que envolve esses encaminhamentos esta articulado ao “ndo
aprender”, o que implica em questionamentos sobre o desenvolvimento da
aprendizagem desses estudantes, que geralmente sdo realizados pelo profes-
sor. Compreende-se que avaliar o desenvolvimento do estudante no contexto
escolar esta para além de aferir ou atribuir uma nota ou classificar os estu-
dantes como “os que aprendem” e “os que nao aprendem”, justificando, mui-
tas vezes, o “ndo aprender” por uma suposta falta ou deficiéncia.

Anache e Resende (2016) esclarecem que a avaliagdo, além de priorizar a
mensuragio e a classificacio, elege os que representam o maior desempenho
ou insucesso escolar. Pouco se questiona e reflete sobre as relagdes que se
estabelecem nos espagos de convivéncia que dificultam ou impedem o apren-
der das criangas, ou seja, pouco se pergunta sobre “em quais circunstancias
a crianca apresenta desafios na aprendizagem?” e “de que forma as praticas
escolares promovem ou dificultam a aprendizagem?”. Nem mesmo questio-
na-se sobre o olhar do observador nesse processo avaliativo. Sobre o estabe-
lecimento de critérios que subsidiam nossas a¢cdes num processo avaliativo,
corroboramos com Maturana e Varela (2001).

Se pensarmos por um momento sobre o critério que uti-
lizamos para dizer que alguém tem conhecimento, vere-
mos que o que buscamos é uma agéo efetiva no dominio
no qual se espera uma resposta. Isto ¢, esperamos um
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comportamento efetivo em algum contexto que assina-
lamos ao fazer a pergunta. Assim, duas observagdes do
mesmo sujeito, sob as mesmas condi¢des — mas feitas
com perguntas diferentes —, podem atribuir diferentes
valores cognitivos ao que ¢ visto como comportamento
desse sujeito (Maturana; Varela, 2001, p. 193).

Observa-se que a formulagdo da pergunta em relagido aos dominios de
conhecimento manifestados pelos estudantes influencia na capacidade de
reconhecer tanto os conhecimentos ja construidos pelos sujeitos quanto de
anunciar possibilidades de media¢do na construcgdo de outros/novos conhe-
cimentos com esses sujeitos. Além disso, a afirmagdo dos autores remete
a dimensdo subjetiva presente em qualquer processo avaliativo e ao papel
decisivo de quem avalia na constru¢do de uma descri¢io ou explica¢do que
constituird uma realidade compartilhada diante de determinado fenémeno
humano, escolar ou social.

Concepcgoes e agoes da equipe multiprofissional no processo avaliativo

Os profissionais responséaveis pelo processo avaliativo no CMEE, em-
bora atuem nas equipes multidisciplinares, nio embasam suas praticas em
concepgdes tedricas, protocolos ou instrumentos comuns, principalmente
devido as diferentes areas que compdem as equipes. No que se refere as
concepgodes tedricas que orientam a atuacido dos profissionais da area cli-
nica, observa-se uma base em protocolos e instrumentos padronizados. Ja
os profissionais do campo educacional utilizam Vygotsky, porém néo deta-
lham como esse referencial contribui para o desenvolvimento do processo
avaliativo junto ao estudante.

No que concerne a pratica avaliativa e aos aspectos observados durante
os atendimentos individuais com a crianga, os entrevistados relatam utili-
zar instrumentos que possibilitam observar comportamentos de cada area.
Por exemplo, segundo relato de P1, “na drea da psicologia, nds trabalhamos
com a regulagdo emocional” (P1). Quando se trata dos aspectos relacionados
a linguagem, P2 mencionou que observa principalmente as “dificuldades de
compreensdo que limitam a realizagdo de atividades, compreendendo que es-
sas dificuldades sdo parte de um conjunto de fatores, como a desinformagdo e
a vulnerabilidade social” (P2).
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Destaca-se que cada profissional direciona seu olhar para o campo de sa-
ber. Quanto aos instrumentos utilizados, uma das entrevistadas da area edu-
cacional afirma que utiliza recursos pedagdgicos conforme as observagdes e
intera¢des com o estudante, realizando adapta¢des no instrumento avaliativo
conforme necessario.

Sobre os aspectos observados durante a avaliagdo, a énfase recai sobre
questdes relacionadas a aprendizagem e ao comportamento. De acordo com
Moysés e Collares (1997), aprendizagem, comportamento e inteligéncia sao
exemplos de aspectos presentes nas concepgdes e atuagao do campo médi-
co. Observa-se o entrelagamento e o determinismo sobre o que o estudante
“consegue ou ndo realizar”. Nessa perspectiva, para Moysés (2001), “a aprendi-
zagem, assim como a inteligéncia e o comportamento, é apreendida como ob-
jeto inato, abstrato” (Moysés, 2001, p. 5). Ademais, a referida autora enfatiza:

[...] normatizar, legislar e vigiar o cumprimento das nor-
mas preconizadas para garantia da satde e da aprendi-
zagem saudével, um rapido giro do olhar possibilitara
a criagdo das doengas da aprendizagem, ou melhor, as
doencas do ndo-aprender (Moysés, 2008, p. 4).

Compreendemos que pouco se valoriza o olhar que avalia. O sujeito ava-
liado ¢ objeto de investiga¢do, uma variavel isolada que carrega em sua cons-
titui¢do a inabilidade em aprender. Néo se coloca em suspensédo o olhar do
observador e o discurso que produz uma realidade.

O ato de designar qualquer ente ou objeto, coisa ou uni-
dade, esta ligado a realizagao de um ato de distingéo que
separa o designado e o distingue de um fundo. Cada
vez que fazemos referéncia a algo, implicita ou explici-
tamente, estamos especificando um critério de distin-
¢do que assinala aquilo de que falamos e especifica suas
propriedades como ente, unidade ou objeto (Maturana;
Varela, 2001, p. 47).

Nessa perspectiva, o ato de distinguir e descrever constroi realidades. Re-
conhecer o ato de distin¢do como produtor de realidades coloca em suspen-
sdo verdades pré-estabelecidas e no¢des de causa e consequéncia, ou seja, da
relacdo frequente entre “ndo aprender” e corpo doente, como pode ser obser-
vado no contexto pesquisado.
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No 4mbito da rede de ensino de Manaus, por meio do CMEE, a avaliacdo
é desenvolvida por uma equipe multiprofissional e realizada individualmente
por cada especialidade, a partir do uso de instrumentos que sdo utilizados du-
rante o processo avaliativo (protocolos e fichas de observagdo das habilidades).
Tal avaliacdo culmina no estudo de caso no qual essas informacdes sdo com-
partilhadas em equipe e sdo discutidos os encaminhamentos para a crianga,
que variam entre encaminhamentos ao servigo de satide e também a diferentes
contextos educacionais, tanto no que tange aos apoios quanto na escolariza¢éo
em si. Apesar de cada profissional focar na sua area de atuagio, o estudo de
caso objetiva colaborar para uma visdo ampliada da avaliagdo, ndo centrando
o olhar somente em um aspecto especifico do desenvolvimento humano, o que
pode contribuir também para as orientagdes e encaminhamentos que serdo
delineados para o estudante, incluindo os alunos com deficiéncia intelectual.

Desdobramentos e percursos de escolarizacao dos estudantes apos
a avaliacao

Entre as a¢des realizadas ap6s a avaliagdo e discussdo de casos pela equipe
multiprofissional no CMEE, estdo os encaminhamentos aos contextos esco-
lares ou apoios educacionais. Alguns fatores implicam na categorizagao dos
estudantes no publico-alvo da Educa¢do Especial e nos encaminhamentos
para o servico de apoio escolar ou Atendimento Educacional Especializado
(AEE) no ensino comum, classe especial ou escola especial, que podem ser
percebidos pelos relatos dos entrevistados. P1 observa que “para fazer esse
encaminhamento, é necessdrio realizar a avaliagdo do nivel de conhecimento
que a crianga possui, o nivel de habilidades que ela tem e os fatores comporta-
mentais também; é um conjunto de fatores” (P1).

O participante P2 sinaliza que “a necessidade de apoio escolar é para aque-
le aluno um pouco desatento, que consegue desenvolver as habilidades, mas
ainda assim precisa de uma pessoa ao lado para apoiar” (P2). No que se refere
aos critérios/condi¢des de encaminhamento para o ensino comum e o AEE,
os profissionais afirmam que “o determinante, em regra geral, é quando a
crianga possui dificuldade apenas em conteiido escolar” (P3). P5 complementa
que, entre os aspectos importantes para o encaminhamento ao AEE, a crian-
¢a ja deve dispor de algumas habilidades, como “foco, atengéo e concentragio,
apresentar déficit ndo muito grande e, com o tempo, melhorar e progredir
com essa certa condi¢ciao” (P5).
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Cabe ressaltar que a escolarizag¢do das pessoas com deficiéncia deve ocor-
rer no ensino regular, com apoio do AEE, numa perspectiva complementar
ou suplementar de ensino e ndo organizada de forma a substituir o ensino co-
mum (Brasil, 2008). Ainda assim, além do encaminhamento ao apoio escolar
e ao AEE, os estudantes em avaliacdo também podem ser encaminhados as
classes e escolas especiais pertencentes a rede municipal de ensino.

A justificativa para tais encaminhamentos é esclarecida pelos participan-
tes com discursos que valorizam as questdes inerentes aos sujeitos, pouco
contextualizadas e que ndo consideram possiveis aspectos contextuais que
compdem as dificuldades manifestadas. P2 ressalta que, para ser encaminha-
do a classe especial, a crianga precisa apresentar “uma dificuldade maior e
limitagao no acompanhamento escolar” (P2) ou “é quando esse aluno apre-
senta uma dificuldade moderada, necessidade do apoio escolar (estagidrio me-
diador); quando ela possui uma dificuldade na aten¢do, uma crianga muito
agitada e possui um distiirbio comportamental comprometedor” (P2).

Os entrevistados vinculados a drea da educagao, participantes P5 e P6, en-
fatizam que a classe especial é destinada a estudantes com maior comprometi-
mento, que ndo possuem habilidades consideradas minimas e para quem a sala
de aula comum/ensino regular néo ira contribuir com o seu desenvolvimento.

Os fatores que sdo observados para um aluno ser direcio-
nado para classe especial, é a maior dificuldade que ele
apresenta para o professor na sala de aula, essa crianga
ndo sabe let, a atengdo que ele tem na sala comum ndo
ird suprir a necessidade que ele realmente precisa, entdo
na classe especial, a crianga jd tem esse suporte maior e
isso facilitard o aprendizado dele (P5).

A participante P6 complementa, destacando que o aluno da classe es-
pecial apresenta “perfil com maiores limita¢ées e dificuldades; porém, nas
atividades comuns, esse aluno ndo consegue realizd-las e precisa de apoio
adicional. [...] A crianga com necessidade de apoio continuo, ndo consegue
realizar atividades sozinha” (P6).

Verifica-se que, de forma geral, as condices centram-se nas dificuldades
mais acentuadas manifestadas pelos estudantes e naquilo que ndo consegue rea-
lizar, o que, na leitura dos participantes, exige um acompanhamento maior dos
processos de aprendizagem, os quais seriam “supostamente” contemplados na
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classe especial. Segundo os participantes, esse conjunto de acdes pode implicar
em um acompanhamento mais efetivo e qualitativo dos estudantes nas questdes
relacionadas aos processos iniciais de alfabetizagdo. Cabe destacar que, nesses
casos, a presenga do diagndstico também ¢ referendada pelo entrevistado da
area da saude, que reforca ser “necessdrio o diagndstico para acontecer o encami-
nhamento para a classe especial” (P4).

Omote (2000), ao analisar as questdes relacionadas a ampliacio e extingdo
de classes especiais, bem como a utiliza¢io inadequada dos recursos da Educa-
¢do Especial, tensiona sobre encaminhamentos de estudantes com deficiéncia
intelectual para classes especiais, justificando-se pelo baixo rendimento escolar,
0 que nio estaria necessariamente atrelado a condicoes especificas e indivi-
duais dos sujeitos, mas envolveria fatores pedagogicos, escolares e sociais.

Destaca-se que 0 acesso e a permanéncia dos estudantes da classe especial
no Atendimento Educacional Especializado (AEE) contradizem a Politica
Nacional de Educag¢io Especial na Perspectiva da Educagéo Inclusiva (Brasil,
2008), bem como a Resolugdo n° 4 de 2009 sobre as Diretrizes do AEE para
Educagio Basica, na qual esse atendimento tem carater complementar ou su-
plementar, e ndo mais substitutivo ao ensino regular (Brasil, 2009).

As classes especiais, teoricamente, apresentam um carater transitorio, ou
seja, as criancas sdo matriculadas com o intuito de permanecerem por um
curto periodo, a fim de serem trabalhadas as habilidades em que apresentam
defasagem, e logo devem ser encaminhadas ao ensino comum. Na pritica,
sabe-se que raramente um estudante matriculado em classe especial volta a
frequentar o ensino comum (Rosa, 2016). Dessa forma, compreende-se que
a oferta desse dispositivo para os alunos de classes especiais contribui para a
permanéncia desses sujeitos nesses espagos.

As escolas especiais também constituem Il6cus de escolarizagdo para uma
parcela de estudantes que passam pela avaliagao no CMEE. No que tange aos
critérios para esse encaminhamento, esses perpassam pelo elevado grau de
comprometimento na aprendizagem e comportamento, o que dificulta ou até
mesmo impossibilita a inclusdo do aluno no ensino comum.

Segundo os entrevistados, o encaminhamento para tais escolas deve con-
tar com o diagndstico clinico que enquadre os estudantes no publico-alvo da
Educagio Especial, conforme relato do participante P4: “E necessdrio o diag-
néstico para acontecer o encaminhamento” (P4), além da avaliacdo do CMEE.
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Sao estudantes “com limitagdo maior que a escola néo consegue trabalhar” (P2)
e aquele “aluno com um grau de dificuldade maior, com grande comprometimen-
to na dificuldade de aprendizagem” (P3), que, segundo relatos, ndo consegue
se adequar ou ter proveito na escola regular. Cabe lembrar que os sistemas de
ensino devem se adaptar as necessidades dos estudantes, assegurando as condi-
¢des necessarias para sua escolarizacio, independentemente da condigéo deles,
conforme ressalta o artigo 2° da Resolugdo n° 2 de 2001 (Brasil, 2001).

A concepgio de incapacidade estd presente na percepg¢io dos entrevista-
dos, como pode ser percebido na fala do participante P6, que menciona que
a escola especial é destinada a criangas “com maior dificuldade, [que] ndo
conseguem resolver uma sintese simples, muita dificuldade de concentragio e
atengdo e menor desempenho na escola” (P6).

O proprio diagndstico de deficiéncia mental ja implica
a nogdo de uma incapacidade intelectual geral e gene-
ralizante que inviabiliza a aprendizagem dos conteu-
dos académicos como um todo, de vez que estariam
prejudicados ‘processos centrais e globais’, fundamen-
tais para a aquisi¢do de habilidades e conhecimentos
(Ferreira, 1994, p. 68-69).

Observa-se que a concepgio sobre esses estudantes é baseada na falta e na
incapacidade, atreladas as questoes de dificuldades de aprendizagem, com o
diagnostico servindo como balizador para os diferentes encaminhamentos e
o empobrecimento dos investimentos pedagogicos.

E possivel perceber que, entre as a¢des realizadas ap6s a avaliagdo no
CMEE, estdo os encaminhamentos para diferentes espagos da Educagéo Es-
pecial, como o AEE, classes especiais e escolas especiais. O direcionamento
para o AEE, quando o estudante estd matriculado no contexto do ensino re-
gular, compreende as orientagdes referentes a inclusio escolar no Brasil (Bra-
sil, 2008) e busca garantir a escolarizagao dos estudantes que sdo publico-alvo
da Educagéo Especial no contexto do ensino regular, com apoio do AEE.

Os encaminhamentos para classes e escolas especiais demonstram a per-
cepcao da deficiéncia como incapacidade e inabilidade. A escolarizagido em
espacos pedagogicos substitutivos ao ensino comum restringe a vivéncia dos
sujeitos a curriculos funcionais e ao empobrecimento de praticas pedagdgicas,
que se configuram como pouco desafiadoras (Rosa, 2016).
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Nesse sentido, a concepgio sobre os estudantes e seus diagndsticos prescreve
e justifica os encaminhamentos para classes e escolas especiais. Portanto, pro-
blematizar os desdobramentos do processo avaliativo e da atuagido da equipe
multiprofissional, principalmente no que se refere ao olhar que tecem sobre os
estudantes, bem como os encaminhamentos derivados da avaliacdo, é funda-
mental, ja que essa acdo implica diretamente no percurso escolar dos estudantes,
por vezes suprimindo o direito & escolarizagdo no contexto da escola regular.

Consideracoes finais

Este estudo objetivou analisar e caracterizar o processo de avaliagdo diag-
nodstica de estudantes da rede municipal de ensino de Manaus, com indica-
tivos de deficiéncia intelectual. Por meio das entrevistas realizadas com os
profissionais que compdem a equipe do Complexo Municipal de Educagio
Especial da rede municipal de ensino de Manaus, realizaram-se uma reflexio
e uma analise sobre a organizagao da avaliacdo no CMEE, as concep¢des dos
profissionais que atuam nesse contexto e os desdobramentos apds o processo
avaliativo dos estudantes.

Foi possivel observar que a avaliagdo realizada no Complexo ocorre a partir
do encaminhamento principalmente das escolas, mas também pode surgir dos
encaminhamentos médicos e da procura pela propria familia dos estudantes.
Os encaminhamentos ocorrem quando estudantes da rede de ensino apresen-
tam dificuldades no seu percurso escolar, tanto em fungdo da aprendizagem
quanto do comportamento. No processo avaliativo, que ocorre individualmen-
te em um unico dia, a partir da observagéo e agdo dos profissionais de diferen-
tes areas (psicologia, fonoaudiologia, fisioterapia, pedagogia, psicopedagogia e
assisténcia social), esses profissionais emitem consideragdes em um estudo de
caso no qual redinem suas percepg¢des. A acao deles ndo segue instrugdes rigi-
das, e cada um elenca os instrumentos e a organizagido do momento avaliativo.

Apos o processo avaliativo e o estudo de caso realizado pela equipe, sdo
realizadas a¢coes em relagdo aos estudantes. Tais a¢des se desdobram em en-
caminhamento dos estudantes para apoio pedagdgico, para o Atendimento
Educacional Especializado (AEE) ou para classes e escolas especiais, numa
perspectiva de substitui¢do ao ensino comum.

E importante ressaltar que a avaliagdo, apesar de ocorrer pela equipe multi-
profissional, é realizada de forma muito restrita e com o objetivo de encontrar
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entraves e dificuldades inerentes ao sujeito, considerando que, para além do
relatorio que as escolas devem enviar junto ao estudante no encaminhamento,
ndo sdo realizadas agdes que avaliem o aluno no contexto educacional ou que
considerem esse sujeito nas relagdes que estabelece com o meio em que convive.
Além de pouco contextualizada, a avaliagdo parece isolar o sujeito como um
objeto a ser examinado minuciosamente, considerando que as explicagdes para
0 “ndo aprender” se encontram no proprio sujeito.

Apos a analise minuciosa do estudante, esse é destinado a um servigo que
0 acompanhara no contexto do ensino comum, como o apoio escolar e o
AEE, ou é classificado como inapto para frequentar as escolas regulares, sen-
do encaminhado para classes e escolas especiais, com a justificativa de que a
escola comum ndo lhe serd util, ja que, devido as suas faltas, o estudante ndo
acompanhara o contexto do ensino regular.

E urgente refletirmos sobre os processos avaliativos pouco contextualiza-
dos que buscam no sujeito a falta, a incapacidade e a inaptidao para apren-
der. Ampliar o olhar sobre o processo educativo, considerando as diversas
variaveis que influenciam o percurso escolar das criancas e adolescentes, é
reconhecer a educacdo como direito de todos.
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imperativo de uma educagio inclusiva. Nesse sentido, houve necessidade de
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politicas publicas em educagio.
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Assim, com o imperativo de uma “educagéo inclusiva” no Brasil, a Politica
Nacional de Educagédo Especial na Perspectiva da Educag¢io Inclusiva (PNEE-
PEI) declarou que a escolarizacido e o Atendimento Educacional Especializado
(AEE) deveriam ser realizados preferencialmente na rede regular de ensino,
de modo que a Educagédo Especial passa a integrar a proposta pedagdgica da
escola regular, promovendo o atendimento as necessidades educacionais es-
peciais de alunos com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e
altas habilidades/superdotagéo (Brasil, 2008).

Essa ideia implica conceber a escola como um espaco privilegiado de in-
teragdes, entre mim e o(s) outro(s), entre o universal e o singular, no qual
todas as criancas e jovens tém direito ao acesso a educagio, a permanéncia e a
aprendizagem, apropriando-se dos conhecimentos ofertados nesse ambiente.
Isso requer um (re)posicionamento metodolégico que desafie os servidores da
educagdo a (re)pensar suas praticas permanentemente. Para isso, ¢ importante
destacar a implementacéio de politicas publicas voltadas para a formagédo de
professores, facilitando seu ingresso a uma educagio continuada (Gatti, 2008),
a fim de usufruirem de politicas de formac¢do em servico, de modo a possibi-
litar o acesso ao Ensino Médio (magistério) e, posteriormente, a garantia de
entrada no Ensino Superior.

Nesse contexto, considerando que os professores sdo agentes no processo
de ensino e aprendizagem de todos os estudantes, para a construgdo de uma
escola inclusiva, é preciso que, em adi¢do a essa formacéo, os outros servido-
res da escola também sejam formados, visto que os novos modos de profissio-
nalidade docente implicam um refor¢o das dimensdes coletivas e colaborati-
vas, do trabalho em equipe e da intervengao conjunta nos projetos educativos
da escola (N6voa, 2009).

Sob essa premissa, em 2006, o Ministério da Educagdo (MEC) langa as Dire-
trizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia (DCNP) (Brasil, 2006).
Essas diretrizes propdem a formacdo em licenciatura mais abrangente, de modo
que o licenciado possa ser professor no Ensino Fundamental, na Educagéo Es-
pecial ou exercer outras fungdes relacionadas a drea educacional, como direcio,
orientac¢do e coordenagio nas escolas. Tais diretrizes provém de modificagdes
fundamentais na politica para a Educagio Especial, particularmente a partir da
divulgagdo da PNEEPEI, que assegurou a formagao de professores para o AEE
e dos demais profissionais da educa¢do, promovendo um amplo processo de
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formagao de gestores e educadores nos municipios brasileiros para a garantia
do direito de acesso de todos a escolarizacido (Brasil, 2008).

Todavia, é imprescindivel a discussdo sobre os desafios da formagdo con-
tinuada na perspectiva da inclusio escolar, levando em conta o nivel micro e
macro, a urgéncia de mudancas de agdes e praticas endossadas pela diferenca
e diversidade de estudantes na escola. Sob o mesmo ponto de vista, Caetano
(2009) nos diz que é importante pensar a forma¢do do professor para uma
perspectiva de inclusdo escolar de alunos com deficiéncia utilizando préticas
motivadoras e provocativas que valorizem as potencialidades de cada estu-
dante, de modo que o ensino favore¢a a aprendizagem de todos.

Nesse sentido, importa continuar a forma¢do nio somente de professores,
mas também de todos os integrantes que compdem o universo escolar, consi-
derando que a escola é constituida por diversos profissionais, diferentes entre
si, em suas variadas fungdes e saberes, mas que compartilham coletivamente
0 mesmo espago e, consequentemente, estdo implicados no processo de ensino
e aprendizagem, contribuindo, direta ou indiretamente, no exercicio de suas
fung¢des com a inclusdo escolar. Torna-se necessario, entdo, pensar em uma
formagdo que considere os varios conhecimentos e a reflexividade desses pro-
fissionais em suas atividades didrias, com énfase em suas a¢des e experiéncias
para além das paredes das salas de aula, assumindo protagonismo na inclusao
escolar dos alunos com deficiéncia.

E nesse contexto de formagio continuada elaborada em uma concepgio de
construcdo coletiva de conhecimento que emerge a proposta da escrita deste
texto, que advém de um cendrio anterior, com o desenvolvimento de uma
pesquisa realizada no 4mbito do Programa de P6s-Graduagio de Mestrado
Profissional em Educagdo (PPGMPE) da Universidade Federal do Espirito
Santo (Ufes), no periodo de 2019 a 2021. Naquela conjuntura, a pesquisa to-
mou como foco de andlise a formacio continuada de professores, profissionais
da educagio e colaboradores, os desafios e as possibilidades de inclusdo esco-
lar de alunos com deficiéncia na rede municipal de ensino de Santa Maria de
Jetiba, localizada na regido Serrana do estado do Espirito Santo.

Na pesquisa, foram nomeados de profissionais da educa¢do os supervi-
sores escolares, os coordenadores de areas e os diretores. Foram denomi-
nados colaboradores os servidores nio docentes: os auxiliares de Educa-
¢do Especial, auxiliares de creche, estagidrios, bibliotecarios, merendeiras,
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motoristas, secretarios escolares, auxiliares de servigos gerais. Destacamos
que as formacdes continuadas de Educacio Especial, na perspectiva da edu-
cagdo inclusiva, sdo organizadas pelo Centro de Referéncia de Educagio
Inclusiva (Crei), setor responsavel pela inclusdo escolar no municipio.

Nesse cendrio, a proposta de escrita deste texto ilustra a parceria, referente
a produgdo cientifica, entre a Ufes e a UFSM, representadas pelos grupos: Gru-
po de Estudo e Pesquisa, Inclusdo Escolar e Processos de Ensino e Aprendi-
zagem (Gepipea/CNPq), Grupo de Pesquisa Educagao Especial: Formagao de
Profissionais, Praticas Pedagdgicas e Politicas de Inclusdo Escolar e o Nucleo
de Estudos e Pesquisa sobre Escolarizagio e Inclusdo (Nuepei/UFSM). Nessa
esteira, com base na pesquisa de mestrado, o objetivo é apresentar dados sobre
a formacédo continuada baseada no pressuposto da coletividade na dimenséio
municipal. Partimos da premissa de que os espagos formativos coletivos con-
tribuem com a perspectiva da inclusdo escolar de estudantes com deficiéncia
dentro da propria escola.

O texto esta organizado em cinco topicos: Introdugio, com detalhamento da
problematica, questdo condutora, objetivo e relevancia do estudo; Didlogo com
o referencial tedrico-metodolédgico, que descreve sistematicamente o desenvolvi-
mento e os pressupostos tedricos utilizados na pesquisa; A contextualizacdo da
formagdo continuada em uma concepgio de coletividade; As concepgdes e pro-
posicoes da formacédo continuada coletiva na inclusdo escolar, com foco nas per-
cepgoes, compreensdes e reflexdes dos servidores participantes da formacio por
meio dos resultados e discussdo em que os dados obtidos foram categorizados
e problematizados a luz do suporte tedrico referenciado; e Consideragdes finais,
com a retomada e elucidac¢do do problema de pesquisa, com vistas ao alcance
do objetivo do estudo, suscitando limitacdes, lacunas e principais contribui¢des.

Dialogando com o referencial teorico-metodologico

Como abordagem tedrico-metodoldgica deste trabalho, tomamos por base
a pesquisa qualitativa fundamentada no estudo de caso do tipo etnografico,
com referenciais em Vigotski (1998) e N6voa (1995).

Partindo do principio de que a pesquisa, em especial a pesquisa qualitativa
em educagio, pode contribuir para a discussdo sobre a formagdo ndo exclusi-
vamente do professor, mas também dos diferentes componentes que formam
o0 universo escolar, Larchert (2017) pontua que as possibilidades condicionadas
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pelo aprofundamento de uma realidade em uma pesquisa sio visualizadas pelo
estudo de caso, por trazer em si a natureza etnogréfica e seus requisitos.

Logo, André (2008) afirma que o estudo de caso do tipo etnografico exige
a compreensio do conhecimento singular para uma analise particular, tanto
do contexto privado quanto do social, de maneira densa, completa e profunda
de um fenémeno educacional, enfatizando sua singularidade e considerando
as caracteristicas metodologicas da etnografia.

Portanto, a apropriagdo do estudo de caso do tipo etnografico neste estudo
ajudou a analisar, pela formagdo continuada de professores, profissionais da
educacio e colaboradores, os desafios e as possibilidades da inclusdo escolar
de alunos com deficiéncia. Assim, levantamos questionamentos envolvendo
o como e o porqué dos fatos investigados nesta pesquisa, possibilitando-nos
compreendé-los e interpreta-los.

As concepgoes de Vigotski e Novoa acerca da mediagdo, seja nos aspectos
do desenvolvimento e da aprendizagem, seja na apropriacdo da cultura pro-
duzida historicamente pelo homem e da intera¢do na construgio de conheci-
mentos, ajudaram a compreender como a formacao continuada, em uma pers-
pectiva coletiva, permite que todos estejam implicados no pensar e repensar
suas praticas e na produc¢io do conhecimento.

Segundo os pressupostos de Néovoa (2001a), “[...] é no espago concreto de
cada escola, em torno de problemas pedagogicos ou educativos reais, que se
desenvolve a verdadeira formagdo do professor” (Ndvoa, 2001a, p. 25). Portan-
to, o saber docente ndo é formado apenas na pratica, mas também pela intera-
¢do teoria-pratica, e essa unido leva a prdxis educativa, permitindo reflexdes
criticas entre os diferentes servidores com variadas vises, voltadas para acdes
relevantes no contexto escolar. Na mesma diregdo, Vigotski (1998) afirma que
o homem constrdi seu pensamento na interagdo com outros sujeitos, apro-
priando-se do saber da comunidade em que est4 inserido.

Aproximadamente 146 servidores compuseram esta pesquisa, entre profes-
sores, profissionais da educagéo e colaboradores da Secretaria de Educagio de
Santa Maria de Jetibd, participantes da Formag¢do Continuada em Educacdo
Especial na Perspectiva de Educacio Inclusiva promovida pelo Centro de Refe-
réncia de Educacio Inclusiva (Crei), setor responsavel pelo processo de incluséo
escolar no municipio. Os instrumentos utilizados foram questionarios, entre-
vistas semiestruturadas e grupo focal.
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Destacamos que disparamos dois questiondrios compostos de perguntas
fechadas e abertas, por meio da ferramenta Google Forms: um direcionado
para o grupo de professores, contendo cinco perguntas; e outro para o grupo
de profissionais da educagio e colaboradores, com quatro perguntas. As en-
trevistas semiestruturadas aconteceram em dois momentos: individual, no
qual os participantes da formacao realizaram a entrevista com os pares nos
locais de trabalho como atividade nio presencial; e em grupo, nos momen-
tos de planejamento com os servidores. Também trabalhamos com grupo
focal, técnica utilizada nos trés encontros da Formagdo Continuada, em se-
tembro, outubro e novembro de 2019, a partir de trés eixos principais, com
temas geradores sobre inclusao escolar, formagdo continuada e o direito a
educagéo e a aprendizagem.

Seguindo esse percurso, construimos quatro categorias centrais de anali-
ses, perpassando os instrumentos desta pesquisa: a) Concep¢ao da Inclusdo
Escolar; b) Desafios e Possibilidades na Aprendizagem; c) Atuagdo e Pratica
Educativa; d) Contribui¢des da Formacdo Continuada Coletiva.

Como procedimentos para produgdo dos dados, utilizamos a andlise de
contetido (Bardin, 2010) fundamentalmente qualitativo. De acordo com La-
ville e Dionne (1999), “[...] a andlise do conteudo consiste em demonstrar a
estrutura e os elementos desse conteudo para esclarecer suas diferentes ca-
racteristicas e extrair sua significagéo [...]” (Laville; Dionne, 1999, p. 214-215).
Inicialmente, contextualizamos os dados obtidos na pesquisa respeitando as
trés fases para sua condugdo: pré-andlise, exploragdo do material e interpre-
tagdo dos resultados (Bardin, 2010). Categorizamos os significados tornando
possivel a compreensdo do problema pesquisado.

Contextualizando a formacao continuada em uma concepcao de
coletividade

Procuramos, neste topico, contextualizar os movimentos da formagdo
continuada fundamentada pela coletividade. Para tanto, percorremos a traje-
toria da politica de Educagio Especial/Inclusiva no municipio e a constitui¢do
da formacdo continuada embasada no coletivo.

A Educagio Especial na rede municipal de ensino tem como base a Lei Orga-
nican° 1, de 5 de abril de 1990, art. 181; o Decreto n° 091/2010, que cria o Centro
de Referéncia de Educacio Inclusiva (Crei); o Projeto de Lei n° 028/2015, que
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dispde sobre o Plano Municipal de Educagio, seguindo a perspectiva do Plano
Nacional de Educagédo, com a Meta 4 e os Regimentos Escolares da Rede Muni-
cipal de Santa Maria de Jetiba. Diante desses marcos legais, desenredamos, neste
estudo, que os caminhos percorridos pela administragdo municipal em relagéo
a Educagéo Especial se alinham aos principios da educacéo inclusiva segundo a
PNEE-PEI (Brasil, 2008), o que significa educar todas as criangas em um mesmo
espago escolar, sem negar as diferencas e deficiéncias entre os estudantes.

A formagio continuada de profissionais da educagdo é garantida conforme
o Projeto de Politicas Publicas de Formac¢ao Continuada em Educagdo Espe-
cial frente ao processo de inclusdo escolar, criando o Forum Anual de Educa-
¢do Especial e também cursos e palestras. Determina, assim, a continuidade
das politicas publicas do Centro de Referéncia de Educagao Inclusiva (Crei/
SM]J), conforme o Decreto n° 091/2010, prestando assessoria pedagogica aos
docentes e demais profissionais da educagéo.

Desse modo, a Formag¢do Continuada de Educagio Especial na Perspectiva
de Educacio Inclusiva foi iniciada, a priori, com um grupo de supervisores
escolares, tornando-se, posteriormente, uma vertente coletiva destinada a
professores, profissionais da educa¢io e colaboradores da rede municipal de
ensino, ofertada pela propria Secretaria de Educagio por meio do Centro de
Referéncia de Educagio Inclusiva. E importante destacar que a formagao se d4
por adesdo, salvaguardando a responsabilidade do municipio no cumprimen-
to das legislagdes nacionais no que tange a oferta da formagao continuada no
transcorrer do ano, envolvendo todas as modalidades de ensino.

Destacamos ainda que, durante o desenvolvimento da pesquisa, atravessa-
mos uma crise mundial na satide publica com a pandemia do novo virus, cau-
sador da Covid-19 (coronavirus disease-2019), o qual ocasionou a cessagdo das
atividades presenciais nas escolas, que tiveram que adotar o trabalho remoto.
Com isso, houve a necessidade de nos reorganizarmos para dar seguimento
a pesquisa, de maneira a ndo afetar o rigor cientifico, fazendo uso de novos
recursos metodoldgicos e tecnolégicos que validassem a produgéo dos dados.

A seguir, apresentaremos as concepgdes e proposi¢des da formagdo conti-
nuada coletiva na inclusio escolar, com foco nas percep¢des, compreensdes e
reflexdes dos servidores participantes da formagéo.
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Algumas narrativas sobre a Formacao Continuada Coletiva na
perspectiva da inclusao escolar: compreensoes e reflexoes dos
professores, profissionais da educacao e colaboradores

Para contextualizar a compreensdo dos processos da constitui¢do da For-
magdo Continuada Coletiva na perspectiva da inclusio escolar, apresentamos
as quatro categorias centrais de andlise que construimos a partir da produgio
e analise de dados, utilizando questionarios, entrevistas e grupos focais, por
meio das narrativas dos participantes envolvidos neste estudo.

A primeira categoria segue na dire¢ao da concep¢do da inclusdo escolar,
que nos possibilitou compreender o olhar dos professores, dos profissionais
da educagdo e dos colaboradores sobre como entendem o trabalho com a di-
versidade existente na escola de maneira inclusiva, tendo em vista garantir
que todos os estudantes tenham acesso e permanéncia na sala de aula comum.

Acredito que sempre se aprende algo em um ambiente
educativo. Logico que tudo depende de como os traba-
lhos estdo sendo conduzidos para que os objetivos se-
jam alcangados com éxito, mas vejo com positividade
toda forma de inclusido (Professor regente).

Acredito que é extremamente importante para os alunos
com deficiéncia serem incluidos nas salas de aula, pois é
através dessa inclusdo que eles se sentem humanos, com
tratamento igual ao de outros alunos e, além disso, tam-
bém geramos um aprendizado de humanidade e compa-
nheirismo para os demais alunos da sala (Bibliotecaria).

Penso que é um direito deles, que é fundamental para
seu desenvolvimento. E, se queremos inclusao, deve-
mos inclui-los (Auxiliar de Educagdo Especial).

As falas apontam que os servidores das escolas compreendem que a inclu-
sdo se remete ao principio de que a educacio é direito de todos e que a escola
precisa estar aberta para atender aos estudantes com e sem deficiéncia, ndo
somente aqueles que se moldem a sua organizagdo, dado que “[...] a crianga,
cujo desenvolvimento foi complicado por um defeito, no é simplesmente me-
nos desenvolvido do que seus pares normais, é uma crianga, mas desenvolvida
de outra maneira” (Vygotski, 1983b, p. 3). Nota-se que ha o entendimento de
que o desenvolvimento humano se caracteriza pelas rela¢des sociais e pelo
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contexto em que os sujeitos estdo inseridos, com énfase nas potencialidades e
na capacidade, ndo na deficiéncia (Vigotski, 1997).

Entretanto, no decorrer da pesquisa, deparamo-nos com declaragdes e sen-
timentos de descrenca. A nossa presenca motivava os servidores a manifesta-
rem suas insegurancas, seus medos e suas dividas em meio ao processo de
inclusdo escolar. Pensamentos de que a inclusio ocorre apenas com a presenga
de profissionais especializados eram externados:

E interessante quando o docente conta com o apoio
de profissionais especializados e com recursos neces-
sdrios para atender as necessidades dos discentes defi-
cientes (Professor de area especifica).

Se o professor da sala de aula tiver que dar conta de
tudo sozinho, ndo vai conseguir atender a todos, mas,
se tiver um auxiliar, sim, eles conseguem (Professor de
drea especifica).

Vejo que o professor de Educacio Especial, principal-
mente, tem a missdo de incluir a pessoa com deficién-
cia na sociedade e na comunidade escolar, de mostrar
que, apesar das dificuldades, é um aluno como outro
qualquer (Secretdria escolar).

Essas narrativas revelam o predominio da concep¢do de que os alunos com
deficiéncia se relacionam com o saber de modo diferente e sua aprendizagem
estd atrelada a presenca de um profissional especialista, sob a alegacdo de um
preparo prévio e de um saber absoluto capaz de preceituar como trabalhar com
tais alunos. Sob esse olhar, os fatores externos, a vivéncia e a interagdo cotidiana
com cada um dos alunos acabavam por ser desconsiderados, enquanto, para
Vigotski (2001), o desenvolvimento humano se orienta em diregao a internaliza-
¢do das relagoes sociais, construidas ao longo de um processo histdrico-cultural.

Esses indicios evidenciavam uma linha ténue em nosso meio profissional, vis-
to que, de um lado, tinhamos servidores que, de algum modo, acreditavam na
incluséo; de outro, os que ainda se concentravam nas deficiéncias e limitagoes.

Essas questoes mostravam a imprescindibilidade de uma andlise densa sobre
a prevaléncia de tal concepgéo, levando em conta que o municipio, ha algum
tempo, adota a perspectiva da formac¢io continuada embasada na construgdo
coletiva de novos conhecimentos e na consequente busca de transformacoes e
repercussdes no contexto escolar e nos proprios servidores educacionais.
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Desse modo, a teoria vigotskiana nos leva a compreender a escola como
um local privilegiado para se aprender, pois a aprendizagem se da pelas me-
diacoes e relacdes humanas nesse espago. De acordo com esse ponto de vista,
entendemos que é necessario promover a viabilizagdo de agdes colaborativas
e interativas entre os componentes na escola, distanciando-se da segmentagio
e do isolamento das areas/setores no processo de inclusio escolar.

Assim, a segunda categoria concernente aos desafios e possibilidades na
aprendizagem atestou que muitos sdo os desafios vivenciados nos contextos
escolares quando se trata da inclusdo escolar, uma vez que envolve mudancas,
reestruturacéo, quebra de paradigmas e a implicagdo de todos nesse processo.
Nesse sentido, a conducio de escola inclusiva requer o posicionamento de que
todas as criangas podem aprender juntas e todos os que trabalham no 4mbito
escolar tém o compromisso e o desafio de ofertar possibilidades de aprendiza-
gem, independentemente das especificidades. A compreensdo dos servidores
acerca dos desafios e das possibilidades de ensinar, de modo a conduzir os
alunos com deficiéncia na apropria¢do do saber ofertado no espago escolar, é
evidenciada nos trechos a seguir:

Vérios sdo os desafios, Dentro os principais, falta de
informagéo especifica sobre a determinada deficiéncia
do aluno, materiais didaticos adequados, entre outros
(Professor de area especifica).

Na minha opinido, a primeira dificuldade que o pro-
fessor enfrenta é o preconceito consigo mesmo, muitas
vezes expressando nio ser capaz de trabalhar com a
crianga (Professor regente).

Existem diversos desafios no processo de ensino e
aprendizagem, como os financeiros, que se referem a
estrutura, e o espago escolar. Também investimentos
e manuten¢des dos mesmos e as adversidades encon-
tradas na sala de aula, no meio social e outros fatores.
Mas, mesmo com os desafios, é possivel, sim, ensinar
um aluno com deficiéncia a partir de uma organizagao,
planejamento e execu¢do de um bom trabalho pedago-
gico (Auxiliar de Educagdo Especial).

Sim, o aluno com deficiéncia, mesmo que seja em um
tempo diferente, tem a possibilidade de aprender, uti-
lizando recursos diferenciados e com metodologias
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que possibilitam a aprendizagem dos educandos (Su-
pervisora escolar).

O aluno com deficiéncia pode ser ensinado, pode apren-
der de acordo com sua necessidade e condi¢io, pode
aprender dentro de sua capacidade. Assim, para ensinar
toda e qualquer pessoa, é preciso gostar do que faz e bus-
car sempre a melhor forma de desenvolver o seu aluno
(Secretario escolar).

Os discursos elencam a concepgdo de Vigotski, considerando os desafios
e as possibilidades de desenvolvimento e aprendizagem baseadas nas poten-
cialidades de todos os alunos, com mecanismos que anulem os paradigmas da
deficiéncia como incapacidade e limitacio associadas a ideia da compensagéo
bioldgica do defeito fisico. Para o autor, essa compensagio deve ser substituida
pela compensagéo social do defeito. “O importante é aprender a ler e ndo sim-
plesmente ver as letras. O importante é reconhecer as pessoas, e compreender
seu estado, e ndo sé vé-las” (Vigotski, 1997, p. 83).

Nessa diregdo apontada, interessa-nos ressaltar que a abordagem historico-
-cultural apresentada por Vigotski se configura na materialidade das relagdes
entre a pessoa e o meio no qual estd inserida, logo nao se pode desvencilhar a
constituicdo das suas capacidades e limitacdo da realidade historica e social.
Por isso, de acordo com Vigotski (1987), o meio no qual vivemos ¢ primordial
para o desenvolvimento humano, ao passo que, quando esse ambiente nao
propicia o desenvolvimento de todos, é preciso promover a transformacao, de
modo que valorize as potencialidades de todos. Assim, mesmo que a apren-
dizagem aconteca individualmente, tal processo ndo deixa de estar ligado as
relacdes sociais estabelecidas no ambiente no qual o sujeito estd inserido.

Sob essa assercdo, a terceira categoria trata da atuagdo e da pratica edu-
cativa explicitadas nas intera¢des concretizadas por meio das trocas no con-
texto escolar, endossadas pela afirmaciao de Caetano (2009), com base na
concepgdo histérico-cultural de Vigotski, de que o homem se constitui pelas
praticas sociais nas interagdes que concretizam, nas trocas e nas mudangas
por ele empreendidas, tornando os conhecimentos e saberes culturalmente
construidos como mutaveis. Reafirmamos, entdo, o pressuposto de Vigotski
(1983a) de que a educagdo tem a responsabilidade de criar novas maneiras
de desenvolvimento, sem a pretensdo de suprir suas faltas, mas com agdes
que promovam a participacdo da pessoa com deficiéncia na sociedade.
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Nessa perspectiva, Faganha e Fahd (2016) também acreditam que é preciso
conhecer as potencialidades dos alunos com deficiéncia para, assim, entender
que a escola e a sociedade precisam passar por transformacdes a fim de se tor-
narem acessiveis e inclusivas. Apesar dos desafios que sdo atravessados para
se chegar a inclusao escolar, hd a possiblidade de assegurar a aprendizagem
de cada aluno com praticas educativas que atendam as suas singularidades. E
notével a coeréncia da maioria das respostas nesse contexto:

Criar situagdes para que a escola, como um todo, veja
essa crianga como ser capaz. Me sinto na obrigac¢do de
identificar, elaborar e organizar recursos pedagégicos e
de acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena
participagdo dos alunos, considerando suas necessida-
des especificas (Professor de Educagdo Especial).

Eu, como profissional, me vejo a cada dia buscar mais e
mais meios para atender as crian¢as no ambiente esco-
lar para que se sintam parte do processo em que estdo
inseridos (Professor regente).

Como professor, o meu papel vai muito além de pla-
nejar, organizar e desenvolver aulas que possibilitem a
inclusédo, pois ndo devo apenas ver o ser, mas suas po-
tencialidades, pois o processo é um caminho a ser per-
corrido com desafios, mas com muitas possibilidades
de alcance e conquistas de aprendizagem (Professor de
area especifica).

As possibilidades de aprendizagem dos alunos com
deficiéncia partem do conhecer as potencialidades
desses alunos. Todo aluno aprende quando lhe é ensi-
nado de forma a garantir esse aprendizado (Auxiliar
de Educagédo Especial).

As falas evidenciam que os servidores tém a consciéncia de que nio deve-
mos nos limitar as dificuldades dos alunos com deficiéncia nas salas de aulas,
mas focar a sua totalidade para oferecer situagdes de aprendizagem que pro-
piciem suas possibilidades de desenvolvimento cognitivo e social por meio da
interacdo com os demais alunos. Dessa maneira, a escola precisa reorganizar
seu meio educacional, buscando constituir novas formas de ofertar o conhe-
cimento, levando em consideracédo as diversidades existentes em seu contexto.

Nessa perspectiva, reconhecemos a importincia de o posicionamento de
respeito as individualidades de cada aluno conceber um estado de adequagéio
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e mudanga e, em contrapartida, criar espagos para as interagdes que precisam
ser firmadas no contexto escolar. De acordo com Ndévoa (1992), “[...] a escola
deve ser um lugar de reflexdo sobre as praticas, o que permite vislumbrar uma
perspectiva dos professores como profissionais produtores de saber e de saber
fazer” (N6voa, 1992, p. 73), e isso se da a partir das relagdes constituidas com
0 outro no seu contexto.

Desse modo, as expectativas e perspectivas de aprendizagem dos alunos
precisam ser consideradas no trabalho educativo, com vistas a atender as par-
ticularidades e pluralidades de cada um. No entanto, tal conduta consiste na
constituicdo de espagos formativos coletivos nas institui¢oes escolares, propi-
ciando aos professores, profissionais da educagdo e colaboradores mudancas
significativas positivas no contexto escolar em que estdo inseridos.

Para tanto, Névoa (1992) acredita na formacio das redes coletivas de traba-
lho como um fator decisivo de partilha de saberes e conhecimentos da pratica
profissional e de validagao da profissio docente. Afirma que a prdxis formati-
va referenciada pelas dimensdes coletivas colabora para a emancipacio e con-
solidagéo profissional autobnoma na produgio de seus saberes e valores.

Nesse sentido, entendemos que esses espagos formativos coletivos impulsio-
nam movimentos de ressignificagdo da pratica educativa dos servidores envol-
vidos com o processo de inclusdo escolar, como descrito nos trechos seguintes,
em que as colaboradoras destacam a importancia do trabalho coletivo na escola:

Todos tém um papel de grande importancia para um
bom desenvolvimento da Educagdo Especial em uma
escola, inclusive funcionarios administrativos. A esco-
la é um ambiente de multiplas formas de aprender, des-
de o aprendizado educacional ao aprendizado voltado
a alimentagdo, socializagdo etc. Eu desempenho o meu
papel de apoio, de forma geral, buscando suprir qual-
quer necessidade, inclusive com ideias pedagogicas e
apoio a gestao (Secretaria escolar).

O trabalho precisa ser coletivo, com tutorias, com
todos juntos, por isso a aprendizagem é cooperativa
(Merendeira).

As narrativas fornecem elementos fundamentais para a quarta categoria, que
legitimam as contribui¢des da Formagdo Continuada Coletiva. Elas sdo um ca-
minho licito para (re)construgdo/reflexdo das praticas e das acdes educativas,
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fomentando perspectivas distintas que legitimam a atuagdo de todos os servi-
dores da escola, permitindo-lhes o reconhecimento da identidade profissional,
relacionando-a com a atividade que exercem. Dessa forma, firmam, entre outras
atribui¢des, a importancia da sua implicagdo com a inclusdo escolar e com o
processo de ensino e aprendizagem dos estudantes com deficiéncia matricula-
dos na rede comum de ensino.

Sob essa premissa, corroboramos o pensamento de Jesus (2005) ao dizer
que, “[...] se quisermos uma escola inclusiva, precisamos pensar com o outro,
precisamos de um processo de reflexdo-agdo-critica dos profissionais que fa-
zem o ato educativo acontecer” (Jesus, 2005, p. 206). Posto isso, a autora ad-
verte que, nas relacdes estabelecidas entre os diferentes servidores da escola e
com a formagéo continuada, podem ocorrer transformacdes significativas na
inclusdo dos alunos com deficiéncia matriculados na rede comum de ensino.

Nessa categoria, evidenciamos, nos discursos, a importincia da consti-
tuicdo de espacos formativos coletivos no desenvolvimento de uma prética
interativa para a inclusdo escolar em que o saber de todos os servidores é va-
lidado. Considerando o valor e relevincia desse espago formativo, trouxemos
os seguintes relatos:

A formagio continuada é uma possibilidade de cons-
trugdo da nova proposta inclusiva, pois d4 aos profis-
sionais a possibilidade de pensar o ato educativo e ana-
lisar suas praticas com o intuito de criar espagos para
reflexdo coletiva (Professor regente).

E importante, é necessaria a formacio, pois inclui todos
os profissionais da escola (Auxiliar de servigos gerais).

A formagéo contribui para que nés, que ndo estamos
diretamente com o aluno, aprendamos um pouco mais
alidar com algumas situagdes e atitudes dele para saber
agir da maneira correta dentro da escola, juntamente
com os outros profissionais (Auxiliar de biblioteca).

O saber estd sendo construido a medida que as experién-
cias vdo se acumulando e as praticas anteriores vao sendo
transformadas. Por isso, a formacédo continuada tem um
papel fundamental na pratica profissional (Merendeira).

A formagdo continuada, com a participa¢do de todos
os profissionais da escola, é muito importante, pois
assim teremos um conhecimento mais amplo na area
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da educacio especial e nés, como comunidade escolar,
saberemos como agir diante de um aluno especial em
nossa escola e sala de aula (Professor de drea especifica).

As falas tecidas se interligam a um dos objetivos deste estudo: a consti-
tuicdo de espago formativo com outros/novos olhares pela coletividade, ou
seja, formacdo envolvendo nido somente o professor, mas também todos os
servidores da educac¢io, rompendo com as praticas formativas tradicionais
homogeneizadoras.

Em razio disso, concordamos com a afirmagdo de Névoa (1992) quando
diz que “[...] a troca de experiéncias e partilha de saberes consolidam espagos
de formag¢do mutua [...]” (Névoa, 1992, p. 22), o que atesta a proposta adota-
da pelo municipio de Santa Maria de Jetiba, referente a formac¢ao continua-
da para todos os professores, profissionais da educagio e colaboradores, que
incluem do diretor da escola ao motorista, com a¢des para a construgio e
producao de saberes coletivos, pensando em como as relagdes interpessoais
na escola sdo primordiais na inclusio escolar.

Consideracoes finais

O estudo revelou que a proposta da formagdo continuada pensada no coleti-
vo adotada pela gestdo de Educagio Especial/Inclusiva de Santa Maria de Jetiba,
com a participagdo de todos os servidores que atuam nos contextos escolares,
é uma via possivel para efetivar a inclusio escolar dos alunos com deficiéncia,
considerando que o saber da experiéncia de cada profissional é validado como
conhecimento que contribui para a reflexdo sobre as possiveis modificacdes de
posturas, concep¢des e agdes das praticas, ressignificando pensamentos volta-
dos para as limitagdes e abrindo possibilidades de ensino-aprendizagem.

Todavia, no decorrer de todo o processo, desde a constitui¢do e a imple-
mentagio da formacio, constatamos que tal movimento tem fomentado, nos
servidores que atuam nos ambientes escolares e na Secretaria de Educacdo,
a preméncia de se constituirem espacos formativos coletivamente, nos quais
cada profissional “[...] é chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel
de formador e formando” (Né6voa, 1992, p. 25-26) e, assim, possa se envolver e
se comprometer na inclusio escolar.

Nessa perspectiva, os pressupostos tedricos da mediacdo e da cooperagdo
sustentados por Vigotski (1998) e Ndovoa (1995) salientam que as relagoes
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humanas sdo primordiais ao desenvolvimento profissional e acesso a novos
conhecimentos. Logo, a escola pode ser compreendida como lugar privile-
giado de partilha de saberes, onde se estreitam lagos e se constroem histo-
rias na trajetéria de vida, advindas das condi¢des histdricas e culturais de
cada sujeito particular.

Por fim, a partir deste estudo, pensamos que as redes de relagdes consti-
tuidas no coletivo possibilitam construir praticas mediadoras da produgio de
conhecimentos ancoradas nas experiéncias e vivéncias de todos os servidores,
que os conduzem para a percepc¢io de que é possivel nos transformarmos e
ressignificarmos nossas praticas com vistas a concretizar a inclusdo de todos
os alunos nos espacos escolares que frequentam.
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A investigagdo sobre esse tema surge da necessidade de entender melhor
como essas mudancas afetaram a formac¢do dos alunos apoiados pela Edu-
cac¢io Especial, na busca por contribuir para uma compreensio mais ampla
acerca das implicacdes da pandemia na escolarizagdo desses sujeitos, ofere-
cendo insights para adaptagdes futuras em situagdes semelhantes.

O ensino remoto foi incorporado de modo incisivo na Educag¢io a partir
da pandemia da Covid-19, produzida por uma doenca amplamente infeccio-
sa causada pelo coronavirus SARS-Cov-2, que se dissemina pelo ar e pelo
contato humano. Dentre as varias alternativas produzidas pela Organizagéao
Mundial da Saude (OMS), destacaram-se a busca pela vacinagdo, a aposta
no isolamento social, no uso de mascaras e na higienizagdo das méos e de
ambientes sociais com dlcool em gel, visando a luta pela preservagdo da vida.

Mesmo com a vacina contra a Covid-19 aprovada no ano de 2020 e a po-
pula¢do mundial comegando a ser imunizada, os protocolos adotados pela
Organiza¢do Mundial da Saude persistiram. O isolamento social se colocou
como necessario, mas, de certo modo, afetou as atividades humanas que pas-
saram a ser realizadas dentro do ambiente familiar.

Tal reorganizagio afetou a area da Educagéo, pois, com o isolamento so-
cial, aulas presenciais foram substituidas pelo ensino remoto, realizadas em
plataformas digitais ou até mesmo por meio de atividades encaminhadas
pelas escolas para as residéncias dos alunos, seja pelas redes sociais, e-mail,
WhatsApp ou impressas, distanciando professores e alunos dos processos de
media¢do dos conhecimentos pela via do contato fisico.

Os estudantes foram submetidos a tal estratégia; dentre eles, os conside-
rados publico da Educacao Especial, que, historicamente, ja convivem com o
isolamento social e pedagdgico. Por isso, ha de se investigar os impactos da
pandemia no direito & Educa¢ao para os alunos aqui mencionados e as a¢des
que precisam ser implementadas para sanar situagdes que o isolamento social
trouxe para a escolarizagdo desses sujeitos.

[..] estamos pensando no pos-pandemia para os estu-
dantes com deficiéncia inseridos na rede escolar, para
quem periodos de adaptacgio escolar sdo quase sempre
dificeis e por vezes dolorosos, em alguns casos sem éxito.
Logo, considerar que na grande maioria dos casos, os
estudantes com deficiéncia ndo estdo apenas afastados
de atividades escolares, que sdo, por vezes, o tinico local
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de socializagdo desses alunos além do nucleo familiar,
mas estdo também afastados de suas terapias, de suas
consultas, fisioterapias etc., o isolamento para a maioria
dos estudantes com deficiéncia significa também estar
afastado de seus tratamentos/acompanhamentos, esse
fator por si s6 ja nos remete a um maior grau de difi-
culdade no periodo pds-pandemia (Cardoso; Taveira;
Stribel, 2021, p. 516).

A necessidade de compreender os impactos da pandemia na escolariza-
¢do dos alunos também leva em consideracdo os tratos sociais atribuidos as
pessoas publico da Educagédo Especial no transcorrer da historia. Falamos de
pessoas que passaram por processos de eliminagio, conjugac¢do da deficiéncia
ao pecado e segregacio social/escolar.

Na atualidade, lutam por préticas de inclusio, entendida como uma ag¢éo
ética e politica alicercada no direito a igualdade e a diferenga. O principio da
inclusdo implicou os processos de escolarizagdo dessas pessoas, pois, outrora
segregadas em institui¢des especializadas, encontraram a defesa da escola
comum como Ilécus de acesso ao conhecimento formal, portanto um direito
social a ser resguardado pelo Estado e pelas familias.

A inclusdo escolar, decorrente de uma educagdo aco-
lhedora e para todos, necessita adotar a autonomia
social e intelectual como objetivos norteadores da
formagdo de educandos e de educadores, ao conside-
rar que os caminhos pelos quais o conhecimento se
produz ndo obedecem a critérios rigidos estabelecidos
e limitados pelos componentes curriculares, mas, ao
contrario, configuram redes imprescindiveis de ideias
que se cruzam, formando tecidos singulares, sentidos
originais. Esses movimentos colaboram para que os
educadores se sintam capazes de trabalhar com todos
os educandos, adequando suas praticas de acordo com
o grupo heterogéneo de aprendizes presentes em sala
de aula (Jesus et al., 2012, p. 163).

Mediante essa assertiva, buscamos compreender os impactos da pandemia
da Covid-19 no direito a escolarizacdo dos estudantes publico da Educacdo
Especial, situacdo que perpassa pela matricula, condi¢des de permanéncia e
aprendizagem com qualidade socialmente referenciada. Para tanto, direciona-
mos aten¢des para rede municipal de Vila Velha/ES para entender o que foi
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feito no periodo de isolamento social e as implicacdes das decisdes politico-pe-
dagdgicas na escolarizagdo daqueles com demandas para a Educagdo Especial.
Assim, para a constitui¢do de reflexdes sobre a temética anunciada, trazemos
o referencial tedrico adotado para a constitui¢do do artigo, seguidamente da
metodologia, da analise dos dados, das consideragdes finais e das referéncias.

Dialogos tedricos sobre o direito social a Educagao

Historicamente, o direito social a Educagdo no Brasil se configurou ex-
tensivo a uma parte privilegiada da popula¢io, deixando a margem grupos
desfavorecidos, como trabalhadores rurais, sujeitos residentes em periferias,
mulheres, negros/negras, pessoas com deficiéncias, dentre outros.

Foi a partir do fortalecimento dos movimentos sociais que direitos negli-
genciados passaram a ser extensivos aos grupos historicamente excluidos. O
direito & Educacio, a partir da promulgacio da Constituicdo Federativa do
Brasil de 1988, passou a ser reconhecido como publico e subjetivo, ou seja, de
todos os cidaddos brasileiros e um dever do Estado.

Para Cury (2014), tal direito ndo pode ser negligenciado, negado e comer-
cializado, pois se coloca como a base para o usufruto dos demais, tendo em
vista que a Educacio, nesta medida, é uma oportunidade de crescimento da
cidadania e uma chave de crescente estima de si (Cury, 2014).

O direito social a Educagdo pressupde que os sistemas de ensino criem
politicas para a garantia de matricula, condi¢des de permanéncia e apropria-
¢do dos conhecimentos. Diante disso, cabe ao Estado “[...] trabalhar para que
as condigoes de escolarizacdo sejam as mais equitativas possiveis, para que
todas as criangas possam verdadeiramente beneficiar-se de boas escolas e de
bons professores” (Meirieu, 2005, p. 24).

A defesa da Educagdo como direito social trouxe novos direcionamentos
para as politicas de Educagido Especial. Historicamente, a tendéncia de uma
Educagiao exclusiva para poucos levou a modalidade, por longas décadas, a se
mostrar substitutiva a escola, ofertando atendimentos segregados em institui-
¢des filantropicas com fins caritativos e em classes especiais (Januzzi, 2004;
Mazzotta, 2005; Kassar; Rabelo, 2013).

Essa perspectiva se caracterizou por praticas segregadoras e afastou os
estudantes com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas
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habilidades/superdotagdo do convivio com seus pares e das escolas. Com isso,
limitou as responsabilidades do Estado/escolas para com os processos de en-
sino-aprendizado e de desenvolvimento desses sujeitos. Para Baptista (2011),
esse tipo de atendimento produziu o imaginario social de que as pessoas aqui
mencionadas sdo incapazes de aprender, contribuindo para a exclusio e a
desigualdade social e escolar.

A defesa pelo direito social & Educa¢do para sujeitos com deficiéncias,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagao foi
impulsionada por varias normativas — como a Constituigdo Federal de 1988
e a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional n° 9.394/96 —, ganhando
relevo, nos ultimos anos, a Politica Nacional de Educagdo Especial na Pers-
pectiva da Educacéo Inclusiva (Brasil, 2008). Esse documento trouxe avangos
para a defesa da escola comum como espago-tempo de apropriacio dos co-
nhecimentos para os estudantes em tela.

A PNEE/2008 coloca énfase na inclusdo dos estudantes nas escolas co-
muns, desde a Educac¢ao Infantil até o Ensino Superior. Com isso, visa garan-
tir o acesso, a participagdo e a aprendizagem, oferecendo suporte as necessi-
dades educacionais especiais. Para tanto, aborda a importancia de os sistemas
de ensino matricularem todos nas escolas comuns, defendendo o enfrenta-
mento de abordagens segregacionistas, como destacado por Kassar e Rabelo
(2013). Além disso, prevé a oferta do atendimento educacional especializado
como complementar/suplementar, buscando superar barreiras nos processos
de ensino-aprendizagem.

O atendimento educacional especializado identifica, ela-
bora e organiza recursos pedagdgicos e de acessibilidade
que eliminem as barreiras para a plena participagdo dos
alunos, considerando as suas necessidades especificas.
As atividades desenvolvidas no atendimento educacio-
nal especializado diferenciam-se daquelas realizadas na
sala de aula comum, néo sendo substitutivas a escolari-
zagdo. Esse atendimento complementa e/ou suplementa
a formacio dos alunos com vistas & autonomia e inde-
pendéncia na escola e fora dela (Brasil, 2008, p. 16).

Além disso, orienta que o atendimento educacional especializado deva fazer

parte da proposta pedagdgica das escolas e ser realizado em salas de recursos
multifuncionais, no contraturno, visando atender a especificidades de aprendi-
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zagens que, respondidas, ampliam as oportunidades de envolvimento dos alu-
nos nos curriculos, contribuindo para o usufruto do direito social a Educagao.

Como defende Marshall (1967), o direito a educagdo estd diretamente
associado a cidadania, pois, quando o Estado garante que todas as pessoas
sejam educadas, tem-se em mente (sem sombra de duvida) as exigéncias e
a natureza da cidadania. Nesse sentido, o direito a educacdo é um direito
social de cidadania, portanto necessita ser considerado nao como o direito
de a crianga frequentar a escola, mas como o direito de o cidadio adulto ter
sido educado. “A educagio é um pré-requisito necessario da liberdade civil”
(Marshall, 1967, p. 73).

Normativas subsequentes 8 PNEE/2008, como o Decreto n° 7.611/2011 e
a Resolugéo n° 4/2009, refor¢cam esses compromissos, enfatizando a inclusdo
de apoios especializados nas escolas comuns para atender as necessidades
educacionais especiais. Assim, a Politica Nacional de Educac¢io Especial na
Perspectiva da Educagéo Inclusiva, de 2008, representa um marco importan-
te na garantia do direito a educagéo inclusiva no Brasil.

Varios sdo os desafios que muitos brasileiros enfrentam para o usufruto
do direito social @ Educa¢do. Embora as normativas brasileiras reconhecam
esse direito como publico e subjetivo, muitos grupos sociais ainda encon-
tram barreiras para ingressarem nas escolas ou continuarem seus processos
formativos. Segundo os estudos de Melo (2022), a pandemia da Covid-19
avolumou esses obstaculos, impactando a Educa¢do. A Educacao Especial
nao foi excegdo. O fechamento de escolas e a transi¢do para o ensino remo-
to afetaram desproporcionalmente os processos de escolarizagdo dos alunos
com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/
superdotacio, e respostas frageis as sequelas deixadas tém sido percebidas em
diferentes contextos educacionais.

Para o autor, em muitos cendrios, as politicas de Educacido Especial fo-
ram adaptadas para atender as necessidades dos alunos durante a pandemia.
Ocorreram tentativas de incluir o fornecimento de recursos adicionais de tec-
nologia assistiva, a adogdo do ensino remoto, o planejamento de atividades/
avaliacdes diferenciadas e a disposi¢do de suporte de forma virtual, cendrio
atravessado por desafios, o que requer um olhar cuidadoso na implementacéo
de agdes pedagodgicas no retorno ao ensino presencial.
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No Brasil, a pandemia da Covid-19 agravou as desigualdades ja existentes
na Educagéo, incluindo na area de Educac¢io Especial. A grande maioria dos
estudantes brasileiros apoiados pela modalidade de ensino estuda em escolas
publicas, e muitos ndo estavam preparados para o ensino remoto ou adaptado
durante o contexto pandémico.

Segundo Torres e Borges (2020), com a pandemia da Covid-19, diferentes
condi¢des de acesso a equipamentos, internet, destrezas para o uso de recur-
sos de tecnologia da informacdo e comunicagoes (TIC) e condi¢des estrutu-
rais de moradia desafiaram os professores e os estudantes. Além disso, a ndo
estada fisica na escola aumentou as desigualdades, que ja eram grandes em
relagdo aos alunos publico da Educagido Especial. Por isso, Melo e Machado
(2022) problematizam que cabe ao Estado prover melhores condigdes de tra-
balho, valorizacido e formagéo para os professores enfrentarem as “sequelas
pedagdgicas” deixadas pela pandemia — um direito desse profissional e uma
condigdo para as escolas se estabelecerem inclusivas.

Os autores mencionados ressaltam que a transicdo para o ensino remoto
levantou preocupagdes sobre a perda de acesso aos servigos de Educag¢io Es-
pecial, especialmente para os alunos que necessitam de suporte mais indivi-
dualizado, tendo em vista os sistemas de ensino se depararem com barreiras
para a oferta/realizacio do atendimento educacional especializado. No Brasil,
a pandemia exacerbou as desigualdades educacionais existentes, evidencian-
do muitos estudantes/docentes sem acesso adequado as tecnologias, além dos
incipientes recursos de adaptag¢do do ensino e capacitagido dos professores
para o ensino remoto. Segundo dados da Unesco, mais de 1,3 milhdo de alu-
nos com deficiéncias matriculados na Educa¢do Basica foram impactados
pelo fechamento das escolas.

Iniciativas — como a distribuicio de tablets e internet para alunos vulnera-
veis e professores e a elaboracdo de materiais pedagdgicos acessiveis — foram
implementadas por alguns sistemas de ensino. A Lei n° 14.040/2020 regulamen-
tou normas educacionais excepcionais para o periodo da pandemia, trazendo
orientagdes acerca da reorganizacio dos calendarios escolares, enfatizando a
importincia de garantir a qualidade dos servigos educacionais para todos os
alunos, incluindo os apoiados pela Educagdo Especial. Mesmo assim, percebe-
mos barreiras trazidas pelo ensino remoto para o envolvimento dos estudan-
tes nas proposig¢des curriculares e no atendimento educacional especializado,
acentuando o “isolamento pedagdgico” ja vivenciado no ensino presencial.
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Melo e Machado (2022) destacaram o papel crucial dos professores de
Educagio Especial de colaborar com o ensino comum na tentativa de promo-
ver a acessibilidade curricular e fornecer suporte as familias e aos alunos, res-
saltando a necessidade de constante reorganizagdo das praticas pedagogicas,
assim como da avaliagdo para atender as necessidades de todos os estudantes
no contexto desafiador produzido pela pandemia da Covid-19.

Nesse sentido, torna-se crucial que os sistemas educacionais analisem os
impactos deixados pelo fendmeno pandémico nos processos de ensino-apren-
dizagem de alunos apoiados pela Educagdo Especial e desenvolvam politicas
para enfrentar desafios que atravessam a mediagdo dos conhecimentos, es-
pecialmente no retorno ao ensino presencial. E importante que as politicas
de Educagao Especial levem em conta complexidades unicas enfrentadas por
esses alunos, assegurando que as medidas adotadas sejam inclusivas e aten-
dam o direito social a Educacio.

Metodologia

Esta pesquisa adota uma abordagem qualitativa e se baseia em pressu-
postos exploratérios que tém o objetivo de familiarizar o pesquisador com
o tema em estudo, permitindo um entendimento inicial sobre os fatos e os
fendmenos relacionados ao problema investigado. Conforme Almeida (2014),
recorrem a esse tipo de pesquisa dreas com conhecimentos limitados sobre
um determinado assunto, servindo, os constituidos, como ponto de partida
para investigagdes futuras.

Piovesan e Temporini (1995) destacam que a pesquisa exploratdria visa
identificar questdes pouco analisadas, muitas vezes por meio de um estudo
de caso. Argumentam que o método fornece uma visdo geral do universo in-
vestigado, abrindo caminhos para multiplas questdes a serem analisadas por
pesquisas futuras. Rampazzo (2005) descreve essa fase como uma observagdo
inicial, ndo estruturada ou assistematica, que permite ao pesquisador coletar
e registrar fatos sobre a realidade estudada.

Como procedimentos para a produgdo dos dados, recorreu-se as seguintes
acoes: a) pedido de autorizagio a Secretaria Municipal de Educac¢io de Vila
Velha, aos professores envolvidos no estudo e a coordena¢do do Nucleo de
Educacéo Especial; b) realizaciao de entrevistas semiestruturadas com cinco
professoras de Educacio Especial em atuacdo na rede municipal de ensino.
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Optamos por organizar a participa¢do dessas docentes, considerando os se-
guintes critérios: a) uma escola por regido administrativa do municipio; b) es-
cola de Ensino Fundamental; ¢) unidade de ensino com o maior quantitativo
de estudantes publico da Educacio Especial; d) disponibilidade de o professor
se envolver com o processo de investigagao.

Além das cinco professoras, envolvemos a coordenadora de Educagio Espe-
cial por ser a responsavel, com a equipe com quem atua, pelas politicas voltadas
a inclusdo de estudantes com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvi-
mento e altas habilidades/superdotagdo nas unidades de Educacio Infantil e de
Ensino Fundamental da rede municipal de educagio de Vila Velha/ES.

As entrevistas foram realizadas por meio do desenvolvimento de um apli-
cativo constituido por uma das autoras do texto. O objetivo foi analisar as
principais politicas implementadas no periodo da pandemia da Covid-19 e
as implica¢des delas na escolarizacdo de estudantes apoiados pela Educac¢io
Especial em processos de inclusio escolar.

O foco da pesquisa foi o municipio de Vila Velha/ES, situado a 3 km da
capital do Espirito Santo, fazendo fronteira com as cidades de Vitéria, Gua-
rapari, Cariacica e Viana. Juntos com Serra e Fundao, compdem a regiao Me-
tropolitana da Grande Vitdria. O municipio esta organizado em cinco regioes
administrativas, cada uma com caracteristicas e dindmicas proprias.

A rede de ensino possui 116 escolas, sendo 42 Unidades de Educagéo In-
fantil (UMEI) e 71 Unidades de Educa¢do Fundamental (UMEF). Com cerca
de 5 mil profissionais do magistério, a secretaria atende a um total de 54.003
alunos, assim distribuidos: 13.097 na Educagédo Infantil, 23.011 nos Anos Ini-
ciais e 15.695 nos Anos Finais do Ensino Fundamental, além de 2.200 na
Educacdo de Jovens e Adultos.

Segundo dados da pagina oficial da Prefeitura Municipal de Vila Velha/
ES, a rede municipal de educagido atende a aproximadamente 3.872 alunos
publico da Educagdo Especial. Eles sdo acolhidos pelos professores de sala
de aula comum e docentes em atuacdo no atendimento educacional especia-
lizado. Além disso, ha a contrata¢do de cuidadores para apoios diversos e a
instalacdo de salas de recursos multifuncionais.

O referido estudo se vincula a uma investigagdo maior, denominada “Um
olhar sobre o Estado do Espirito Santo a partir da Politica Nacional de Educagéo
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Especial na perspectiva de Educagio Inclusiva”, aprovada pelo Comité de Etica e
Pesquisa com Seres Humanos da UFES.

Analise e discussao dos dados

Seguindo a tendéncia de outras redes brasileiras e estrangeiras (Nativi-
dade; Melo; Brasil, 2021; Ozério et al., 2021), a rede municipal de Vila Velha/
ES teve que reorganizar suas politicas educacionais para enfrentar as pro-
blematicas trazidas pela pandemia da Covid-19. Ganha destaque a adogio
do ensino remoto emergencial, que culminou no desenvolvimento de uma
plataforma denominada “Conectados na Vila” e na elaboragéo de atividades
impressas que foram encaminhadas por redes sociais, WhatsApp e retiradas
pelas familias dos estudantes nas escolas.

Os temas e os conteudos das atividades foram planejados pela Secretaria de
Educagéo para que as unidades de ensino se incumbissem de sistematiza-las e
distribui-las para os estudantes. Essa estratégia nos permite refletir que a ela-
borac¢io de atividades tinicas e com contetidos minimos, muitas vezes distantes
do ano escolar em que o estudante se encontrava matriculado, impactou o di-
reito a apropriacdo dos conhecimentos. Além disso, essa politica afetou autono-
mia das escolas, promoveu curriculos distantes das trajetorias de aprendizagem
dos alunos e desconsiderou a realidade educativa das varias salas de aula.

Como afirma Paro (2007), a tarefa da escola é promover a apropria¢do
dos conhecimentos historicamente acumulados, por isso precisa considerar
a heterogeneidade/pluralidade humana e ser gerida a partir dos principios
coletivos e democraticos. Entendemos que a pandemia trouxe novos desafios
para a educagéo, fazendo com que os 6rgaos centrais implementassem politi-
cas em curto espago de tempo. Com isso, fragilizaram-se as possibilidades de
reflexdo sobre o que estava sendo constituido.

Esse cendrio precisa ser analisado de modo critico-propositivo de forma
a levar a municipalidade a constituir uma politica avaliativa para levantar os
impactos da pandemia da Covid-19 no direito social a Educacio e as agdes
que necessitam ser implementadas para enfrentar a problematica deixada.
Para Cury (2020), a saude e a educacgdo sdo direitos vitais, portanto cabe ao
Estado respeita-los e trabalhar para que todos possam deles usufruir, inde-
pendentemente das circunstancias nas quais a pessoa vive.
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Diante disso, torna-se relevante compreender as implicagdes do ensino re-
moto emergencial na escolarizagdo dos estudantes publico da Educagdo Espe-
cial, tendo em vista normativas nacionais (Brasil, 2009, 2011) promulgarem o
direito de acesso ao curriculo comum e ao atendimento educacional especia-
lizado. Segundo as professoras, foram adotadas estratégias como: Google Clas-
sroom, Google Forms, grupos de WhatsApp. Com isso, eram enviados videos,
atividades e brincadeiras para serem feitas em casa. Nos grupos de WhatsApp,
eram promovidas chamadas para tentar inserir os alunos nas atividades e fazer
um contato mais direto. Disseram também que elas eram elaboradas de acordo
com as especificidades e as necessidades de cada aluno. Mesmo assim, muitas
ndo eram realizadas, porque as familias ndo buscavam o material, tampouco
tinham conhecimentos para desenvolvé-los com os alunos.

Percebem-se preocupagdes docentes em promover acessibilidade ao co-
nhecimento, sem desconsiderar as necessidades especificas dos estudantes.
Trata-se de um principio presente na Politica Nacional de Educagdo Espe-
cial na Perspectiva da Educag¢io Inclusiva (Brasil, 2008), que faz a defesa da
promocéo da educagio com qualidade para todos, independentemente das
diferencas e das necessidades educacionais especiais.

Assim, de um lado, percebe-se que a rede municipal de Vila Velha/ES bus-
cou envolver os estudantes apoiados pela Educagdo Especial nas atividades
realizadas por meio do ensino remoto emergencial. De outro lado, mesmo
com varias tentativas de reorganiza¢io do trabalho pedagdgico, o distancia-
mento social é reconhecido como a maior barreira, principalmente por nao
favorecer a mediagdo presencial, a articulacio entre ensino comum e especial
e ndo cultura escolar de ter as tecnologias como uma ferramenta pedagégica.
Ademais, a depender da condi¢io/trajetoria do aluno, estudar pelo compu-
tador/celular se colocou como uma agdo impraticavel e ndo acessivel para
muitos sujeitos com demandas de apoio da Educacédo Especial.

Cury (2020) diz que a pandemia levou as escolas invadirem as casas de
alunos/professores, transformando-as em sala de aula. Evidenciou a exclu-
sdo de muitos grupos sociais do universo tecnologico, além de mostrar que a
maioria dos estudantes recorre a internet para varios fins, ndo para estudar.
Numa outra perspectiva, também deixou o ensinamento acerca da importan-
cia do professor e dos processos de mediagdo presencial para a apropriagio
dos conhecimentos, elementos afetados pelo isolamento social/escolar. Se-
gundo uma das professoras entrevistadas, “[...] foi necessario reorganizar os
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recursos pedagogicos de cada aluno para que ele fizesse tudo em casa e sem a
presenca dos professores, e isso impactou na aprendizagem”.

O periodo pandémico trouxe o ensino remoto emergencial para o cenario
da educagio e impossibilitou que os estudantes contassem com a mediagdo
dos professores. Nem todos os familiares possuiam equipamentos tecnold-
gicos, internet, formagao pedagdgica e condi¢cdes de explorar as proposicdes
curriculares, mesmo diante dos esfor¢cos empreendidos pelos professores. O
direito & educagio, ja fragil no ensino presencial, mostrou-se mais vulneravel,
contexto que nos faz refletir com Cury et al. (2020) quando afirma que:

[...] a garantia do direito & educa¢do ao aluno com defi-
ciéncia, mesmo em tempo de pandemia, deve ter como

linha de atuagio este sistema educacional inclusivo, ou

seja, mesmo em casa, deve o aluno receber toda a assis-
téncia necessaria para que possa se desenvolver educa-
cionalmente (Cury et al., 2020, p. 3).

Entendemos que os professores fizeram os seus “possiveis” para atender
ao preceito trazido pelo autor, mas o cenario remoto fez com que esses profis-
sionais, os alunos e os familiares desses sujeitos se vissem diante da urgéncia
de se adaptar rapidamente a uma nova realidade para suprir necessidades
educacionais. Esse cendrio, podemos dizer, esta repleto de lacunas que neces-
sitam ser respondidas por politicas comprometidas com os pressupostos da
inclusdo escolar. Diante disso, reiteramos: ndo podemos entender que a pan-
demia acabou e “voltamos a um normal”, como se um dia ele tivesse existido.

Os dados do estudo também apontaram que a adogdo do ensino remoto
foi atravessada por desafios, conforme explicitados. Destacamos, ainda, o fato
de muitos professores e estudantes ndo contarem com recursos tecnoldgicos
(computador e internet) para o desenvolvimento da a¢ido. No caso dos do-
centes, havia a auséncia de formagao/conhecimentos sobre como utiliza-los

— cenario que recebe implica¢do de questdes geracionais, etdrias, financeiras,
culturais, dentre outras.

Buscando possibilidades de enfrentar esse cenario, a rede municipal de
Vila Velha/ES empreendeu esforgos para possibilitar que os professores ad-
quirissem equipamentos tecnoldgicos. Para tanto, foi destinado o repasse de
recursos financeiros para o educador promover essa aquisi¢do. No entanto, a
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incipiente formagéo académica para lidar com as tecnologias da informagao
e comunicagdes se colocou como uma tensao.

Tal fragilidade ganha preocupacio ao considerarmos que, conforme es-
tabelecido nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagéo Inicial de
Professores para a Educagdo Basica — BNC-Formagao (Brasil, 2019), um dos
conhecimentos fundamentais a formac¢ao dos professores perpassa pela in-
clusédo tecnoldgica, pois esse sujeito necessita:

[..] compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de
informagdo e comunicagdo de forma critica, significati-
va, reflexiva e ética nas diversas praticas docentes, como
recurso pedagogico e como ferramenta de formagao,
para comunicar, acessar e disseminar informagdes, pro-
duzir conhecimentos, resolver problemas e potenciali-
zar as aprendizagens (Brasil, 2019, p. 2).

Embora esses conhecimentos sejam fundamentais para a atuagdo docen-
te, a incorporacdo das TIC nos cursos de licenciatura no Brasil ocorre de
maneira timida e tardia em compara¢do com outros paises. Historicamente,
cursos de especializa¢do que vinculam a area a Educa¢do vém abordando a
tematica com os educadores. Nesse contexto, a pandemia da Covid-19, ao
impor o isolamento social, trouxe mudangas complexas para o cenario edu-
cacional, como a necessidade de adogdo emergencial do ensino remoto. Essa
transigédo for¢ada do presencial para o online ndo apenas desafiou as praticas
organizativas das escolas e os saberes-fazeres dos professores e alunos, mas
também acelerou a integragdo (sem precedentes) das tecnologias digitais nos
processos de ensino-aprendizagem.

Professores e alunos foram compelidos a se adaptar rapidamente as no-
vas ferramentas e metodologias, enfrentando uma curva de aprendizado
ingreme. Esse cendrio destacou lacunas na formagao tecnolégica dos educa-
dores e exp0s a necessidade de se reformularem os curriculos de formagéo
docente, integrando-os as tecnologias para responderem aos desafios edu-
cacionais contemporaneos.

A falta de familiaridade com as TIC entre os professores trouxe impactos
no desenvolvimento do ensino online. Muitos docentes enfrentaram dificul-
dades basicas, como a falta de conhecimentos para operar plataformas de
ensino virtuais, realizar videoconferéncias ou fazer a gestdo de ferramentas
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de colaboragdo digital. Isso resultou em aulas atrasadas ou interrompidas,
comunica¢do incipiente e, em alguns casos, impossibilidade de realizar as
atividades pedagdgicas por meios tecnoldgicos.

A Educacio Especial foi particularmente afetada pela falta de familiaridade
dos professores com as TIC no contexto do ensino online. Alunos apoiados pela
modalidade de ensino, que ja enfrentam barreiras adicionais em seus processos
educacionais, viram-se ainda mais desafiados nesse novo cendrio. Essa situacdo
desencadeou uma série de desafios que implicou na qualidade do ensino e na
apropriacdo dos conhecimentos. Muitos discentes ndo conseguiam se concen-
trar nas aulas online, ficar muito tempo em frente ao computador; nio dispu-
nham desses recursos e ndo contavam com familiares que possuiam formagao
para relacionar os curriculos a necessidades especificas de aprendizagens.

De acordo com Melo (2020), a formagéo inicial e continuada de profes-
sores no dAmbito da Educacédo Especial necessita fortalecer os saberes-fazeres
desses profissionais para que se sintam capazes de compor logicas de ensino
favorecedoras dos processos de apropriagdo dos conhecimentos para dis-
centes com demandas especificas. Tal demanda néo se restringe ao periodo
pandémico. Para o autor, cotidianamente, sdo evidenciadas dificuldades de
os profissionais da educagio se perceberem responsaveis pela aprendizagem
desses estudantes, situagdo avolumada com a adog¢do do ensino remoto. Tra-
ta-se de questdes historicamente que permaneceram e se intensificaram, des-
velando a necessidade de um olhar critico-reflexivo sobre os saberes-fazeres
dos professores e 0 necessdrio investimento em seus processos formativos.

Segundo Torres e Borges (2020), com a pandemia da Covid-19, diferen-
tes condigOes de acesso a equipamentos, internet, conhecimentos necessarios
para o uso de recursos de TIC e condi¢Oes estruturais de moradia desafia-
ram professores e estudantes. Além disso, a ndo estada na escola fisicamen-
te aumentou a condi¢io de desigualdade em relagio aos alunos publico da
Educagio Especial. Por isso, Melo e Machado (2022) problematizam que a
formacéo continuada deve ser reconhecida como um direito de o professor se
formar em processo, um dever do Estado e uma condi¢ido para que a escola
se estabeleca inclusiva.

De acordo com Torres e Borges (2020) e Melo e Machado (2022), as po-
liticas de Educacdo Especial durante a pandemia destacaram a necessida-
de de maior acessibilidade no sistema educacional em geral. Esses autores

83



Dialogos plurais em Educagéo Especial:
pesquisas em diferentes contextos

argumentam que as politicas criadas no periodo pandémico se colocaram
como desafios, mas também como possibilidades. Se o uso das tecnologias
conflitou com a formagdo dos professores e as condi¢oes de vida de muitos
docentes/estudantes, ndo se pode negar que elas podem fortalecer os servigos
de Educacio Especial, trazendo beneficios para maior envolvimento dos es-
tudantes no curriculo escolar, sem contar a possibilidade de maior interagdo
entre escola e familia.

Outra questdo a ser destacada neste texto versa sobre as agdes direcionadas
para o retorno ao ensino presencial, o que envolveu uma abordagem gradual e
adaptativa, visando ao equilibrio cuidadoso entre o direito a educacio e a pro-
tecdo da saude publica. Essa fase exigiu uma avaliacdo continua e responsiva,
levando em consideragido o progresso da campanha de vacinagdo e as novas
informagdes sobre a situacdo de satde que surgiam. Importante destacar o re-
torno dos estudantes de modo escalonado, agdo que facilitou a implementagéo
do ensino hibrido, integrando modalidades presenciais e remotas.

Para tanto, as equipes de Educacio Infantil, Ensino Fundamental, Educa-
¢do de Jovens e Adultos e Educac¢io Especial elaboraram diretrizes pedagé-
gicas para orientar a retomada das aulas presenciais. A Secretaria Municipal
de Vila Velha/ES buscou cumprir orientagdes produzidas pela OMS e Secre-
tarias de Saude, levando as escolas a serem instruidas a implementar varias
medidas, como higiene das méos, distanciamento social, uso de méscaras,
ventilagdo dos ambientes, controle de entrada e saida, medi¢do de temperatu-
ra, ndo acesso a areas comuns e o compartilhamento de materiais.

Segundo Gabriel e Souza (2023), o ensino hibrido no retorno poés-pan-
demia foi assumido como uma possibilidade de as redes de ensino darem
continuidade ao trabalho curricular, o que requer novos significados aos
conteudos, aos métodos e as praticas pedagdgicas. Para os autores, a referida
estratégia didatica exige condicdes para sua utilizagdo (como a formagéo dos
professores e o acesso as tecnologias necessarias), favorecendo a conexao en-
tre a escola, o ambiente imediato dos estudantes e 0 mundo de maneira mais
acessivel e descomplicada.

Quando analisamos a ado¢do do ensino hibrido e o retorno dos estudan-
tes apoiados pela Educagédo Especial as escolas, verificamos, nas narrativas
das professoras, que, no Estado do Espirito Santo, esses discentes foram os
ultimos a retornarem as aulas presenciais, permanecendo por mais tempo no
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ensino remoto. Esses estudantes, que ja enfrentam desafios no aprendizado
presencial, tiveram dificuldades adicionais com o ensino remoto.

O retorno as escolas apresentou desafios significativos para estudantes,
educadores e institui¢cdes educacionais, destacando-se a hesitacdo de muitos
responsaveis em enviar seus filhos as salas de aula, motivada por preocu-
pagdes como a seguranca. Essa situagdo demandou esforcos continuos dos
professores para manterem contato com os estudantes, assegurando que con-
tinuassem a participar das aulas, mesmo que de forma remota. Para o retorno
dos alunos publico da Educagédo Especial ao ensino presencial, o préprio Mi-
nistério da Educac¢io apresentou orientagdes, conforme podemos constatar
na citagdo que segue.

O retorno dos estudantes com deficiéncia deve ser cui-
dadosamente planejado assim como o dos demais mem-
bros da comunidade escolar. Em geral, esses estudantes
necessitam de contato proximo com terceiros e com ob-
jetos especializados de uso didrio, assim como deman-
dam maior atengdo dos profissionais da educagdo em
todas as medidas ja citadas. Devido a complexidade dos
casos, recomenda-se as familias e aos profissionais da
saude que indiquem as escolas alguma recomendagéo di-
ferenciada entre aquelas que ja foram estabelecidas pelo
Ministério da Satide em virtude de alguma necessidade
especifica de cada um desses estudantes, a pertinéncia
ou néo do uso de mascara e a escolha dos profissionais
mais adequados para acompanha-los na escola. Sempre
que possivel e seguro, recomenda-se que as criangas ou
jovens com deficiéncia voltem as aulas juntamente com
os demais estudantes (Brasil, 2021, p. 20).

O retorno as atividades presenciais foi uma agdo importante, ficando exclui-
dos muitos estudantes apoiados pela Educacio Especial. Cabe pensar que as
relacdes sociais e os processos de apropriacdo dos conhecimentos sido essenciais
para o desenvolvimento desses sujeitos; portanto, cabe a implementac¢io de po-
liticas educacionais capazes de enfrentar a problematica trazida pela pandemia,
desvelando a importancia de avaliagdes diagnosticas que venham apontar o
que os estudantes necessitam para aprender com seus pares a partir do retorno
a escola. Gatti (2020) salienta que essa atengéo diferenciada para os estudantes
publico da Educagao Especial é uma a¢do necessdria, porque a escola tem papel
fundante na formagao desses sujeitos, tendo em vista trabalhar:
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[...] aspectos ligados a natureza psicoldgica, cognitiva e
emocional das pessoas, constituintes do proprio desen-
volvimento humano propiciado por atividades coletivas
e conjuntas, face a face, pelo poder tocar, manejar obje-
tos, utilizar olfato e gosto em situagdes de presenga de
outros, com trocas de experiéncias em realidades, expe-
rimentar movimentos no coletivo e na natureza, com-
partilhar expressdes sutis, formar valores de vida com
a experiéncia corporal, com sua forga e fragilidades, en-
tender os limites de nosso fisico e os limites que formam
a moral na delicadeza necessaria nos contatos com os
iguais e o respeito as diversidades, enfim, tudo o que
constitui-se na vida em sociedade e que constituem-se
em possibilidades de preenchimento das necessidades
emocionais proprias ao ser humano chamam pela so-
ciabilidade presencial, pela possibilidade de estar com,
e ndo apenas de se pensar ou sentir (Gatti, 2020, p. 33).

Do ponto de vista psicossocioldgico, a escola representa para os alunos
ndo s6 um ambiente para estudos, mas um lugar de encontros, socializa¢ao,
cultivo de amizades, confrontos, implicando na formac¢ido da identidade
desses sujeitos. Para a autora, a escola (como um espago-tempo coletivo) é o
ambiente que permite as criancas a entrada em um primeiro ensaio da vida
publica e em um certo tipo de cidadania fora do circulo familiar. Diante disso,
é preciso pensar em plurais possibilidades para apoio aos estudantes no retor-
no ao ensino presencial, considerando as diferentes condi¢des de estudo que
atravessaram a formagéo discente no transcorrer do ensino remoto.

Recuperar o tempo perdido na educagio exige uma abordagem colabo-
rativa e acessivel, focada ndo apenas no conteudo académico, mas também
no bem-estar emocional e social dos alunos. A Educa¢io Especial abrange
um publico diversificado que inclui individuos com deficiéncias, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo (Brasil, 2008).
Cada aluno é unico e suas necessidades sdo variadas, por isso é essencial que
os profissionais da educa¢do adotem procedimentos didaticos diversificados
para atender as necessidades especificas desses sujeitos.

A pandemia deixou para a rede municipal de Vila Velha/ES questoes/de-
safios que precisam ser enfrentados por politicas publicas educacionais in-
clusivas, desvelando maior cuidado/zelo pelo que prezam as normativas bra-
sileiras (Brasil, 1988, 1996) quando prescrevem que a educagdo é um direito
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historicamente conquistado, por isso publico e subjetivo, atravessado pelo
direito a igualdade-diferenca, constituida esséncia humana.

Consideracoes finais

A pandemia da Covid-19 gerou uma crise global sem precedentes, afe-
tando diversos setores, incluindo o econdémico, social, politico e educacio-
nal. Diante desse desafio, a rede municipal de ensino de Vila Velha/ES, assim
como outras redes de ensino no Brasil, foi impelida a desenvolver e imple-
mentar politicas educacionais emergenciais com o objetivo de dar continui-
dade do ensino em meio as restri¢des impostas pela pandemia.

Nesse contexto, tornou-se crucial analisar as estratégias adotadas pela re-
ferida rede de ensino, especialmente no que concerne a garantia dos direitos
educacionais dos alunos, incluindo aqueles apoiados pela Educagdo Especial.
A transigdo repentina para o ensino remoto trouxe desafios consideraveis, es-
pecialmente para discentes que demandam recursos e estratégias pedagogi-
cas especificas, acentuando o “isolamento pedagdgico”, presente, muitas ve-
zes, no ensino presencial, e a distor¢ao idade-contetido-série. Observou-se a
implementagdo de algumas politicas para enfrentamento ao momento pandé-
mico na Educa¢ido, como o ensino remoto, a destinacdo de apoios financeiros
aos professores para aquisi¢do de equipamentos tecnoldgicos, investimentos
na formagao desses profissionais para uso das TIC e protocolos para o retor-
no ao ensino presencial.

A pesquisa destacou que tanto os professores quanto as familias dos estu-
dantes encontraram dificuldades de utilizar as tecnologias como apoio peda-
gbgico, sendo esses recursos escassos nos contextos familiares de muitos desses
segmentos. Os investimentos na formacéo também se realizaram de modo re-
moto, impossibilitando a apropria¢do dos conhecimentos de modo presencial.

Muitas familias ndo acumulavam conhecimentos pedagdgicos para me-
diar a realizacdo das atividades planejadas pelas escolas, fragilizando o envol-
vimento dos estudantes apoiados pela Educacao nos curriculos, sem dizer do
atendimento as especificidades de aprendizagem. A necessidade de distancia-
mento fisico acentuou os desafios de aprendizagem, principalmente na Edu-
cagdo Especial, indicando a importancia de investigar os efeitos da pandemia
e as agOes necessarias para apoiar esses alunos no cenario pds-pandémico.
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Introducao

Dar voz aos sujeitos com deficiéncia é um movimento politico em defesa
daqueles que viveram conflitos histéricos e sociais ao longo dos tempos, que
reverberam fortemente nos dias atuais. Essa a¢do faz parte da defesa de uma
educacgio para todos a partir da ideia de que ndo podemos determinar os es-
pagos que os sujeitos vao ocupar em razdo de sua deficiéncia, mas encontrar,
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na escola e na sociedade, formas de romper com barreiras a formacio dos
sujeitos em razdo de uma histdria socialmente marcada pela exclusao.

Este trabalho é resultado de uma pesquisa® de doutorado produzida no
Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo, na linha de pesquisa Educagio
Especial, inclusdo e diferenga, da Universidade Federal de Santa Maria, e no
ambito do Nucleo de Estudos e Pesquisa sobre Escolarizagdo e Inclusdo —
NUEPEI/UFSM. Pretendeu-se analisar os pontos em comum que garantiram
a inclusdo escolar de estudantes com deficiéncia matriculados no Instituto
Federal Farroupilha (IFFar) — campus Sdo Vicente do Sul.

Para o desenvolvimento da pesquisa, quatro estudantes com deficiéncia,
matriculados em diferentes etapas de ensino do IFFar — campus Sao Vicente
do Sul, foram convidados a narrarem suas histdrias de vida, tendo como te-
mdtica seus processos de escolarizac¢io, partindo da defesa de que a aprendi-
zagem é um direito inconstitucional.

Para Maturana e Varela (2001), o ato de aprender esta relacionado com o
viver, e, nessa perspectiva, compreende-se que a aprendizagem envolve cone-
x0es que se estabelecem em diferentes dimensdes. Nesse sentido, a dimenséo
do existir esta diretamente associada ao ato de conhecer, pois a vida é um ato/
processo cognitivo (Maturana; Varela, 2001). Sendo assim, quando defende-
mos uma escola para todos, também estamos falando do direito a vida.

Organizamos esta escrita por meio de recortes narrativos a fim de resgatar
as trajetorias de vidas dos quatro sujeitos de pesquisa, oferecendo-lhes um lu-
gar de fala, entendendo que sdo essas trajetdrias que ddo sentido as realidades
construidas ao longo de suas histdrias. As narrativas sdo singulares, retratam
contextos, percursos e subjetividades e nos permitem uma reflexdo sobre o
papel da escola e da sociedade diante da incluséo e do direito de aprender.

Uma breve historia do IFFar — campus Sao Vicente do Sul

Os Institutos Federais possuem um papel fundamental na democratizagao
do acesso a educagio, visto que os IFs surgem no momento em que o cenario

3 Tese de Doutorado intitulada Trajetdrias de vida: os processos formativos dos alunos pii-
blico-alvo da Educagdo Especial no contexto do Instituto Federal de Educagio, Ciéncia e
Tecnologia Farroupilha. Disponivel em: https://repositorio.ufsm.br/handle/1/28957.
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brasileiro se torna propicio para o investimento em agdes inclusivas e democra-
ticas no campo da educagdo, a partir da Lei n° 11.892 (Brasil, 2008). Visando a
democratizagio e a ampliagdo do acesso ao contexto educacional, os IFs foram
distribuidos em regides de dificil acesso & educagdo formal, e essa distribuigao
geografica contribui com a redugio de desigualdades regionais. Assim, os Insti-
tutos Federais surgem em um cenario politico propicio para o investimento em
acoes de inclusdo e democratizagdo da educagio, sendo resultado de politicas
que visavam a democratizac¢do e a ampliagdo do acesso ao campo educacional.

No Brasil, atualmente, existem 38 IFs, 3 deles situados no estado do Rio
Grande do Sul: Instituto Federal de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia Farroupi-
lha (IFFar), Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia Sul-Rio-Gran-
dense (IFSul) e Instituto Federal de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia do Rio
Grande do Sul (IFRS).

No ambito desta pesquisa, o foco direcionou-se para o contexto do IFFar,
que é composto por uma Reitoria, localizada no municipio de Santa Maria, e
11 campi, distribuidos nas cidades de Alegrete, Frederico Wesphalen, Jaguari,
Julio de Castilhos, Panambi, Santa Rosa, Santo Angelo, Santo Augusto, Sdo
Borja, Sdo Vicente do Sul e Uruguaiana. Ainda ha dois Centros de Referén-
cia, um em Santiago e um em Sdo Gabriel. Os Centros de Referéncias sao
unidades de ensino, pesquisa e extensio, que objetivam promover o desen-
volvimento regional por meio da produgéo de conhecimento e da prestagdo
de servigo a comunidade na qual estdo inseridos, ou seja, buscam contribuir
com o desenvolvimento socioecondmico e cultural das comunidades.

O campus Sao Vicente do Sul tem origem na antiga Escola de Iniciagdo
Agricola, criada em novembro de 1954. Porém, antes de pertencer a Rede
Federal de Educacio Profissional, a escola foi transferida, em 1968, para a
Universidade Federal de Santa Maria, sendo denominada de Colégio Agricola
General Vargas. Em 1985, a escola passou a se chamar de Agrotécnica Federal
de Sao Vicente do Sul.

A partir do ano de 2002, a Escola Agrotécnica foi credenciada como Cen-
tro Federal de Educagdo Tecnoldgica e passou a ser chamada de Centro Fe-
deral de Educagdo Tecnoldgica de Sdo Vicente do Sul (CEFET - SVS). Em
dezembro de 2008, através da Lei n° 11.892 (Brasil, 2008), ¢ instituida a Rede
Federal de Educagéo Profissional, Cientifica e Tecnologica e a criagdo dos Ins-
titutos Federais de Educacgio, Ciéncia e Tecnologia. Para Nunes (2021),
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[...] o objetivo principal dos institutos federais é a for-
magdo para o exercicio profissional, abrangendo os
trabalhadores que precisam de formacdo rdpida que
atenda uma demanda especifica com a oferta de cursos
de formagdo inicial e continuada, assim como aqueles
que necessitam, para a realizacdo de suas atividades
profissionais, de formagdo em nivel superior , os que
precisam da formagao em nivel médio técnico e, ainda,
aqueles que atuam em qualificagdes profissionais mais
especializadas, com a oferta de cursos de pds-gradua-
¢do (Nunes, 2021, p. 23-24).

Visando atender a esses objetivos, o campus Sao Vicente do Sul abrange
municipios vizinhos como Cacequi, Jaguari, Mata, Nova Esperanca do Sul,
Santiago, entre outros, e oferece cursos técnicos integrados ao Ensino Médio,
Técnico Subsequente e cursos de graduagiao. Em 2020, o IFFar — campus Sao
Vicente do Sul possuia 1.694 matriculas de alunos, distribuidas entre as trés
etapas de ensino, sendo que, desses, 09 estudantes eram publico-alvo da Edu-
cagdo Especial. No ano anterior (2019), havia somente 04 alunos em situa¢do
de inclusdo escolar matriculados na instituicao.

A presenca desses alunos é algo recente e que se amplia sistematicamente.
Esse aumento, ainda que minoritario, é resultado de a¢cdes que vém se de-
senvolvendo em nivel federal no que diz respeito a inclusio escolar. Em seu
estatuto, o IFFar apresenta, entre seus principios norteadores, a “inclusdo de
pessoas com necessidades educacionais especiais e/ou com deficiéncias espe-
cificas (Instituto Federal Farroupilha, 2009, cap. 2, art. 3, inc. IV). Em decor-
réncia de uma politica de inclusio para todos, os servigos de apoio pedagdgi-
co para estudantes que apresentam alguma dificuldade em sua aprendizagem
surgem como uma obrigatoriedade institucional.

Nesse sentido, o processo inclusivo no IFFar vem se organizando de
acordo com as diretrizes que normatizam a implementagdo do servigo de
apoio a todos os estudantes que, em algum momento histdrico, estiveram
segregados da sociedade.

No ano de 2012, o IFFar institui a Coordenadoria de A¢des Inclusivas
(CAI), através da Resolucdo CONSUP ne 10/2013 (Instituto Federal Farrou-
pilha, 2013a), na Reitoria e em todos os campi. As CAls eram formadas por
nucleos também ja instituidos em todo o IFFar, a saber: Nucleo de Apoio
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a Pessoas com Necessidades Educacionais Especificas (NAPNE); Nucleo de
Estudos Afrobrasileiros e Indigenas (NEABI); e pelo Nucleo de Género e Di-
versidade Sexual (NUGEDIS).

No ano de 2022, a partir de fomentos financeiros, houve uma reconfigura-
¢do nas CAls no IFFar e, em decorréncia disso, a CAI passa a ser denominada
Coordenagio de A¢oes Afirmativas (CAA), composta pelo NEABI e NUGE-
DIS, e se constitui a Coordenagdo de A¢des de Apoio a Pessoas com Neces-
sidades Educacionais Especificas (CAPNE), abrangendo o NAPNE. Ambas
as coordenacdes sao regidas pela Politica de Diversidade e Inclusdo do IFFar,
aprovada em 2014 e alterada em 2018, pela Resolugdo CONSUP n° 079/2018.

O servico de Atendimento Educacional Especializado (AEE) esta vincu-
lado a0 NAPNE. Destaca-se que o professor de Educagéo Especial passou a
fazer parte do quadro de docentes do IFFar a partir de 2014; no entanto, no
campus de Sdo Vicente do Sul, foi somente a partir de 2016.

No ano de 2015, foi aprovado o Regulamento do Atendimento Educacio-
nal Especializado do IFFar através da Resolugdo CONSUP ne 15/2015 (Ins-
tituto Federal Farroupilha, 2015) e revogado através da Resolu¢ao CONSUP
n° 0052/2019 (Instituto Federal Farroupilha, 2019). Em consonéncia com a
PNEEPEI (Brasil, 2008), o AEE

[...] refere-se a um conjunto de agdes pedagogicas do
campo da educagido especial na perspectiva da educa-
¢do inclusiva que tem como fungéo identificar, elabo-
rar e organizar recursos pedagdgicos e de acessibilida-
de que eliminem as barreiras para a plena participagdo
dos (as) estudantes publico-alvo do AEE, considerando
suas necessidades especificas (Instituto Federal Far-
roupilha, 2019, cap. 1, art. 1).

Os servigos desenvolvidos, na Educagdo Especial, devem ser considera-
dos no contexto de acessibilidade, inclusdo e diversidade, ou seja, devem ser
integrados nas agdes institucionais do IFFar, dando suporte as demandas do
estudante, visando a sua permanéncia, acesso ao conhecimento e éxito nas
diferentes etapas de ensino.
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Metodologia de pesquisa

Por muito tempo, a visdo de mundo foi influenciada pelo pensamento car-
tesiano, ou seja, por uma légica que busca compreender o comportamento do
todo a partir da andlise das partes. Essa perspectiva, baseada na simplicidade,
estabilidade e objetividade, ocupou o lugar de modelo de cientificidade para
as ciéncias fisicas. No entanto, para as ciéncias bioldgicas, tais pressupostos
eram ineficazes para explicar a natureza, dada a sua complexidade.

A partir do século XX, temos a mudanga paradigmatica que envolve o
pensamento sistémico. Esse paradigma parte do pressuposto de que o mundo
é composto por sistemas complexos e interconectados cujas partes influen-
ciam o todo e vice-versa, ou seja, uma abordagem que compreende o sujeito
a partir da complexidade. Um pesquisador com uma perspectiva sistémica
pondera contextos e relagdes que se estabelecem com o outro e com o meio.
Para Vasconcellos (2013), “pensar sistemicamente é pensar a complexidade, a
instabilidade e a intersubjetividade” (Vasconcellos, 2013, p. 147).

Essa complexidade exige do pesquisador a ampliagdo de foco de investiga-
¢do, a contextualizacio de fendmenos e o questionamento sobre em que con-
dicbes as caracteristicas que os distinguem se manifestam. Por essa pesquisa
envolver contextos educacionais, compreende-se que, nesses espagos, existem
diferentes dimensoes da realidade que sdo tecidas em conjunto; destarte, o
pesquisador sistémico amplia seu olhar para as partes que vao se tecendo de
maneira conjunta e processual.

Bateson evoca, em suas obras, o “padrdo que liga” como um dos principios
fundamentais do pensamento sistémico. Esse padrdo remete aos conceitos
de contexto e de relagio, pois “as partes s6 podem ser classificadas de acordo
com as relacdes que existem entre elas” (Vasconcellos, 2013, p. 236).

Um segundo pressuposto envolve a instabilidade, que se refere ao pro-
cesso em curso; “um sistema em constante mudanca e evolu¢do, auténomo,
com o qual ndo podera pretender ter uma interagdo instrutiva” (ibid., p.
151). A instabilidade envolve assumir a imprevisibilidade e a incontrolabili-
dade do sistema, ou seja, ndo temos como determinar, a priori, as respostas
do sistema nem o controlar.

O terceiro pressuposto refere-se a intersubjetividade, isto é, pensar-se como
parte do sistema. O pesquisador assume sua responsabilidade na construgéo de
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uma realidade, adotando o caminho da “objetividade entre parénteses” (Ma-
turana, 2009) em que multiplas verdades e realidades existem e dependem do
observador, aqui entendido como o préprio pesquisador.

Assim, esta pesquisa se organiza a partir da ideia de amplia¢do do olhar do
pesquisador e da compreenséo de que existem multiplas realidades e verdades
em uma perspectiva contextual. Como objetivo, pretende-se analisar os pontos
em comum que garantiram a inclusdo escolar de estudantes com deficiéncia
matriculados no Instituto Federal Farroupilha — campus Séo Vicente do Sul.

Para a realizacdo da pesquisa, os alunos considerados publico-alvo da
Educagao Especial, matriculados no EBTT do Instituto Farroupilha — cam-
pus Sao Vicente do Sul e que receberam atendimento educacional especia-
lizado na instituicdo, no ano de 2019, foram convidados a narrarem suas
historias/trajetdrias escolares. Entende-se que as narrativas favorecem uma
reflexdo sobre aquilo que foi vivenciado pelos sujeitos.

A partir dessa dindmica, também conhecida como entrevista biografica do
método de histéria de vida, o pesquisador deve estar aberto a escutar essas nar-
rativas a partir do que os sujeitos tém a dizer. Aqui ndo se utilizam perguntas
fechadas nas quais as possibilidades de respostas sdo “sim ou ndo”, mas, sim,
questdes que o sujeito possa discorrer sobre fatos importantes de sua vida.

Esse método de pesquisa, assim como o pressuposto do pensamento sis-
témico ja anunciado como perspectiva tedrica deste trabalho, ndo permite a
determinagéo prévia de categorias de analise.

Quatro alunos foram convidados a narrarem suas histdrias:

Lirio* — 18 anos. Cursa o 2° ano do Ensino Médio Integrado em Agrope-
cuéaria. Natural da cidade de Mata (RS). Atualmente, reside na moradia estu-
dantil do IFFar, destinada a estudantes em situagao de vulnerabilidade social.
Possui diagnéstico de deficiéncia intelectual. Seu percurso escolar ocorreu
em escola regular da rede municipal de ensino de Mata (RS).

Girassol — 33 anos. Estudante do curso Técnico Subsequente em Agricultu-
ra. Mora em Séo Vicente do Sul (RS). Diagnosticada, na infAncia, com Sindrome

4 Os nomes dos sujeitos de pesquisa foram alterados a fim de manter a identidade dos par-
ticipantes em sigilo.
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de Williams. Durante sua trajetdria escolar, vivenciou a escola e classe especial
e 0 ensino regular, em escolas privadas e publicas das cidades de Porto Alegre,
Santa Maria e Sdo Vicente do Sul (todas no Rio Grande do Sul). Concluiu o En-
sino Médio através da Educacéo de Jovens e Adultos (EJA).

Tulipa — 24 anos. Estudante do curso de Licenciatura em Ciéncias Biolo-
gicas. Mora em Sdo Francisco de Assis (RS). Apos sofrer um acidente de tran-
sito aos 7 anos de idade, teve uma lesdo cerebral que afetou seus movimentos
e sua visdo. Seu percurso escolar foi todo na escola regular da rede publica,
na sua cidade natal (Sdo Francisco de Assis) e na cidade de Porto Alegre (RS).

Hibisco — 18 anos. Estudante do curso superior em Andlise e Desenvol-
vimento de Sistemas. Reside na cidade de Mata (RS). Possui tetraplegia espas-
tica. Sua escolarizacao ocorreu na rede regular de ensino na cidade de Mata,
na rede publica municipal e estadual, durante todo seu Ensino Fundamental.
Cursou o Ensino Médio no IFFar, realizando o curso Técnico Integrado em
Manutengdo e Suporte em Informatica.

As narrativas foram conduzidas por questdes abertas, disponibilizadas
através de imagens que ilustravam a questdo a ser narrada. A entrevista foi
organizada a partir de tematicas contemplando o percurso de escolariza-
¢do pregressa desses alunos, a escolha pelo IFFar, a participa¢ao da familia
no processo formativo, dimensdo da aprendizagem e a relacdo pedagogica.
Devido a pandemia e ao isolamento social, trés entrevistas foram realizadas
através do Google Meet, uma ferramenta online que permite a conexio entre
as pessoas através de videoconferéncia. Uma das entrevistas foi realizada de
forma presencial, seguindo os cuidados previstos no Plano de Contingéncia
para a Prevengdo, Monitoramento e Controle do Novo Coronavirus — Covid
19 do IFFar, devido ao fato de o sujeito em questdo ndo ter acesso a internet.

Nas entrevistas online, as questdes foram apresentadas em forma de jogo,
produzido no Power Point, em que os sujeitos poderiam escolher a imagem e
o tema e, ao fazerem a escolha, eram direcionados a pergunta, na qual se re-
petiu a imagem utilizada. Na entrevista presencial, imagens e questdes foram
apresentadas através de cartdes em que o participante também pode escolher
a ordem a ser respondida.

Todas as questdes foram lidas pela pesquisadora e ficaram disponiveis aos
participantes, escritas em letra Arial, maitsculas, tamanho 22. A opg¢ao pelo
uso de imagens e algumas questdes norteadoras para a entrevista narrativa
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se deu em decorréncia do processo de evocagdo de memdrias que essa técnica
oportuniza, a fim de que os participantes nio se esquecessem da questio e de
que a imagem pudesse retomar elementos de diferentes momentos da vida de
cada sujeito. Caiado, Berribille e Saraiva (2013) consideram que:

Fontes orais sdo relatos ou depoimentos registrados a
partir de entrevistas. Esses relatos ou depoimentos sdo
induzidos, estimulados, a partir de um roteiro (per-
guntas, fotografias, recortes de jornal, etc.) que o pes-
quisador apresenta ao entrevistado com o objetivo de
“aquecer” a memoria, de conduzir a entrevista a partir
dos objetivos do trabalho. Portanto, a fonte oral se con-
cretiza como corpo documental quando ela é transcri-
ta para ser entdo trabalhada pelo pesquisador (Caiado;
Berribille; Saraiva, 2013, p. 26-27).

A figura abaixo apresenta exemplo de como a pesquisa foi estruturada.

Figura 1 — Exemplo de cartdo para entrevista narrativa’

Vocé poderia me falar sobre as
tuas experiéncias mais
significativas nas escolas
anteriores ao IFFar?

Fonte: elaborada pela pesquisadora.

5 Descrigdao da Figura: Imagem de fundo branco, com bordas grossas na cor marrom claro,
com detalhes em rosa e azul. Na parte superior da imagem, estd escrito: Vocé poderia me
falar sobre as tuas experiéncias mais significativas nas escolas anteriores ao IFFar? Na
parte inferior, consta um desenho de uma escola nas cores preto e branco.

99



Dialogos plurais em Educagéo Especial:
pesquisas em diferentes contextos

As narrativas serviram como espago de fala dos sujeitos publico-alvo da
Educacgéo Especial para que eles pudessem referendar seu percurso de forma-
¢do académica e profissional.

Sobre as narrativas, ou histérias orais, Caiado, Berribille e Saraiva (2013)
consideram que “fontes orais podem ser instrumentos valiosos nas pesquisas
que buscam estudar os siléncios. Siléncio da voz dos excluidos da histdria ofi-
cial: operarios, mulheres, deficientes, prisioneiros, exilados, idosos” (Caiado;
Berribille; Saraiva, 2013, p. 27). Assim, os depoimentos dos quatro sujeitos
dao vozes a outros tantos.

Apos a analise das transcricdes das narrativas, buscou-se identificar que
mecanismos permeiam as trajetorias escolares dos quatro sujeitos envolvidos.
Os dados produzidos foram organizados a partir de eixos de analises. Esses
eixos ndo foram estabelecidos a priori, considerando que narrativas nao per-
mitem essa construgéo analitica, assim como, em uma perspectiva sistémica,
o todo ndo é representado pela soma das partes, mas pelas conexdes estabele-
cidas (Vasconcellos, 2013). Os eixos analiticos emergiram dos dados obtidos e
da relagdo com o embasamento tedrico-metodoldgico deste trabalho, pautado
no pensamento sistémico e na pedagogia diferenciada.

Elencaram-se os seguintes eixos de analise:
o Democratiza¢io do ensino;

+ Relagoes pedagodgicas.

A democratizacao do ensino como possibilidade de acesso aos mais
elevados niveis de escolarizacao

A possibilidade de uma educagio inclusiva reside no cerne da democra-
tizagdo do ensino. Embora nossa sociedade seja marcada pela segregacdo de
grupos menos favorecidos, e a escola para todos seja uma defesa que se amplia
ao longo dos anos, a partir da promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo — LDB n° 9.394/96 (Brasil, 1996), institui-se a obrigatoriedade da
oferta de educagdo como uma responsabilidade do estado e a defini¢do da
Educagdo Especial enquanto modalidade de educagéo escolar ofertada para
alunos com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas habi-
lidades/superdotagio, devendo ser oferecida na rede regular de ensino.
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Em seu percurso escolar, Girassol (estudante do curso Técnico Subse-
quente em Agricultura) vivenciou processos anteriores e posteriores a pro-
mulgacdo da LDB 9.394/96. Em seu relato sobre a escolarizagio anterior ao
IFFar, a estudante menciona sobre escolas e classes especiais, bem como sobre
seu histérico de reprovagdes:

A primeira escola em que eu estudei foi no G. Era pré-A.
A segunda escola em que eu estudei foi o D.A.R., que era
uma escola especial, 1d fiz a primeira série. Com uma
professora muito brava. Eu apelidava aquela professora
de malvada. Porque ela pegava a régua e batia na mesa
e dizia assim: “Agora tu faz isso ai porque eu t0 man-
dando”. E eu dizia pra ela: “Que professora md essa’.
Ai eu fiz a primeira série ld, e eles ndo conseguiram me
ensinat, dai eu fui para a escola P.S., ali perto de casa.
Também ndo conseguiram desenvolver, ndo consegui-
ram, dai eu sai da escola. Nessas duas escolas, eu re-
provei todas as vezes na primeira série. Mais tarde, fui
para a clinica E.C. em Porto Alegre. Foi ld que eu me
desenvolvi, eu aprendi a ler, aprendi a escrever; aprendi
a cuidar dos outros, ajudar o proximo, ver o que o proxi-
mo td precisando e ir ld pegar a mdozinha e ajudar ele.
Fiz todo o Ensino Fundamental ld (Girassol).

Ao anunciar que “eles ndo conseguiram me ensinar” e que “eu sai da es-
cola”, é como se Girassol se responsabilizasse pelo seu préprio processo de
aprendizagem. Ou seja, a escola deixa de ser o espago social de aprendizagem
a partir do momento em que ela ndo aprende; assim, retira-se o direito ao
conhecimento que ¢, justamente, o que faz com que haja a democratizagdo na
escola. Sobre a democratizagdo, Meirieu (2006) destaca que:

A Escola poderia entdo ter um papel decisivo aqui. Des-
de que tome a pulso um duplo trabalho: de um lado, o
de ajudar cada aluno a escapar de todas formas de tri-
balismo que imponham a conformidade a norma e im-
pecam qualquer liberdade de pensamento; e de outro
lado, o de ensinar a cada um permanentemente, a des-
centrar se suas preocupac¢des imediatas e de seus inte-
resses pessoais para se associar a outros e caminhar no
sentido universal. Duplo trabalho. Dupla exigéncia. E
as duas faces da mesma peca do quebra-cabega, a peca
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que falta, de apenas esbo¢ada, de nossa modernidade:
uma instituicdo democratica (Meirieu, 2006, p. 73).

Corrobora-se com a defesa de Meirieu (2006) de que ensinar é crer na
educabilidade do outro. Quando Girassol anuncia que “ela pegava a régua
e batia na mesa e dizia assim: ‘Agora tu faz isso ai porque eu t6 mandando”,
a estudante aponta para o fato de que a imposi¢do da aprendizagem néo faz
com que o sujeito aprenda, pois é preciso mobilizar o desejo pelo aprender e

levar em conta a histdria pessoal de cada sujeito.

Girassol também frequentou uma institui¢do filantrépica, uma associa¢ao
a qual a estudante diz ser “uma casa de oficina. Eles ndo ensinam a ler, eles nao
ensinam a escrever. Eles so ensinam a pintar, fazer madeirinha, fazer colarzi-
nho... eles ndo ensinam a ler nem escrever”. Nesse periodo em que esteve nessa
associagio, Girassol estava fora da escola. Esse percurso escolar, composto por
reprovacao e desisténcia da escola comum, demonstra o sentimento de estagna-
¢do vivenciado pela estudante, principalmente sob dois aspectos: ler e escrever.

O acesso a rede regular de ensino, que se tornou obrigatério para todos a
partir de 1996, garantiu que Lirio, Tulipa e Hibisco vivessem seus processos
de escolarizacio de uma forma diferente de Girassol.

Lirio (estudante do Ensino Médio Integrado em Agropecudria) frequen-
tou o Ensino Fundamental em uma escola do interior da cidade da Mata
(RS), quase ao lado de sua casa. Sobre seu percurso escolar, Lirio fala de um
silenciamento docente frente as acdes pedagogicas: “Mas, os daqui, eu ndo
procurava. Eles s6 vinham, davam aula e depois voltavam para casa e ndo iam
mais ali. Na aula, eu ndo perguntava”. Lirio ndo percebe sua aprendizagem
como algo inerente & vida, mas como algo que s ocorreu pouco antes de ser
aprovado no IFFar, como se chegar a esse lugar significasse a apropriaciao
do conhecimento. O ingresso no IFFar redimensiona a relagdo do estudante
com a aprendizagem, levando ao deslocamento do sujeito e da relagdo com a
aprendizagem que se retroalimenta.

Tulipa (estudante do curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas) também
frequentou a escola regular e vivenciou-a enquanto sujeito sem deficiéncia até os
sete anos de idade, quando a estudante foi atropelada enquanto andava na calga-
da com seu avo, ficando com sequelas de uma lesdo cerebral. Ao falar sobre sua
experiéncia na escola ap6s o acidente, menciona: “Assim que retornei para Sio
Francisco, depois de me recuperar do acidente, os professores perguntavam se eu
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ndo tinha sequelas, se eu era capaz de aprender”. Seu relato demonstra uma ideia
pré-concebida sobre a deficiéncia como limitante da aprendizagem, colocando
em evidéncia somente as dificuldades do sujeito. Foi nesse momento que Tulipa
vivenciou sua primeira reprovagdo. Porém, o restante de sua Educa¢io Basica
ocorreu de maneira positiva.

Hibisco (estudante do curso superior em Anadlise e Desenvolvimento de
Sistemas), assim como Lirio, cursou o Ensino Fundamental na rede de ensino
de Mata (RS); no entanto, seu percurso foi permeado por trocas de escolas e
redes de ensino.

Ndo vou dizer que foi complicado porque também ndo
foi, eu sempre soube lidar muito bem com todos, sabe? Eu
comecei numa escola sempre regular e municipal, af eu fiz
até o 4° ano nessa escola, é escola T. Depois... querendo
ou ndo querendo, a escola ndo era muito preparada para
o deficiente... teve algum problema, sempre acontecia, e
dai eu e meus pais achamos melhor trocar de escola. Dai
entdo fui para uma escola estadual, a F., que foi muito
melhor porque, querendo ou nio, mesmo sendo na Mata,
os professores, a diretora, gracas a Deus, adequaram me-
lhor sabe? Ja estavam mais preparados para me receber.
Inclusive, quando eu entrei ali, ela arrumou rampa, ar-
rumou o banheiro, coisa que, na municipal, ainda néo
tinha, por conta de... ah, é municipio, né? As vezes, nio
tem muito dinheiro, e o estado, no momento, ainda ti-
nha dinheiro; dinheiro ndo, mas o potencial do estado era
maior. Eu fiz até o nono ano ld, depois eu vim pro IF,
como tu sabe (Hibisco).

O aluno destaca as adequagdes na estrutura fisica da escola, no entanto
aponta para uma organiza¢ao que acontece apenas quando o aluno passa a
ser matriculado nesse espago. Contudo, a inclusio escolar abarca muitos ou-
tros elementos para além da garantia da presenca fisica do aluno. Envolve
também o acesso ao conhecimento. Hibisco fala das dificuldades enfrentadas
quando se refere aos momentos de aprendizagem e as questdes envolvidas em
sua deficiéncia motora.

As vezes, algumas dificuldades, dificuldades ndo, alguns
problemas com professot, que é normal de ndo se adaptar,
de ficar assim, estar sempre correndo atrds, porque eles
ndo estavam nem af, sabe? Mas eu sempre tentei, e como
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eu sempre fui um dos melhores alunos, entdo eu mostra-
va muito no estudo, sabe? Eu nunca deixei... por mais
que muito professor, ds vezes, ndo adaptasse materiais, eu
prestava atengdo na aula e sempre via no quadro e nio
precisava de caderno; as vezes, eu ndo tinha material no
caderno, mas estava tudo na minha cabega porque eu
sempre me mostrei, eu sempre fui interessado, sempre
quis fazer. Eu nunca deixei nada me atrapalhar, vamos
dizer assim (Hibisco).

Hibisco relata marcas sociais que se repetem na histéria, em que a defi-
ciéncia se traduz como incapacidade. Nesse sentido, Hibisco tenta se superar
constantemente, mostrando-se interessado, como o aluno que faz, indepen-
dente das condi¢bes que lhe sdo ofertadas.

Situagdes que revelam a deficiéncia como incapacidade sdo narradas
por Hibisco e Tulipa. Para Berribille e Saraiva (2013), tais situa¢des sdo
constantes em razdo do conceito histérico da deficiéncia construido pelo
imagindrio social:

Historicamente, o conceito de deficiéncia é sinénimo
de incapacidade e vulnerabilidade. O estigma da infe-
rioridade na relacdo com pessoas nio deficientes acom-
panha e constitui o imaginario social e institucionaliza
praticas sociais que segregam e marginalizam. Com
essas representacdes, a pessoa com deficiéncia preci-
sa permanentemente provar suas potencialidades [...]
(Berribille; Saraiva, 2013, p. 17).

Além dessa necessidade de provar suas potencialidades, outro importante
elemento constitutivo dos quatro sujeitos é a escolarizagdo na rede regular de
ensino. Embora Girassol tenha frequentado outros espagos, também viven-
ciou o ensino comum ja na Educagdo Infantil. Hibisco, Lirio e Tulipa néo fre-
quentaram a Educagdo Infantil, iniciando seus processos de escolarizacio no
Ensino Fundamental. Sendo assim, todos os quatro vivenciaram a escolariza-
¢do com seus pares de mesma faixa etdria por algum periodo da vida. Porque
frequentaram a escola regular, esses alunos encontram a possibilidade de se
inserir em outros espacos, optando pelo IFFar. Isso envolve finalizacdo de
etapas e percursos, como o Ensino Fundamental, e de certificagio para poder
ingressar na etapa seguinte. Caso Girassol permanecesse em escola ou classe
especial, provavelmente ndo ingressaria em niveis mais elevados de ensino.
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O mesmo ocorria com os demais estudantes, caso seus percursos tivessem
ocorrido nesses espagos substitutivos a escolarizacio.

As relacoes pedagogicas enquanto potencializadoras da aprendizagem

Entende-se que aprendizagem requer experiéncias, exige o vivido. Pen-
sando nas possibilidades de construgdo de um outro lugar de escuta e de
relagdo com os sujeitos publico-alvo da Educa¢do Especial, na tentativa do
rompimento de determinados percursos predestinados a eles, compreende-se
que o contexto define o tipo de acoplamento estrutural que estabelecemos, ou
seja, produz significados nas relaces estabelecidas.

No contexto escolar/académico, o acoplamento estrutural ocorre através
do sistema de interagdes que é produzido entre os sujeitos escolares, na con-
dicdo de presenca de interagdes recorrentes e recursivas. A partir dessa condi-
¢do, ocorrem as perturbacdes mutuas entre os sujeitos, desencadeando novas
dinamicas internas de reorganizacdo dos individuos, que sdo determinadas
pela estrutura de cada um.

As perturbagdes (Maturana; Varela, 2001) conduzem as aprendizagens,
e essas estdo relacionadas diretamente ao processo de viver. Sendo assim,
conhecer é atuar em um mundo o qual é construido de acordo com nossas
disposi¢oes internas.

Para Maturana (2009), aprender esta diretamente relacionado com as
relagdes com o outro. Para Meirieu (1998), a aprendizagem requer trés di-
mensdes: educando, educador, objeto a ser aprendido e a ser ensinado. Nesse
triangulo pedagogico, que envolve professor, aluno e conhecimento, Meirieu
(1998) considera que a relagdo dos elementos se estabelece pelos lados e ndo
pelos vértices do tridngulo. Essa articulagdo entre as trés dimensdes é sempre
mediada pela realidade e pelo desejo.

Sobre o aprender, Hibisco considera que estar em uma institui¢do federal
contribui no processo.

O fato de tu estar numa institui¢do federal, desde o ini-
cio, tu jd sente que tu tem beneficio em relagdo a outra
institui¢do. Entdo, por mais que seja puxado, a gente vé
coisa nova, a gente aprende sabe, ainda mais em ques-
tdo de tecnologia, computadores, como é a minha drea,
tu ja entra no primeiro dia, vamos dizer, aprendendo.
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Sempre coisas novas, sempre o melhor possivel, e assim
sempre foi muito bom (Hibisco).

Para Lirio, aprende-se quando se sabe fazer:

Na aula do professor de suino, eu aprendi coisas que eu
nunca tinha visto, foi legal, ele dava bastante aula prdtica.
Eu aprendo mais. O cheiro dos porcos ndo era legal, mas
o resto a gente acostuma. Aprendi a quantia de ragdo que
tem que dar pra eles... um montdo de coisas... (Lirio).

Portanto, aprender envolve o devir-consciente; envolve um saber algo e
um saber fazer... aprende-se no trabalho atento (Kastrup, 2004), e é nesse
devir que as relagdes possuem efeitos.

Nessas transformagdes estruturais de um sistema de auto-organizagio,
Tulipa aponta elementos que sdo de sua propria dindmica enquanto siste-
ma relacionadas com o meio, através das interagées mutuas, pois relata que
“Aprendia nas tardes que eu ia para ld (IFFar) [...]. Eu adorava sair pelo pdtio
e encontrar com as pessoas” (Tulipa).

Ao anunciar que aprendia quando estava no IFFar e quando saia pelos
corredores encontrando pessoas, Tulipa refor¢a a defesa de Maturana acerca
da congruéncia entre organismo e meio, pois essa congruéncia torna-se re-
sultado da histdria pessoal. Portanto, envolve um processo de interacdo entre
sujeito e meio, do qual emerge um novo sujeito e uma nova realidade.

Pode-se dizer, entdo, que a aprendizagem é determinada por nossa estru-
tura enquanto sistema perturbado (Maturana; Varela, 2001) pelas intera¢des
com o meio. A perturbagdo reverbera uma modifica¢do nas estruturas do
sujeito, complexificando o préprio funcionamento do sujeito/ sistema.

O excerto abaixo diz muito sobre a relacao pedagogica de apostas pessoais,
como uma espécie de contrato entre aluno e professor, envolvendo o proces-
so formativo e o conhecer como uma agdo pedagégica sempre carregada de
expectativas. Por isso, no espaco escolar, as interagcdes produzidas, a partir de
interagOes recorrentes e recursivas, geram perturbagdes no sujeito e no meio.

No IF, eu jd tinha reprovado... quando tu entrou jd era
minha terceira reprovagio. Os professores jd tinham me
rodado vdrias vezes, inclusive uma das reprovagoes foi
uma reclamagdo do... Acho que foi do A., que disse: “Eu
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ndo sei mais 0 que eu fago para ensinar essa menina.
Ndo tem mais o que eu faca, que eu consiga fazer para
ensinar a ela” (Girassol).

Essas perturbag¢des conduzem ao desencadeamento de novas dindmicas
internas de reorganizagdo do sujeito, que sdo definidas apenas por suas estru-
turas. Esse processo é continuo e ¢é refletido pelo préprio individuo.

Outro professor também reclamou bastante, foi quando
chamaram a mae, foi o professor E. Eu dizia que ele ndo
ia com a minha cara. Eu dizia pra mde: “Aquele professor
ld, eu peguei ele de novo, mas ele ndo vai com a minha
cara”. E a mae: Tu nao diz isso para ele, minha filha. Que
dai ele vai achar onde pegar no teu pé” (Girassol).

Tem professores que sdo 6timos, mas tem outros profes-
sores que tém que estar em cima, tém que estar cobran-
do (por seus direitos). Tem professores que sdo Otimos,
mas tém outros que foram complicados. Mas é indivi-
dual, de cada professor. A instituicdo, de uma maneira
geral, sempre tentou me atender da melhor forma pos-
sivel. E individual, ndo é nada contra a instituicdo. E
que a instituicdo, ds vezes, tem falhas, como qualquer
colégio (Hibisco).

Girassol e Hibisco falam sobre a relagdo pedagdgica estabelecida no con-
texto do IFFar e sobre as dificuldades encontradas nessas relagoes. Se viver
e conhecer sdo inseparaveis, se o acoplamento estrutural ocorre a todo mo-
mento, modificando a estrutura do sujeito, a partir da interagdo com o seu
meio, pensar sobre as relacdes pedagdgicas e os elementos que compdem essa
relacdo reverbera pensar no processo de aprendizagem dos sujeitos. A partir
da compreensdo de que a maneira como a relagdo pedagogica se estabelece
com o sujeito, define-se um caminho a ser percorrido por ele.

Certamente, quando um professor e um estudante tém uma histéria
de interagdes, a conduta adequada do estudante revelard uma coeréncia
no dominio de interagdes com o professor. Acredita-se no ambiente rico
de estimulos e desafiadores de forma que o projeto educativo possa causar
perturbagdes recorrentes a fim de desencadear mudancas estruturais nos
sujeitos e no meio, visto que aprender se da nas relagdes sociais, acontece
no fluir do viver, pois viver é sempre a¢io efetiva que implica construgéo de
conhecimento/realidade/sujeito.
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Nesse viés, Meirieu (1998) destaca que o ponto de partida para a rela¢do
pedagogica é o desejo de saber e a vontade de aprender. Esse desejo é suscitado
a partir da intervengédo do professor através do que o autor chama de enigma.

Se partirmos da ideia de que conhecer é viver, proposta por Maturana e
Varela (2001), podemos relacionar o conceito de enigma como um objeto a
ser conhecido, que instiga a curiosidade a partir daquilo que ja faz parte do
cotidiano do aluno. Ou seja, perturba-se o sujeito de forma que a curiosidade,
o segredo posto pelo enigma, possibilite mudanga estrutural. Mudanga essa
que ndo se estabelece a priori.

Parte-se da ideia de que os sujeitos vao se modificando estruturalmente a
partir das interages e de que a relacdo pedagdgica também envolve fendmenos
afetivos. Diante disso, as interagdes, para que sejam recorrentes, precisam de
uma emog¢ao. Maturana (2009) refere-se ao amor como uma emogao definida
no processo de “aceitagdo do outro ou de algo como legitimo outro na convi-
véncia” (Maturana, 2009, p. 67). E, nesse espago, é preciso restaurar, constante-
mente, o tridngulo pedagdgico (Meirieu, 1998), de forma a manter o desejo nas
praticas pedagdgicas, permitindo que as a¢des se desenvolvam no cotidiano.

De acordo com Meirieu (1998), uma das tarefas do professor é o incentivo
do desejo pelo aprender. Esse desejo é essencial, e “o que mobiliza um aluno,
o que introduz em uma aprendizagem, o que lhe permite assumir as dificul-
dades da mesma, ou até mesmo as provas, é o desejo de saber e a vontade de
conhecer” (Meirieu, 1998, p. 86). Porém, o autor também entende que nio é
possivel termos o dominio sobre o outro nem controle de suas vontades. Com
esse olhar, entende-se que “ndo se pode, portanto, nem propor algum saber
sem levar em conta o desejo, nem sacrificar o desejo para submeter a ele todo
saber” (ibid., p. 88).

No relato de Girassol, é possivel identificar dificuldades no processo de
aprendizagem quando a relagdo pedagdgica é afetada pelo sofrimento docen-
te frente a tarefa de ensinar a todos:

Um dia que a gente sentou para conversar que foi um
dos dias que eu fui mal na prova dele, que ele te chamou,
lembra, aquela vez? A gente sentou para conversar por-
que eu fui mal na prova dele, ele me olhou e disse bem
assim para mim: “Eu ndo sei o que eu fago contigo”. Dai
eu disse para ele: “Mas por que que tu ndo sabe o que tu
faz comigo?” E ele bem assim para mim: "Porque o IF
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me larga essas criangas com necessidades especiais, e eu
ndo sei como ensinar. Eu ndo tenho curso para isso. Por
que tu veio estudar aqui?”. Eu olhei pra ele e disse assim:
“Vai lé perguntar pra dire¢do e dai tu pergunta pra Ma-
noela o que que tu faz”. Pedi que me dissesse a minha
nota, e ele bem assim: “Tu tirou s6 dois na prova”. Eu
disse: “Mas eu sou burra” (Girassol).

A pratica pedagogica exige do professor a identificagdo dos conhecimen-
tos prévios dos alunos, os interesses e as estratégias utilizadas para aprender,
compreendendo a dimensio singular constitutiva de cada sujeito. Somente
quando o aluno é capaz de utilizar os saberes em contextos distintos, re-
solvendo situacdes-problemas a partir dos instrumentos que possui, sem a
necessidade do professor, é que podemos concluir que as relagdes entre as
dimensdes do tridngulo pedagogico foram eficientes.

Apods o didlogo com o professor, narrado por Girassol, ela continuou
contando que precisou de aulas extras com esse professor por ndo conseguir
aprender. “Fizemos duas aulas particulares (individual), ai eu fiz a prova e
fui bem” (Girassol).

Quando o sujeito percebe que é capaz de aprender, mas que precisa fazer
algo a mais a partir de suas hipéteses, ¢ o momento em que ele inicia sua agao
na busca do conhecimento. O desejo nasce “do reconhecimento de um espago

. . » L
para investir, de um lugar e de um tempo para estar, crescer e aprender” (Mei-
rieu, 1998, p. 92). Portanto, a constru¢do do conhecimento esta na relagéo,
envolvendo dimensdes que se retroalimentam.

Meirieu (2002) aposta no docente como alguém que olha para todos os
alunos, aceitando ser surpreendido por eles, e 0os envolve nos saberes cons-
truidos em sala de aula através de um curriculo acessivel. O professor une
seu projeto pedagdgico a uma obstinagido didatica, reinventando seu fazer de
forma que todos os alunos (concretos e autopoiéticos) se fagam pertencentes
ao jogo da aprendizagem.

O momento pedagogico é, portanto o instante em que
o professor é levado pela exigéncia daquilo que diz,
pelo rigor de seu pensamento e dos contetidos que deve
transmitir e em que, simultaneamente percebe um alu-
no concreto, um aluno que lhe impde um recuo que
nada tem de rentincia (Meirieu, 2002, p. 58).
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O momento pedagoégico nada mais é do que o encontro
de duas pessoas, envolvendo a aprendizagem de forma
acessivel. Vieira (2012) aposta em perspectivas educacio-
nais que compreendem o conhecimento como potencia-
lidade de construgéo de novas realidades, entendendo.

[...] a escola como espaco que pode ser problematizado
para se fazer mais includente; o curriculo como redes
de saberes que se tecem por meio da traducéo de conhe-
cimentos, praticas de ensino, reflexdes coletivas e expe-
riéncias de alunos e professores; a formagdo humana
como a heran¢a que uma geragio deixa para a outra; a
diferenca como uma poténcia que move o educador a se
formar e a reconhecer no “outro” a crenga da educabili-
dade; o direito & vida como um processo imbricado ao
acesso ao conhecimento, porque ele dignifica o humano
e o posiciona como sujeito problematizador do contexto
em que se insere (Vieira, 2012, p. 78-79).

Quando falamos de escola, também falamos de um espago social. Espago
esse que se processa no dominio das interacdes; assim, todo o aprendizado hu-
mano esta entrelacado com um processo de aceitacio do outro, na emogio do
amor. Aprender se da nas relagdes. A relagdo pedagdgica, assim como o amar,
ocorre no fluir do presente, e é um processo fundamental para a inclusio escolar.

A relagdo pedagdgica [..] emerge quando os sujeitos
em questdo vao além da gestdo mais ou menos eficaz de
seus afetos para chegar a uma aventura reciproca, a um
reconhecimento incondicional do outro, a disponibili-
dade ao seu chamado e a partilha do humano naquilo
que hd de mais exigente e libertario ao mesmo tempo
(Meirieu, 2002, p. 73).

Nessa relagao, surge a aceitagdo do outro como legitimo outro na convi-
véncia (Maturana, 2009), com a possibilidade de reconhecer e aceitar o outro,
aceitando a si mesmo, em uma dinadmica de conversagdes e de congruéncias.

Considerando que “conhecer é sempre conexido” (Pellanda, 2009, p. 43),
parte-se da ideia de que o aprender ocorre no viver. Assim, a institui¢do es-
colar é um potente lugar de aprendizagens. Nesse espago, os sujeitos vivem
grande parte de sua vida, e é ali que se conectam com saberes formais e com
outros sujeitos com diferentes histérias de vida
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Os quatro estudantes falam de suas experiéncias sociais e de relagdes
com colegas e professores. Embora se identifiquem, nas narrativas, momen-
tos dificeis na aprendizagem, os alunos mencionam as boas relagdes que
tiveram e as relacionam com seus momentos de aprendizagem. Também é
possivel perceber que as dificuldades dos estudantes vdo sendo superadas a
medida que se empoderam de suas proprias vidas, sendo reconhecidos nos
espacos que frequentam.

As relagdes pedagodgicas envolvem os diferentes sujeitos que atuam no
cenario escolar. Sobre a relagdo com os colegas, os estudantes apontam que
esses sdo 0s apoios nos trabalhos, sejam individuais ou em grupo, e sdo nessas
relagdes que os sujeitos ampliam sua autonomia no contexto escolar e social.

Eles fazem trabalhos em grupo comigo, sem falar das
amizades (Tulipa).

Eu conheci minha amiga Ma. Morei com ela todo o tem-
po que a mde estava na lancheria, todo aquele tiltimo
trimestre ali, eu estava morando sozinha com a Ma.,
aqui no Centro (Girassol).

O que eu precisar eu pergunto, ndo tenho o que reclamar
deles. Me dou bem com professores e colegas. Os colegas
me ajudam, perguntam e me respondem; dizem que,
quando eu precisar de ajuda, é s6 chamar eles (Lirio).

Tive a melhor relagdo possivel com meus colegas e pro-
fessores nos trés anos do IF [...]. E agora, na graduacgao,
eu ndo poderia escolher colegas melhores, sabe? Os meus
colegas da graduacdo, agora eu posso dizer com tran-
quilidade, que muitos ali sdo meus amigos [...] (Hibisco).

Essas relacdes de amizades potencializam o desenvolvimento dos sujeitos
em diferentes dreas da vida humana, incluindo a drea académica. Além disso,
essas relacoes possibilitam alguns deslocamentos e rupturas quanto ao lugar
historicamente ocupado pelos alunos com deficiéncia. Esse reposicionamento
se refere a um espago de reconhecimento de que é possivel estar no Ensino
Médio e Superior, realizar uma formacéo profissional, aprender, estabelecer
relacdes de amizade e parceria.

Meirieu (1998) compreende que a aprendizagem acontece nas relagdes
e esta diretamente ligada as experiéncias e ao projeto pessoal do aprendiz.
Além das relagdes com colegas, os quatro participantes da pesquisa men-
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cionam as suas relagdes com os professores e destacam a disponibilidade
desses em relacdo as suas necessidades:

Tu me marcou, porque me ajudou sempre e me fez que-
rer estar ai até hoje. E eu adoro as aulas com o professor
L.F. Ele explica bem, e o contetido é legal. Aprendi bas-
tante coisa (Tulipa).

O professor J. nem se fala, né? Sé faltava me buscar no
portdo, porque o resto ele fazia. O dia que foi mais en-
gragado foi o dia em que a gente plantou uns “arroz” ld
no lugar dos... ld no ovinos, onde tem as ovelhas. A gen-
te plantou arroz. Foi antes de entrar a pandemia. Estava
um calordo, e eu me queimei no sol (Girassol).

Tive a melhor relagdo possivel com meus colegas e pro-
fessores [...] sempre tentaram resolver tanto problemas
quanto me ajudaram em questdo com professores, que
a gente sabe, o dia a dia. Manu, entdo, apesar de tudo,
sempre foi a melhor (Hibisco).

O que eu precisar eu pergunto, ndo tenho o que recla-
mar deles. Me dou bem com professores e colegas (Lirio).

Observa-se, na fala dos estudantes, a poténcia da relagdo pedagogica entre
professor e aluno. As lembrangcas trazidas nas narrativas de Tulipa e Girassol,
ao anunciarem que “Tu me marcou, porque me ajudou sempre e me fez querer
estar ai até hoje. E eu adoro as aulas com o professor L.F. Ele explica bem e o
contetido ¢ legal” (Tulipa) e “o dia que foi mais engragado foi o dia que a gente
plantou uns ‘arroz’ ld no lugar dos... ld no ovinos, onde tem as ovelhas” (Giras-
sol), referem-se a experiéncias significativas associadas a momentos de apren-
dizagem. Essas memorias também dizem muito sobre praticas pedagdgicas que
oportunizam a constru¢io do conhecimento a partir de interagdes matuas.

No entanto, Campos e Duarte (2011) destacam que também sio frequen-
tes praticas que segregam os individuos e as relagdes sociais que sdo permea-
das pelos padrdes de normalidade. Hibisco relata as dificuldades enfrentadas
na relacdo com alguns professores, entendendo que cada docente é tinico:

[...] mas teve professores que, no momento em que eu
entrei, jd estavam preparados, jd estavam com ideias, e
me perguntando o que que eu achava, se ‘tava’ bom, se
ao longo do tempo eles poderiam mudar. Teve professo-
res que eu ndo estava me adequando muito bem. Sempre

112



5. Trajetdrias escolares: as vozes dos estudantes com deficiéncia

teve professores dispostos a fazer e sempre teve professores
que ndo estavam nem ai. Para esses professores que nio
estavam nem ai, eu sempre mostrei que minha poténcia
como aluno era maior que a minha deficiéncia, e dava
mais raiva, entdo eu sempre mostrava para eles que eu
era capaz (Hibisco).

Tinha o A... Ninguém gostava dele, ndo sei por que, ndo
sei. Para entrar dentro da sala, ele tinha que ficar man-
dando entrar. Todo mundo ficava pro lado de fora, ele
abria a sala, entrava dentro da sala (Girassol).

Hibisco aponta a necessidade de mostrar seu potencial a fim de superar as
dificuldades enfrentadas em razdo de sua deficiéncia. No entanto, a educagio
escolar deveria ser um espaco de aceitagdo do outro como legitimo outro na
relagdo (Maturana, 2009). Ao narrar que “ninguém gostava dele”, Girassol
fala das condigoes e relacdes que passam pela condi¢io de ser humano, de ser
estudante, de sujeitos escolares que nem sempre interagem da mesma forma.

Consideragoes finais

Este trabalho, fruto de pesquisa produzida no Programa de Doutorado
em Educagéo, na linha de pesquisa Educagao Especial, inclusao e diferenga,
da Universidade Federal de Santa Maria e no ambito do Nucleo de Estudos e
Pesquisa sobre Escolarizagdo e Inclusio — NUEPEI/UFSM, teve por objetivo
analisar os pontos comuns que garantiram a inclusdo escolar de estudantes
com deficiéncia matriculados no Instituto Federal Farroupilha — campus
Sdo Vicente do Sul. Entre os pontos comuns, identificou-se que ndo ha uma
padronizagdo rigida na escolarizagdo dos sujeitos, mas trajetdrias escolares
diferentes que guardam as suas singularidades. As escolas sdo diferentes, os
alunos com deficiéncia sio diferentes, suas familias sdo diferentes e as pro-
fessoras, diferentes, o que resultou em atuagdes também diferentes, embora
sujeitas as mesmas determinag¢des (Zeppone; Muzetti, 2013)

Nessas trajetorias narradas pelos sujeitos, que sdo diferentes, mas que car-
regam caracteristicas que se repetem nas quatro historias, olhou-se para me-
canismos e vivéncias que influenciam suas trajetdrias. A construgido analitica
se deu por sub-eixos, construidos através do olhar subjetivo da pesquisadora,
entendendo que aquilo que se repete, constitui realidades. Os sub-eixos foram
organizados em duas categorias. No entanto, hd outras que contribuem para
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a trajetoria escolar dos estudantes, tais como o apoio familiar, que se dd em
diferentes niveis, e o suporte do servico de Educac¢io Especial e do cuidador.
Tais elementos sdo discutidos no trabalho completo.

Olhou-se para percursos e trajetorias escolares, e, para esse capitulo, os
eixos de andlise foram divididos em:

“A democratizagdo do ensino”, em que se identifica que o acesso a escola
regular de ensino s6 ocorre devido a democratizagio, portanto defendemos a
escola regular como espago de pertencimento e de possibilidades aos mais ele-
vados niveis de ensino. Nessa categoria, os estudantes narraram seus percur-
sos e dificuldades enfrentadas em diferentes espagos escolares e encontram, no
acesso ao IFFar, o redimensionamento de suas relagdes com a aprendizagem.

Os quatro alunos, diante de suas singularidades, apontam momentos de
enfrentamento de dificuldades de barreiras, como a ideia preconcebida de
que a deficiéncia é limitante da aprendizagem, visto que narram marcas so-
ciais que se repetem na histéria. Ou seja, mencionam, em suas trajetorias,
momentos em que a deficiéncia se traduz como incapacidade.

Sobre as “relagdes pedagogicas”, definidas a partir da relagdo professor-
-aluno e mediada pelo objeto do conhecimento, identificou-se que essa poten-
cializa a construgdo de aprendizagens que permitem que os sujeitos atinjam
os mais elevados niveis de ensino e encontrem a possibilidade de desloca-
mento e ressignificacdo da aprendizagem e do processo formativo a partir da
relacdo pedagodgica, assim como a possibilidades de adentrar ao mercado de
trabalho. A relagdo pedagodgica implica nos espagos que esses alunos podem
ocupar, porém nio determina.
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Introducao

Os processos de inclusdo de estudantes com deficiéncia intelectual vém
sendo impulsionados por documentos e normativas internacionais e nacio-
nais (UNESCO, 1990, 1994; Brasil, 1988, 1996, 2008), convocando os sistemas
de ensino/escolas a constituirem agdes para que esses alunos tenham acesso,
condi¢oes de permanéncia e acessibilidade ao conhecimento nas escolas co-
muns. Dentre as acoes a serem constituidas, o planejamento e a mediagédo de
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praticas pedagdgicas inclusivas se colocam como um dos caminhos possiveis,
tendo em vista envolverem a media¢do para a apropriacdo do conhecimento.

Quando nos reportamos para o desenvolvimento das praticas pedagogi-
cas em uma perspectiva inclusiva nas escolas comuns, falamos de um conjun-
to de conhecimentos a serem mediados nos contextos escolares e apropriados
pelos estudantes, considerando a intrinseca relagdo entre aprendizagem e
desenvolvimento, porque, como entende Vigotski (1991), é por meio da apro-
priagdo da cultura, do desenvolvimento da linguagem, do uso de instrumen-
tos socialmente constituidos e da aprendizagem entre pares que 0s processos
de humanizacio se constituem.

E justamente por compreendermos que a apropriagio dos conhecimentos ¢
uma a¢do mediada, ou seja, que depende da intervengdo de sujeitos mais expe-
rientes com os que estdo em processo de aprendizagem, entendemos a impor-
tancia de problematizar as praticas pedagdgicas, aqui significadas como agoes
que envolvem planejamentos, media¢des, acompanhamentos/apoios e avalia-
¢do dos processos de ensino e aprendizagem, perpassando as relagdes interpes-
soais entre os professores e os alunos, porque partimos do pressuposto de que
elas se configuram na media¢ido com o outro ou com os outros (Franco, 2015).

Por considerarmos que, historicamente, as praticas pedagdgicas foram
pensadas a partir de padrdes de sujeitos e de aprendizagem, buscamos, neste
texto, problematizar as possibilidades e os desafios que atravessam as prati-
cas pedagdgicas mediadas por professores do ensino comum e de Educagéo
Especial no tocante a escolarizacio de estudantes com deficiéncia intelectual,
adotando, como ponto de referéncia, um estudo de caso realizado com uma
turma do 7° ano do Ensino Fundamental de uma escola da rede municipal de
Vila Velha/ES, por trazer a matricula dos discentes mencionados.

Refletir sobre os desafios e as possibilidades que atravessam o planejamento
e a mediacgdo das praticas pedagdgicas, no tocante a acessibilidade curricular
para estudantes com deficiéncia intelectual nos Anos Finais do Ensino Fun-
damental, coloca-se como um movimento necessario, tendo em vista a agdo
docente nesse cendrio receber atravessamentos de varios condicionantes, des-
tacando-se a formacéo inicial desses profissionais com auséncia/fragilidades de
discussdes tedrico-praticas sobre a escolarizagdo desses alunos; os curriculos
organizados em disciplinas que pouco dialogam entre si; os horarios das aulas
organizados em tempos delimitados; o imaginario escolar de certa prontiddo
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dos discentes para o acompanhamento da dindmica dessa etapa da Educagéo
Basica; e a avaliagdo ainda pautada em uma logica classificatéria e quantitativa.

Investigar as praticas pedagdgicas no tocante a inclusdo de estudantes
com deficiéncia intelectual nos Anos Finais do Ensino Fundamental ganha
respaldo em movimentos e normativas internacionais e nacionais que defen-
dem a escola comum como espago-tempo de todos. A Declaragio Mundial
de Educagdo para Todos (1990) e a Declaragdo de Salamanca (1994) sinali-
zam a necessidade de se fortalecer o direito de matricula de todos os alunos
nas escolas comuns, associada a apropria¢do do conhecimento e o respeito
as singularidades de aprendizagem, reafirmando a importancia das praticas
pedagdgicas inclusivas para o atendimento a essa demanda.

Em ambito nacional, a Constitui¢do Federal do Brasil de 1988 e a Lei de
Diretrizes e Bases da Educa¢io Nacional (Brasil, 1996) garantem que os pro-
cessos de inclusdo desses estudantes serdo promovidos por um conjunto de
politicas para a acessibilidade curricular, destacando-se o trabalho de profes-
sores capacitados e docentes especializados nas diferentes dreas da Educagéo
Especial, contexto reafirmado pela Politica Nacional de Educagéo Especial na
Perspectiva da Educac¢do Inclusiva (Brasil, 2008), pelo Decreto n° 7.611/2011
(Brasil, 2011) e pela Resolugdo n° 4/2009 (Brasil, 2009), que assumem a apro-
priacdo dos conhecimentos como um direito inegavel e o atendimento edu-
cacional especializado como apoio complementar/suplementar a essa apro-
priacdo, evidenciando o necessdrio investimento em praticas pedagdgicas
comprometidas com a aprendizagem na escola comum.

O atendimento educacional especializado identifica, ela-
bora e organiza recursos pedagdgicos e de acessibilidade
que eliminem as barreiras para a plena participa¢do dos
alunos, considerando as suas necessidades especificas.
As atividades desenvolvidas no atendimento educacio-
nal especializado diferenciam-se daquelas realizadas na
sala de aula comum, nédo sendo substitutivas a escolari-
zagdo. Esse atendimento complementa e/ou suplementa
a formacio dos alunos com vistas & autonomia e inde-
pendéncia na escola e fora dela (Brasil, 2008, p. 16).

Para a reflexio critica de questdes que atravessam as praticas pedagogicas

nos Anos Finais do Ensino Fundamental na intercessdo com a escolarizagao de
estudantes com deficiéncia intelectual, neste texto, buscamos respaldo teérico
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nos pressupostos da matriz histérico-cultural, que compreende aprendizagem
humana na intera¢do do individuo com a cultura e com o meio social, processo
mediado, tendo o professor a incumbéncia de criar condigdes pedagdgicas para
arelacdo entre o estudante e o conhecimento.

As praticas pedagdgicas permeadas por momentos de planejamento, media-
¢do do conhecimento, utiliza¢do de recursos didaticos diversificados e a criagdo
de apoios tém papel fundante na relacdo que o estudante com deficiéncia inte-
lectual estabelece com o conhecimento, colocando-se como uma alternativa
mediadora entre alguém que tem o direito de aprender e o que foi historica-
mente produzido como cultura. Assim, para a continuidade do texto, organiza-
mos as reflexdes em momentos correlacionados, quais sejam: o referencial ted-
rico que embasa as discussoes, a metodologia que possibilitou a producio dos
dados, a andlise do material produzido, as consideracdes finais e as referéncias.

As praticas pedagogicas e a inclusao de estudantes com deficiéncia
intelectual: as contribuicées da matriz historico-cultural

Na atualidade, utiliza-se o conceito de deficiéncia intelectual para identifi-
car uma pessoa que apresenta comprometimentos cognitivos e que demanda
atencido diferenciada nos processos de apropria¢do do conhecimento. Para
Vigotski (2019), ha de se ter o cuidado para ndo criar a ideia de que pessoas
com deficiéncia constituem um todo homogéneo. Segundo o autor, os modos
como a deficiéncia intelectual se expressa na vida de cada pessoa ndo podem
colocé-las no mesmo nivel, pois cada uma delas é uma estrutura comple-
xa; assim, para entendé-las, é “[...] necessario observar o desenvolvimento da
crianga com atraso mental, e ndo a natureza dos processos patolégicos que
constituem sua base, pois a complexidade da estrutura surge no processo do
desenvolvimento” (Vigotski, 2019, p. 196).

De acordo com os pressupostos da matriz histérico-cultural, a deficiéncia
nao s6 muda a atitude do sujeito em relagdo ao mundo, mas também influen-
cia as relagdes com as pessoas. No entanto, hd de se pensar que, dependendo
das oportunidades dadas a esses sujeitos, esse cenario pode se agravar ou
minimizar. Para o autor, a deficiéncia também necessita ser compreendida
como uma questao social, pois o “tamanho” da dificuldade de uma dada
pessoa é proporcional as barreiras/limitagdes sociais a ela impostas. No caso
das deficiéncias socialmente constituidas, “[...] devem ser buscadas ndo em
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designios naturais ou supostas limitagdes funcionais, mas, sim, na presenca
de barreiras que obstaculizam o acesso a direitos tidos como fundamentais e
componentes do ser social” (Piccolo, 2022, p. 7).

Diante disso, educar essa pessoa significa incorpora-la a vida e criar ca-
minhos alternativos para que ela possa superar obstaculos, sejam os trazidos
pela sua condicéo, sejam os produzidos socialmente por ndo se reconhecer
a pluralidade humana como possibilidade de manifestagdo da existéncia
(Amaral, 1998). Por isso, é necessario abandonar ideias que simplificam su-
jeitos em deficiéncias e promover contextos que eliminem barreiras, sejam
elas atitudinais, sejam estruturais, sejam cognitivas, dentre outras, tendo em
vista afetarem a aprendizagem e o desenvolvimento da pessoa.

A partir dos estudos da matriz histérico-cultural, conclui-se que as pra-
ticas pedagdgicas fundamentadas na concepgéo interacionista de aprendiza-
gem buscam apoio em duas questdes fundamentais: a) todo conhecimento
provém da pratica social e a ela retorna; b) o conhecimento é um empreendi-
mento coletivo, ndo podendo ser produzido na soliddo do sujeito, até porque
essa solidao é impossivel (Giusta, 1985).

Para Vigotski (2019), o homem e o seu desenvolvimento se realizam den-
tro de uma perspectiva sociocultural. Com isso, 0 humano se constitui sujeito
na intera¢do com o meio social em que esté inserido, pois internaliza as pro-
ducoes culturais historicamente constituidas, mas também nelas intervém
e as transforma. Diante disso, defende que o desenvolvimento humano e a
aprendizagem sdo dois processos que se interpenetram, portanto indissocia-
veis, por se constituirem reciprocamente.

Vigotski (1991) chama a atengdo para a necessidade de se entender o ho-
mem como um ser histérico-social ou, mais abrangentemente, um ser histori-
co-cultural. Para o autor, o humano é constituido pela cultura que ele proprio
cria, sendo determinado nas interagdes sociais. Em outras palavras, é por
meio da relagdo com o outro e por ela propria que o individuo vai se consti-
tuindo sujeito. Além disso, é na linguagem que o individuo é determinado e
¢ determinante de outros individuos.

Relacionando essa discussio trazida pelo autor com os processos de in-
clusdo de estudantes com deficiéncia intelectual nos Anos Finais do Ensino
Fundamental, entendemos o quanto as praticas pedagdgicas podem se co-
locar como caminhos alternativos para que esse sujeito passe se apropriar
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dos conhecimentos mediados na escola, o que requer um novo olhar sobre
a condigdo do individuo e a busca incessante por recursos, estratégias, me-
todologias, redes de apoio e acompanhamento sistematico dos processos de
aprendizagem na classe comum.

Essa corrente de pensamento possibilita entender que esses sujeitos, as-
sim como qualquer outra pessoa, apropriam-se do conhecimento pela via
de a¢des mediadas. Para Vigotski (1991, 2019), mediagdo é o processo de in-
tervencdo de um elemento intermedidrio numa relagdo. Com isso, a relacdo
deixa de ser direta e passa a ser mediada por esse elemento. Segundo Olivei-
ra (1995), a mediagdo é o elemento central para compreender o processo de
apropria¢do do conhecimento, tendo em vista o homem néo se relacionar
com o mundo de forma direta, mas, fundamentalmente, de forma mediada.

De acordo com Vigotski (2019), a mediagdo é fundamental para o hu-
mano estabelecer relagdes com o meio, com os outros e com o proprio co-
nhecimento. Ela se realiza por intermédio de instrumentos e signos, como a
linguagem, os simbolos, as ferramentas e as tecnologias. Segundo o autor, a
mediacdo é um processo que se efetiva em trés niveis: a social ocorre por meio
das intera¢des entre individuos; a semidtica, com o auxilio de signos, como
a linguagem; e a instrumental, pela via das ferramentas e das tecnologias
socialmente constituidas.

A utilizagdo dos signos e dos instrumentos é o que distingue o humano
dos outros animais, favorecendo o desenvolvimento do pensamento e da lin-
guagem. Sdo instrumentos culturais mediadores entre o individuo e o am-
biente sociocultural em que ele estd inserido. A partir da compreensio de que
a apropriacdo do conhecimento é uma a¢do mediada, emerge a necessidade
de refletir sobre o papel social da escola e do professor. No caso da escola, hd
de se entender que a construcdo do conhecimento ocorre inicialmente no
plano externo e social. Diante disso, cabe a essa institui¢do promover meios
para que o sujeito se aproprie do conhecimento historicamente acumulado
pela via de praticas pedagogicas que promovam a mediagdo entre a pessoa e
o0 que ela necessita aprender.

Nessa linha de pensamento, podemos entender também a importincia
do professor como mediador, ou seja, aquele que se coloca como ponto de
contato entre o aluno e o conhecimento, sendo reconhecido como um faci-
litador da aprendizagem. Trata-se de um profissional que reconhece que a
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aprendizagem néo se realiza de modo direto, mas por meios intermedidrios.
Diante disso, busca-se criar condi¢bes para que o estudante se aproprie do co-
nhecimento, recorrendo aos instrumentos, aos signos e a propria linguagem.
Para Caetano (2009):

A mediagdo pode ser entendida de forma ampla como
o0 processo de intervenc¢io de algo ou alguém numa re-
lagdo e, especificamente nessa perspectiva, ha necessi-
dade de que se estabele¢a um elo entre o mundo real e
o psicologico e, para tal, ha como pressuposto basico o
uso de instrumentos e de signos na comunicagédo entre
os homens e na constru¢do de um universo cultural
(Caetano, 2009, p. 119).

O professor, como mediador do conhecimento, é um profissional que pla-
neja e se pergunta: que elementos culturais sdo essenciais para promover a in-
teragdo entre o estudante e o meio social? Quais as estratégias didaticas favo-
recerdo a media¢do do conhecimento? Que recursos utilizar? Que atividades
serdo apresentadas? De que apoios os estudantes necessitam? Que processos
de avaliagédo auxiliam o professor nos processos de media¢ido? Quais praticas
pedagdgicas ampliam as possibilidades de aprender na classe comum?

Os estudos de Vigotski (1991, 2019) nos permitem compreender a media-
¢do da agdo educativa como intencional e com objetivos a serem alcangados.
Assim sendo, as praticas pedagdgicas envolvem espagos-tempos de planeja-
mento para o professor pensar nas circunstancias em que as aprendizagens
se efetivam, as parcerias que precisam ser realizadas, a mediacdo do conheci-
mento e a sua devida apropriac¢io pelos estudantes.

O planejamento do ensino, por mais eficiente que seja,
ndo podera controlar a imensiddo de aprendizagens
possiveis que cercam um aluno. Como saber o que o
aluno aprendeu? Como planejar o préximo passo de
sua aprendizagem? Precisamos de planejamento pré-
vio de ensino ou de acompanhamento critico e dialogi-
co dos processos formativos dos alunos? Evidentemen-
te, precisamos de ambos! (Franco, 2016, p. 542).

Para Franco (2016), a pratica pedagodgica simboliza a preocupagio do pro-

fessor em mediar processos de ensino e aprendizagem para que os contetudos
curriculares tenham sentido para os estudantes, possibilitando ao docente
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acompanhar esse processo de apropriacao, buscando, com isso, apoios e or-
ganizagdes da classe para que o discente possa aprender com seus pares. Por
isso, “[...] é uma pratica que se exerce com finalidade, planejamento, acompa-
nhamento, vigilancia critica, responsabilidade social” (Franco, 2016, p. 541).

Essa concepgdo de pratica pedagdgica se aproxima dos estudos da matriz
histérico-cultural quando entende a necessidade de os processos de apro-
priagdo serem intencionais, pois o sujeito se constitui na cultura e na relagdo
mediada com seus pares. Isso porque a media¢do convoca a participagdo do
outro na formagao do sujeito em situagdo de aprendizagem.

Como dito, as relagdes entre os sujeitos ndo se realizam de forma direta,
mas precedida por objetos, instrumentos e pela palavra. Assim, o desenvol-
vimento da crianga esta ligado as relagdes sociais em que ela se insere. Se
a participacdo de outros sujeitos é imprescindivel para o desenvolvimento
humano, a participagdo daqueles especialmente orientados para promover o
desenvolvimento é ainda mais fundamental.

Nesse sentido, o professor ocupa uma fungéo privilegiada, pois pode pro-
mover (em sala de aula) a media¢ido pedagdgica que traz intencionalidade e
sistematicidade, objetivando a criagdo dos caminhos alternativos para o es-
tudante se apropriar do conhecimento historicamente acumulado. A escola
é apontada, dentro da teoria histérico-cultural, como uma instituicdo que
tem por fungéo e objetivo possibilitar que seus discentes se desenvolvam, de
forma qualitativamente diferente (Rigon; Asbar; Moretti, 2010). Nessa linha
de raciocinio, Vigotski (2019) diz que escolas que se preocupam com 0s pro-
cessos de desenvolvimento e de aprendizagem de estudantes com deficiéncia
intelectual nutrem a seguinte compreensio:

Naéo é o estudo pelo estudo, mas o estudo com o obje-
tivo de encontrar as melhores formas de agdes praticas,
com o fim de solucionar a tarefa histdrica de superar
realmente o atraso intelectual, esse infortinio social
enorme, que é uma heranga da estrutura de classes da
sociedade. Essa tarefa subordina o estudo as necessida-
des préticas que se apresentam atualmente e requerem
um enfoque positivo e diferenciado do estudo das crian-
¢as com atrasos mentais, isto é, um estudo do ponto de
vista do que caracteriza essa crianga no aspecto positivo
e ajuda a diferenciar a massa geral de criancas com atra-
sos mentais (Vigotski, 2019, p. 181).
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A concepgio de professor como mediador se coloca como essencial para os
processos de escolarizagdo de estudantes com deficiéncia intelectual. Vigot-
ski (2019) aponta que o abandono/negligéncia desse profissional pode gerar
para esses educandos varias consequéncias, pois “[...] seu atraso acumula-se,
e acumulam-se as particularidades negativas e as complica¢gdes complemen-
tares em forma de um desenvolvimento social e um abandono pedagégico”
(Vigotski, 2019, p. 198).

A metodologia que conduz a investigacao

O estudo se realiza por meio da pesquisa qualitativa e do Estudo de Caso.
Segundo Ludke e André (2020), o método se fundamenta no pressuposto de
que, ao analisar uma certa situagido em particular, podem-se articular in-
terpretagdes sobre o objeto analisado com questées mais amplas que a afeta.
Como procedimentos, adota: a) solicitagdo para realizac¢do do estudo a Secre-
taria Municipal de Educagio de Vila Velha/ES e a unidade de ensino; b) apre-
sentacdo do estudo aos professores e assinatura do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido; ¢) observacdo do cotidiano de uma turma de 7° ano do
Ensino Fundamental com a matricula de estudantes com deficiéncia intelec-
tual para acompanhar/compreender o trabalho com as praticas pedagogicas
desenvolvidas com esses sujeitos; d) realizacdo de entrevistas semiestrutura-
das com professores do ensino comum, de Educag¢io Especial, coordenagio
pedagdgica e gestao da escola.

O processo de coleta de dados foi realizado no transcorrer do ano letivo
de 2022. Os participantes do estudo foram: quatro (04) professores do ensino
comum, quais sejam: das disciplinas de Lingua Portuguesa, Matematica, Histo-
ria e Geografia. Nessa perspectiva, foi convidada uma professora de Educagio
Especial que atua na turma. A produ¢io dos dados também contou com a par-
ticipagdo de um (01) pedagogo, (01) uma coordenadora e a diretora, perfazendo
um total de 08 profissionais envolvidos na pesquisa. A pesquisa foi aprovada
no Comité de Etica e Pesquisa com Seres Humanos da Universidade Federal do
Espirito Santo, e os dados foram gravados, categorizados e analisados contando
com os pressupostos da matriz histérico-cultural e autores dedicados a estudar
a Educacéo Especial na perspectiva da inclusio escolar.

A pesquisa aponta a crescente matricula de estudantes com deficiéncia inte-
lectual na unidade de ensino pesquisada, que funciona em trés (03) turnos. No
matutino, com o quantitativo de 310 alunos. No vespertino, 308, e, no noturno,
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com a modalidade da Educagéo de Jovens e Adultos (EJA), com 80 discentes.
Logo, perfaz um total de 698 matriculas no ano vigente de 2023. Dentre esses
sujeitos, hd a matricula do seguinte quantitativo do alunado da Educagio Espe-
cial: deficiéncia intelectual (21), deficiéncia auditiva (02) e autismo (14).

O Estudo de Caso se realiza em uma turma do 7° ano do Ensino Funda-
mental. Quanto aos estudantes publico-alvo da Educagdo Especial, temos ma-
triculados dois discentes com deficiéncia intelectual, ambos com doze anos de
idade. Para tanto, uma professora da modalidade busca desenvolver seu tra-
balho de maneira colaborativa com os demais professores do ensino comum.

Questoes que atravessam as praticas pedagogicas na inclusao de estu-
dantes com deficiéncia intelectual nos Anos Finais

Dentre as questdes que atravessam as praticas pedagdgicas e a inclusao
de estudantes com deficiéncia intelectual nos Anos Finais do Ensino Funda-
mental, quatro questdes se destacaram no transcorrer da investigagdo: a) os
modos como os professores concebem a deficiéncia intelectual; b) os espacos-
-tempos de planejamento; ¢) as redes de colaboragdo e como elas se articulam
ao ensino comum; d) os investimentos na formacio continuada de professo-
res em atuacdo na etapa de ensino mencionada.

O primeiro eixo sinaliza os processos de significa¢do da deficiéncia inte-
lectual. Ha professores que a compreendem como uma disfun¢io biologica;
outros, como uma mescla entre um corpo que desvia e com alguma possibi-
lidade de aprender. Ja alguns docentes entendem o humano como um sujeito
que tem como caracteristica fundamental a possibilidade de apropriagdo dos
conhecimentos, tenha deficiéncia ou néo, desde que as condigdes pedagogicas
sejam organizadas para que a aprendizagem se realize.

Considerando que a turma investigada conta com a matricula de dois es-
tudantes com deficiéncia intelectual, buscamos observéa-los para entender
os atravessamentos desse processo de significacdao nos processos de ensino e
aprendizagem. Um deles ¢ alfabetizado enquanto o outro néo. No contexto dos
Anos Finais do Ensino Fundamental, temos os tempos das aulas organizados
de modo fragmentado, ou seja, aulas em torno de 50 minutos, quando néo sao
geminadas. Assim, a depender da concepg¢io dos professores, dentro de um
mesmo dia de aula, ao estudante, sdo apresentadas atividades mais simplorias
pensadas a partir da concepgio do sujeito reduzido a uma deficiéncia, assim
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como outras comprometidas com a acessibilidade curricular frente a perspec-
tiva de reconhecer o discente como em processo de aprendizagem/desenvolvi-
mento por ser humano.

Vigotski (2003) reconhece o humano como sujeito historico-cultural que
se constitui nas relagdes entre pares, com o meio, o uso de signos e dos ins-
trumentos, destacando a apropriagdo da linguagem e dos aportes culturais
historicamente produzidos. Conforme compreende o autor, ndo podemos
significar o aprendizado como desenvolvimento, mas a aprendizagem ade-
quadamente organizada resulta em desenvolvimento mental, movimentando
possibilidades de aprender que seriam impossiveis de acontecer sem os pro-
cessos de mediagdo. “Assim, o aprendizado é um aspecto necessario e univer-
sal do processo de desenvolvimento das fung¢bes psicoldgicas culturalmente
organizadas e especialmente humanas” (Vigotski, 2003, p. 118).

Um segundo eixo diz respeito a necessidade de articulag¢do dos planeja-
mentos entre os professores do ensino comum e de Educagao Especial. Nos
processos de inclusdo de estudantes com deficiéncia intelectual no ensino
comum na referida unidade de ensino, verificamos que alguns professores
nutrem certo medo e resisténcia, responsabilizando o docente de Educagio
Especial pela aprendizagem dos estudantes com deficiéncia intelectual.

Diante disso, é necessario o trabalho do coordenador pedagégico na orga-
nizagdo de horarios coletivos para planejamento de praticas pedagdgicas que
promovam mais interagdes entre os profissionais envolvidos com a escolari-
zagdo desses estudantes. Coletivamente, podem planejar projetos, sequéncias
didaéticas, atividades, maneiras diferenciadas de explorar os contetidos com
os alunos, aproximando as a¢des da classe comum com as do atendimento
educacional especializado.

Nos espagos-tempos de planejamento, é importante discutir com os pro-
fissionais envolvidos com a escolarizacdo dos estudantes que os curriculos
trazem elementos da cultura, sendo tarefa da escola mediar a apropriagio do
conhecimento, considerando, inclusive, a problematizagdo de Vigotski (1991,
2019) quando sinaliza que o desenvolvimento humano esta atrelado a apro-
priacdo dos elementos culturais. Diante disso, os contetidos curriculares sdo
necessarios para o desenvolvimento dos alunos, e a tarefa da coordenagéo pe-
dagogica, da Educagdo Especial e dos docentes do ensino comum sistematiza
caminhos alternativos para que essa aprendizagem se efetive.
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A articulacdo entre esses profissionais ndo pode ser uma escolha, mas
uma questdo presente no Projeto Politico-Pedagogico, contexto que reafirma
a importéncia dos investimentos na formacao continuada dos professores
para que esses sujeitos venham refletir/considerar que a aprendizagem e o
desenvolvimento sdo os pilares da fungdo social da escola e parte do processo
educativo (Buss; Caetano, 2021).

O terceiro eixo se dirige para o que chamamos de trabalho coletivo. Se-
gundo a Politica Nacional de Educagado Especial na Perspectiva da Educagéo
Inclusiva (Brasil, 2008), o atendimento educacional especializado se coloca
como um conjunto de agdes pedagdgicas de carater complementar/suplemen-
tar ao curriculo escolar. Diante disso, o trabalho coletivo na escola aponta
caminhos para se pensar em como promover a acessibilidade curricular para
os estudantes com deficiéncia intelectual na classe comum, para se articular
o que sera realizado pelo atendimento educacional especializado na perspec-
tiva de complementar/suplementar a formacéo desses sujeitos.

A Educacao Especial em uma perspectiva inclusiva prevé o planejamento e
a mediagdo de praticas pedagdgicas que fomentem uma proposta de curriculo
acessivel. Diante disso, é relevante pensar de modo coletivo na escola, as a¢oes
e as estratégias de ensino alternativo, objetivando, inclusive, a participagio de
outros agentes da escola, docentes e ndo docentes, das familias e até mesmo dos
estudantes como protagonistas do proprio processo de ensino e aprendizagem.

A colaboragdo é uma via de méao dupla. O professor do ensino comum
precisa de apoio e o de Educagio Especial também. Logo, é importante de-
senvolver a cultura da colaborag¢io na escola, agdo que, segundo Paz e Victor
(2020), demanda o planejamento de um projeto de ensino comprometido com
a apropriacdo dos conhecimentos na intrinseca relagdo com o atendimento as
especificidades de aprendizagem dos estudantes.

Por isso, para Vigotski (2019), o professor se coloca como um media-
dor, e a colaborac¢do entre os profissionais envolvidos com os processos de
escolarizagdo possibilita a criagdo de estratégias de ensino e aprendizagem
capazes de auxiliar o estudante na apropria¢do do conhecimento, levando
esses sujeitos compreenderem que “[...] a aprendizagem organizada conver-
te-se em desenvolvimento mental e coloca em funcionamento uma série de
processos evolutivos que nunca poderiam ocorrer a margem do aprendiza-
do” (Vigotski, 1979, p. 139).
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O ultimo eixo diz respeito a importincia de ampliagdo das politicas de for-
magio continuada em Educac¢io Especial para os professores que atuam nos
Anos Finais do Ensino Fundamental. Falamos de profissionais da Educa¢io
que trazem para os cotidianos escolares conhecimentos ainda superficiais so-
bre os processos de escolarizagdo de estudantes com deficiéncia intelectual e se
veem desafiados a promover a acessibilidade curricular e agdes coletivas com os
professores do atendimento educacional especializado, mas sem conhecimen-
tos tedrico-praticos que apontem os caminhos alternativos necessarios.

Tal demanda perpassa pelo reconhecimento da escola como espago-tempo
de formagéo continuada, assim como politicas voltadas para investimentos no
direito a formacdo docente, valoriza¢do do magistério e criagdo de melhores
condigdes de trabalho. Percebe-se que as politicas de formagdo continua em
Educagio Especial ainda se voltam para os profissionais que atuam na moda-
lidade de ensino, necessitando que os sistemas de ensino voltem suas atengoes
para outros sujeitos que atuam com esses estudantes e necessitam ampliar seus
saberes-fazeres para planejar e mediar praticas pedagdgicas comprometidas
com a apropriagdo do conhecimento com qualidade socialmente referenciada.

Os investimentos na formac¢ao do professor — inicial e continuada — sdo
preocupagdes trazidas nas teorizagdes de Michels (2017) quando problema-
tiza a necessidade de se promoverem avangos para trazer as questdes da mo-
dalidade de ensino e dos demais grupos sociais excluidos para a constituigdo
dos saberes-fazeres dos profissionais da educagdo. Essa demanda se torna la-
tente, pois “[...] é sabido que o ensino regular tem, sistematicamente, excluido
da e na escola niao somente os alunos considerados deficientes, mas, também,
boa parte da populagdo em idade escolar” (Michels, 2017, p. 44).

Assim, sobre a formacio continuada, Jesus ef al. (2015) entendem que sdo
acOes necessarias para que os professores continuem adensando seus saberes-
-fazeres, assumam-se pesquisadores e se vejam capazes de planejar e mediar
novas légicas de ensino e aprendizagem no tocante a garantia da acessibilidade
curricular para todos. O didlogo entre a escolarizacdo desses estudantes e a for-
magao de professores pode levar esses profissionais a tomarem consciéncia de
sua funcio social, assumindo posturas autdnomas, dindmicas coletivas e vivas
(Vigotski, 2019) frente ao desafio de escolarizar sujeitos que demandam apoios
diferenciados. A formagdo docente precisa apontar caminhos para praticas pe-
dagogicas inclusivas, para o direito ao curriculo comum e ao atendimento as
especificidades de aprendizagem (Almeida; Caetano; Estevam, 2018).
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Consideragoes finais

O estudo destaca a necessidade do debate acerca das praticas pedagdgicas
numa perspectiva inclusiva, visto que o ambiente escolar deve ser considera-
do como plural, um espago heterogéneo e diverso, por isso é preciso pensar
sobre as praticas docentes, considerando o direito de aprender do estudante
com deficiéncia intelectual. Nesse caminho, temos o professor como um dos
profissionais essenciais do saber por representar um elo intermediario entre
o estudante e o conhecimento.

Nessa via, Vigotski (2019) afirma que é fundamental a responsabilidade
dos educadores no ambiente escolar quando favorece o desenvolvimento dos
educandos por meio do ensino e da aprendizagem pela via da mediagao, pois
podemos dizer que apropria¢do do conhecimento é uma atividade mediada.
Entendemos por media¢do a criagdo de caminhos alternativos para criar um
elo entre um objeto e um sujeito que busca aprender.
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Introducao

Este texto* problematiza os efeitos das politicas neoliberais no contexto da
Educacio Infantil e da Educagdo Especial em uma rede municipal de ensino
no estado do Espirito Santo/ES, elaborando reflexdes sobre essas politicas e
os impactos que produzem nas praticas educativas de professoras que atuam
nesse nivel de ensino.

No atual cendrio politico-econdmico, a educagdo se apresenta como um
campo de disputa para a implementagdo de projetos e politicas neoliberais
orientados pela ldgica capitalista. Nesse contexto, o aprendizado de contet-
dos escolares tem sido direcionado para a adaptagdo dos sujeitos ao sistema
competitivo e produtivista do mercado (Teles; Stein, 2013), amplamente mar-
cado desde a Educacio Infantil, estendendo-se por toda a Educacio Basica.
Nesse contexto, buscamos compreender como o modelo neoliberal vai sendo
introjetado nas politicas de inclusao das criangas com deficiéncias desde a
primeira etapa de ensino.

Para Milano (2004), o neoliberalismo se consolidou como uma corrente
ideoldgica e econdomica que se fundamenta na defesa da liberdade das ativida-
des econémicas, promovendo a redugdo da intervengao estatal na economia.
Segundo a autora, o neoliberalismo busca a expansdo do mercado, entenden-
do-se como principal motor do desenvolvimento e da eficiéncia, enquanto
a intervencdo do Estado seria vista como um obstaculo ao crescimento e a
liberdade individual, apropriando-se de termos como “democracia”, “liber-
dade”, “equidade”, “eficiéncia” e “competitividade” como valores universais
que sustentam sua operacionalidade.

Para Frigotto (2001), essa investida neoliberal buscou consolidar a crenca
de que a crise do capitalismo ¢ transitéria e de que as relagdes capitalistas re-
presentam as Unicas formas possiveis de organizac¢éo social. Frente ao expos-
to, entendemos que o fendmeno educativo, inserido em um processo social,
econdmico e politico que integra esse contexto histérico vivido, ndo apenas

4 O presente estudo é um desdobramento da pesquisa intitulada Avaliagdo da aprendizagem
na Educagéo Infantil e os contextos de vida de criangas empobrecidas, desenvolvida no Pro-
grama de Pos-graduagio Profissional em Educagédo, na Universidade Federal do Espirito
Santo (PPGPE/Ufes) e fez parte dos debates fomentados pelo Grupo de Estudos em Edu-
cagdo, Pobreza e Desigualdade Social (GEEPDS/Ufes) e do Grupo de Estudos e Pesquisa:
formacao, praticas pedagogicas e politicas de inclusdo escolar (Ufes).
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reflete, como também reproduz valores sociais marcados por contradi¢des
cada vez mais evidentes.

O que vemos, tanto no século XX como no inicio do século XXI, sdo pe-
riodos de intensas transformagées econdmicas que, consequentemente, estio
acompanhadas por mudancas profundas nas politicas educacionais. Esse mo-
mento historico foi e vem sendo profundamente moldado pela visdo neoliberal
de mundo a partir da disseminagio de praticas e ideias neoliberais, mesmo em
face das realidades diversas e desiguais vivenciadas em diferentes paises, sendo
a educagdo um viés para que esses valores e praticas possam ser reproduzidos.

Com base nas questdes enunciadas, questionamo-nos o quanto a Educa-
¢do Infantil e a Educacéo Especial vém sendo impactadas por essas politicas,
haja vista disputas ideoldgicas sobre esses dois campos educacionais, em es-
pecial a partir da configura¢do dada pela Base Nacional Curricular Comum
(BNCC), em 2017. Nesse contexto, percebem-se a atuagao de grupos do setor
privado de cunho mercantil; retrocessos em normativas instituidas (como
o Decreto n° 10.134/2019, do Governo Federal); parcerias com iniciativas
privadas na Educagédo Infantil e a promulgac¢do do Decreto n° 10.502/2020,
que, dentre suas configuracdes, assegurava “possibilidades” de as familias
escolherem se os estudantes com deficiéncia estariam inseridos em escolas
comuns ou espagos segregados — contrapondo-se a Lei de Diretrizes e Bases
da Educagdo Nacional n° 9.394/96 e a Politica Nacional de Educagio Especial
na perspectiva da Educacio Inclusiva (Brasil, 2008).

Ao refletirmos sobre o cendrio explicitado, torna-se relevante compreen-
der as especificidades da Educacio Infantil e da Educa¢ao Especial presentes
nos documentos legais, dentre os quais se destacam a Lei de Diretrizes e Ba-
ses da Educagdo n° 9.394/96, que legitima a Educacéo Infantil como primeira
etapa da Educacédo Basica, afirmando a educa¢do de criancas de zero a seis
anos de idade, e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo In-
fantil n° 05/2009, que reconhecem a Educa¢io Infantil e a Educagdo Especial
como direito social garantido as criancas e um dever do Estado (Brasil, 2009).

Analisando de maneira detida as criangas com deficiéncias, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagio, entendemos que,
embora a Educacéo Infantil e a Educagido Especial sejam compreendidas como
direitos constitucionais, evidenciamos o quanto as politicas neoliberais vém
provocando efeitos complexos nos contextos escolares (Albuquerque; Felipe;
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Corso, 2017). A influéncia desse sistema tem impactado negativamente no di-
reito educacional dos sujeitos mencionados por desconsiderar as pluralidades
das infancias, seus modos de existéncias, colocando & margem muitas criancas
cujas vidas sdo atravessadas pela condi¢do de deficiéncia e condi¢io de classe.

Assim, politicas neoliberais no ambito escolar colocam a margem as reali-
dades sociais vividas no territério brasileiro, segregando populagées infantis
indigenas, negras, com deficiéncias, empobrecidas, dentre outras. Essas ma-
nifestagoes se desvelam na disputa mercadoldgica pela produgédo curricular
por meio dos livros didaticos que buscam determinar contetdos e objetivos a
serem trabalhados. Além disso, implicam as praticas educativas e as avaliati-
vas, trazendo modelos homogeneizantes que visam a aceleragéo, a classifica-
¢do e a selecdo das criangas, desconsiderando as especificidades dessa etapa
da vida e as pluralidades sociais e culturais existentes no pais.

Frente as questdes enunciadas, buscamos evidenciar como as problemati-
zagOes explicitadas foram discutidas com um coletivo de professores em atua-
¢do na Educagédo Infantil, por meio de um processo de pesquisa fundamen-
tado pela pesquisa-agdo colaborativo-critica, na premissa de tensionar como
a logica neoliberal tem impactado a inclusao de criangas com deficiéncia na
Educagdo Infantil e a necessidade de as escolas enfrentarem esse fendmeno
pela via de praticas pedagdgicas comprometidas com a apropriagdo do co-
nhecimento para o alunado mencionado.

Caminhos teorico-metodologicos

Para realiza¢do do estudo, optamos por recorrer aos pressupostos metodo-
légicos da pesquisa-agao colaborativo-critica, por nos permitirem estabelecer
dialogos diretos com profissionais da Educagao Infantil (professores regentes,
especialistas, pedagogos, diretores) envolvidos no estudo. Essa interagdo foi
essencial para o compartilhamento de saberes e a constru¢do de uma propos-
ta formativa reflexiva que nos permitiu compreender e problematizar coleti-
vamente como as politicas publicas se manifestam nos contextos escolares,
muitas delas atravessadas pela logica neoliberal. Nesse sentido, destacamos
arelagdo intrinseca entre a docéncia e a pesquisa, ancorando-nos na pratica
da espiralidade agdo-reflexdo, conforme discutida por Franco e Betti (2018).

Com isso, pudemos problematizar/investigar os impactos das politicas neo-
liberais nas praticas educativas da Educacéo Infantil e na Educa¢io Especial —
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modalidade transversal que também permeia a referida etapa de ensino. Para
tanto, selecionamos trés Centros Municipais de Educacdo Infantil (CMEI) da
rede municipal de ensino de Vitdria para envolvimento de seus profissionais
em espagos-tempos formativos.

A escolha das unidades foi realizada por meio do Sistema de Gestdo Escolar
(SGE), considerando néo apenas critérios técnicos — como numero de matricu-
las, historico das unidades de ensino, dentre outros elementos —, mas também
os territérios em que os CMEI estdo inseridos e as realidades sociais vivenciadas
pelas criancas. Falamos de territdrios atravessados pela condicdo de pobreza/
extrema pobreza, o que impacta a vida dos pequenos de maneira plural.

A a¢ao formativa foi estruturada como curso de extensio, registrado na
Pro6-Reitoria de Extensdo (Proex) da Universidade Federal do Espirito Santo
(Ufes). Para tanto, foram organizados sete encontros presenciais, realizados
entre marco e julho de 2019, fora do horério de trabalho (a noite), em uma
das unidades de ensino. Esses encontros tiveram como objetivo ampliar o
debate em torno da Educagéo Infantil, abordando as concepgdes de infancias,
entendendo a crianga como sujeito histérico-social e detentor de direitos, em
dialogo com as politicas pablicas. Além disso, refletimos sobre os avangos das
politicas educacionais voltadas para a primeira infancia e os impactos das po-
liticas neoliberais nos contextos escolares. As reflexdes faziam transversalizar
as questdes relativas a Educacéo Especial.

Para tanto, recorremos ao pensamento de autores do campo da Sociologia
da Infancia para debater o conceito de infancias, reconhecendo essa etapa
geracional enquanto etapa da vida e que também ¢é atravessada por outras va-
riaveis. Por outro lado, respalda-se nos debates elaborados por Milano (2004),
Albuquerque, Felipe e Corso (2017) para refletir sobre essas politicas neolibe-
rais e seus impactos no 4mbito da Educacio Infantil e da Educacdo Especial.

Algumas reflexoes sobre as infancias e seus atravessamentos

No transcorrer da histéria humana, varios foram os sentidos atribuidos a
infancia e as criangas. A ideia de infancia ja foi construida a partir da negagéo
do sujeito infantil, visto como alguém que nio possuia voz propria, que preci-
sava ser moldado moralmente e educado para os “bons costumes”. Com isso,
era significado como uma “tdbula rasa”. Essa visdo reducionista enxergava
a crianca sob o viés de uma natureza infantil pura, inocente, meiga e fragil.

137



Dialogos plurais em Educagéo Especial:
pesquisas em diferentes contextos

Assim, a crianca deveria ser preparada e protegida, mantendo-a afastada dos
males da sociedade (Aratjo, 2005).

Ja entre os séculos XIV e XX, a crianga passa a ser pensada como um ser
biolégico, sendo compreendida apenas por suas necessidades fisicas. Poste-
riormente, com o olhar da perspectiva psicologica, esse sujeito passou a ser
visto como ser biopsicoldgico, considerando sua forma de pensar e o desen-
volvimento motor e cognitivo (Hernandez-Piloto, 2008). Estudos mais recen-
tes desenvolvidos no campo da Sociologia da Infancia e da Antropologia da
Crianga (Sarmento, 2004) trouxeram uma perspectiva distinta, compreen-
dendo a crianga como um ser social inserido em um grupo, nas culturas e em
constante interagdo com o coletivo que a cerca.

Sob a perspectiva de Kramer (1985), a crianc¢a é entendida como sujeito
historico e social, cuja identidade ¢ tecida nas relagdes que estabelece com
outros sujeitos e nos contextos em que esta inserida. Esse reconhecimento
ganha for¢a no Brasil com a promulgacdo da Constitui¢do Federal de 1988 e
do Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA), em 1990. Sdo marcos legais
que afirmam a crianga como sujeito de direitos, assegurando-lhe o direito a
infincia, a protecdo, a moradia, a alimentacio e, especialmente, a educacio.

Embora exista no imaginario social uma concep¢éo de crianga como um
“ente abstrato”, reverberando a ideia de que todas sdo iguais, é preciso reiterar
a diversidade que caracteriza as infancias. A partir do pensamento de Dias
(1999), reafirmamos a pluralidade de experiéncias vividas e a diversidade de
contextos sociais, culturais e econdmicos nos quais as criangas estdo inseri-
das e as infancias elaboradas.

A partir dessa perspectiva, torna-se evidente que a infincia ndo pode ser
definida de forma homogénea, global ou universal, pois é vivenciada de ma-
neira diversa, conforme condi¢des histdricas, sociais e culturais que a atra-
vessam. Assim, ndo hd uma infancia Gnica, mas maultiplas infdncias, cada
uma com suas especificidades e modos de ser.

Para Araujo (2005), reconhecer a crianga como sujeito de direitos é valorizar
sua capacidade de participar ativamente da construcio de um mundo com-
partilhado, no qual sua a¢do, palavra, cultura e histdria sdo respeitadas. Essa
compreenséo envolve reconhecer que a experiéncia infantil é atravessada por
variaveis como classe, etnia e género que afetam suas vivéncias e singularidades.
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Nesse sentido, Araujo (1997) destaca a necessidade de superar visdes re-
ducionistas que valoram um tnico modo de ser crianca e vivenciar a infincia,
pois sdo categorias marcadas por diferentes questdes, por exemplo, a deficién-
cia e a pobreza e extrema pobreza, condi¢oes muitas vezes invisibilizadas pela
sociedade e pelas politicas estatais.

Portanto, a infincia deve ser concebida como uma etapa da vida dotada
de valor proprio, na qual a crianga — embora compartilhando o mundo com
os adultos — possui uma maneira unica de compreendé-lo. Como destaca
Arroyo (2013), a infAncia é um tempo formativo das pluralidades. Trata-se de
um tempo humano a ser respeitado em sua especificidade.

Entender a infincia é reconhecer a experiéncia cotidiana de ser crianca
como um ser social que vivencia diferentes contextos, expressando e cons-
truindo modos diversos de ser e viver. Ao abordar as infincias e a multipli-
cidade de experiéncias vividas, é essencial considerar os contextos de vida
destas criangas, compreender como vivem e de que maneira a sociedade re-
conhece e valoriza suas singularidades.

Dialogos tecidos a partir de um contexto formativo

Trazemos, nesta parte do texto, a experiéncia formativa vivida com os
profissionais das trés unidades de ensino envolvidas na pesquisa. Com esses
sujeitos, constituimos processos de formagdo continuada para colocar em
analise a relagdo entre a Educagio Infantil e a Educacéo Especial e os desafios
trazidos por pressupostos neoliberais que implicam o trabalho pedagdgico
planejado/mediado com as criangas com deficiéncia.

Nos encontros, pudemos promover uma analise mais aprofundada dos
diferentes contextos em que as criangas estdo inseridas e das particularidades
dessa fase da vida. As reflexdes sobre a crianga como sujeito histérico e social
se expandia entre os didlogos firmados com os docentes, enfatizando a neces-
sidade de reconhecer as especificidades de cada uma delas para acompanhar
seus percursos de aprendizagem e desenvolvimento.

O reconhecimento dos pequenos sob essa dimensdo ¢ importante para a
implementacio de politicas publicas e de praticas pedagdgicas comprometidas
em prover as condi¢cdes necessarias para que as criancas tenham impulsionados
seus processos de desenvolvimento em multiplas dimensées. Quando trazemos
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os pequenos com deficiéncia para esse contexto, vislumbramos a importancia
de assumir que eles ndo se resumem a uma determinada condigdo e que reque-
rem agoes colaborativas entre o ensino comum e o especial para serem envol-
vidos nas varias dimensdes que atravessam o curriculo na Educacéo Infantil: o
brincar, o cuidar e o educar.

Nesse cenario, recorremos, muitas vezes, as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagio Infantil n° 05/2009 para destacar que as expe-
riéncias de aprendizagem devem ser estruturadas com base em dois eixos
fundamentais: as interagdes e as brincadeiras. Essas diretrizes enfatizam
a importincia de organizar atividades pedagogicas que favorecam o de-
senvolvimento global das criancas, utilizando as multiplas linguagens e as
brincadeiras como ferramentas que refletem e expressam as dimensoes his-
torica, social e cultural da infancia.

Esses debates ajudaram os professores a colocarem em analise afirmativas
sobre a inclusdo de criangas com deficiéncia na Educagdo Infantil. Muitas ve-
zes, paira o pressuposto de que esses profissionais nao possuem nenhum tipo
de conhecimento didético propicio & aprendizagem desses pequenos na etapa
de ensino mencionada. Diante disso, pudemos questionar: sabemos mediar
as brincadeiras com as criangas apoiadas pela Educacdo Especial? Temos co-
nhecimentos sobre o cuidar? De que conhecimentos didaticos dispomos para
organizar as aprendizagens?

Assim, ha de se pensar em novas possibilidades de
relacionar o conhecimento com a formac¢do de cada
individuo para o rompimento com essa sensagdo de
nao saber o que ensinar aos alunos, que acaba corrobo-
rando a ideia de que os curriculos escolares precisam
ser adaptados, flexibilizados ou adequados, ja que os
alunos com deficiéncia e com transtornos globais do
desenvolvimento ndo aprendem o que os professores
julgam saber ensinar para os ditos normais - outra
reflexdo percebida nas entrevistas realizadas com os
professores envolvidos na investigagdo. Dessa forma,
perguntamos: como adaptar um conhecimento para
alguém? O conhecimento precisa tocar a pessoa; fazer
parte do individuo; ajudé-lo a compreender as relagdes
que estabelece consigo, com os outros e com a socieda-
de (Vieira; Ramos; Simdes, 2018, p. 9).
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Segundo os autores mencionados, o nio saber trabalhar com o estudante
produz um sentimento de paralisia docente. Essa sensacdo leva o professor a
também se subjetivar como aquele que nada sabe e nada pode fazer mediante
a aprendizagem da crian¢a que apresenta algum tipo de comprometimento.
Essa paralisia impossibilita o professor de agir em relagdo ao aluno, a sua
formagdo profissional, a busca por novas experiéncias e saberes docentes ou
ainda quanto a inventividade pedagégica (Vieira; Ramos; Simoes, 2018).

Esses questionamentos ajudaram os professores a se perguntarem sobre o
que sabiam e o que precisavam conhecer para mediar os conhecimentos com
as criangas mencionadas. Puderam refletir sobre elementos que impulsionam
o sentimento de ndo saber o que ensinar aos alunos, reportando-se a concep-
¢do de curriculo ainda vigente na escola, que relaciona a apropriacdo do co-
nhecimento com o cumprimento de atividades escolares ou com a obtengéo
de resultados na avalia¢do de rendimento escolar.

Mesmo que, na Educacéo Infantil, ndo se trabalhe com a avaliacdo quan-
titativa, as cobrangas por resultados se fazem presentes, via registro em re-
latérios do que as criangas alcangaram ou ndo dentro dos pressupostos da
légica neoliberal. Com isso, essa tendéncia, ao valorar um projeto de humano
para aprender na escola, leva os professores a acreditarem que nada sabem
para explorar o brincar, o cuidar e o educar com as criangas que apresentam
algum tipo de deficiéncia.

O ndo saber o que ensinar aos alunos promove nos pro-
fessores sentimentos que paralisam as praticas pedago-
gicas [...]. [Os professores] acenam que um sentimento
de paralisia, de ndo saber e de ndo poder intervir inva-
de as a¢oes pedagogicas, principalmente quando o cur-
riculo é concebido como uma lista de conhecimentos e
uma sequéncia hierdrquica de saberes cujo horizonte
é sua assimilagdo para se obter resultados satisfatorios
na avalia¢do do rendimento escolar (Vieira; Ramos; Si-
moes, 2018, p. 9).

Assim, apesar dos avangos normativos em fun¢do da constituicdo do
direito social & Educacio, a Educa¢do Infantil ainda nio estd plenamente
extensiva para todas as criangas. Esse cendrio acaba por afetar o desen-
volvimento dos pequenos que possuem alguma deficiéncia, contrariando o
que prescreve a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional n° 9.394/96
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quando afirma que: “[...] a oferta de educag¢do especial, nos termos do caput
deste artigo, tem inicio na educagédo infantil e estende-se ao longo da vida,
observados o inciso III do art. 4° e o pardgrafo Gnico do art. 60 desta Lei”
(Brasil, 1996, cap. V, art. 58, paragrafo 3°).

Além disso, as criangas com deficiéncia em situagdo de vulnerabilidade
social, especialmente as que vivem em contextos de pobreza, sdo as mais afe-
tadas, sendo privadas do acesso a educacdo com qualidade. Esse acesso se
torna ainda mais complexo, tendo em vista nem sempre contarem com 0s
servigos publicos de saude, escolas acessiveis, transporte adaptado, profis-
sionais para o atendimento, dentre outros elementos, ficando, muitas vezes,
sem 0s apoios necessarios ao seu desenvolvimento, conforme previsto por lei.
Nesse sentido, cabe refletir que:

[...] reconhecer a pobreza e as desigualdades, fundamen-
talmente, significa levar em conta que a existéncia per-
sistente dos pobres nas escolas brasileiras traz reflexdes
importantes para as praticas pedagdgicas e para a gestdo
educacional. Assim, é necessario, ndo apenas saber que
as escolas estdo repletas de meninos e meninas pobres,
mas, muito mais do que isso, é preciso também ques-
tionar quais exigéncias essas vivéncias da pobreza, da
precariedade material extrema, demandam de nossas
praticas (Arroyo, 2015, p. 7).

Em nossa sociedade, marcada pela persisténcia das politicas neoliberais,
os campos da Educagdo Infantil e da Educagéo Especial tém se tornado um
espaco de disputas de interesses privados, voltados para a 16gica mercadologi-
ca e capitalista. Essa realidade tem enfraquecido a fungio publica e inclusiva
da educagio, exacerbando as desigualdades sociais e comprometendo a efeti-
vidade do direito a educagdo para todos.

Essa logica mercadologica nos rememora um passado recente, quando
a Educacgdo Infantil era compreendida como etapa antecipatéria do Ensino
Fundamental e as criangas, como sujeitos a serem preparados para o ensino
subsequente. Diante disso, conviviamos com um cenario que revelava:

[...] uma concepgdo de crianca como capital humano,
que precisa desde muito cedo ser preparado para o mer-
cado de trabalho [...], contrapondo-se a compreensio de
crianca como [...] cidada e que possui marcas de seus
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pertencimentos de acordo com o contexto historico em
que vive (Coutinho; Moro, 2017, p. 355).

Frente as questdes expostas, no transcorrer dos encontros formativos, pu-
demos problematizar que um dos efeitos das politicas neoliberais no contexto
educacional da primeira infancia se traduz na insergao de livros didaticos na
Educagédo Infantil. Em 2018, foi lancado um edital, por meio do Programa
Nacional do Livro Didatico, para que livros dessa natureza pudessem ser uti-
lizados na Educagéo Infantil.

Nesse contexto, passamos a refletir com os envolvidos nas formagdes que
tais materiais pretendem outorgar listagens de contetdos e objetivos a se-
rem alcancados em cada faixa etdria. Consequentemente, delimitam o que
deve ser ensinado, quando e como deve ser ensinado. Frente a provocagio
enunciada, destacou uma cursista: “[...] nessa politica, temos a concep¢éo de
crianga compartimentada. Um sujeito que ¢ ensinado para apenas a respon-
der aos contetidos e objetivos predeterminados pela escola [...]” (Cursista 1).
Com isso, a docente ajudou o grupo a refletir o quanto politicas neoliberais
negligenciam a integralidade das criangas, de suas vivéncias e da escola como
espaco-tempo de formac¢io do pensamento critico.

Discutimos coletivamente o quanto as politicas neoliberais tém buscado
direcionar as agdes pedagdgicas na escola, ja que o professor tem determinado,
previamente, os conteidos a serem ensinados e os modos de realizar os proces-
sos de mediagdo. Sob essa dtica, quando modelos homogeneizantes adentram
os contextos escolares, nota-se que as realidades sociais vividas pelas criancas
ndo sdo consideradas nas praticas educativas, colocando a margem os contex-
tos plurais e fragilizando as relagdes com as familias, haja vista que “[...] situa-
¢cOes como a fome, a miséria, como também a vivéncia cultural, os saberes e
conhecimentos sociais das criancas sdo invisibilizados” (Cursista 2).

Os efeitos das politicas neoliberais atravessam a Educa¢ido Infantil e
a Educacio Especial, padronizando comportamentos e acenando o que as
criangas devem apresentar em cada faixa etaria. Com isso, qualquer a¢do da
crianga que “escapole” a essa padronizagao ¢ passivel de ser diagnosticada,
produzindo o laudo do olhar (Vieira, 2015) que supervaloriza o que falta na
crianga, como trazido na narrativa de uma cursista, quando diz: “[...] muitas
das vezes, quando a crianca foge um pouquinho do comportamento que é
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o padrio, a gente ja ‘taxa’ essa crianga e ja fala assim: ‘t4’ agitada, tem que
tomar remédio para acalmar” (Cursista 3).

Esse modo de olhar e compreender as criangas, a partir da logica neolibe-
ral, mostra-se evidente na Educagdo Infantil. A partir de modelos educacio-
nais homogeneizantes, define-se o que deve ser contemplado nos curriculos,
nas praticas pedagdgicas e nas avaliagdes, estabelecendo padroes a serem al-
cang¢ados. Como afirma outra cursista, espera-se por “[...] uma crianga mode-
lo a ser constituida” (Cursista 4).

Esse processo evidencia as implicagdes do neoliberalismo, fazendo com
que a avaliacdo da aprendizagem “[...] se apoie essencialmente no estabele-
cimento de um padrido que serve como termo de comparagdo, diferenciagio,
classificacdo e exclusido” (Esteban, 2006, p. 102), voltada para o atendimento
ao sistema economico de produgédo. No caso das criancas com deficiéncia, a
avaliagdo é direcionada para a produgio de estigmas e rétulos, fortalecendo
o imaginario social de que buscam a escola somente para fins de socializagéo.

A partir dos apontamentos explicitados, foi possivel compreender os efei-
tos das politicas neoliberais na Educac¢io Infantil e na Educagdo Especial. O
coletivo envolvido nos processos formativos pdde analisar como essas politi-
cas colocam a margem grupos historicamente excluidos da sociedade/escola.
No que se refere a Educa¢do Especial, muitas criancas passaram a conviver
com a exclusiao nao somente da escola, mas também nas escolas.

As politicas neoliberais buscam se fazer presentes na composi¢do dos
documentos curriculares, na insercio de livros didéticos, na formacédo dos
professores, nas avaliagdes, dentre outras instancias, desconsiderando os co-
nhecimentos produzidos pelas infincias, trazendo modelos escolarizantes de
outros niveis de ensino para a Educagio Infantil. Sdo modelos que produzem
praticas educativas alimentadas por avaliagdes que comparam as escolas e
as colocam para competir entre si, ndo refletindo sobre os percursos infantis
e produzindo processos excludentes desde a infincia. Em contraposi¢io a
essas praticas, “[...] a crianca precisa ser respeitada e olhada como sujeito de
direitos” (Cursista 3), como enfatizou uma professora envolvida na formagao.
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Algumas consideragoes

A partir da realizagdo da pesquisa, encontramos possibilidades de refletir
sobre o quanto as politicas neoliberais tém gerado impactos na Educagdo In-
fantil e na Educagéo Especial, comprometendo o reconhecimento e a garantia
dos direitos fundamentais das criancas. Entre eles, destacam-se o da infincia
(compreendida em sua integralidade) e o reconhecimento dos plurais contex-
tos de vida nos quais essas criancas estdo inseridas.

Essa realidade se torna ainda mais alarmante quando voltamos nosso
olhar para criangas com deficiéncia que vivem em situagdes de pobreza e
extrema pobreza. Essas criancas estdo entre as mais afetadas pela auséncia
de acesso a direitos bédsicos, como educagio, servicos de saude e assisténcia
social. A interseccionalidade entre a condi¢do de vulnerabilidade social e eco-
ndmica com a deficiéncia agrava as desigualdades, evidenciando a exclusdo
de um grupo que deveria estar no centro das politicas publicas, mas que, na
pratica, permanece marginalizado e desassistido.

Assim, entendemos ser fundamental que o Estado assegure as criangas
pequenas o acesso as escolas de Educagédo Infantil, garantindo os direitos
sociais previstos. Em oposi¢do aos modelos escolares promovidos pelas po-
liticas neoliberais — caracterizados pela classificacio e selecdo de sujeitos e
modos de vida —, destacamos a relevincia de uma Educagdo Infantil que
considere as infancias em sua pluralidade, valorizando as subjetividades in-
fantis, promovendo uma educagéo inclusiva centrada no desenvolvimento
das criangas em suas multiplas dimensdes.
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perpassam a educagdo inclusiva, principalmente no que tange aos desafios
dos processos de inclusio escolar no contexto da sala de aula comum.

O movimento pela educagéo inclusiva, no Brasil, acelera-se com a Politica
Nacional de Educag¢io Especial na Perspectiva da Educagéo Inclusiva (Brasil,
2008), que destaca a Educagédo Especial integrada & proposta pedagdgica da
escola regular. Desse movimento, surgiram os desafios e os enfrentamentos
no intuito de efetivamente oportunizar a inclusdo das pessoas com deficién-
cia nas escolas dos diferentes sistemas e niveis de ensino.

Sob essa perspectiva, acentua-se a necessidade de reconstrucio dos espa-
¢os educativos com vistas a garantir educagdo para todos, nos quais se abrem
possibilidades para novas praticas e olhares atentos para as relagdes no pro-
cesso de inclusdo.

Pautando-se nos movimentos e reflexdes acerca da inclusdo escolar, res-
peitando as individualidades dos estudantes, acolhendo-os nas suas diferen-
cas, acredita-se que a escola tem uma missdo insubstituivel. De acordo com
Meirieu (1998), essa missdo refere-se a garantia de que um certo numero de
saberes e de savoir-faire* sejam adquiridos por todos de maneira sistematica
e organizada, tendo como funcdo social especifica a de gerir aprendizagens.

Nesse sentido, no 4&mbito municipal, percebe-se o interesse no que se re-
fere a escolarizagio de todos, com a instituigdo da Lei n° 6.001, de 2015, que
estabelece o Plano Municipal de Educa¢ido (PME), com vigéncia de 10 anos.
Essa lei tem como uma das metas a universaliza¢do para a populagdo de 4 a 17
anos, publico-alvo da Educacio Especial, pela via do acesso a Educacédo Basica,
ensino colaborativo e ao atendimento educacional especializado, garantindo
atendimento aos servicos especializados e também qualificagdo dos professores
para o atendimento desses alunos, em regime de colaboragéo entre as redes
publicas e privadas, resguardadas as responsabilidades (Santa Maria, 2015).

Com base na referida lei, o municipio de Santa Maria ensaia algumas
acOes ainda pontuais de ensino colaborativo que visam a possibilidades de
acesso e permanéncia dos estudantes. O ensino colaborativo prevé a cola-
boragéo entre o professor de ensino comum e de Educagido Especial, dentro

3 Savoir-faire - saber-fazer
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de sala de aula comum, realizando o planejamento, o desenvolvimento e a
avaliacdo das atividades pedagogicas com toda a turma.

O modelo de ensino colaborativo apresenta-se como a pratica que envolve
dois professores que precisam estar dispostos a compartilhar experiéncias,
refletir e autoavaliar seus fazeres pedagdgicos. O ensino colaborativo envolve
um trabalho de parceria em sala de aula entre professor de ensino comum e
professor de Educacio Especial (Capellini; Zerbato, 2019).

Partindo desse pressuposto, da articulag¢do e da colaboragao entre profes-
sores de ensino comum e Educagédo Especial, algumas indaga¢des permearam
esta pesquisa: o que torna a escola uma escola de todos? De que forma os am-
bientes educacionais vém inovando seus fazeres pedagdgicos? Os profissio-
nais da educagdo conseguem realizar articulagdes no contexto escolar? Como
as agOes colaborativas acontecem para potencializar as praticas pedagogicas?
De que forma podemos desenvolver o ensino colaborativo? O ensino colabo-
rativo vem para contribuir na qualificagdo das aprendizagens dos estudantes?

Tais questionamentos direcionaram para o seguinte problema de pesqui-
sa: de que forma as praticas pedagdgicas construidas na proposi¢do do ensino
colaborativo contribuem para a aprendizagem dos estudantes e para os pro-
cessos formativos dos professores?

Vinculado & questdo da pesquisa, definiu-se como objetivo geral: desen-
volver, descrever e analisar prdticas de ensino colaborativo no dmbito de uma
turma de 1° ano escolar do Ensino Fundamental em uma escola da rede mu-
nicipal de ensino de Santa Maria. Considerando a questdo de pesquisa e ob-
jetivo geral, os objetivos especificos ficaram assim definidos: a) analisar as
contribui¢des do ensino colaborativo para a aprendizagem escolar dos es-
tudantes, para as praticas pedagdgicas e para os processos formativos dos
professores; b) identificar os desafios e as possibilidades de implementagdo do
ensino colaborativo no contexto escolar; e ¢) produzir um ebook de atividades
vivenciadas na experiéncia do ensino colaborativo. Considerando os objeti-
vos apresentados, na sequéncia, apresentamos o delineamento metodoldgico.

Delineamento metodologico

O estudo foi pautado em uma abordagem qualitativa de investiga¢do que,
conforme Minayo, Deslandes e Gomes (2011), ocupa-se dos significados,
agdes e atitudes que ndo podem ser pensados de modo isolado, quantifica-
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do e abstrato. Expor, analisar e interpretar sdo passos importantes para essa
abordagem de pesquisa que compreende fendmenos em seu carater subjetivo.

Nessa direcdo, o estudo teve base na modalidade de pesquisa-acgdo, a
qual vem sendo muito empregada no 4mbito educacional. Segundo Thiol-
lent (2011), essa metodologia pode desempenhar um papel importante nos
estudos e na aprendizagem dos pesquisadores e para os demais participan-
tes imersos em situagdes problemadticas. Dessa forma, a utilizagdo da pes-
quisa-acdo objetiva trazer mudangas a determinados contextos. Nesse sen-
tido, a pesquisa-agéo adotada serad pesquisa-agio colaborativo-critica que,
de acordo com Monceau (2005):

[..] se constitui e se pde em movimento o dispositivo
de trabalho por meio do qual colaboram o(s) pesqui-
sador(es) e os demais que, conforme o caso e o quadro
tedrico, chamamos de praticos, parceiros, atores sujeitos
[...]. De parte da pesquisa-agdo, a colaboragio se coloca
de saida em torno de um problema para cujo ‘tratamento’
se convoca um pesquisador interessado. O fim comum é
a producio de conhecimentos novos e [...] instrumentos
uteis para os praticos (Monceau, 2005, p. 469).

Para Jesus (2005), a natureza colaborativa da investiga¢ao-a¢do coloca os
profissionais envolvidos no processo de pesquisa no lugar de sujeitos encar-
nados e construtores do conhecimento por estarem incorporados ao discurso
e a discussdo dos caminhos da investigacdo, uma vez que esse movimento
busca dialogos com as vontades de conhecer desses sujeitos, ou seja, o proble-
ma de investigacdo nasce das demandas vividas no cotidiano.

A pesquisa-agdo reconhece a poténcia da agdo grupal como uma possi-
bilidade de reinvencao de a¢des, de pensamentos e de saberes-fazeres, além
da superagdo de situagdes que parecem intransponiveis. Além disso, leva o
pesquisador a reconhecer a importancia de se implicar com o campo investi-
gado, criar lagos de confiabilidade e se dispor a pensar com os participantes
envolvidos, uma vez que, com a pesquisa-a¢io, “[...] ndo se trabalha sobre os
outros, mas sempre com os outros” (Barbier, 2004, p. 14).

O I6cus da pesquisa abrangeu uma escola da rede municipal de ensino de
Santa Maria, localizada na zona norte do municipio, que atende aos seguintes
niveis de ensino: Educacio Infantil, Anos Iniciais e Anos Finais do Ensino
Fundamental. E conta com a matricula de aproximadamente 200 estudantes.
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Foram participantes da pesquisa a professora de ensino comum, a profes-
sora de Educagédo Especial e a turma do 1° ano do Ensino Fundamental. As
professoras participantes da pesquisa foram nomeadas neste estudo de “PL” e
da professora de Educacio Especial, de “PM”.

Os recursos utilizados para o registro e produgdo dos dados analiticos
foram: a prdtica realizada entre as professoras, baseada no ensino cola-
borativo, que teve sustentacdo em dois drives compartilhados, um com o
planejamento das praticas colaborativas e outro drive com registros foto-
graficos, além de diarios de campo das professoras e uma entrevista se-
miestruturada com a professora de Educacio Especial. Configurado o de-
lineamento metodolégico, a seguir, apresentamos referenciais importantes
sobre o ensino colaborativo.

Ensino colaborativo: desafios da sala de aula comum

A escolarizagdo, pautada nos principios democraticos, prevé que todos os
estudantes tenham garantido o direito a educagdo. Compreende-se o direito
a educa¢io nio s6 como a presenca na escola, mas também a garantia de ex-
periéncia de aprendizagem frente ao curriculo escolar.

Nesse sentido, a escola constitui-se como um espago de gestdo de apren-
dizagens no qual as praticas pedagégicas devem estar vinculadas ao proces-
so de incluir e compreender o outro como um ser humano particularmente
unico, criando significagdo do que esta sendo aprendido, tornando os es-
tudantes protagonistas de suas tarefas escolares. Pautando-se nessas ideias,
Meirieu (1998) destaca:

[...] pode-se dizer que uma aprendizagem se realiza
quando um individuo toma informagdo em seu meio em
funcdo de um projeto pessoal. Nesta interacdo entre as
informacdes e o projeto, as primeiras s6 sdo desvenda-
das gracas ao segundo e o segundo s6 se tornou possivel
gracas as primeiras; a aprendizagem, a compreensao ver-
dadeira, s6 ocorrem entdo através dessa interagdo, nao
sd0 sendo essa interagdo, ou seja, sdo criacdo de sentido
(Meirieu, 1998, p. 54).

Considerando o exposto, a aprendizagem estd intimamente ligada ao de-
sejo, ou seja, é necessario que exista envolvimento e que a informagao que
circula seja vinculada ao projeto pessoal de cada aprendente. Nessa perspec-
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tiva, Meirieu (1998) destaca a importincia da relagdo que se estabelece entre
educador-saber-educando, a qual ele nomeia de tridngulo pedagégico. E nes-
sa relagdo, com a circulagio do desejo, que se pode pensar em aprendizagem.

Quando se trata da escolarizacido de estudantes publico da Educagdo Es-
pecial, considera-se a trajetdria cronoldgica que perpassa alguns anos, uma
vez que a escolarizagdo é pautada em sistema paralelo ao ensino comum, sob
responsabilidade da Educagdo Especial. Mesmo com a premissa da inclusido
escolar, amparada por movimentos legais muito contundentes, como a Politica
Nacional da Educagéo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (Brasil,
2008), percebe-se, em diversos contextos escolares, uma pratica de Educagao
Especial baseada em atendimentos em turnos inversos aos da escolarizagao,
numa perspectiva clinica, pouco articulados com a sala de aula comum. E pos-
sivel perceber como ponto fragil na inclusdo escolar, no contexto analisado, a
necessidade de uma pratica pedagdgica colaborativa e articulada que priorize o
didlogo e as praticas conjuntas entre Educagdo Especial e ensino comum.

Nessa perspectiva, sdo problematizadas a necessidade e a urgéncia de pra-
ticas pedagogicas que articulam a Educacdo Especial com as diferentes areas.
Assim, o ensino colaborativo surge priorizando a atuagdo direta do professor
de Educacio Especial no contexto da sala de aula, realizando uma parceria
com os professores do ensino comum.

O ensino colaborativo ¢ realizado por dois professores que dividem a
responsabilidade do ensino, os erros e os acertos. Esses trabalham unindo
saberes para contribuir, aprender e somar, ou seja, colaborar para o objetivo
comum, “que é favorecer a aprendizagem e acesso ao curriculo, por todos os
estudantes” (Capellini; Zerbato, 2019, p. 39). As autoras defendem que os pro-
fessores devem compreender que todos sdo “nossos alunos” e nao “os meus e/
ou os seus estudantes” (idem, ibidem).

Quando se pensa em ensino colaborativo, é importante salientar que néo
existe modelo tinico para a organiza¢do do ensino. A implementacdo depen-
de do contexto escolar, dos estudantes, dos recursos utilizados, do tempo uti-
lizado para o trabalho colaborativo, dos profissionais que estdo envolvidos na
colaboragdo. Esses decidirdo em conjunto a melhor forma de por em prética
as propostas, sempre reavaliando o formato do trabalho, de acordo com os
objetivos que buscam alcangar (Capellini; Zerbato, 2019).
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Para a efetivacdo do ensino colaborativo, destacam-se alguns fatores im-
portantes, como tempo para planejamento comum, flexibilidade, o risco ino-
vando suas praticas, definicdo dos papéis e responsabilidades, compatibili-
dade entre os professores envolvidos, habilidade de comunicagéo, suporte da
gestdo escolar e formacao dos profissionais (Capellini; Zerbato, 2019).

Fortalecendo o trabalho em colaboragéo, Capellini (2004) reitera afirman-
do que o ensino colaborativo é uma fusio de professor da educag¢io regular
e Especial para ensinar, para buscar estratégias pedagogicas de ensino, para
ajudar no atendimento a alunos publico da Educa¢ao Especial em classes co-
muns. Contudo, esse trabalho s6 se consolida a partir dos “[...] frutos da con-
vivéncia e do exercicio diario de compartilhamento de deveres, problemas,
sucessos” (Castro; Menezes; Bridi, 2016, p. 660).

Visando ao desenvolvimento da prética baseada na proposi¢cao do ensino
colaborativo, o estudo aconteceu durante o primeiro e o segundo trimestres
do ano letivo de 2023, que compreenderam os meses entre fevereiro e setem-
bro, com uma turma de 1° ano do Ensino Fundamental. A turma contou com
a matricula de 14 criancas; entre elas, duas se enquadram como publico da
Educagio Especial. Cabe destacar que a turma funcionou em turno integral,
ou seja, as criangas entravam no turno da manhi, com inicio as 8 horas, e
almocavam na escola, onde permaneciam até as 17 horas.

As priéticas pedagdgicas foram planejadas, aplicadas e avaliadas semanal-
mente (ou seja, no minimo, trés vezes por semana) entre a professora do ensino
comum e a professora de Educac¢do Especial da institui¢do escolar. A organiza-
¢do do trabalho entre as professoras que estavam presentes para o desenvolvi-
mento das praticas baseadas no ensino colaborativo ocorreu da seguinte ma-
neira: as segundas-feiras e quartas-feiras, de forma presencial, em sala de aula
comum e, as tercas-feiras, as professoras encontravam-se de forma online para o
planejamento semanal das praticas pedagdgicas, as quais foram encadeadas de
acordo com o interesse dos estudantes e com 0 Documento Orientador Curricu-
lar do municipio para a turma de 1° ano do Ensino Fundamental. Também nes-
se dia, as professoras avaliavam suas praticas, a fim de qualificar o planejamento.

E importante ressaltar que a pratica ocorreu articuladamente apenas com
a professora de Educagdo Especial e a professora regente do turno matutino,
sendo que a pratica colaborativa ndo ocorre no turno vespertino, pois, nesse
turno, a professora de Educacio Especial nio se encontra na escola. E importan-
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te salientar que, além do desejo das professoras para a realiza¢ido de um trabalho
colaborativo, o apoio da gestao escolar tem sido fundamental, ja que “quando o
ensino colaborativo néo é prioritario para a administra¢do, nio existe a viabili-
dade para o planejamento” (Mendes; Vilaronga; Zerbato, 2018, p. 33-34).

Merece destaque o fato de os planejamentos, até maio de 2023, terem
ocorrido através de conversas mais informais, sem um espaco e tempo defini-
dos, e somente com apoio de documentos compartilhados pelo Google Drive.
A professora regente organizava o planejamento e a professora de Educagéo
Especial contribuia com sugestdes e algumas adaptagdes que possibilitariam
a participagdo dos estudantes publico-alvo da modalidade.

O planejamento das atividades foi realizado pela pro-
fessora regente, e minha contribui¢do foi na execugédo
da proposta, principalmente no apoio a realizagdo da
atividade e dos registros fotograficos. A minha atuagio
na sala ocorreu com apoio a todas as criangas, em que
a professora regente e eu nos revezamos. Apesar de eu
ter conhecimento do planejamento, ndo construir ele
colaborativamente com a professora causa desconforto
(Diario de campo, PM, 08 mai. 23).

Foi possivel perceber que as professoras executaram as propostas de forma
articulada, revezando as responsabilidades em sala de aula, porém observa-se
a fragilidade referente aos planejamentos, que ndo eram construidos a partir
de momentos de reflexdo conjunta, e, sim, a partir de um documento compar-
tilhado no Google Drive, que aceitava colaboragio escrita das duas professoras.

Por saberem que as praticas pedagdgicas precisam ser avaliadas constan-
temente, e para o bom andamento do ensino colaborativo, as professoras es-
tipularam um dia da semana para que pudessem pensar nos estudantes e
planejar as atividades propostas para a turma. Entdo, constituiu-se uma nova
forma de organizar o planejamento além do drive compartilhado, a partir de
encontros online através da plataforma Google Meet, com duragdo de uma
hora e meia a duas horas, no dia do planejamento das professoras, ou seja, as
tercas-feiras. Na percep¢do da professora regente, “a construgio dos planeja-
mentos de forma colaborativa potencializou as praticas pedagogicas, enrique-
cendo as propostas, beneficiando todos os estudantes. A responsabilidade, o
compromisso e o respeito miituo entre as professoras, fortalecem as prdticas
cotidianas” (Diario de campo, PL, 05 jun. 23).
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A proposigdo de um momento destinado ao planejamento colaborativo ¢
muito promissora, pois proporciona reflexdes da a¢io ja desenvolvida e a pro-
posic¢do de novas praticas articuladas ao que se estd desenvolvendo, que valo-
rizem e respeitem cada estudante em sua singularidade. Conforme a percep-
¢do da professora de Educagéo Especial, apos os encontros para planejamento,

“o trabalho parece mais alinhado, agora eu consigo pensar propostas junto com
a professora regente, pensar no engajamento dos estudantes, relacionar com as
vivéncias deles, antes eu parecia so ajustar os detalhes e as adaptagoes” (Diario
de campo, PM, 19 jun. 23).

Nessa perspectiva de trabalhar em colaboracéo, encontra-se a capacidade
de unir as habilidades individuais dos educadores para promover sentimen-
tos de interdependéncia positiva, desenvolver habilidades criativas de reso-
lugdo de problemas e apoiar um ao outro, de forma que todos assumam as
responsabilidades educacionais (Mendes; Capellini, 2007).

A partir dessa mudanga na forma de planejar, muitas
coisas melhoraram, pois a responsabilidade é das duas
professoras, tanto da professora comum quanto da pro-
fessora de Educagdo Especial. Até em sala de aula, perce-
bi que as intencionalidades e responsabilidades quanto a
aplicagdo das atividades fluem mais naturalmente, com
maior engajamento, por ambas as professoras (Diario de
campo, professora PL, 28 jun. 23).

Uma das condi¢des necessarias para a efetivagdo do ensino colaborativo é o
tempo destinado aos planejamentos, pois é 0 momento em que as professoras
podem compartilhar e discutir ideias. E importante relembrar que a professora
de Educac¢io Especial ndo se encontrava todas as manhas com a turma e que
os momentos de planejamento sdo propicios também para “a professora da sala
comum conseguir partilhar informacgoes, atualizando a professora de Educagdo
Especial, a fim de saber como estd o andamento do trabalho em sala de aula nos
dias que ndo se encontra presente” (Diario de campo, PL, 04 jul. 23).

No contexto pesquisado, considera-se, entre os desafios do desenvolvimen-
to do ensino colaborativo, a impossibilidade de a professora de Educa¢io Espe-
cial estar presente na sala na maior parte dos dias da semana. Entre os dias que
propuseram praticas colaborativamente, por vezes, ela precisou dar conta de
outras demandas referentes a escolarizagdo dos demais estudantes publico da
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Educagéo Especial matriculados em outras turmas, conforme pode ser obser-
vado pelos registros do didrio de campo da professora da modalidade.

“Hoje foi necessdrio me ausentar do 1° ano para acompanhar a turma do
Pré B no passeio, assim ficamos com apenas um dia de prdtica colaborativa em
sala de aula nesta semana” (Didrio de campo, PM, 07 mai. 23) e “o planeja-
mento foi todo pensado articuladamente entre nos, considerando as demandas
dos estudantes e o documento orientador curricular do municipio, porém ndo
foi possivel permanecer na sala, em fungdo de uma demanda com a gestdo
escolar” (Didrio de campo, PM, 21 jun. 23). Apesar de o ensino colaborativo
prever a presenca do professor de Educagdo Especial trabalhando efetivamen-
te com o professor regente, a ponto de se configurar também como uma refe-
réncia de professor para a turma, compreende-se que a realidade profissional
atual ndo permite que seja efetivada tal presenca em tempo integral.

De qualquer forma, considera-se que os momentos nos quais é possivel o
ensino colaborativo foram muito benéficos, tanto para as professoras e para
os estudantes publico da Educagdo Especial quanto para todos os estudantes
e para a escola como um todo, que tem vivenciado uma perspectiva democra-
tica de ensino, valorizando e respeitando a escolarizagdo de todas as criancas.

Reflexoes sobre o ensino colaborativo

A pesquisa permitiu compreender a importincia do ensino colaborati-
vo para a aprendizagem dos estudantes publico da Educac¢do Especial, bem
como para todos os estudantes da turma. Sabemos que, enquanto docentes,
podemos aprender com as praticas colaborativas e que esse ensino possibi-
lita nos desafiarmos a pensar para além de uma pratica articulada entre os
professores de ensino comum e de Educagédo Especial; também uma pratica
que compreende a dimenséo da sala de aula comum como Idcus principal de
aprendizagem de todos os estudantes.

O ensino colaborativo nos apresentou muitas possibilidades de qualificar
nossas praticas, mas também desafios que demandam paciéncia e persisténcia.
O comprometimento e o apoio da gestdo escolar foram e sdo fundamentais,
considerando ser um trabalho que ultrapassa as barreiras tanto da sala de aula
quanto da sala de recursos, demandando tempo e organizacio. Dentre as pos-
sibilidades, podemos destacar o engajamento entre as professoras envolvidas
na pesquisa, a aceitagio e o respeito pelo papel que cada uma desempenha, a
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potencialidade das praticas quando pensadas coletivamente, oportunizando
a construcio de novos conhecimentos, modificando positivamente o plane-
jamento das praticas pedagogicas no contexto escolar, sempre respeitando a
singularidade de todos, de modo a tornar as vivéncias acessiveis.

O tempo para a realizagdo do planejamento em conjunto foi fundamen-
tal e pode ser percebido nitidamente, pois, em um primeiro momento, nio
dispinhamos de encontros para didlogos e reflexdo e, no decorrer da pratica,
percebeu-se que, sem esses momentos para planejamento, no seria possivel
construir praticas colaborativas em sala de aula.

Nesse sentido, reitera-se a primordialidade do planejamento em conjunto
para se efetivar o ensino colaborativo. Ou seja, sem planejamento conjunto a
partir de didlogos e construgdes efetivas, nao ha ensino colaborativo.

Podemos perceber que, ap6s alguns ajustes na forma de organizacao do
planejamento colaborativo, as professoras sentiram-se mais seguras e con-
fiantes na efetivagdo das praticas em sala de aula. Apesar de ainda ser um
momento novo para ambas, permeado de incertezas e angustias, o trabalho
foi sendo contornado com comprometimento, responsabilidade, dedicagdo e
respeito aos papéis que cada uma desempenha.

Cabe ressaltar que, a partir da experiéncia, as professoras aprenderam jun-
tas a trabalhar com a diversidade em sala de aula, ponto importante, conside-
rando a fragilidade na oferta de formagdes sobre a tematica nas redes de ensino.

Atualmente, encontramos alguns entraves para tornar o ensino colabora-
tivo um trabalho efetivo no contexto da rede de ensino, como a implemen-
tagdo de politicas publicas que invistam em recursos humanos, dando apoio
para a atuagdo do professor de Educa¢io Especial em sala de aula comum, e
a falta de formacdo continuada, para todos os professores, referentes ao con-
ceito, principios e operacionalizagdo do ensino colaborativo.

E de relevancia que a pesquisa possa ser divulgada para a mantenedora
do municipio, através de momentos de formacéo de professores, a fim de
compartilhar as praticas e os saberes vivenciados na experiéncia, para que
outros profissionais da educagdo também se arrisquem, multiplicando seus
conhecimentos. Objetiva-se também que a pesquisa oportunize reflexdes
quanto as contribui¢des do ensino colaborativo para a aprendizagem dos
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estudantes e para a constitui¢do de préaticas pedagogicas potentes e compro-
metidas com o direito de aprender de todos.

Como produto dessa dissertagido de mestrado, publicamos o ebook Inspi-
ragdes para o ensino colaborativo,* voltado aos professores do ensino comum
e de Educacio Especial, com o objetivo de compartilhar algumas possibilida-
des de planejamento e realizacdo de atividades pedagogicas constitutivas de
uma pratica docente desenvolvida entre a professora de sala de aula comum e
a professora de Educagao Especial.

As atividades pedagdgicas foram pensadas coletivamente a partir do en-
gajamento, da responsabilidade, do didlogo e da reflexdo coletiva entre ambas
as professoras, que planejaram, executaram e avaliaram o desenvolvimento
das agdes. Foi possivel identificar os efeitos positivos na aprendizagem dos
estudantes e na constru¢do de novos conhecimentos por meio da proposi¢do
de atividades acessiveis a todos.

Espera-se que o ebook oportunize reflexdes sobre o ensino colaborativo e
inspire a produgdo de novas experiéncias, visando a constituicdo de uma pra-
tica que oportunize os processos de aprendizagem, potencialize os percursos
de escolarizagdo e favoreca a participacdo de todos.
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Introducao

Considerando que, ao longo das tltimas quatro décadas, as diretrizes edu-
cacionais brasileiras voltadas para a Educa¢ao Especial progrediram em suas
proposigdes, incorporando a visdo da inclusio escolar, e que a Educagio é
um direito publico e subjetivo, sendo a Educagdo Especial a forma de ensi-
no que incorpora principios e premissas voltados para fortalecer o direito a
educagio dos alunos que compdem seu publico, a inclusdo desses estudantes
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nas escolas convencionais tem exigido investimento na formagao continuada
de professores, considerada como agdes politicas e éticas, visando contribuir
para a (re)estruturacio da pratica docente, assegurando “[...] o acesso ao cur-
riculo em igualdade de condi¢des, promovendo a conquista e o exercicio de
sua autonomia” (Brasil, 2015).

Nesse contexto, o propdsito deste artigo é discutir sobre a formagdo con-
tinuada de professores na busca por potencializar as praticas educacionais.
Nessa perspectiva, procuramos elucidar as questdes que nos intrigam sobre a
formagéo continuada de professores, examinando-a e identificando os desa-
fios e as contribui¢des para a inclusdo escolar de alunos publico da Educagio
Especial. N6voa (2002) colabora com essa abordagem de trabalho, conside-
rando que “[...] o aprendizado continuo é essencial e se baseia em dois pilares:
a propria pessoa, como agente, e a escola, como local de crescimento profis-
sional permanente” (N6voa, 2002, p. 23).

Aqui, iremos nos concentrar em analisar o curso “Praticas pedagdgicas in-
clusivas: desafios e perspectivas”, oferecido pela Secretaria Municipal de Edu-
cacdo (SEME) da Prefeitura Municipal de Vitdria (PMV) aos profissionais da
educacio, visando possibilitar que esses aprofundem, de maneira tedrico-pra-
tica, as situagdes educacionais nos diversos contextos de ensino-aprendizagem.
Ao abordar a formacio de professores, é imperativo considerar “[...] a criagdo e
organizagdo de situagdes que problematizam a realidade, levando em conta os
dados de objetividade-subjetividade dos sujeitos e suas circunstincias” (Santia-
go; Batista Neto, 2011, p. 10). E crucial que a formagao de professores instigue,
no educador, um comprometimento politico, incentive a busca por novas prati-
cas educativas e promova a conscientiza¢do sobre o seu papel na sociedade, pois

[...] a escola hoje requisita um professor que expresse
em seu fazer pedagdgico as dimensdes humana, tecno-
légica e politica e que seja capaz de visualizar os efeitos
sociais do trabalho pedagdgico e dos condicionamen-
tos que nele interferem (Magalhies et al., 2005, p. 4).

Conforme evidenciado nos registros dos documentos do municipio de
Vitdria examinados, a cria¢do da formagdo “Praticas Pedagogicas Inclusivas:
desafios e perspectivas” originou-se da crescente demanda por matriculas de
estudantes publico da Educagao Especial nas escolas publicas da rede muni-
cipal nos tltimos anos.
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Tabela 1 - Quantitativo de alunos publico da Educagdo Especial
matriculados na rede de ensino de Vitdria de 2013 a 2022

Ano 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020 2021 2022
Quantitativo /.0 1575 1230 1260 1268 1416 1438 1758 1832 2343
de alunos

Fonte: Elaboragdo da autora com base em dados do Sistema de
Gestdo Escolar (Vitoria, 2022).

Ao analisar esses dados, percebemos um aumento gradual no numero de
matriculas de alunos publico da Educagdo Especial nas escolas de Vitoria.
Isso indica que o municipio tem seguido as tendéncias nacionais que bus-
cam fortalecer a abordagem de uma educagéo inclusiva. Embora a Constitui-
¢do Federal de 1988 estipule que a educagéo seja direito de todos e dever do
Estado e preveja o atendimento educacional especializado para alunos com
deficiéncias, foi necessario promulgar outras normativas para garantir efeti-
vamente o direito a educacgdo desse publico. Reconhecemos que a inclusio de
todas as pessoas ndo é alcancada apenas por meio de determinagdes legislati-
vas; portanto, ao longo do tempo, tornou-se necessario um conjunto de agdes
para fortalecer praticas mais inclusivas.

No contexto educacional, ressaltamos a importancia da formagdo con-
tinuada de professores como uma medida que busca contribuir para a pos-
sibilidade de mudancas nas praticas docentes, o que tem impacto direto na
inclusdo dos alunos publico da Educag¢io Especial.

A formacao continuada de professores e a inclusao do aluno piblico
da Educacao Especial

A formagéo continuada de professores é uma aliada importante para a
qualifica¢do constante do trabalho docente. Esta agdo é um direito que deve

ser garantido aos profissionais da educagdo, conforme previsto no artigo 67
da LDBEN n° 9.394/96:

Art. 67 Os sistemas de ensino promoverao a valoriza-
¢do dos profissionais da educagio, assegurando-lhes
inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de
carreira do magistério publico: I - ingresso exclusi-
vamente por concurso publico de provas e titulos;
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II - aperfeigoamento profissional continuado, inclu-
sive com licenciamento periddico, remunerado para
esse fim; III - piso salarial profissional; IV- progres-
sdo funcional baseada na titulagdo ou habilitagdo, e
na avalia¢do do desempenho. V- Periodo reservado a
estudos, planejamento, incluido na carga de trabalho
(Brasil, 1996, tit. VI, art. 67, inc. I-V).

A continuidade do processo de formacdo docente é de extrema importan-
cia. Novoa (1995) destaca que a conclusdo do curso de licenciatura representa
apenas uma das fases do abrangente processo de formacdo de professores.
Segundo o autor, esse processo deve ser um ambiente de autoformagéo parti-
cipativa, envolvendo o engajamento pessoal na constru¢do da identidade pro-
fissional do professor. Isso implica iniciativa e autonomia por parte do pro-
fessor, que deve estar constantemente buscando a aquisi¢do de conhecimento.

A formagéo néo se constrdi por acumulagio de cursos,
de conhecimento ou de técnicas, mas assim através de
um trabalho de reflexibilidade critica sobre praticas e
de (re)construc¢do permanente de uma identidade pes-
soal. A formagdo vai e vem, avanca e recua, construin-
do-se num processo de relagdes ao saber e ao conheci-
mento (N6voa, 1995, p. 13).

Ao examinarmos as discussdes sobre a inclusdo de estudantes publico da
educacdo especial na sala de aula comum, observamos que diversas pesquisas
destacam a urgéncia de investir na formacdo dos profissionais da educagio,
promovendo uma andlise critica da pratica e o didlogo com as teorias educa-
cionais. Essas pesquisas indicam novas possibilidades para organizar a escola
de forma a tornar o conhecimento acessivel a todos.

Cabo Verde (2019) ressalta que, nas escolas, encontra professores despre-
parados para efetivar processos inclusivos. Nesse contexto, destaca a necessi-
dade de investir na “[...] formagédo de professores que favoreca o processo de
acesso e democratiza¢io ao ensino, garantindo uma estrutura educacional
inclusiva” (Cabo Verde, 2019, p. 25). Os resultados de sua pesquisa indicam
que a maijoria dos professores considera necessaria uma preparagdo acadé-
mica mais aprofundada para lidar com o ensino de alunos com deficiéncia.

Nesse contexto, destaca-se a importancia de os professores buscarem
conhecimentos académicos, tedricos e praticos por meio de formagao conti-
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nua. Isso refor¢a a necessidade de compreender que a formagao continuada
do professor é essencial para instigar praticas inovadoras que favorecam a
participagdo de todos, criando condi¢des propicias de aprendizagem para
os alunos com deficiéncia.

Bravo (2014) problematiza a complexidade da fun¢io docente e destaca
que a aprendizagem do aluno PEE precisa ser reinterpretada no ambiente es-
colar. A autora argumenta que o processo de inclusio desse publico resulta da
combinagéo da histdria individual com o meio social. Em seu estudo, Bravo
(2014) revela que as diferengas se manifestam no cotidiano escolar, sugerindo
a necessidade de agdes curriculares para um curriculo flexivel adaptado as
necessidades de todos os alunos, em uma pratica pedagogica estimulante e
atrativa, conforme as particularidades de cada um. Ao dialogar com Jesus
(2002) e Novoa (1995), a autora destaca a importancia da formagdo docente
para a transformacao das préticas pedagdgicas e para o aprimoramento da
qualidade do atendimento aos alunos, potencializando sua aprendizagem e
desenvolvendo novas competéncias.

Concordamos com os autores quando afirmam que reconhecem a escola
de ensino comum como um local de aprendizagem para todos os alunos, bus-
cando assegurar o direito de aprender, inclusive para aqueles que se configu-
ram como publico da Educac¢io Especial. Entendemos que o acesso ao direito
a educagido dos alunos PEE vai além da simples matricula nas escolas. Sdo
necessarios investimentos para garantir efetivamente as condi¢cdes de perma-
néncia e aprendizagem de todos os estudantes. Para alcangar esse objetivo, é
essencial superar as barreiras estruturais, atitudinais, materiais, entre outras,
que representam desafios para o processo de inclusdo escolar e a garantia do
direito 4 educacdo. De acordo com Melo e Mafezoni (2019),

[...] é necessario iniciarmos uma nova fase na educacio
especial brasileira, que se traduza no direito de aprender
em sala de aula. Essa nova fase exige uma visao diferente
sobre os alunos atendidos pela educacéo especial, que
caminhe em dire¢do a olha-los como sujeitos que tém
potencialidades e podem se beneficiar do processo de
escolarizacdo (Melo; Mafezoni, 2019, p. 111).

Apesar desse movimento de mudancgas, acreditamos que os sistemas de en-
sino devem assumir a responsabilidade por esse processo, garantindo o direito
a educacdo nas escolas comuns. Nesse sentido, o municipio de Vitéria, foco
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desta pesquisa, buscou incorporar e atingir as metas e estratégias estabeleci-
das no Plano Municipal de Educa¢ao (PMEV) “[...] por meio da implementa-
¢do de programas, projetos e acdes comprometidas com o direito de aprender
de todos os alunos [...]” (Vitoria, 2015) matriculados nas unidades de ensino.
Ao considerar a diversidade existente, 0 municipio assumiu um compromis-
so ético e politico que abrange todos os individuos envolvidos nessa rede de
ensino, pois reconhece:

O direito a educagio parte do reconhecimento de que o
saber sistematico é mais do que uma importante heranga
cultural. Como parte da heranca cultural, o cidadao tor-
na-se capaz de participar dos destinos de sua sociedade e
colaborar na sua transformacéo (Cury, 2008, p. 260).

Nessa perspectiva, ao examinarmos a formagdo dos professores da rede
municipal de Vitéria, aproximamo-nos das reflexdes de Névoa (1999), que
contribuem para pensar a profissdo do professor na interligagdo de trajetdrias
pessoais e profissionais. O autor sugere que essa integracdo de experiéncias
pode enriquecer os saberes e praticas dos profissionais da educagéo, sendo
impossivel separar essas duas dimensdes, para nao perder o significado da
experiéncia docente. Além disso, o autor observa que, apesar da proliferagdo
de propostas formativas, na prética, muitas delas inviabilizam ou frequente-
mente impedem a participagio efetiva dos professores em diferentes etapas,
desde o planejamento e implementagéo até a avaliagdo.

Com base no conceito de interacdo de Novoa, é crucial destacar que a
formagdo continuada de professores pode fortalecer momentos nos quais o
professor reflete sobre seu saber-fazer pedagogico em conjunto com seus co-
legas. O autor ressalta que “[...] a troca de experiéncias e a partilha de sabe-
res consolida espacos de formagdo mutua nos quais cada (um) é chamado a
desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e formando” (Névoa,
1995, p. 26). Em relacdo aos espagos coletivos de trocas de experiéncias, No-
voa (2002) destaca que:

E importante, por isso, que se caminhe no sentido de
promover a organiza¢do de espacos de aprendizagem
inter-pares, de troca e de partilha. Nao se trata, apenas,
de uma simples colaboragdo, mas da possibilidade de
inscrever os principios de colectivo e de colegialidade na
cultura profissional dos professores (N6voa, 2002, p. 26).
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Esse processo formativo pode propiciar a troca de experiéncias, o compar-
tilhamento e a construgdo de saberes entre os docentes, como indicado por
Bodnar (2011). Ela alerta que o professor deve se tornar sujeito de sua formagao,
atuando como interlocutor qualificado de conhecimentos profissionais produ-
zidos na coletividade ao longo de sua carreira. Isso se deve ao entendimento
de que “[...] o conhecimento é uma construgéo coletiva e de que o espago da
formacao é o lugar das trocas de saberes, daqueles acumulados pelos pesquisa-
dores e daqueles acumulados pelos professores” (Bodnar, 2011, p. 198).

Metodologia

Tendo em vista a tematica deste estudo, optamos pela pesquisa qualita-
tiva e pelo estudo de caso, envolvendo os profissionais da Educagdo da rede
de ensino de Vitdria/ES. Para tal, apds conhecer os aspectos legais adotados
pelo municipio para desenvolvimento de estudos académicos, protocolamos
o pedido de autorizagio para a realiza¢do desta pesquisa. Para tanto, encami-
nhamos a Seme um oficio, com cépia do projeto de pesquisa, que concedeu
prontamente tal pedido.

Posterior a essa etapa, agendamos um encontro presencial com os profissio-
nais que atuam no orgao central, precisamente na Coordenagio de Educagio Es-
pecial (CEE), Geréncia de Ensino Fundamental (GEF) e Geréncia de Formagio
Continuada de Professores (GFDE). Apresentamos o projeto de pesquisa que foi
discutido pelo grupo, sendo a participagdo dos envolvidos consentida por eles.

Diante disso, organizamos um cronograma para os encontros seguintes com
o0 objetivo de conhecer a processualidade da histéria da Educa¢ao Especial na
rede de ensino investigada, detalhes sobre o curso “Praticas pedagégicas inclusi-
vas: desafios e perspectivas” e a realizagdo de momentos de entrevista para a co-
leta de informacdes sobre a avaliagdo da proposta formativa frente a inclusio dos
alunos publico da Educagio Especial matriculados na rede de ensino de Vitdria.

Para apresentacdo do curso, buscamos realizar a articulagdo entre a li-
teratura, os participantes, as referéncias postadas na Plataforma Vix Educa’

3 A Vix Educa ¢ uma plataforma virtual que oferece aos educadores um espago para com-
partilhar informagdes em diversas dreas do conhecimento. Dispde de ferramentas que
incluem chats, féruns e blogs. Além disso, viabiliza a realizagdo de cursos online e serve
como suporte para atividades e postagens de fotos em cursos presenciais.
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e em documentos que trazem informagoes sobre a referida agdo formativa.
Essa escolha metodoldgica visa estabelecer uma conexao entre as tematicas
abordadas na formagéo analisada, que englobam as praticas pedagogicas dos
profissionais da educacio.

A opg¢io pela pesquisa qualitativa se justifica por proporcionar um estudo
rico em dados descritivos e “[...] depende naturalmente daquilo que o pesqui-
sador quer saber, isto ¢, do problema que ele definiu e das questoes as quais
ele quer responder” (Andre, 2005, p. 42). Esse tipo de pesquisa “[...] faz uso da
observacido participante, entrevista semiestruturada e analise de documentos”
(Andre, 1995, p. 24).

Sobre esse tipo de investigagdo, Minayo (2001) explica:

A pesquisa qualitativa responde a questdes muito par-
ticulares. Ela se preocupa, nas ciéncias sociais, com um
nivel de realidade que nio pode ser quantificado. Ou
seja, ela trabalha com o universo de significados, moti-
vos, aspiragoes, crengas, valores e atitudes, o que corres-
ponde a um espago mais profundo das relagdes, dos pro-
cessos e dos fendmenos que nio podem ser reduzidos
a operacionalizagdo de variaveis (Minayo, 2001, p. 22).

Na educagio, o estudo de caso apresenta-se como uma metodologia de
amplo alcance analitico que colabora na investigacdo de situagdes cotidianas
e com as teorias existentes. Desse modo, pode contribuir para gerar novos co-
nhecimentos e praticas para futuras analises diante de questdes que desafiam
a educac¢io como direito de todos.

A escolha do estudo de caso para esta pesquisa ocorreu justamente pela
oportunidade de analisar um curso de formagdo continuada denominado
“Praticas pedagodgicas inclusivas: desafios e perspectivas”, buscando com-
preender o significado desse investimento realizado pela rede municipal de
Educagio de Vitéria e se ele teve impacto (ou néo) na escolarizagio dos estu-
dantes publico da Educacdo Especial em sala de aula comum.

A metodologia de pesquisa mencionada, ao analisar a formagéo citada,
possibilita a criacdo de outras agdes que fortalecam as praticas inclusivas dos
profissionais do municipio. Como aponta André (2013), ha a necessidade de
investigar os fendmenos educacionais dentro de seus contextos naturais. Por-
tanto, nesta pesquisa, estiveram juntos os profissionais da rede de ensino de

168



9. Formagao continuada de professores na Educacéo
Especial: desafios e perspectivas no contexto das
préticas pedagdgicas inclusivas no municipio de Vitéria/ES

Vitéria/ES para produzir conhecimentos sobre a importincia de investimen-
tos na formagdo continuada de educadores, pois:

[..] o contato direto e prolongado do pesquisador com
os eventos e situagdes investigadas possibilita descrever
acdes e comportamentos, captar significados, analisar
intera¢des, compreender e interpretar linguagens, es-
tudar representagoes, sem desvincula-los do contexto e
das circunstancias especiais em que se manifestam. As-
sim, permitem compreender ndo sé como surgem e se
desenvolvem esses fendmenos, mas também como evo-
luem num dado periodo de tempo (Andre, 2013, p. 62).

Concomitantemente ao processo de pesquisa documental, estabelecemos
didlogos com os profissionais que atuam na Secretaria Municipal de Educa-
¢do (SEME). Esses profissionais contribuiram para a compreensio da politica
do Ensino Fundamental, da Educagdo Especial e da formacao continuada de
professores, uma vez que os participantes podem “[...] assumir uma variedade
de papéis no estudo de caso, podendo mesmo participar em acontecimentos
a serem estudados” (Meirinhos; Osorio, 2010, p. 62).

Foram envolvidos treze profissionais em atuacdo na rede municipal de en-
sino de Vitdria, sendo: cinco profissionais que atuam na SEME e sete (entre
professores, coordenador de turno, diretor) que atuam nas escolas municipais e
participaram do curso analisado. O didlogo com esses profissionais possibilitou
desvendar os desafios de contemplar as questoes da Educagdo Especial com o
objetivo de desenvolver praticas pedagdgicas mais inclusivas. Para esses profis-
sionais, aplicamos um questiondrio e, posteriormente, realizamos entrevistas
semiestruturadas, buscando registrar a avaliacio que eles fazem do curso sobre
a inclusdo dos alunos publico da Educagdo Especial na sala de aula comum.

A aplicacio do questionario e as entrevistas foram conduzidas de forma
virtual, utilizando o Google Forms para o questiondrio e a plataforma Goo-
gle Meet para as entrevistas, que foram gravadas para posterior transcri¢do
e andlise dos dados. Esses didlogos desencadearam um processo de reflexdo
critica sobre os fatos evidenciados e a propria trajetdria daqueles que compar-
tilharam suas experiéncias, pois “[...] ndo podemos abrir mao da ética de que
‘todos devem estar no jogo™ (Jesus; Effgen, 2012, p. 18). A coleta dos dados
ocorreu entre os meses de outubro de 2021 e maio de 2022.
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Apbs a organizagdo dos dados, todas as informagdes foram analisadas pe-
las pesquisadoras, que, com o apoio do referencial tedrico, trabalharam na
produgdo do conhecimento que este artigo busca constituir sobre as contri-
buig¢des (ou ndo) do curso “Praticas pedagdgicas inclusivas: desafios e pers-
pectivas” nas a¢oes docentes e nos processos de inclusdo de alunos publico
da Educagéo Especial.

Sobre a formacao “Praticas pedagogicas inclusivas: desafios e
perspectivas”

O curso mencionado foi realizado com os docentes da rede de ensino de
Vitéria nos anos de 2016, 2017 e 2018. Em todas as trés edi¢des, o curso apresen-
tou a mesma ementa, com o objetivo principal de proporcionar conhecimento
e praticas educacionais compativeis com as diferentes areas das deficiéncias. O
intuito era garantir o acesso, a permanéncia e a qualidade na aprendizagem
dos alunos matriculados nas unidades de ensino municipal. Em todos os anos
do curso, foram explorados textos, diretrizes e a socializa¢do de préticas re-
lacionadas aos alunos publico da Educagdo Especial, visando potencializar a
atuagdo dos professores de sala de aula comum, dos professores especializados
e de outros profissionais que atuam nas escolas municipais.

A primeira edi¢do do curso “Praticas pedagdgicas inclusivas: desafios e
perspectivas” ocorreu no ano de 2016, com uma carga horaria total de 100
horas, sendo 40 horas de encontros sincronos e 60 horas assincronas, com
atividades a serem realizadas na plataforma institucional Vix Educa. As ati-
vidades assincronas envolveram leituras de textos, realizagdo de atividades,
participagdo nos féruns de discussio e apresentagdo de uma proposta de in-
tervengao pedagogica realizada com os estudantes publico da Educag¢ao Es-
pecial. O curso aconteceu entre os meses de abril e novembro, organizado em
dez encontros, conforme o cronograma a seguir:
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Quadro 1 — Cronograma do curso
“Praticas pedagdgicas inclusivas” - 2016

Madulo Data/2016 Temas abordados

Financiamento da Educagdo e o investimento na Educa-

Médulo 1 07/04 ¢do Especial na Rede Municipal de Ensino de Vitéria

Médulo 2 13/04 Educacdo Especial: Desafios e Perspectivas
Médulo 3 11/05 Deficiéncias Multiplas e Sindromes

Maédulo 4 08/06 Surdez e Deficiéncia Visual

Médulo 5 13/07 Deficiéncia Intelectual e Altas Habilidades/ Superdotagio

Moédulo 6 10/08 Autismo

Mddulo 7 14/09 Curriculo e Avaliagao
Médulo 8 19/10 Aspectos Legais

Praticas Pedagogicas em sala de aula comum e os recur-

Médulo 9 16/11 sos de tecnologia assistiva

Médulo 10 23/11 Estudos de casos e relatos de experiéncias

Fonte: OLIVEIRA, A. L. S. (2022, p. 108).

Assim, no inicio de 2016, conforme registrado nos documentos dos pro-
jetos de formacio disponibilizados pela Secretaria Municipal de Educac¢io
(SEME), o curso mencionado foi planejado. Essa formacéo teve como objetivo
geral fortalecer o conhecimento docente, abrangendo a reflexao critica sobre
teorias, concepgdes e propostas pedagdgicas capazes de favorecer a atuagdo
dos profissionais junto aos estudantes com deficiéncia, transtornos do espec-
tro autista e altas habilidades/superdotagdo na sala de aula comum. Segundo
uma das entrevistadas durante a pesquisa, o curso “[...] proporcionou discus-
sdes bem abrangentes sobre a modalidade. Lembro que a formagao contou
com professores de renome, com pesquisas e dados que foram socializados
com os cursistas” (Entrevistada 3).

Em conversa com as técnicas que atuam na SEME, especificamente na
Coordenacdo de Educagido Especial (CEE), foi relatado que, em meio a outras
atividades e formagdes a serem organizadas pelo setor, as edi¢cdes do curso de
2017 e 2018 foram sistematizadas em cinco encontros, abordando discussoes
sobre os seguintes temas:
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Quadro 2 - Cronograma do curso
“Praticas pedagdgicas inclusivas” - 2017

Médulo | Data/2017 Temas abordados

Questoes Atuais da Educagao Especial na Perspectiva
Médulo1 | 29/08 | Inclusiva
Aspectos Legais da Modalidade Educagdo Especial

Moédulo 2 19/09 Praticas Pedagdgicas - Area de DI e TGD

Modulo 3 26/09 Préticas Pedagdgicas - Area da Surdez
Médulo 4 17/10 Praticas Pedagdgicas em AH/SD e DV

Praticas Pedagdgicas em Comunicagdo Alternativa/ Tecno-

Médulo 5 13/11 logias Assistivas

Fonte: OLIVEIRA, A.L.S. (2022, p. 109).

Quadro 3 - Cronograma do curso
“Préticas Pedagogicas Inclusivas” — 2018

Madulo Data/2018 | Temas abordados

Questoes atuais na Educagao Especial: do direito social a

Médulo 1 16/08 RPN " T .
escolarizagdo as praticas pedagoégicas inclusivas

Médulo 2 29/08 Préticas Pedagdgicas — Area Dl e TGD

Modulo 3 11/09 Praticas Pedagdgicas — Educagdo de surdez e DV
Moédulo 4 25/09 Praticas Pedagdgicas em AH/SD

Praticas Pedagdgicas em Deficiéncias Multiplas e os
Médulo 5 18/10 recursos de Tecnologia Alternativa/ Comunicagdo
Alternativa

Fonte: OLIVEIRA, A. L. S. (2022, p. 109).

Contribuicao do curso “Praticas pedagogicas inclusivas: desafios e
perspectivas” para a inclusao dos alunos publico da Educacao Especial
em sala de aula comum

Considerando a andlise dos dados, observamos que o curso obteve uma
boa adesdo por parte dos profissionais da rede de ensino de Vitdria. Todas as
vagas oferecidas pela Secretaria Municipal de Educa¢ao (SEME) foram preen-
chidas, como destacado na narrativa de uma participante da pesquisa:
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Quando o link de inscrigdo para o curso foi aberto, as
vagas foram rapidamente preenchidas. Infelizmente,
ndo deu para contemplar todos os profissionais interes-
sados em participar da formagao, pois as vagas eram li-
mitadas (Entrevistada 1).

Quadro 4 - Quantitativo de participantes no curso “Praticas pedagdgicas
inclusivas: desafios e perspectivas”

Ano

Numero de participantes

(Professores, pedagogos, coordenadores e diretores)

2016
2017
2018

127
140
107

Fonte: OLIVEIRA, A. L. S. 2022, p. 109)

Sobre isso, a entrevistada 2 recorda:

Essa formagéo foi oferecida fora do horario de trabalho,
por adesio, para profissionais da rede de ensino. En-
volveu discussdes mais amplas sobre as questdes atuais
na Educagdo Especial e também as especificidades das
diferentes dreas, com uma carga horaria de estudos
presenciais e atividades ndo presenciais. Trouxe im-
portantes contribui¢des para as praticas pedagogicas
e, desse modo, foi ofertada em varias edigdes. Impor-
tante destacar que, considerando o nimero de profis-
sionais da rede, o alcance desse curso por adeséo ainda
nao atinge a todos, deixando muitos de fora dessas dis-
cussoes (Entrevistada 2).

A reflexdo apresentada pela entrevistada destaca as fragilidades existentes
nas politicas educacionais para garantir a formagdo continuada durante o

horério de trabalho para todos os docentes. Isso ocorre porque a oferta de

cursos fora dessa jornada contempla poucos profissionais, geralmente apre-

sentando vagas limitadas.

Conforme indicado nos documentos municipais, diversos motivos le-

varam os professores a se inscreverem no curso “Praticas Pedagdgicas In-

clusivas”, incluindo a necessidade de aprofundar questdes teéricas que
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possibilitem a qualificacdo de sua pratica docente. Sobre a participagdo dos
profissionais no curso analisado, assim se manifestaram:

Apesar de a formagéo ter sido excelente, muitos edu-
cadores, infelizmente, que ndo sao especificamente da
drea, fazem apenas para titulagdo, pensando na pro-
gressdo, que vai possibilitar o aumento de seu salario
(Entrevistada 3).

Eu participei do curso em 2017. Estava ansiosa em ser
contemplada com uma vaga, pois os relatos das cole-
gas que fizeram no ano anterior eram muito positivos.
Realmente foi um curso que me possibilitou muitas
aprendizagens e mudou minha percepgdo em relagdo
aos alunos com deficiéncia (Entrevistada 4).

Observamos, a partir dos registros analisados, que, em todos os encontros,
ocorreram apresentagdes de relatos de experiéncias pedagdgicas, proporcio-
nando uma aproximagdo com os cursistas. Concordamos com essa pratica,
pois consideramos que as formagdes organizadas especialmente em formatos
convencionais, com palestras para muitas pessoas, ndo necessariamente sur-
tem efeitos significativos de mudangas tedricas e metodologicas nas praticas
pedagogicas dos professores “[...] devido ao aligeirado na agdo que pode ndo
levar a reflexdo e, consequentemente, a abstra¢ao do contetdo desenvolvido”
(Fonseca, 2021, p. 74).

Conhecer experiéncias exitosas é sempre muito impor-
tante, e o curso de “Praticas Pedagogicas Inclusivas:
desafios e perspectivas” foi uma grande oportunidade
para conhecer as experiéncias que tém dado certo nes-
ta drea tdo complexa e desafiadora que é a Educacéo
Especial. E muito importante dar visibilidade ao que
tem dado certo nessa drea (Entrevistada 4).

Dessa maneira, concordamos com N6voa (1995) quando destaca que “[...]
a formacdo passa pela experimentacio, pela inovagio, e pelo ensaio de novos
modos de trabalho pedagégico. E por uma reflexio critica sobre a sua utili-
za¢do” (Ndvoa, 1995, p. 28). Assim, sob a perspectiva de N6voa, entendemos
que a formagdo continuada deve ser pautada a partir da realidade social é
composta por conhecimentos diversos, sendo “[...] um processo pelo qual os
sujeitos estabelecem relagdes entre si e com o conhecimento na vida cotidia-
na” (Pantaledo; Sa, 2017, p. 61).
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Ao alinhar os estudos de N6voa sobre a formacio de professores, constata-
mos que o autor nos ajuda a entender a importincia dos relatos de experién-
cias entre os docentes, pois afirma que “[...] a troca de experiéncias e a partilha
de saberes consolidam espagos de formagdo mutua, nos quais cada professor
é chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e de for-
mando” (Ndvoa, 1995, p. 16). Entendemos, assim, que o compartilhamento das
praticas docentes, como aconteceu no curso “Praticas Pedagdgicas Inclusivas”,
colabora para que outros professores reflitam sobre seus saberes e fazeres, pos-
sibilitando possiveis mudangas no processo de ensino e, consequentemente, be-
neficiando a aprendizagem do aluno publico da Educagdo Especial.

Nos momentos assincronos do curso, os cursistas realizaram leituras de
textos e responderam as atividades postadas na Plataforma Vix Educa. Con-
forme registrado na referida plataforma, a cada moédulo, uma especificidade
era abordada, sendo solicitado aos cursistas a apresentacdo de uma pratica
desenvolvida com um estudante que apresenta tal condi¢io, considerando,
na contextualiza¢do, a unidade de ensino, o aluno, a turma e as articulagdes
possiveis nas construgdes das praticas pedagogicas inclusivas. Com essa di-
nimica, pode-se observar, ao analisarmos os materiais postados, o quanto os
professores se empenham para exercer sua docéncia de forma mais inclusiva.

Concordamos com Noévoa (1995) quando argumenta sobre as mudangas
que a formagédo continuada provoca na escola e que isso s é possivel com o
investimento de préticas inovadoras no contexto escolar. Nessa via, consta-
tamos que as formagdes que promovem o compartilhamento de experiéncias
tém auxiliado os docentes a refletirem sobre suas praticas pedagégicas. Ainda
segundo o autor, a formagado docente “[...] ndo se faz antes da mudanga, faz-se
durante, produz-se nesse esfor¢co de inovagio e de procura de melhores per-
cursos para a transformagédo da escola” (N6voa, 1995, p. 28).

Consideragoes finais

A analise do curso “Préticas pedagogicas inclusivas: desafios e perspec-
tivas”, oferecido pela Secretaria Municipal de Educag¢do de Vitdria, revela
aspectos importantes sobre a formacido continuada de professores no con-
texto da inclusdo escolar. Ao longo do curso, observou-se uma abordagem
que promoveu o compartilhamento de experiéncias e reflexdes sobre praticas
pedagdgicas inclusivas.
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A adesao significativa dos profissionais da rede de ensino de Vitéria ao
curso indica um interesse real por parte dos educadores em aprofundar seus
conhecimentos sobre questdes relacionadas a Educagédo Especial. A dindmica
de apresentacio de relatos de experiéncias pedagdgicas durante os encontros
contribuiu para uma maior aproximacio entre os cursistas, evidenciando a
importancia do didlogo e da troca de vivéncias no processo formativo.

A perspectiva defendida por Névoa, de que a formagdo continuada deve
ocorrer durante o processo de mudanga e inovagdo na pratica docente, en-
contra respaldo na abordagem do curso, que propiciou momentos de reflexdo
critica e experimenta¢do de novas formas de trabalho pedagdgico. A énfase
na contextualizacdo das praticas desenvolvidas pelos professores, consideran-
do a realidade da unidade de ensino, dos alunos e das turmas, reforca a rele-
vancia de uma formagao que dialogue com a vida cotidiana dos educadores.

A partir dos relatos de participantes, foi possivel perceber que o curso
contribuiu para o aprimoramento das praticas pedagdgicas inclusivas. Os
professores demonstraram empenho em exercer sua docéncia de maneira
mais inclusiva, o que sugere um impacto positivo na abordagem educacional
voltada para o publico da Educagio Especial.

No entanto, algumas fragilidades foram identificadas, especialmente re-
lacionadas a oferta de cursos fora do hordrio de trabalho, o que limita a par-
ticipagdo de um maior numero de profissionais. Essa questdo aponta para a
necessidade de repensar as politicas educacionais no que diz respeito a aces-
sibilidade a formacédo continuada, buscando alternativas que atendam a uma
maior diversidade de professores.

Em sintese, o curso analisado representa uma iniciativa promissora no
fortalecimento da formagédo continuada de professores para a inclusédo esco-
lar. Os resultados sugerem que praticas pedagdgicas mais inclusivas podem
ser potencializadas por meio de cursos que valorizam o compartilhamento
de experiéncias e a reflexdo critica, alinhados com a realidade vivencia-
da pelos educadores. No entanto, ¢ crucial superar desafios relacionados a
acessibilidade e a formagéo, garantindo que mais profissionais possam se
beneficiar dessas iniciativas.

Neste estudo, destacamos adicionalmente a necessidade de avangar nas po-
liticas publicas que assegurem o direito dos professores de prosseguir com sua
aprendizagem continua, capacitando-os para valorizar a diversidade humana
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presente em suas salas de aula. Isso inclui concentrar esfor¢os no desenvolvi-
mento tanto dos alunos com deficiéncia quanto daqueles sem deficiéncia.
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Introducao

Este texto é desdobramento de uma dissertacao de mestrado defendida no
Programa de Pés-Graduagdo Profissional em Educagdo da Universidade Fede-
ral do Espirito Santo. Na pesquisa, estabelecemos didlogos com profissionais®
envolvidos com a escolarizacdo de estudantes surdos regularmente matricu-
lados em 11 (onze) escolas publicas comuns,* vinculadas a Superintendéncia
Regional de Educagdo (SRE) de Nova Venécia/ES,’ para capturar elementos
que esses profissionais consideram relevantes para a escolarizagdo do alunado
mencionado nas unidades de ensino em que atuam.

A inclusdo de estudantes surdos nas escolas de ensino comum ¢é fruto das
lutas firmadas pelos movimentos sociais pelo direito social a Educacéo, sen-
do referendada por varias normativas como a Constitui¢ao Federal de 1988,
a Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do n° 9.394, a Lei n° 10.436/2002 (que
dispde sobre a Lingua Brasileira de Sinais) e o Decreto n° 5.626/2005 (que
regulamenta a Lei n° 10.426), dentre outras. Essas normativas sdo representa-
¢Oes da conquista e do reconhecimento dos surdos como cidadaos capazes de
participar dos processos de ensino-aprendizagem, sem prejuizos ou exclusio.

Essas normativas buscam promover rompimentos com as barreiras de co-
munica¢do existentes entre os estudantes surdos e uma escola de ouvintes,
assim como a negagdo da apropriagdo dos conhecimentos. A inclusdo de uma
nova lingua nesse ambiente ¢ a sinalizacido de que a fala é apenas uma das

3 Neste estudo, tomamos como profissionais envolvidos na investigacdo pedagogos e/ou
diretores, técnicas e supervisoras pedagogicas da Superintendéncia Regional de Educagao
de Nova Venécia e a equipe do atendimento educacional especializado que atua na esco-
larizagdo dos surdos, composta por intérpretes, instrutores e professores para o ensino da
lingua portuguesa para os surdos, na modalidade escrita. Reconhecemos a importancia
da participagio dos professores regentes de classe, no entanto tal agao nao foi possivel, da-
das as impossibilidades impostas pela Secretaria de Educagéo do Estado do Espirito Santo.

4 Adotamos o conceito de Escola Comum no sentido de entendé-la como espago-tempo que
congrega a matricula de todos os alunos em suas diferengas, tendo em vista alguns estados
brasileiros contarem com escolas de educagédo basica especificas para determinados gru-
pos de alunos.

5 A Secretaria de Estado da Educagio conta com 11 Superintendéncias Regionais de Educa-
¢do (SRE), responsaveis por jurisdicionar as escolas da regido onde se localiza. Optamos
por realizar o estudo na SRE de Nova Venécia pelo fato de pertencer a rede estadual de
ensino e estar vinculada a referida Superintendéncia de Educagio.
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modalidades de comunicagio, realcando a ideia de que, quando ha a comu-
nicaco, hd a possibilidade de trocas de conhecimentos.

Nesse sentido, considerando que o Decreto n° 5.626, de 22 de dezembro
de 2005, ao versar sobre a garantia do direito a educagdo das pessoas surdas
ou com deficiéncia auditiva, estabelece que as escolas devem oferecer aos es-
tudantes surdos em processo de inclusio escolar o acesso a Libras, a Lingua
Portuguesa na modalidade escrita, ao curriculo e ao atendimento educacio-
nal especializado,® buscamos problematizar elementos que os participantes
da pesquisa consideram como relevantes quando colocam em anélise o pro-
cesso de inclusdo do alunado mencionado nas escolas em que trabalham.

Frente ao exposto, o objetivo deste texto é trazer as enuncia¢des produzi-
das pelos professores sobre os processos de escolarizagido de surdos e para a
condugdo das reflexdes. Organizamos o texto em se¢des interligadas, ou seja,
além desta introducao, didlogos tedricos sobre o histdrico da escolarizagao
desse alunado, a metodologia que sustenta a pesquisa, a andlise e a discussdo
dos dados, as consideragdes finais e as referéncias.

Falando sobre a escolarizagao dos surdos: um breve historico

Com o fortalecimento do direito social a Educac¢io de todos, as politicas
publicas educacionais brasileiras passaram a reconhecer a importancia da in-
clusdo de estudantes surdos nas escolas comuns. Com isso, o0 ambiente escolar
passou a ser significado como um dos primeiros espagos-tempos em que as
criangas experimentam, de forma mais autdnoma, outras linguagens, contatos
e trocas de experiéncias, além do seu ambiente familiar. Para tanto, as escolas
foram requeridas a compreender a necessidade de comunicagio e respeito entre
os pares para que houvesse uma boa convivéncia e desenvolvimento de todos.

Para as pessoas surdas, o contexto explicitado foi atravessado por desafios.
Até chegarmos a visdo de que hoje uma escola é também composta por estu-
dantes surdos — embora seja um pensamento que ainda ndo domina toda a
sociedade moderna —, varias lutas, enfrentamentos e discriminagéo foram se

6 Compreendido como atividades de tradugio/interpretagao da lingua falada e escrita para
a Libras, além de atendimentos complementares para a compreensio da lingua portugue-
sa e ainda apropriagdo e/ou ampliagdo da sua lingua prépria.

181



Dialogos plurais em Educagéo Especial:
pesquisas em diferentes contextos

constituindo, mas também combatidos, compondo (esses elementos) a histo-
ria dos sujeitos surdos na escola/sociedade.

Segundo Honora e Frizanco (2009), historicamente a pessoa surda era
considerada agressiva, nao humana, incapaz e subordinada, além de ser vista
como um ser irracional. Os surdos viviam muitas priva¢oes, como de con-
viver em sociedade, de se confessar, de frequentar escolas e outros espagos
sociais, de fazer parte de testamentos e de se casarem. Foram expostas para
provocar o exercicio da caridade e usadas para experiéncias, testes e estudos.
Segundo os autores, podemos encontrar relatos de surdos que vieram a ébito
devido as torturas e aos sofrimentos em busca de respostas sobre a surdez.
Tal pensamento parece ter se cristalizado desde a Antiguidade:

[...] de todas as sensagdes, é a audi¢do que contribui
mais para a inteligéncia e o conhecimento..., portanto,
os nascidos surdos se tornam insensatos e naturalmen-
te incapazes de razio. Ele [Aristdteles] achava absurda
a intengdo de ensinar o surdo a falar (Veloso; Maia Fi-
lho, 2009, p. 21).

Poucos sdo os relatos de tentativas de educacio dos surdos na Antiguidade
e Idade Média. A maioria deles estd ligada a investiga¢des da medicina pela
busca da cura de tal deficiéncia (Honora; Frizanco, 2009). De acordo com
Lacerda (1998), durante a Antiguidade e por quase toda a Idade Média, pen-
sava-se que os surdos nio fossem educaveis, sendo chamados de “imbecis”.
Acreditava-se que a educagio so era possivel para quem fosse capaz de ouvir,
e a surdez incapacitava a pessoa de receber qualquer instrugdo nesse sentido.

Honora e Frizanco (2009) apontam que, aproximadamente no final da Ida-
de Média, comegaram a surgir relatos de educacéo dos surdos. As familias no-
bres se davam em casamento entre si — isso para ndo perderem seus bens nem
dividirem as herancas com estranhos —, contudo geravam grande nimero de
filhos surdos, surgindo a necessidade de educa-los para que pudessem fazer
parte dos testamentos e, assim, ndo perderem as riquezas da familia. Apds 1500,
de acordo com Veloso e Maia Filho (2009), surgiram pessoas interessadas e até
mesmo defensoras da capacidade de aprendizagem dos surdos.

Conforme destacam Honora e Frizanco (2009), nessa tentativa de educar
os surdos, as familias recorreram a monges enclausurados, submetidos ao voto
do siléncio, que desenvolveram alguns sinais/gestos para se comunicarem sem
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usar a fala dentro do monastério. Assim, os filhos podiam compreender e fazer
parte dos sacramentos da igreja, tendo, entdo, suas almas salvas, com partilha
dos testamentos e herancas familiares.

Apoés muitas tentativas de insucesso na educagdo dos surdos, percebeu-se
que a leitura e a escrita ndo tinham uma relagdo direta com a audigédo. Foi
quando se estruturou o primeiro alfabeto manual pelo espanhol Juan Pablo
Bonet (1579-1633). Depois disso, surgiram outros pesquisadores e interessa-
dos na educagido dos surdos, ainda mais quando se percebeu que as familias
pagariam fortunas para que seus filhos compreendessem a fala e a escrita
(Honora; Frizanco, 2009).

Nesse contexto, escolas e faculdades especializadas foram fundadas. E in-
teressante destacar que, nessas escolas, o método utilizado era o oralismo, ou
seja, os surdos eram treinados a desenvolver a fala, sem levar em conta sua
condi¢do de perda auditiva que impossibilitava, em alguns casos, a evolugdo
nesse método (Soares, 1999).

Oralismo, ou método oral, é o processo pelo qual se pre-
tende capacitar o surdo na compreenséo e na producéio
de linguagem oral e que parte do principio de que o in-
dividuo surdo, mesmo néo possuindo o nivel de audi¢do
para receber os sons da fala, pode se constituir em inter-
locutor por meio da linguagem oral (Soares, 1999, p. 11).

Segundo Lacerda (1998), foi um professor chamado Charles-Michel de
L’Epée (1712- 1789), considerado o “Pai dos Surdos”, defensor do uso da lin-
gua de sinais em detrimento do oralismo, que trouxe novas perspectivas para
a inser¢do do surdo na sociedade. UEpée criou a primeira escola publica no
mundo para surdos, em Paris — Instituto Nacional para Surdos-Mudos —
em 1760. Para manter a instituicéo, ele fazia apresentacdes em pracas publi-
cas para comprovar que era possivel a compreensdo por meio da lingua de
sinais, com a qual dominava diversos assuntos e arrecadava doagdes.

Charles M. De LEpée foi o primeiro a estudar uma lin-
gua de sinais usada por surdos, com atengdo para suas ca-
racteristicas linguisticas. O abade, a partir da observacéo
de grupos de surdos, verifica que estes desenvolviam um
tipo de comunicagéo apoiada no canal viso-gestual, que
era muito satisfatoria [...]. A proposta educativa defendia
que os educadores deveriam aprender tais sinais para se
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comunicar com os surdos; eles aprendiam com os surdos
e, através dessa forma de comunicacio, ensinavam a lin-
gua falada e escrita do grupo socialmente majoritario [...].
A linguagem de sinais é concebida como a lingua natural
dos surdos e como veiculo adequado para desenvolver o
pensamento e sua comunicagio. Para ele, o dominio de
uma lingua, oral ou gestual é concebido como um ins-
trumento para o sucesso de seus objetivos e ndo como
um fim em si mesmo. Ele tinha clara a diferenca entre
linguagem e fala e a necessidade de um desenvolvimento
pleno de linguagem para o desenvolvimento normal dos
sujeitos (Lacerda, 1998, p. 70-71).

Apés a morte de UEpée, seus sucessores na dire¢do do Instituto baniram a
lingua de sinais, fazendo prevalecer o oralismo. Com o crescimento das ins-
tituicdes de educacgio dos surdos pela Europa, aconteceu, em Paris, em 1878,
o I Congresso Internacional de Surdos-Mudos, ganhando espaco, em seu de-
bate, o uso de gestos e leitura labial para a educa¢io dos surdos, com destaque
para a importéncia de se desenvolver a comunica¢io (Lacerda, 1998).

Porém, logo em seguida, em 1880, no II Congresso Internacional de Sur-
dos-Mudos, em Mildo, ficou decidido (por votagdo) que seria proibido o uso
dalingua de sinais, prevalecendo o método oral puro. Nessa votagio, o inico
surdo participante do congresso foi convidado a se retirar, sendo impedido
de votar (Veloso; Maia Filho, 2009).

O interesse era reafirmar a necessidade de substituicio
da lingua de sinais pela lingua oral nacional. Foram re-
tomados velhos principios de Aristételes que dizia: [...]
a fala viva é o privilégio do homem, o unico e correto
veiculo do pensamento, a dddiva divina, da qual foi dito
verdadeiramente: a fala é a expressdo da alma, como
a alma é a expressdo do pensamento divino’ (Veloso;
Maia Filho, 2009, p. 39).

Nesse sentido, constata-se que, quando os surdos estavam conquistando
uma posicdo de identidade para sua histéria como sujeitos com uma diferen-
¢a linguistica e ndo deficientes, por uma determina¢do mundial, eles retor-
nam a ser submissos de um sistema que nao os representava, passando por
mais anos de exclusdo e discriminacio. Nesse contexto, o foco estava em nor-
malizar aquele considerado anormal e buscar a cura para o “problema” em
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questdo. A escola apresentou, nesse periodo histdrico, processos de exclusdo
e sele¢do, ndo sendo uma escola para todos (Lacerda, 1998).

Segundo Honora e Frizanco (2009), o uso de sinais somente voltou a ser
aceito como manifestacdo linguistica, a partir da década de 1970, por meio
do método Comunicagio Total, que preconizava o uso da linguagem oral e a
sinaliza¢do a0 mesmo tempo. O interesse era que se estabelecesse uma comu-
nicagdo eficaz. A Comunica¢io Total podia ser assim entendida:

Era uma abordagem educacional, idealizada nos Es-
tados Unidos, que apregoava a utilizagdo de todos os
tipos possiveis de estratégias no processo de ensino-
-aprendizagem dos individuos surdos: sinais — inclu-
sive alguns criados para marcar aspectos gramaticais
da lingua oral —, desenhos, dramatizacoes, treino au-
ditivo, escrita, expressdo corporal. Porém, essa forma
de comunicagéo, enfatiza a autora, também néio logrou
éxito (Felix, 2006, p. 18).

Nesse sentido, esse método subsidiava diversas possibilidades para que
houvesse o desenvolvimento da comunicagdo. Cada pessoa se adaptava me-
lhor a uma forma de se expressar e poderia se desenvolver nesse sentido, uti-
lizando-se das mais variadas formas de expressio e representacgdo visual na
constituicdo de uma comunica¢ido em todos os espagos, até mesmo nas esco-
las. Essa possibilidade auxiliava também no desenvolvimento da leitura e da
escrita na lingua do pais. Esse método nao foi eficaz, pois ndo se preocupava
em efetivar uma forma de comunicacio, ficando muito vaga e diversificada
sua atuagdo. As pessoas criavam esquemas de comunicagio local e, quando
havia a necessidade de se comunicarem com pessoas de outros espacos, ndo
eram compreendidas tio facilmente (Quadros, 1997).

Atualmente, esses métodos foram substituidos pelo bilinguismo, que sig-
nifica utilizagdo de duas linguas dominantes pelo sujeito ou predominantes
no seu espaco de convivio social. No caso dos surdos, é quando se faz presen-
te e respeitada a lingua de sinais como primeira lingua (lingua materna) — L1
— e alingua portuguesa, na modalidade escrita, como segunda lingua — L2.

O bilinguismo é uma proposta de ensino usada por es-
colas que se propdem a tornar acessivel a crianga duas
linguas no contexto escolar. Os estudos tém apontado
para essa proposta como sendo mais adequada para
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o ensino de criancas surdas, tendo em vista que con-
sidera a lingua de sinais como lingua natural e parte
desse pressuposto para o ensino da lingua escrita [...]. A
preocupacio atual é respeitar a autonomia das linguas
de sinais e estruturar um plano educacional que néo
afete a experiéncia psicossocial e linguistica da crianca
surda (Quadros, 1997, p. 27).

Ainda de acordo com Honora e Frizanco (2009), percebe-se que todas as
tentativas de educar os surdos — por qualquer outro método que nio prio-
rize a lingua de sinais — foram frustradas. Evidenciamos a importancia de
se valorizar a identidade surda e criar formas de se promover a acessibilida-
de aos conteudos curriculares para que os estudantes tenham acesso a eles,
tendo como principio o uso de sua lingua materna. A perspectiva bilingue
considera o canal visual-espacial de extrema importincia para desenvolver a
linguagem da pessoa surda.

Ao mesmo tempo em que a histdria dos surdos era marcada por iniciativas
e pesquisas na Europa e nos Estados Unidos, elas se expandiam pelo mundo e
se proliferavam no intuito de educar esses sujeitos. No Brasil, essas iniciativas
tiveram inicio, segundo Soares (1999), quando o educador francés Hernest
Huet, ex-aluno surdo do Instituto de Paris, chegou trazendo o alfabeto ma-
nual francés e a Lingua Francesa de Sinais.

Assim, surgiu a Lingua Brasileira de Sinais com grande influéncia france-
sa. Dom Pedro II cedeu, ao educador, um prédio onde foi fundado, em 26 de
setembro de 1857, o Instituto dos Surdos-Mudos do Rio de Janeiro, atual Ins-
tituto Nacional de Educacdo dos Surdos (INES) (Januzzi, 2004). Nessa data,
comemora-se 0 Dia Nacional do Surdo. Segundo Januzzi (2004), criangas e
adolescentes eram deixados no instituto durante todo o ano. Os meninos ali
estudavam os conteudos disciplinares e oficinas para a profissionalizac¢io. Ja
as meninas aprendiam a cozinhar e fazer artesanatos.

O instituto utilizava a lingua de sinais, porém, apds o Congresso em Mi-
lao, passou a utilizar o oralismo. Por ele, passaram varios diretores que man-
tiveram o método oral de educacdo dos surdos, visando a profissionalizacio,
a preparagdo para o mercado de trabalho e a autonomia. O INES, além de se
constituir na Unica institui¢ao federal e centro de referéncia para a educagdo
de surdos no pais, criou o primeiro curso de formagdo de professores de sur-
dos, no Brasil: o Curso Normal de Formagéo de Professores para Surdos, cuja
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orienta¢io didatica metodoldgica seguia os preceitos do método oral (Soares,
1999). Essa iniciativa aconteceu depois que a professora Ana Rimoli Faria
Déria, primeira profissional de educa¢do de surdos, na posigdo de diretora,
assumiu o instituto, em 1951 (Quadros, 1997).

Nem todos os surdos do pais tiveram acesso ao Instituto devido a distan-
cia e as condi¢oes financeiras. Assim, surgiram outros institutos com iniciati-
va para a educagio de surdos, contribuindo para os avancos e a disseminac¢do
da Libras. Muitos professores se formavam pelo INES e voltavam para suas
cidades para aplicar o que haviam aprendido e incentivar a integra¢do dos
surdos no ensino regular, segundo Honora e Frizanco (2009). Sobre tal cend-
rio, dizem esses autores:

Na década de 1970, com a visita de Ivete Vasconcelos,
educadora de surdos da Universidade Gallaudet, che-
gou ao Brasil a filosofia da Comunicag¢io Total e, na
década seguinte, a partir das pesquisas da professora
linguista Lucinda Ferreira Brito sobre a Lingua de Si-
nais e da professora Eulalia Fernandes, sobre a educa-
¢do de surdos, o Bilinguismo passou a ser difundido.
Atualmente, essas trés filosofias educacionais ainda
persistem no Brasil (Honora; Frizanco, 2009, p. 28).

Nessa época, percebemos que a Libras ainda néo era uma lingua oficial,
mas os acontecimentos, as pesquisas e as tentativas de ensino e inclusdo con-
tribuiram muito para os avangos quanto ao reconhecimento da Lingua de
Sinais, compreendendo sua importincia na comunicagio dos surdos. Isso
permitiu que as pessoas surdas tivessem uma vida sem restri¢des, que pu-
dessem progredir nos estudos e ter uma vida “mais equitativa” como sujeitos
capazes e educaveis.

As muitas iniciativas, lutas, reivindicagoes e pesquisas favoreceram a
composi¢do de documentos oficiais sobre essa lingua, permitindo aos surdos
interagirem e participarem da sociedade de forma mais democratica com res-
peito, liberdade e reconhecimento da sua diferenca linguistica.

Dentro da politica educacional brasileira, o direito & Educagdo para
os estudantes surdos se encontra sustentado pela Constituicdo Federal do
Brasil de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (cabendo
destacar as alteragdes recentes que aloca a Educagio de Surdos como uma
modalidade) e a Lei n° 10.436/2002, que promulga que a Libras deve passar
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a ser valorizada nas escolas como a primeira lingua do surdo (L1), tendo
esse aluno o direito de receber toda instru¢do por meio dessa lingua, sem
desmerecer o que preconiza o artigo 4°, paragrafo tinico, dessa mesma lei: o
uso da Libras ndo substitui a modalidade escrita da lingua portuguesa (L2).
O surdo necessita se desenvolver nas duas linguas concomitantemente no
espago escolar, passando a vigorar nas escolas o modelo bilingue de educa-
¢do para surdos. Sobre esse cendrio, conclui Quadros (1997):

Se alingua de sinais é uma lingua natural adquirida de
forma esponténea pela pessoa surda em contato com
pessoas que usam essa lingua e se a lingua oral ¢ adqui-
rida de forma sistematizada, entdo as pessoas surdas
tém 68 o direito de ser ensinadas na lingua de sinais.
A proposta bilingue busca captar esse direito [..]. A
lingua portuguesa nao sera a lingua que acionara na-
turalmente o dispositivo devido a falta de audi¢do da
crianca. Essa crianga até podera adquirir essa lingua,
mas nunca de forma natural e espontanea, como ocor-
re com a LIBRAS (Quadros, 1997, p. 27).

Além disso, o Decreto n° 5.626 regulamenta a Lei n° 10.436, considerando
a pessoa surda como aquela que, por ter perda auditiva, compreende e intera-
ge com o mundo por meio de experiéncias visuais, manifestando sua cultura
principalmente pelo uso da Lingua Brasileira de Sinais, situagdo expressa no
artigo 2° do referido decreto.

Em setembro de 2010, foi promulgada a Lei n° 12.319, que regulamenta
a profissdo de tradutor e intérprete da Lingua Brasileira de Sinais e discorre
sobre suas atribui¢des. Esse dispositivo legal define, em seu artigo 2°, que
esses profissionais terdo a competéncia de realizar a interpretacio das duas
linguas de maneira simultanea ou consecutiva e proficiéncia em tradugéo e
interpretacdo da Libras e da lingua portuguesa.

Nesse sentido, podemos compreender que cada profissional envolvido
com a educacio dos estudantes surdos necessita reconhecer a diferenca como
constitutiva do ser humano, respeitar a lingua natural desses sujeitos, en-
volver-se com agbes pedagogicas inovadoras frente as especificidades edu-
cacionais e linguisticas do aluno surdo, oportunizando o acesso a todos os
conhecimentos. Nessa retrospectiva histérica e legal da educagio dos surdos,
pode-se considerar que todos os movimentos analisados foram de extrema
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importancia para o reconhecimento e o respeito da Libras e do sujeito surdo,
situagdo também defendida por Skliar (2016) quando destaca:

A potencialidade de reconstrugdo histérica dos surdos
sobre a sua educacéo e sua escolarizacio é, sem margem
para duvidas, um ponto de partida para uma recons-
trucdo politica significativa e para que participem, com
consciéncia, das lutas dos movimentos sociais surdo
pelo direito a lingua de sinais, pelo direito a uma edu-
cagdo que abandone seus mecanismos perversos de ex-
clusdo, e por um exercicio pleno de cidadania. Recons-
truir essa historia é uma nova experiéncia de liberdade,
a partir da qual se torna possivel aos surdos imaginarem
outras representagdes para narrarem a propria historia
do que significa ser surdo (Skliar, 2016, p. 29-30).

Nessa retomada legal, apontamos também a Politica Nacional de Edu-
cagdo Especial na Perspectiva da Educa¢do Inclusiva (PNEEPEI) de 2008,
que reconhece os desafios dos sistemas de ensino em se tornarem inclusi-
vos, evidenciando a necessidade de confrontar as praticas discriminatorias
e criar alternativas para supera-las. E o reconhecimento das lutas sociais e
uma aposta contra a exclusdo. Essa politica tem como objetivo o acesso, a
participacio e a aprendizagem dos estudantes com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdota¢ao nas escolas
comuns, orientando a composi¢do de respostas as necessidades educacio-
nais dos alunos publico-alvo da Educagdo Especial.

Conforme tal politica, o alunado deve ser matriculado nas classes comuns
do ensino regular e no AEE, “[...] complementar ou suplementar a escolariza-
¢do, ofertado em salas de recursos multifuncionais ou em centros de AEE da
rede publica ou de institui¢des comunitdrias, confessionais ou filantrépicas
sem fins lucrativos” (Brasil, 2008, p. 6).

Essa politica é complementada pelos documentos subsequentes (Resolucio
ne 4, de 2 de outubro de 2009, e Decreto n° 7.611, de 17 de novembro de 2011),
que oferecem orientagdes no que se refere ao publico-alvo da Educagio Espe-
cial: a) orientagdo pedagdgica e normativa para a oferta do AEE; b) acesso aos
curriculos escolares; ¢) importancia da parceria entre os profissionais da edu-
cacio; d) composi¢do de Planos de Atendimento Educacional Especializado,
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entre outros, por sua vez, elementos que fazem desencadear varios momentos
de formagéo continuada de professores. A Resolugdo n° 4/2009 estabelece que:

O AEE tem como fun¢ao complementar ou suplemen-
tar a formagédo do aluno por meio da disponibilizagdo
de servicos, recursos de acessibilidade e estratégias que
eliminem as barreiras para sua plena participagdo na
sociedade e desenvolvimento de sua aprendizagem.

Paragrafo Unico. Para fins destas Diretrizes, conside-
ram-se recursos de acessibilidade na educagio aqueles
que asseguram condi¢des de acesso ao curriculo dos
alunos com deficiéncia ou mobilidade reduzida, pro-
movendo a utilizagdo dos materiais didaticos e peda-
gogicos, dos espagos, dos mobiliarios e equipamentos,
dos sistemas de comunicag¢io e informagéo, dos trans-
portes e dos demais servigos (Brasil, 2009, art. 2).

Nessa perspectiva, o atendimento educacional especializado se torna um
parceiro da sala de aula comum, possibilitando que os professores especiali-
zados atuem em conjunto com os professores da sala comum para “[...] prover
condi¢des de acesso, participa¢do e aprendizagem no ensino regular e garan-
tir servicos de apoio especializados de acordo com as necessidades indivi-
duais dos estudantes” (Brasil, 2011, art. 3, inc. I).

A metodologia que embasa o estudo

A pesquisa busca inspiragdo em pressupostos qualitativos, o que “[...] im-
plica uma partilha densa com pessoas, fatos e locais que constituem objetos
de pesquisa, para extrair desse convivio os significados visiveis e latentes que
somente sdo perceptiveis a uma atengéo sensivel” (Chizzoti, 2011, p. 28). Me-
todologicamente, recorreu aos pressupostos do estudo de caso que, de acordo
com André (2013):

O estudo de caso comega com um plano muito aberto,
que vai se delineando mais claramente a medida que o
estudo avanga. A pesquisa tem como ponto inicial uma
problematica, que pode ser traduzida em uma série de
questdes, em pontos criticos ou em hipdteses provisorias.
A problematica pode ter origem na literatura relacionada
ao tema, ou pode ser uma indagacédo decorrente da prati-
ca profissional do pesquisador (André, 2013, p. 98).
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Para a produgdo dos dados, foram adotados os seguintes procedimentos: a)
solicitagdo a Secretaria de Estado da Educagéo, por meio da submissdo do pro-
jeto de pesquisa e de um oficio ao representante da pasta; b) analise de docu-
mentos relativos as politicas de Educag¢do de Surdos implementadas pela SEDU/
ES; ¢) composi¢do de um momento de formagio com pedagogos e profissionais
da Educagio de Surdos em atuagdo nas 11 escolas jurisdicionadas a SRE de
Nova Venécia/ES com matricula de alunos surdos; d) constitui¢do de um grupo
focal com os tltimos profissionais outrora citados; €) entrevista com uma técni-
ca pedagogica em atuagio no referido 6rgao para compreenséo das politicas de
Educagdo de Surdos implementadas pela rede estadual de ensino.

O grupo focal adotou como eixos norteadores: a) a formagao docente e
a inclusdo do estudante surdo na escola comum; b) as redes de apoio; ¢) o
uso e difusdo da Libras na escola; e) questdes que implicam os processos de
ensino-aprendizagem do estudante surdo. Buscaram-se, nos enunciados dos
envolvidos na pesquisa, pistas sobre elementos que precisam ser considerados
para promover a inclusdo de estudantes surdos nas escolas em que esses pro-
fissionais atuam. Para registro dos dados, utilizaram-se o didrio de campo e
gravadores durante a formagéo, o grupo focal e a entrevista.

Da palestra e do grupo focal, participaram técnicos pedagdgicos e super-
visores escolares da SRE, pedagogos, coordenadores e as equipes do atendi-
mento educacional especializado que atuam nas escolas vinculadas a SRE de
Nova Venécia. Para a palestra, realizada em 23-6-2018, no matutino, con-
tou-se com a presenca de 54 (cinquenta e quatro) pessoas. No grupo focal,
realizado no mesmo dia da palestra, mas no vespertino, participaram profis-
sionais do atendimento educacional especializado e pedagogos das 11 (onze)
escolas que possuem a matricula de estudantes surdos, além da presenca de
uma técnica pedagdgica e uma supervisora escolar da SRE, compondo um
total de 34 (trinta e quatro) participantes.

As entrevistas envolveram uma técnica pedagdgica e uma supervisora esco-
lar da SRE de Nova Venécia/ES. Os dados foram produzidos de julho a dezem-
bro de 2018, sendo que a organizagdo, a categorizagio e a analise perpassaram
pelos seguintes procedimentos: a) didlogo com os documentos consultados; b)
transcri¢do dos enunciados produzidos pelos participantes do estudo; c) cate-
gorizagdo das informacdes em eixos norteadores; d) analise das informagdes. O
estudo obedece aos padrdes éticos, sendo autorizado pelos érgaos competentes/
participantes e assinado o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.
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Analise e discussao dos dados

Uma primeira questdo evidenciada nas enuncia¢des dos professores so-
bre elementos a serem considerados para a inclusdo dos surdos nas escolas
comuns é a necessidade de investimentos na formagdo dos profissionais da
educagdo, com destaque para os professores do ensino comum. Enunciam
politicas de formagdo que levem esses sujeitos a conhecerem o processo histo-
rico de inclusdo/exclusdo dos alunos surdos; os pressupostos que fundamen-
tam a Lingua Brasileira de Sinais como primeira lingua e a Lingua Portugue-
sa na modalidade escrita como segunda e o acesso aos conhecimentos para
esse alunado. Reportam-se a necessidade de conhecer a legislacdo vigente que
assegura a Educagdo como um direito social para o alunado trazido pela pes-
quisa, conforme excerto que segue:

Todos os professores, inclusive nés mesmos, que es-
tamos trabalhando com surdo, precisamos de uma
formacio, principalmente para criar a consciéncia de
que todos devem trabalhar também com esse aluno,
pois deixar sé para a sala de recursos ele acaba per-
dendo muita coisa que passa na sala de aula e a gente
nio domina. Cada um tem o seu papel e nds precisa-
mos compreender como isso deve se dar na educagéo
desse aluno surdo. Precisamos de mais direcionamen-
to e compreensdo, até mesmo para exigir e cobrar em
relagdo a esse aluno. Parece que “ta” todo mundo um
pouco perdido nesse negécio de inclusdo do surdo e,
enquanto isso, o tempo “ta” passando e quem perde
com isso é o aluno (G. B. F. - Professora AEE-DA).

Com base no enunciado, destacamos a caréncia de conhecimentos no
ambito da formacdo inicial e continuada dos professores sobre o trabalho
pedagdégico a ser desenvolvido e sobre a legislacao que embasa os processos
de inclusdo dos estudantes surdos. Tal situacdo tem se tornado um fator que
desfavorece as agdes colaborativas, fortalecendo opinides particulares sobre
a escolarizagdo desse alunado. Essa primeira questdo nos ajuda a pensar na
importancia do aprofundamento legal (normativo) pelos profissionais em
atuacdo nas 11 (onze) escolas da SRE/NV sobre o direito a educagdo dos alu-
nos surdos, pois a rede de conversagdo constituida pela pesquisa demonstrou
essa fragilidade. Outras enunciagdes sinalizam certo desconhecimento sobre
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a legislacdo vigente e a necessidade de tal temdtica se constituir em um ponto
de andlise dos processos de formag¢io docente.

Aqui, na nossa realidade, ja ¢ dificil encontrar cursos de

Libras. Quando tem, é pago e ainda é aberto para todo

o publico, qualquer um pode fazer e nio precisa ser pro-
fessor para isso. Aia gente faz o curso e aprende a prética

dos sinais, os sinais em si! E ¢ s6 isso mesmo, ndo apren-
demos a lidar com um aluno dentro de sala de aula... s6

aquela coisinha bésica mesmo do que ¢ a Libras e um

pouco da histéria. Mas o curso é mesmo para aprender
e praticar os sinais. Quando chega a escola, ninguém

sabe explicar a fun¢do de cada um e nem mesmo a gente

tem nogdo do que tem que fazer. A gente fica perdida!

Essa é a verdade. Precisamos conhecer mais a legislacéo

e entender que tudo se trata de um direito e ndo de uma

opinido de cada professor sobre se o surdo tem ou nio

direito de estar na escola (L. C. H. - Intérprete).

O conhecimento sobre a legislagdo pode auxiliar para um trabalho mais
solido e seguro. Enfatizamos, ainda, que essa formacéo deve se estender a todos
os profissionais da escola a fim de que conhegam sobre a tematica, possibilitan-
do o trabalho coletivo e a verificagdo da atuagéo dos envolvidos nesse processo,
pois evitaria que situacdes como a apresentada a seguir ocorram nas escolas.

E como a colega disse... direcionamento. Estudar a legis-
lagdo. A gente fica meio que perdida sem direcionamento.
Eu vou falar de mim, nds néo temos planejamento, sio
25h na sala, nds somos audi¢do e voz desse menino [...].
Ainda bem que tenho (particularmente) a fidelidade com
o meu trabalho, mas e aquele que ndo estd nem ai e que
esta pensando s6 no dinheiro? Ah! E assim o sistema,
ndo “t6” nem ai! Que o aluno se adeque [sic] ao sistema!
Entdo, eu sou uma pessoa incomodada, angustiada com
essa situacdo. A gente sempre leva trabalho para casa e,
quando chega a escola e quer dar uma opinido, é igno-
rada, ndo é vista com bons olhos, como se nao estudas-
semos, mas a gente estuda para caramba! Eu mesma vou
para Linhares todos os sdbados, onde estou fazendo a
segunda graduagdo, Letras-Libras. Os cursos sdo carissi-
mos, as formagdes sdo todas pagas e, ainda assim, a gente
¢ vista como néo-professor. Eles ndo sabem que a gente
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tem que aprender para interpretar tudo aquilo que eles
falam (R. S. B - Intérprete).

Quando o grupo foi questionado sobre a legislacio e quais os desafios que
atravessam a articula¢do do atendimento educacional especializado com o cur-
riculo para alunos surdos, alguns profissionais envolvidos na pesquisa se mani-
festaram com perguntas que poderiam ser respondidas pela legislacdo, que, até
entdo, era vista com inseguranca pelo grupo, como destacado a seguir:

E obrigatério? Tem que forgar ele a aprender a LP? Ele
ndo tem a lingua dele? Entdo, temos que respeitar isso
e ndo obrigar a ele aprender a nossa lingua? Se fosse
assim, os ouvintes também tinham que ser obrigados a
aprender Libras? (R. S. B. - Intérprete).

Eu vou dar um exemplo, se eu tenho um filho surdo, eu
tenho que brigar pelo atendimento e as adaptagdes na

7

escola... na verdade, a gente “ta” brigando por uma coi-
sa que é direito dele! Isso tinha que acontecer de forma
natural (F. P. - Pedagoga).

E o professor do regular, como fica? Eles tém muita
dificuldade com esse aluno, mas, na hora de falar dos
avancos que esse menino teve ou nio, parece que a cul-
pa é s6 da gente do AEE (L. M. J. - Professora AEE-DA
e Intérprete).

Verificamos expressdes de davidas sobre a propria atuacio, o que refor-
¢a a necessidade de compreensdo do que estabelece a legislagido e como ela
pode auxiliar no processo de inclusdo dos alunos surdos nas escolas comuns.
Percebemos que os profissionais reconhecem que alguns problemas sdo de
ordem de cumprimento da lei, mas ndo sabem explicar, a fundo, pois a des-
conhecem. Insistimos com o seguinte pensamento: a inclusdo precisa ser res-
peitada como um direito, tendo por base a composicdo de politicas publicas
comprometidas com a aprendizagem a ser mediada na escola.

Uma segunda questdo fala da necessidade de investimentos na alfabeti-
zagdo dos estudantes surdos — agdo a ser potencializada desde o ingresso
desses estudantes na Educagéo Bésica para que nio cheguem com fragilida-
des na apropriagdo da Libras e da leitura e da escrita ao Ensino Médio, cena-
rio presente nas escolas envolvidas no estudo.
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Eu, enquanto surdo, acho que a Lingua de Sinais é muito
mais facil que a lingua portuguesa. Com ela, eu consigo
me comunicar e compreender o que acontece. Jd a lingua
portuguesa é muito complexa para mim, por exemplo,
quando eu preciso ler um texto, eu tenho que ficar o tem-
po todo com o dicionario do lado. As duas linguas sao
importantes, mas é preciso saber fazer o trabalho com
as duas na escola, estimular, incentivar para que o aluno
surdo ndo desista e aprenda as duas. Eu nunca desisto,
alguns surdos acham dificil e desistem! (R. P., Instrutor
de Libras surdo, interpretado pela intérprete E. B. P.).

Com base no enunciado, podemos refletir sob a 6tica de quem sente a neces-
sidade de fortalecimento dos processos de inclusio. Aprender a Libras e o portu-
gués escrito é um desafio para o surdo, e isso demanda outras praticas e momen-
tos de formacéo para os professores. Assim, o direito a educagio desse estudante
ndo é somente de estar na escola, mas também de aprender e ser escola.

Se o0 aluno estd na escola, em hipétese alguma ele podera ser convencido
a desistir de avancar nos estudos, de que é incapaz de aprender ou ainda de
ndo se sentir parte da escola. Por isso, Meirieu (2005) defende que “[...] toda
crianca, todo homem ¢é educével” (Meirieu, 2005, p. 43). Esse é o grande de-
safio para as escolas, ou seja, apostar na educagdo acima de todas as barreiras,
buscando meios, estimulos e inovando as praticas para que todos os alunos,
sem distingdo, possam alcangar os objetivos propostos pela escola, sentindo-
-se parte integrante no processo de escolarizagao.

Dessa forma, defendemos a ideia de que a escola inclusiva esta aberta para
todos, devendo primar o respeito pelas diferencas e por acdes pedagdgicas
que atendam a diversidade, respeitando diferentes ritmos de aprendizagem
e se adequando as necessidades especificas de cada um. Realcamos, a seguir,
outra narrativa do grupo focal que expressa a percep¢do dos profissionais
mediante o quadro trazido pelo surdo no inicio deste item e o sentimento de
impoténcia perante essa realidade.

Eu s6 queria fazer um questionamento antes. Se é um
direito da crianga estar na Educagéo Infantil com 4 anos
e no Ensino Fundamental com 6, onde estd o problema
quando ele chega no Ensino Médio sem alfabetizar? E
um problema de cumprimento de legislagdo? O que
acontece que uns aprendem e outros ndo? S6 porque ele
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¢ surdo, sua aprendizagem pode ser retardada ou o pré-
prio sistema aceita essa realidade como normal? E, vai
assim, empurrando com a barriga para que 14 na frente
alguém dé conta dele? (F. P. - Pedagoga).

Esse cendrio ainda é comum nas escolas, principalmente quando nos de-
paramos com profissionais com processos frageis de formagao e que acabam
por lancar para frente a responsabilidade de garantir a alfabetizagdo do surdo

(Libras e lingua portuguesa), pois, como diz Morin (2005), somos constitui
dos pela linguagem. Desse modo, ressaltamos a importancia de investimen-

tos na formacgdo docente, pois ha defesa pelos pressupostos da inclusdo esco
lar de um lado, mas o aceno de profissionais que nio se sentem preparados
(aqui em destaque para alfabetizar um aluno surdo) de outro, como no relato
da Técnica da Superintendéncia, M. M.:

A minha experiéncia me diz que ¢ mais facil alfabetizar
um cego em Braille do que um surdo em lingua portu-
guesa. E o professor R. P. também j4 falou dessa difi-
culdade. E isso me angustiava profundamente. Depois
que eu vim para a superintendéncia, isso continua me
angustiando, por qué? Porque eu observo (nas nossas
caminhadas pelas escolas) aquilo que nds ja dissemos:
que, muitas vezes, os alunos chegam ao Ensino Médio
sem estarem alfabetizados em LP. Ai a gente comegca
essa constru¢io, né? Comega a construgao com um ra-
paz, uma garota de 15, 16, 18 anos e ainda ter que arti-
cular com aqueles contetidos da sala de aula regular. E
essa a angustia! Eu penso que é uma angustia de quase
todos nos aqui. Ha uma metodologia, uma proposta
de trabalho, para o surdo? A gente utiliza os processos
de alfabetizagdo que noés temos, mas de que forma isso
acontece para o aluno surdo? Entéo, assim, para nos, é
uma dificuldade muito grande ainda aqui no interior:
essa questdo da alfabetizagdo dos nossos alunos surdos.
Eu acho que a gente carece de um direcionamento.

Como podemos ver, alfabetizar o aluno no Ensino Médio é um desafio. E
direito dele se apropriar desses conhecimentos assim que entra na escola. Ha
de se pensar sobre o que sente um aluno surdo desde a Educac¢io Infantil até
o Ensino Médio sem a lingua que o constitui. Essa angutstia também se mani-
festa pelo fato de o professor, tanto do ensino comum quanto do atendimento
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educacional especializado, nao conseguir compreender ou se fazer compreen-
der pelo aluno, pois esse ainda ndo domina a lingua escrita (o portugués) e,
em muitos casos, apresenta dificuldades de articula-la na sua lingua materna,
a Libras. Dessa forma, como avanc¢ar no processo de alfabetizagdo se ain-
da ndo ha uma comunicagio efetiva? Se ndo ha pensamento sem linguagem,
como afirma Vygotsky (2005), como o surdo podera aprender os demais con-
tetidos sem a Libras e a lingua portuguesa?

Nesse sentido, podemos compreender que essas angustias foram reafir-
madas nas narrativas dos participantes do grupo focal, evidenciando que essa
realidade tem refletido na atuagéo dos profissionais e se manifestado como
uma inquieta¢do que desestimula e empobrece o processo educativo.

Eu trabalho na sala de recursos e, no momento, a maior
dificuldade é alfabetizar. A aluna estd no 1° ano do En-
sino Médio e ainda ndo ¢ alfabetizada. Entdo, é uma
dificuldade muito grande... eu ja estudei, estudei, mas
ninguém me ajudou e ensinou como eu fa¢o para al-
fabetizar o surdo. Comecei no meio do ano e nio sei
como vou fazer para conseguir alfabetizd-la até o final
do ano. Af vai parecer que foi incompeténcia minha,
sabe? Ninguém vai olhar o histérico que ela ja chegou
aqui, mas, sim, querer culpar alguém pelo fracasso (L.
B. - Professora AEE-DA).

Esse ano é o primeiro ano que temos dois alunos com
deficiéncia auditiva na escola. Notei, nas duas colegas
que trabalham conosco 14, a dificuldade de o professor
se fazer compreender para esses alunos. Vejo isso muito.
Vi também a resisténcia de uma familia, mas, num pro-
cesso de convencimento, nés conseguimos fazer com
que a familia levasse a crianga no contraturno, pois ela
ndo era alfabetizada em Libras e estd sendo muito difi-
cil esse buscar se fazer compreender dentro da sala de
aula pelo aluno, né? De o professor fazer isso. A gente ja
conseguiu um avanc¢o de uma aluna que nio era alfabe-
tizada. Agora, a gente vai tentar fazer um trabalho com
os alunos surdos, porque ainda estd comegando. A gen-
te esta encontrando algumas dificuldades. Penso que, se
tivéssemos um auxilio, as coisas fluiriam mais rapido, e
eles poderiam até chegar mais préximo do nivel da tur-
ma. A gente ia mostrar que o AEE vale a pena, pois tem
muita gente que pensa o contrario (A. A. S. - Pedagoga).
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E pela alfabetiza¢io que ha oportunidade de se inserir criticamente na
sociedade, com acesso as diversas informagdes, podendo se expressar e de-
fender ideais. No entanto, para que isso aconteca, é necessario encontrar
meios para que o surdo aprenda a lingua portuguesa e a Libras, conhe-
cimentos fundantes & comunica¢do. Ndo deve ser uma realidade imposta,
mas mediada e por meio de investimento nas possibilidades e potencialida-
des apresentadas pelos alunos.

A terceira questdo enunciada versa sobre a necessidade das redes de apoio
e a articulagdo delas com o trabalho pedagégico da classe comum para que
os surdos encontrem mais possibilidades de acessar os conhecimentos media-
dos com o coletivo da classe.

Precisamos ter um vinculo entre nés e buscar mais, nos
unir mais. Temos bons profissionais, mas também tem
alguns que s6 Deus sabe o porqué estao aqui (risos)! En-
tdo, eu gostaria que os pedagogos e a superintendéncia,
que esta aqui, pudessem nos ajudar nesse sentido, de
aproximagdo, pois a impressdo que da, as vezes, é de
que temos lepra! Ninguém se aproxima da gente, e vi-
vemos isolados. Levar um pouco desse trabalho para os
professores do regular seria 6timo para acabar com essa
divisdo entre AEE e sala de aula regular. Tudo é escola,
gente! Tudo é educagio! Ndo da para dividir! A gente
precisa trabalhar mais junto e, se a formagao ficar divi-
dida, eles vdo entender que o trabalho também é dividi-
do, entende? (L. M. ]. - Professora AEE-DA e Intérprete).

Compreendemos que o atendimento educacional especializado é uma
proposta de trabalho que visa dar suporte aos alunos em suas necessidades
educacionais e eliminar as barreiras de acesso ao conhecimento. Nesse senti-
do, é imprescindivel a formagdo dos professores para que possam compreen-
der suas fun¢des no processo de escolarizacio dos alunos surdos e se articu-
lar em prol da busca de propostas para desenvolver o trabalho pedagdgico e
atender as necessidades comuns e especificas de aprendizagem desses sujeitos.

Ha necessidade de articulacdo entre os profissionais em atuagdo na educa-
¢40 de surdos com os do ensino comum em busca de avangos no processo de
escolarizagao dos estudantes aqui retratados. Na maioria das falas, ganham
destaques situacdes vividas e experiéncias que se traduzem na desarticulagdo
entre esses profissionais e as barreiras no processo de ensino-aprendizagem.
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A gente que é intérprete ndo tem planejamento e so fica
sabendo o que tem que interpretar na hora da aula. Seria
bom se o professor pudesse passar antes o que ele vai
dar na sala de aula pra gente tirar um tempo pra estudar
e tentar ver uma forma mais facil de passar isso para o
aluno, pois, com a convivéncia que temos, ja sabemos
as dificuldades dele. Assim, dava pra gente se organizar
melhor e até levar alguma coisa de suporte, porque o
professor ndo leva. Ele deveria levar, mas sabemos que
a realidade é outra e também ¢é tanta coisa que o estado
vai impondo que cada vez fica mais dificil de o professor
dar conta de tudo. Mas, se a gente chega e pede o plane-
jamento do professor antes, ele ndo gosta. A impressdo
que ele tem é que a gente esta vigiando ele. Tem uma
grande resisténcia. Eu ja pedi e levei um ndo, ai expli-
quei para ele que eu s6 queria estudar os sinais, pesqui-
sar e poder ajudar o aluno. Vocé ja imaginou interpretar
quimica? Nossa! Muito complicado... e matematica, fi-
sica...? E muito dificil! Essa é outra barreira. Além do
mais, como ja comentei aqui, o aluno sente que o pro-
fessor, as vezes, ¢ obrigado a incluir ele nas coisas, tipo...
em apresentacdes e projetos. O aluno percebe que é uma
coisa for¢ada e que nio acontece de forma natural (L. M.
J. - Professora AEE-DA e Intérprete).

Eu sou intérprete e gostaria de ter um momento de pla-
nejar com o professor de Historia, por exemplo, para ele
me dar uma prévia do que vai acontecer naquela aula,
para que eu possa estudar os sinais como os de Idade
Média, Idade Contemporanea, por exemplo, porque sio
muitos termos dificeis pra gente. Todos os dias, a gente
tem se frustrado; sempre saio da aula frustrado, sentindo
que ndo alcancei o objetivo. Sao termos complexos. No6s
néo somos professores de histdria, biologia, geografia e a
gente tem que dar conta disso! (R. S. B - Intérprete).

As vezes, o aluno que chega pra gente, ele tem as dificul-
dades deles, ndo domina totalmente a Libras e ainda tem
a questdo da alfabetizacdo, também... entdo, isso tudo
engloba uma dificuldade maior. O intérprete tem que
estar ali interpretando, levando algo visual para que o
surdo possa compreender, sempre buscando meios e, na
maioria das vezes, esse trabalho é feito em casa por néo
ter o planejamento. A gente leva trabalho pra casa, se
capacita, e olha que os cursos sdo carissimos! Mas, ainda
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assim, somos desprezados e ndo temos a oportunidade
de intervir ou dar opinido (A. S. - Intérprete).

Analisando os enunciados, percebemos a necessidade de politicas educa-
cionais e de praticas organizativas das escolas, a fim de atender as necessida-
des educativas dos alunos, as condi¢oes de trabalho dos profissionais da edu-
cagdo e a superagio de barreiras que surgem no desenvolvimento do trabalho
pedagogico. Nesse caso, observamos que a falta de planejamento coletivo é
um elemento enfatizado, pois essa auséncia dificulta o entrosamento entre o
atendimento educacional especializado e a sala de aula regular, além da ne-
cessidade de propostas que envolvam o coletivo da escola. Os espagos-tempos
que existem se realizam, muitas vezes, de maneira solitaria, sem uma articu-
lagdo com todos aqueles envolvidos no ato educativo.

A quarta questdo diz respeito a trés elementos que se relacionam: os
curriculos, as prdticas pedagégicas e os processos de avaliacio da apren-
dizagem. Compreendemos que o curriculo deve envolver os saberes que sdo
trabalhados pelas varias areas do conhecimento, porém entrelacados nas re-
lagGes e nas praticas sociais agregadas a toda a produgéo cultural a que os su-
jeitos que compdem a comunidade escolar tiveram acesso, representando-se
como uma construcio coletiva.

Dessa forma, os curriculos estdo sempre permeados por identidades e por
subjetividades, por serem atravessados pelos didlogos produzidos entre alu-
nos e professores e pelas experiéncias que cada um desses sujeitos apresenta
ao lidar com o conhecimento na escola. O trabalho com o curriculo se reflete
no desenvolvimento e na aprendizagem de alunos e professores quando re-
des dialdgicas se constituem e varios saberes também dialogam, promovendo
sentidos para os conhecimentos mediados e para o fortalecimento da critici-
dade humana a partir das relagdes de trocas e reflexdes.

Supervisora pedagogica: Entdo, gostaria que esclare-
cessem ao grupo, aqui, como devemos fazer a adapta-
¢do curricular para alunos com comprometimentos
severos? Como realizar a aprova¢do ou reprova¢ao?
Gostaria que isso fosse esclarecido para esse grupo,
pois a maioria dos questionamentos que chega até nos,
aqui na superintendéncia, gira em torno dessas duvi-
das (S. Z. B. - Supervisora Pedagogica).
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Pesquisadora 1: A expressio “adaptagdo curricular”
pode dar ideia de redugdo da capacidade, ou seja, fazer
de forma mais simples ou facil. O que objetivamos é
que o mesmo conhecimento seja mediado por meio de
outras a¢des pedagogicas. Com isso, precisamos desta-
car também o que é importante para o aluno, ou seja, o
que faz sentido para ele aprender. O curriculo tem que
ser vivo, o aluno que precisa ser dono do curriculo e
nao o contrario.

Grupo de profissionais: [Ninguém se manifesta, mas
percebemos um grupo pensativo].

Pesquisador 2: Para ser mais objetivo, vamos pensar
juntos! Curriculo, no latim, significa caminhada, pista,
caminho. Nesse sentido, vou dar um exemplo para que
todos compreendam o que estamos falando. Vamos su-
por que eu chegue aqui e proponha uma corrida, mas
todos devem correr no mesmo ritmo e s6 podem parar
quando eu mandar, ok?! Mas, para essa corrida, eu ndo
levo em conta a roupa, o calgado, o tipo fisico, o pre-
paro e outras caracteristicas individuais. Quem con-
seguir chegar ao final, correndo na velocidade que eu
imponho, sera o vencedor, ou seja, passara de ano! Mas
quem nao der conta do meu ritmo fica de fora. Fica
reprovado. E ai, acham justo pensar o curriculo sem
respeitar as necessidades de cada sujeito? Daria certo
trabalhar o curriculo dessa maneira? Mas e os demais?
E aqueles que ndo se adéquam a essa inica norma?

Grupo de profissionais: [Risos e expressoes de reflexio].

Pertencer & escola comum representa o direito de esse aluno ser envolvido

em todas as disciplinas para ter acesso a todos os conhecimentos ali media-

dos, necessitando, para isso, do apoio da Libras e da acessibilidade necessaria

para que haja o entendimento e a apropria¢gdo dos demais conhecimentos

curriculares. Inclusdo escolar ndo se resume apenas a socializacdo, como

muitos insistem em destacar, mas se estende ao direito de aprender.

Quanto as préticas pedagdgicas, pode-se recorrer a atividades que reco-

nhecam as especificidades de aprendizagem dos surdos, a cria¢do de recursos,

os usos dos ja existentes, a aproximagdo das redes de apoio, colocando-se

como um caminho de transformagio da realidade escolar. Esse processo im-

plica a capacidade de ver as relagdes entre os profissionais da educagdo como
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oportunidades de aprendizagem e de construgio de praticas pedagdgicas di-
namicas e transformadoras que requerem o envolvimento de todos.

Eu, enquanto pedagoga, as vezes, percebo a dificuldade
que o professor tem de dar aula para esse aluno, mesmo
com a presenca do intérprete. Quando ele vem conver-
sar comigo, eu tento incentivar e dar alguma ajuda no
sentido de orientacdo legal, ou alguma coisa que acho
que pode ser util, mas eu percebo que ele quer é um so-
corro para a aula em si, na prética, na prética direta com
o surdo (F. P. - Pedagoga).

Quando se colocam em analise as praticas pedagogicas, ha de se reconhe-
cer que a sala de aula deve ser um espago em que o surdo possa se expressar e
contribuir com seus saberes para a construgio ali desenvolvida, fazendo com
que suas necessidades e sua cultura dialoguem com as dos demais alunos e
vice-versa, compondo uma rede de saberes diversificada e ndo apenas centra-
da numa légica de maioria social.

No que se refere ao processo avaliativo, acreditamos que ele deva acompa-
nhar o desenvolvimento dos alunos e levar os professores a reverem, a anali-
sarem e a modificarem suas praticas. Nesse sentido, alunos e professores pas-
sam a ser corresponsaveis pelos processos de ensino-aprendizagem. No caso
do aluno surdo, ha certa cobranga com relagdo ao uso da lingua portuguesae,
por conseguinte, as avaliagdes ganham maior relevincia nesse sentido. Prio-
rizam-se questdes escritas que também poderiam ser respondidas em Libras,
considerando-se o processo complexo de apropriagdo do portugués como
segunda lingua pelo surdo. Para esse caso, a relagdo entre aluno, professor e
intérprete se torna mais uma vez essencial.

Na escola em que eu trabalho, os alunos surdos fazem
a mesma prova. Alguns professores enxugam, né?, um
pouco da prova, eliminam algumas questdes. Sé isso
mesmo, ndo adaptam as provas. Como eu posso inter-
vir nessa realidade? Eu acho que ndo esta certo! Nao é
por ai, né? (R.S.B. - Intérprete).

Outra coisa também ¢ na hora de dar notas. Eu tive
um problema com um professor esse ano, pois eu nio
aceitei ele dar apenas a média para o aluno e bati o pé!
Ele merece mais do que a média! E timido, mas, se o
professor tivesse mais contato com ele, ia perceber que
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sabe muita coisa, s6 que tem dificuldade de se expres-
sar em publico e também de escrever. Nao aceitei ele
desmerecer o aluno. Eu estou na sala e vejo o rendi-
mento dos alunos e sei que ele é mais do que a média,
como também vejo que alunos ditos normais tem me-
nos compromisso que o surdo e ganham a nota maior.
Falei com o professor, e ele mesmo reconheceu que o
surdo poderia ter uns pontos a mais e, quando ele cal-
culou, o aluno tinha cinco pontos a mais que a média
(L. M. J. - Professora AEE-DA e Intérprete).

Sobre a citagdo retratada, encontramos uma pedagoga que sugeriu algu-
mas possibilidades de trabalho pedagodgico para se avaliar os processos de
ensino-aprendizagem dos alunos surdos nas escolas comuns:

A avalia¢do ndo tem que ser so escrita, mas vai colo-
car isso! Até o professor aceitar, leva um tempo, né? Eu
acredito que temos que lancar mao de outros recursos.
Nio quer dizer que tenho que avaliar somente a escri-
ta. Eu penso em uma possibilidade de verificagdo da
aprendizagem, através do modo oral, em que o profes-
sor pode fazer questionamentos ao aluno e ser media-
do pelo intérprete e vice-versa (F. P. - Pedagoga).

Para a composi¢do de propostas de avaliagdo formativas, o professor pode
contar com o auxilio dos intérpretes para mediar a comunicagio para questio-
namentos orais, além de lancar mio de recursos visuais, como formular ques-
toes com o uso de imagens e videos para serem analisados. Dessa forma, néo se
estaria excluindo a lingua portuguesa, porém ela seria utilizada de forma con-
textualizada e apropriada, na medida em que as possibilidades dos alunos se-
riam exploradas, para facilitar a compreensao sem inferiorizar suas capacidades.

Consideracoes finais

O estudo nos permite entender que o processo de inclusio de estudantes
surdos nas escolas comuns perpassa por politicas publicas para que os pro-
fessores contem com processos de formacio e redes de apoio para planejar/
mediar os atos de ensinar e aprender. No contexto escolar, acdes pedagogicas
necessitam ser pensadas para que esses alunos tenham acesso aos curriculos
escolares, com métodos e recursos adequados, com vistas a apropria¢do dos
conhecimentos, principalmente a alfabetizacio.
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No que se refere a Libras, cabe pensar que se trata da lingua materna para
os surdos, portanto é preciso investir em sua apropriagdo por se tratar de um
direito. Em muitas escolas, ela é vista como lingua de acesso a lingua portu-
guesa, que ocupa uma posi¢ao superior, desmerecendo a cultura surda e a sua
importéncia para os processos de interlocugdo entre surdos e ouvintes. Dian-
te disso, é preciso assumir a Libras como L1 para os surdos e a lingua portu-
guesa na modalidade escrita como L2, sendo a interagdo entre elas impres-
cindivel para a formagdo do alunado e para suas relagdes entre pares, por isso
arelevincia de estender o ensino da Libras para toda a comunidade escolar.

No campo curricular, é também importante que os conhecimentos dialo-
guem com os saberes dos surdos e que a escola valorize praticas pedagogicas
e propostas avaliativas que levem em consideracéo as trajetdrias dos alunos,
a cultura surda, as duas linguas mencionadas e o respeito as singularidades/
capacidades dos estudantes, considerando-os como sujeitos de direitos.
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Introducao

A pesquisa emergiu de praticas pedagogicas articuladas entre ensino co-
mum e Educagdo Especial em uma turma de segundo ano do Ensino Fun-
damental, composta por 19 estudantes. A inser¢do nessa turma ocorreu a
partir da presenca do estudante J. V., e as agdes de Educacido Especial foram
balizadas a partir de trés eixos: Ensino Colaborativo, produgio de materiais
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didético-pedagodgicos e desenvolvimento de préticas pedagogicas em um am-
bito mais individualizado.

Nessa perspectiva, o estudo esteve voltado as a¢des desenvolvidas no am-
bito do Ensino Colaborativo, definido por autores como Lago (2014), Capel-
lini; Mendes (2007) e Capellini (2004) como uma estratégia que permite aos
professores da Educacio Especial, em colabora¢do com os professores do En-
sino Comum, criarem alternativas pedagdgicas que contemplem necessida-
des educacionais dos estudantes considerados publico da Educagdo Especial
dentro da sala de aula comum, na interagdo com seus colegas.

As atividades propostas buscavam, principalmente, ofertar estimulos
a construgido da leitura e da escrita pelos estudantes, tendo em vista que a
turma compunha o ciclo de alfabetiza¢do. O planejamento e a execugdo das
acdes na turma foram organizados a partir de pressupostos vygotskyanos,
primando por momentos grupais que possibilitassem aos estudantes a cons-
trucéo coletiva de conhecimentos.

Buscando contemplar o objetivo do estudo, analisamos a proposta desen-
volvida em dois Ambitos: em um primeiro momento, avaliamos as repercussoes
do desenvolvimento da proposta para os processos de aprendizagem, mais es-
pecificamente da alfabetizacdo, de toda a turma. Em um segundo momento,
realizamos uma avaliagdo mais pontual das implicagdes desse processo para a
construcdo do conhecimento pelo estudante indicado, identificado como J. V.
Embora esteja claro o objetivo do Ensino Colaborativo em contemplar todos os
estudantes da turma e ndo somente aqueles considerados publico da Educagio
Especial, propomo-nos a analisar, de uma forma mais especifica, os processos
de aprendizagem do estudante J. V., pois, em fungéo do trabalho voltado a esse
aluno, ocorre a inser¢do da agao investigativa na turma.

Nessa perspectiva, buscamos aporte tedrico nos estudos de Mendes, Vi-
laronga e Zerbato (2014), Lago (2014), Capellini e Mendes (2007) e Capellini
(2004), para auxiliar na compreenséo da pratica de Ensino Colaborativo de-
senvolvida, bem como em Vygotsky (1991) e em Ferreiro e Teberosky (1999)
para discutir os processos de alfabetiza¢do dos estudantes acompanhados.
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Delimitando um olhar sobre a pratica: caminhos metodologicos

A pratica foi desenvolvida no contexto de uma escola da rede municipal
de ensino, constituindo uma experiéncia de colaboragao entre a Educagio
Especial e o ensino comum, em uma turma de segundo ano composta por 19
estudantes. O desenvolvimento de agdes, nessa turma, foi realizado a partir
da identifica¢do do estudante J. V., sem diagnostico clinico, para um acompa-
nhamento pedagdgico mais pontual.

Nessa diregdo, proposicdes sistematicas direcionadas ao processo de cons-
trucdo da leitura e da escrita pelos estudantes foram articuladas, colaborati-
vamente, a partir da analise dos resultados de uma testagem inicial sobre os
processos de leitura e escrita. Nesse mapeamento, foi possivel identificar as hi-
péteses em que cada estudante operava, servindo de base para a organizagao
das atividades. As a¢des colaborativas foram desenvolvidas em uma frequéncia
de dois turnos semanais, buscando articular com o trabalho desenvolvido pela
professora do ensino comum também nos dias em que a pesquisadora® nao
se fazia presente. O referido contexto investigativo caracterizou-se como uma
pesquisa-agdo, buscando um movimento dindmico entre a acdo pedagogica co-
laborativa, a formagao docente e a aprendizagem dos estudantes, em que agio e
pesquisa se complementam. A esse respeito, Tripp (2005) pondera:

[..] a pesquisa-acao educacional é principalmente uma
estratégia para o desenvolvimento de professores e pes-
quisadores de modo que eles possam utilizar suas pes-
quisas para aprimorar seu ensino e, em decorréncia, o
aprendizado de seus alunos [...] (Tripp, 2005, p. 445).

Ao adotar esse pressuposto metodoldgico, o pesquisador integra um ciclo
investigativo em que a imersdo no contexto a ser investigado permite identi-
ficar as necessidades desse ambiente a fim de planejar possiveis melhorias. A
aplicacdo desse planejamento inicial possibilita, por sua vez, analisar a viabi-
lidade da agdo, bem como a melhoria de praticas futuras.

Assim, trabalhar com pesquisa-a¢do pressupde um movimento inicial de
reconhecimento em que é realizada uma analise do contexto e das praticas

3 No contexto da presente pesquisa, a pesquisadora/bolsista atuou como professora da Edu-
cagdo Especial, no 4mbito da turma em questdo.
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atuais, a0 mesmo tempo que sio projetadas mudancas adequadas para essa
pratica. Constitui-se, dessa forma, um ciclo de pesquisa-acdo o qual deverd,
fundamentalmente, ser permeado pela pritica reflexiva em todas as etapas.

Trabalhar com pesquisa-agdo implica, necessariamente, na participagdo
cooperativa e colaborativa entre os sujeitos. O tipo de cooperagio estabeleci-
da é variavel, pois depende das caracteristicas e do envolvimento de cada um
dos sujeitos. Tripp (2005) estabelece quatro tipos de participacdo dos sujeitos
envolvidos no processo de pesquisa-agio: a obrigagdo, a cooptagdo, a coope-
ragdo e a colaboragio. Nessa perspectiva, a presente pesquisa é definida pelo
cardter cooperativo entre os participantes, em uma pesquisa que pertence ao
pesquisador. Assim, é realizada uma agao conjunta em sala de aula, havendo
compartilhamento de saberes e fung¢des, mas os resultados desse processo
constituirdo uma pesquisa individual do interesse do participante.

Os resultados desse estudo sdo decorrentes de um processo analitico em trés
vias: analise das testagens e produgdes escritas dos estudantes, realizadas no ini-
cio e final da proposta, buscando identificar suas evolugdes ao longo do desen-
volvimento da pesquisa; um movimento analitico sobre o processo de ensino
colaborativo, pautado nas vivéncias e nos relatos analiticos registrados nos dia-
rios de campo como pesquisadora/bolsista; analise das percepgdes e registros da
professora do ensino comum ao longo do desenvolvimento da pesquisa, registra-
do por meio de uma entrevista semiestruturada realizada ao final da proposta.

Repercussoes do ensino colaborativo na alfabetizacao: tecendo uma
analise

Historicamente, a constru¢do do conhecimento humano caracteriza um
processo social, potencializado nas relagdes que os sujeitos estabelecem a
partir da linguagem, tendo em vista um objetivo (Vygotsky, 1991). Nessa di-
recdo, atentar aos aspectos da leitura e da escrita implica a compreensdo de
sua caracteristica construtiva. A lectoescrita constitui um objeto social, e sua
internalizagdo ocorre pelo contato do sujeito com a cultura escrita, ao que
Ferreiro e Teberosky (1999) contribuem ao afirmar que sdo as praticas sociais
de interpretagdo que transformam marcas intencionais em uma escrita.

Ao discorrerem sobre a psicogénese da escrita, Ferreiro e Teberosky (1999)
evidenciaram a existéncia de trés periodos e quatro hipéteses na construgio
da leitura e da escrita, salientando que todos os sujeitos transitardo entre esses,
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a depender de suas vivéncias com a cultura escrita. Os dois primeiros perio-
dos referem-se a uma hipotese pré-silabica, em que o escritor ainda nio com-
preendeu a relagio existente entre o registro grafico e o aspecto sonoro da fala,
produzindo escritos sem atribuigdo de valor sonoro convencional. Caracteriza
essa hipdtese a interpretacdo global das producdes escritas, consideradas como
totalidade inica e insuscetiveis a serem analisadas em partes.

O terceiro periodo caracteriza a fonetizagdo, emergindo trés niveis ou hi-
poteses: a silabica, sildbico-alfabética e alfabética. Nesse momento da cons-
trucdo da escrita, a crianca inicia a tentativa de atribui¢do sonora aos seus
escritos, concretizada pela atribuicdo de um caractere escrito a cada parte
sonora da palavra, caracteristica fundamental da hipétese silabica. Os ensaios
da compreensdo de que apenas uma letra ndo basta para formar uma parte
sonora da palavra constituem o periodo de transicdo entre a hipdtese silabica
e a hipotese alfabética. Pode-se dizer que, nesse momento da constru¢io da
escrita, a crianca opera em uma hipotese silabico-alfabética.

Quando apresenta a quarta hipdtese, a crianga ja venceu todos os obs-
taculos conceituais para a compreensio da escrita, sendo capaz de identifi-
car que, a cada um dos caracteres escritos, corresponde uma unidade sonora
menor do que a silaba. Ao operar com uma hipdtese alfabética, o desafio do
escritor refere-se ao dominio das questdes ortograficas da escrita.

Ao considerarmos a escrita em seu carater sociocultural, compreendemo-la
como uma aprendizagem conceitual. Para Vygotsky (2000), a internalizagdo de
um novo conceito denota, necessariamente, a interacao verbal entre os sujeitos.

[...] o conceito é impossivel sem palavras, o pensamento
em conceitos é impossivel fora do pensamento verbal;
em todo esse processo, 0 momento central, que tem to-
dos os fundamentos para ser considerado causa decor-
rente do amadurecimento de conceitos, é o emprego es-
pecifico da palavra, o emprego funcional do signo como
meio de formacédo de conceitos (Vygotsky, 2000, p. 170).

A esse respeito, o processo de alfabetiza¢ido dos estudantes considera-
dos publico-alvo da Educac¢io Especial* tem esbarrado na atual organiza¢io

4  Sujeitos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/
superdotagdo.
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do Atendimento Educacional Especializado, centrado majoritariamente no
trabalho individualizado na Sala de Recursos Multifuncionais. Nessa dire-
¢do, se a alfabetiza¢do denota uma série de processos interativos em grupos
heterogéneos, como podemos favorecer a construcio da leitura e da escrita
em um contexto inclusivo?

Nessa perspectiva, uma gama de pesquisas vem sendo desenvolvidas acer-
ca do Ensino Colaborativo, pratica que teve origem nos Estados Unidos e
Canada e tem se difundido como uma estratégia potencializadora das a¢oes
que visam a uma educagdo inclusiva prevista nas leis que regem a Educagio
Especial em ambito nacional. Assim, essa sera a defini¢do dada ao trabalho
docente a ser analisado neste estudo, em que dois profissionais da educagao
atuaram juntos na elaboragio e proposi¢do das atividades.

Pesquisadores como Lago (2014), Capellini e Mendes (2007) e Capellini
(2004) discorrem sobre essa proposta de ensino em seu carater colaborativo
entre um professor do ensino comum e um professor da Educacido Especial, a
partir do compartilhamento de responsabilidades e saberes ao longo do pro-
cesso de planejamento, desenvolvimento e avaliacdo da pratica pedagégica.

Lago (2014) aborda trés fases do Ensino Colaborativo: fase inicial, fase
intermedidria e fase final. Nessa perspectiva, diferentes niveis de parceria
podem ser estabelecidos, a depender da objetividade da proposi¢do, sendo
consideradas as necessidades e as caracteristicas dos estudantes, a demanda
curricular, o espago fisico e o intervalo de tempo disponivel (Capellini, 2004).

Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014), pautados nos estudos de Friend e
Hurley-Chamberlain (2007), discorrem sobre a existéncia de fatores a serem
considerados na proposi¢do do Ensino Colaborativo: contetido a ser ensinado;
estratégias de ensino dos professores; expertise dos professores; empatia na par-
ceria; tempo compartilhado de ensino; apoio administrativo na escola; tempo
de parceria; organizagdo dos estudantes em sala; idade ou nivel de escolarida-
de dos alunos; compromisso dos professores; empatia na parceria.

Pautadas nesses pressupostos, tecemos uma analise do processo de cons-
trugdo do trabalho colaborativo desenvolvido a partir das categorias: conteiido
a ser ensinado, estratégias de ensino dos professores, tempo compartilhado de
ensino, tempo de parceria, organizagdo dos estudantes em sala, empatia na par-
ceria. A opgéo por tais fatores como fundamentos da andlise ocorre a partir
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de sua recorréncia nos registros da pesquisadora/bolsista como influentes na
organizacdo da proposta.

O inicio das atividades deu-se no més de abril. Os registros realizados a
partir dessa observagdo inicial ddo conta de um acolhimento muito positivo
por parte da docente da turma: “A professora do ensino comum foi muito re-
ceptiva, demonstrando agrado em poder estabelecer parceria com alguém. Me
procurou para falar sobre o estudante J. V.” (Relato analitico da pesquisadora).
O relato evidencia a existéncia, desde um momento inicial, de uma empatia
na parceria. Colocar-se no lugar do outro, compreender seus anseios e in-
tengoes, a abertura ao dialogo e a disponibilidade de estabelecer parcerias
sdo fatores indispenséveis a constitui¢do de uma colaboragdo. Narrativas da
professora do ensino comum apontam para esse aspecto:

Em primeiro lugar, tem que haver a aceitagdo. A escola,
o0 proprio professor tem que aceitar e buscar essa parce-
ria, porque existe muito essa coisa, eu vejo assim. Ld no
inicio, eu estou com vinte e cinco, praticamente, de pro-
fissdo, entdo a gente achava assim: “Essa é minha turma,
eu tenho que dar conta”, entdo a gente vinha muito com
essa ideia de que assume a turma e tu tem que dar conta.
Pegava toda uma responsabilidade para si em fungdo da-
quela turminha ali. E hoje a gente jd amadureceu bastan-
te e vé que ndo é assim, eu tenho que dar conta, mas eu
também preciso do outro, eu preciso da escola, eu preciso
do colega, eu posso buscar além, eu preciso de uma equipe
(Professora do ensino comum).

Assim, evidenciamos a compreensdo da professora do ensino comum
sobre a importéincia do estabelecimento de parcerias. Entretanto, nesse mo-
mento, o arranjo da proposta ainda constituia uma fase inicial do Ensino
Colaborativo, com a periodicidade de uma vez na semana, em que a atividade
da bolsista se limitava a acompanhar a turma.

Os estudos de Lago (2014) apontam que, na fase inicial, a colaboragdo ndo
ocorre de maneira efetiva entre os dois profissionais, podendo ser estabele-
cidas duas maneiras de parceira: uma delas é definida pela agdo docente em
que um professor ensina e o outro observa. Nesse contexto, o professor do
ensino comum ¢é responsavel pelo planejamento e pela condugio das praticas
de ensino e de aprendizagem, enquanto o professor da Educagdo Especial
se coloca em um papel de passividade, limitando-se a observar os processos
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interativos estabelecidos na turma, bem como as dificuldades apresentadas na
realizagdo das atividades.

A construg¢do de uma colaboragio efetiva necessita de um certo periodo de
tempo, fator necessario para o estabelecimento de uma relacdo de confianga
entre os profissionais envolvidos. Na proposta analisada, compreendemos que
a disponibilidade de estabelecer parcerias e a abertura ao dialogo configuraram
fatores propulsores da transi¢do a um segundo modelo de parceria constituinte
da fase inicial do Ensino Colaborativo de maneira peculiarmente rapida. Os
registros realizados na segunda semana de imersao justificam essa hipotese:

Conversei com a professora do Ensino Comum e sugeri
atividades grupais que estabelecam regras e fungdes a
cada participante do grupo, a fim de que o estudante J.
V. seja cobrado e auxiliado pelos colegas. A professo-
ra gostou da ideia e me deu total abertura para inserir
contetudos que gostaria de trabalhar com J. V. nas ativi-
dades realizadas com a turma. Ao final da aula, a pro-
fessora me passou seu e-mail para planejarmos juntas
(Relato analitico).

Lago (2014) pontua que o segundo modelo de parceria estabelecido na fase
inicial pode ser definido como “um professor e um auxiliar”, caracterizado por
um profissional responsavel pela conducéo da aula — geralmente o professor
do ensino comum — e um professor auxiliar, no caso, o professor da Educagio
Especial. Nessa organizagéo, a responsabilidade pelo planejamento das aulas
recai sobre o professor do ensino comum, sendo alocada sobre o professor da
Educagio Especial a fungéo assistencial no desenvolvimento da proposta.

Nessa fase, os estudantes solicitavam o auxilio da bolsista de iniciacdo
a docéncia durante a realizacdo das atividades, entretanto a avalia¢do final
sempre era direcionada a professora do ensino comum. Direcionar a bolsista
essa fungdo assistencial exigiu, inicialmente, uma relagdo de confianga com
a professora e a constru¢ido do conhecimento sobre o Ensino Colaborativo.
Assim, esse momento inicial foi caracterizado por constantes dialogos sobre
a proposta a fim de que a parceria pudesse, gradativamente, ser consolidada.

As atividades elaboradas nesta data foram propostas

pela professora. Minha ag¢éo deu-se no sentido de auxi-
liar os estudantes (Relato analitico).
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Realizei a atividade sozinha, pois a professora reti-
rou-se da sala a fim de resolver alguns problemas (Re-
lato analitico).

Destaca-se, assim, a inexisténcia de modelos previamente definidos para
o Ensino Colaborativo, pois essa proposta pode ser constituida de diversos
arranjos articulados a partir das necessidades e condi¢des da a¢io a ser de-
senvolvida. O trabalho colaborativo denota ainda a existéncia de interesses
comuns aos envolvidos, assim o reconhecimento de um objetivo em comum
para o contetido a ser ensinado, a alfabetiza¢do, impulsionou o inicio de uma
parceria na elaboragédo e conduc¢io das aulas. Assim, a colabora¢io adquiriu
caracteristicas da fase intermedidria, em que é estabelecida uma parceria en-
tre o professor do ensino comum e da Educagéo Especial, porém o trabalho
ocorre de maneira totalmente colaborativa.

Essa fase compreende trés modelos de articulagdo do trabalho docente: o
ensino paralelo, em que ambos os professores utilizam o mesmo planejamen-
to a fim de assegurar que toda a turma receba as mesmas informagdes, en-
tretanto dividem-na em dois grandes grupos, responsabilizando-se cada um
pelo ensino a um grupo; estagdes de ensino, definidas por diferentes niveis de
aprendizagem na sala de aula, em que estudantes deslocam-se de uma estagao
aoutra a partir de estratégias de ensino, sendo que cada professor é responsa-
vel por uma estagdo e as demais compreendem estratégias de aprendizagem.
Sobre esse modelo de arranjo, relatos evidenciam a existéncia de uma parce-
ria no planejamento das atividades, caracterizada pela circulagdo das profes-
soras entre os grupos de estudantes. “Para a realizagdo dessa atividade, rece-
bi sugestoes de jogos da professora da turma, a qual também transitou pelas
mesas, auxiliando os grupos na realizagdo das atividades” (Relato analitico).

Nesse momento da articulagio do trabalho, encontramos, na hora do jogo
realizado semanalmente, uma possibilidade de habituarmos os estudantes a
trabalharem coletivamente. Compartilhar momentos de aprendizagem pode
parecer, inicialmente, dificil para estudantes acostumados com um sistema de
ensino que prima pela disposi¢do individual em sala de aula. Assim, iniciar uma
proposta de trabalho grupal pautada em jogos pode favorecer o estabelecimento
de processos interativos entre os estudantes durante a realizagdo das atividades.

Caracterizando o terceiro modelo de parceria da fase intermedidria, temos
o ensino alternativo, em que um professor se responsabiliza por um pequeno
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grupo de alunos que necessitam de algum tipo de auxilio e com um objetivo
especifico, enquanto o outro assume o restante dos alunos e divide-os em gran-
des grupos. Nesse modelo, ambas as professoras revezam entre os grupos e os
alunos devem ser agrupados com variadas especificidades (Lago, 2014).

Considerando a dinamicidade da proposta, ndo é possivel afirmar que
nosso trabalho evoluiu na sequencialidade das possibilidades de parceria,
atingindo diferentes niveis de colaboragido a depender da atividade desenvol-
vida e do objetivo estabelecido.

Nesse momento intermedidrio da constru¢io da proposta de colaboracio,
tendo em vista o foco central do trabalho voltado a alfabetizagao, organiza-
mos uma avalia¢io inicial das hipé6teses sobre a leitura e a escrita apresenta-
das pelos estudantes. A proposta foi concretizada por meio da realizacio da
testagem” sugerida por Ferreiro e Teberosky (1999), composta pela escrita de
quatro palavras e uma frase, objetivando compreender a hipétese com a qual
cada estudante opera a fim de embasar uma proposta pedagdgica mais siste-
matica no decorrer do semestre letivo.

Dentre as 19 testagens realizadas, constatou-se que dois estudantes apre-
sentaram uma hipoétese sildbica, um deles trazendo indicios de uma hipéte-
se silabico-alfabética em seus escritos. Dois estudantes demonstraram uma
hipétese silabico- alfabética, definindo uma transi¢do ao nivel alfabético, e
as quinze criangas restantes apresentaram escritas de nivel alfabético, de-
monstrando situagdes conflituosas ao grafarem silabas complexas e realizan-
do aglutinagdes ou segmentagdes de algumas palavras. As figuras, a seguir,
exemplificam alguns escritos elaborados pelos estudantes na testagem inicial,
a partir da solicitagdo de que grafassem as palavras “ALUNO”, “PROFESSO-
RA”, “QUADRO”, “GIZ”, e a frase “A PROFESSORA ESCREVE NO QUA-
DRO COM O GIZ”

5 Pararealizagdo dessa testagem, utilizamos um protocolo desenvolvido e utilizado na dis-
ciplina de Fundamentos da Leitura e da Escrita, o curso de Educagédo Especial Licenciatu-
ra Plena- Diurno. Assim, as palavras utilizadas foram: aluno; professora; quadro; giz; e a
frase: A professora escreve no quadro com giz.
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Figura 1 — Estudante A/testagem inicial

ALUNQ ALUNO
PROTESORN  PROFESSORA
C2 ADRO QUADRO

J
() s Gz

APROTEDRS €SOUENENS COADRY com ag,c

A PROFESSORA ESCREVE NO QUADRO COM GIZ

Fonte: Testagem realizada com o estudante.

Figura 2 — Estudante B/testagem inicial

A O /Syy ALUNO
A C F 0 A PROFESSORA
L’fi P | QUADRO

4( ﬁqll GIz

A PROFESSORA ESCREVE NO QUADRO COM O GIzZ

Fonte: Testagem realizada com o estudante.

As figuras ilustram os processos distintos de construgao da escrita dos
estudantes na turma em que foi desenvolvida a pesquisa. Um grupo reduzido
de estudantes cujas hipdteses ainda ndo haviam atingido um nivel alfabético
de escrita, apresentando escritas silabicas ou apresentando indicios de transi-
¢d0 a uma escrita alfabética. Dentre o grupo majoritario que organizava seus
escritos espontdneos em uma hipotese alfabética, havia diferentes formas de
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apropriagdo das questdes ortograficas. Essa pluralidade de hipéteses sobre os
processos de leitura e de escrita identificados na testagem inicial alicercou a
organizagdo das acoes pedagodgicas articuladas na turma.

Ao discorrer sobre a caracteristica social da construgdo das formas supe-
riores de pensamento humano, Vygotsky (1991) pondera que a interacéo en-
tre pares, enquanto media¢io sociocultural, deve ocorrer ndo no sentido das
funcoes que o sujeito ja tem maduras, mas buscando afetar aquelas que estdo
em vias de se desenvolver. Dessa forma, o autor defende que a aprendizagem
dos estudantes serd favorecida pela organizagdo de grupos heterogéneos, vis-
to que essa organizagdo enriquece as trocas psicossociais.

Buscamos elaborar planejamentos capazes de ofertar qualidade em esti-
mulos propulsores a alfabetizagdo dos estudantes. Ao longo dos planejamen-
tos constatamos que algumas de nossas estratégias de ensino assemelhavam-
-se, sendo pautadas nos pressupostos vygostkyanos sobre a construgédo social
do conhecimento, primando por momentos de interagdo grupal que possi-
bilitassem mesclar a heterogeneidade de hipéteses identificadas na testagem
inicial. Com essa proposta, a organizagdo dos estudantes em sala caracteri-
zou, além de um fator enriquecedor das trocas psicossociais, um elemento
potencializador da agdo docente colaborativa. A disposi¢do grupal dos estu-
dantes durante o desenvolvimento das atividades possibilita as professoras
transitarem de maneira equivalente, mediando os contetddos sem qualquer
hierarquia, conforme indicam narrativas:

Na condugio da atividade, a professora e eu transita-
mos entre os grupos de igual modo, ndo havendo dife-
renciagdes nos papeis (Relato analitico).

A organizagdo do trabalho em dois grupos possibilitou
uma igualdade nas responsabilidades docentes, visto
que cada uma das professoras se responsabilizou por
um grupo de estudantes (Relato analitico).

Nessa perspectiva, a organizacdo grupal dos estudantes pode ser com-
preendida como um dos elementos balizadores da evolu¢ao da proposta
colaborativa ao proporcionar uma equivaléncia do trabalho de ambas as
professoras. Articulando nosso trabalho, identificamos, nas atividades, a pos-
sibilidade de enriquecimento das concep¢des dos estudantes sobre a leitura
e a escrita a partir do confronto de hipdteses distintas. Quando as criancas
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interagem a fim de realizar uma atividade, compartilham pontos de vista di-
vergentes, criando conflitos tanto no interior do individuo quanto entre os
individuos de um grupo.

Dessa forma, evidenciam-se os avancos nas construcdes conceituais dos
estudantes, tendo em vista que os conflitos sio componentes fundamentais
do processo de equilibragdo dos sujeitos, por meio dos quais os conhecimen-
tos sdo construidos (Bolzan, 2007). Narrativas da professora do ensino co-
mum contribuem para essa discussdo:

[.] eu acho que acrescenta bastante quando existem
duas professoras, como a gente faz. Tu chegas e pergunta:
“Prof®., o que tu vais trabalhar essa semana? Vamos fazer
tal coisa?” E justamente quando a gente vai fazer um tra-
balho diferenciado de grupo, uma atividade que vé acres-
centar mais ao conteido que estd sendo desenvolvido, é
interessante, porque tu atendes a um grupo, tu atendes
outro, tu atendes aquele, o “aluno especial”, tu ajudas ele
inserindo naquela atividade para desenvolver. Eu acho
que acrescenta bastante (Professora do ensino comum).

Além disso, narrativas encontradas nos relatos analiticos evidenciam os
aspectos positivos do trabalho grupal para o processo de constru¢io da escri-
ta pelos estudantes:

Ao escrever sua frase no quadro, o estudante deparava-se
com diferentes concepgdes no grupo, construindo, as-
sim, um ambiente rico em desequilibrios e confronto de
diferentes hipéteses (Relato analitico).

No momento de retomada da discussdo sobre a tema-
tica, foi notoria a relevancia da relagdo entre os pares
para o enriquecimento do processo de aprendizagem,
visto que foram compartilhados diversos saberes no
grande grupo (Relato analitico).

Observou-se que a atividade pratica realizada na relagdo
com os colegas aprimorou os conhecimentos de todos so-
bre a tematica, pois constituiu um momento de troca de
saberes em que um orientava o outro (Relato analitico).

Buscando potencializar a proposta, optamos por ampliar o tempo compar-
tilhado de ensino para dois turnos na semana, fator que implicou novas ca-
racteristicas ao trabalho desenvolvido, favorecendo tanto a aprendizagem dos
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estudantes quanto o fortalecimento da parceria entre as professoras. Além
disso, essa amplia¢do de tempo compartilhado balizou a expansio das ati-
vidades também para os dias em que eu néo estava presente em sala de aula,
conforme evidenciado no relato:

Esta atividade foi proposta pela professora do ensino
comum e complementada com sugestdes minhas. Mi-
nha sugestao de realizar o registro didrio da evolugdo
do experimento potencializou a proposta de Ensino
Colaborativo, expandindo a atividade também aos dias
em que eu ndo estou na escola (Relato analitico).

Com o enriquecimento da colaboragio, foi possivel que as atividades pla-
nejadas fossem realizadas, diariamente, independente da minha presenca.
Nessa perspectiva, planejadvamos em parceria e garantiamos a sequencialida-
de da proposta, dialogando ao longo da semana.

A interlocugdo entre os aspectos constituintes da nossa parceria possi-
bilitou que atingissemos, em alguns momentos, a fase final do Ensino Co-
laborativo, em que o professor do ensino comum e o professor da Educagao
Especial usufruem dos beneficios de uma parceria no planejamento, execugdo
e avaliagdo das atividades educacionais (Lago, 2014).

Excertos dos relatos analiticos indiciam momentos de colabora¢io caracte-
risticos da fase final, enfatizando o carater sequencial da atividade desenvolvida:

[...] esta atividade consistiu em uma sequéncia da ativi-
dade realizada na aula anterior, planejada em conjunto.
Sua condugao também ocorreu em uma equivaléncia de
responsabilidades, visto que foi conduzida por mim e
pela professora, sem qualquer hierarquia. Assim, posso
considerar que a proposta consistiu em um carater cola-
borativo (Relato analitico).

Nessa perspectiva, a articulacdo do nosso trabalho, por vezes, constituiu
uma parceria efetiva, caracterizada pelo comprometimento, em que os pro-
fessores compartilham responsabilidades, lideranga, planejamento, avaliagao
e demais atividades exigidas de um professor, conforme indica a narrativa:

No momento em que a gente combina e traz para eles
uma atividade, quando tu sugerias e eu amadurecia a
ideia ou entdo quando eu sugeria e tu também amadu-

219



Dialogos plurais em Educagéo Especial:
pesquisas em diferentes contextos

recias a ideia, geralmente a gente acabava trazendo para
eles exatamente uma situagdo que favorecia o crescimen-
to deles, o desenvolvimento, aquilo que eles estavam pre-
cisando naquele momento para desenvolver (Professora
do ensino comum,).

Nessa direcéo, é enfatizada a relevincia do trabalho colaborativo para a po-

téncia das atividades propostas a turma. Narrativas da professora sugerem, ain-

da, o envolvimento dos estudantes a partir da proposta, indicando a presenca

de duas professoras como uma motivacdo a mais para o interesse em aprender.

[...] eles tém aquela coisa de querer mostrar, além da pro-
fessora, para mais alguém o que eles tém condicdes, o que
eles tém capacidade, que faz a diferenca. Era uma vez na
semana, e eles estavam sempre esperando: “A prof.* vem
hoje?” Entao, eles esperavam, assim, para mostrar “o que
eu aprendi, o que eu posso fazer” até mesmo, assim, S., a
G., que ainda tem bastante dificuldade, eu percebo que
eles se soltam melhor, mais, e se sentem mais a vontade
(Professora do ensino comumy).

Assim, é enfatizada a repercussio benéfica do trabalho articulado para
o processo de aprendizagem dos estudantes através do enriquecimento da

proposicdo e desenvolvimento das atividades em sala de aula. Cabe ressal-
tar, contudo, que a articulagao do nosso trabalho sofreu fortes influéncias de
questdes institucionais que independiam dos nossos esfor¢os e que repercuti-

ram em varios aspectos, conforme indicam relatos:

Olha, a dificuldade que eu encontrei esse ano foram, as-
sim, que, ds vezes, a gente planeja anteriormente, ai jd é
uma questdo da instituigdo. Ai a gente chega aqui e tem,
de repente, uma outra atividade da escola que interfe-
re, ou a gente ndo pode realizar ou tem que adiar para
um outro momento, ou entdo tem que acelerar para dar
tempo (Professora do ensino comum).

Além das questdes proprias da instituicdo educacional, a condi¢io de

pesquisadora/bolsista também atribui um aspecto peculiar na construgdo da

colaboragdo. Dessa forma, embora tenhamos trabalhado com a possibilida-

de de articulagdo do trabalho duas vezes na semana, a proposta constituiria

uma a¢do muito mais potente se prevista em dmbito municipal, garantindo o

desenvolvimento da agdo pedagdgica colaborativa diariamente.
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Se tivesse um tempo maior para planejar ou até mesmo
mais de um dia na semana do envolvimento meu com a
pessoa que vem de fora, no caso tu, este ano, seria melhor.
Digamos, uma tarde a gente senta, planeja, conversa, ava-
lia, e, em uma outra tarde, entdo, o teu envolvimento com
a turma, o desenvolvimento da atividade, enfim. Mais de
um dia seria interessante (Professora do ensino comumy).

Influenciou, nesse processo, a auséncia de reunides pedagdgicas na insti-
tuicdo, tendo em vista que esse momento poderia constituir uma formagédo
coletiva de professores do ensino comum e da Educagio Especial. Além disso,
a possibilidade de articulagdo do trabalho com a periodicidade de duas vezes
na semana implicou a inviabilidade de momentos mais sistematicos de ava-
liagdo da proposta, conforme indicam relatos:

[...] falta também, que eu acho que ndo aconteceu, foram
os momentos para a gente sentar junto e avaliar. Agora a
gente estd avaliando todo o ano, mas seria interessante
a gente avaliar ao final de cada trimestre, porque ai a
gente vé onde deve mudar, o que foi bom, o que pode
continuar, o que pode ampliar. Seria interessante uma
avaliagdo a cada trimestre para ver o processo (Profes-
sora do ensino comum).

Destacamos, assim, que um processo de avaliagdo sistematica da proposta
de Ensino Colaborativo desenvolvida poderia configurar um elemento poten-
te para a melhoria do trabalho, implicando o aprimoramento dos estimulos
ofertados aos estudantes. A afirmacéo, na fala da professora do ensino co-
mum, da necessidade de avaliar o processo periodicamente caracteriza um
aspecto fundamental na construgdo de uma parceria: o envolvimento e inte-
resse da professora no desenvolvimento da proposta, com o objetivo principal
de garantir o acesso a educagido de qualidade a todos os estudantes.

Como estratégia avaliativa da proposta desenvolvida, especialmente no que
tange ao processo de alfabetizacéo, realizamos, no més final do trimestre leti-
vo, novas testagens sobre a leitura e a escrita com os estudantes. A testagem foi
realizada com dezoito® estudantes e pautou-se em uma atividade pratica sobre

6 A discrepincia entre o numero de testagens realizadas no inicio e ao final do periodo
justifica-se pela evasdo de uma estudante da turma.
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germinagio, realizada anteriormente. A analise dos escritos trouxe indicios de
evolucdes nas questoes gramaticais pelos estudantes que, na testagem inicial,
ja apresentaram uma hipdtese alfabética. Destaca-se a grafia de silabas com-
plexas, as quais deixaram de ser um desafio para a grande maioria. Casos de
segmentacdo presentes na primeira testagem também néao foram identificados
na escrita dos estudantes que operam em nivel alfabético. A seguir, ilustramos
alguns escritos elaborados pelos estudantes na testagem final:

Figura 4 — Estudante E/ testagem final.

GERM

N H E/ﬁ 0 GERMINAGAO

P\%Ré ARVORE

F\,Q) K FLOR
Fm)fe FRUTO

NA ARVORE YEMN FLOR. E FRUY o

NA ARVORE TEM FLOR E FRUTOS

Fonte: testagem realizada com o estudante.

Figura 5 — Estudante C/ testagem final.

GERMINAGAO BE&,’\, A {7{0 AR JORE  ARVORE
Ao

FLOR

FRUTOS fre 705
[‘(ﬂ ﬁ&\mpE TN FLO~ E F&OTDS' NA ARVORE TEM FLOR E FRUTOS

RAIS LVERY A (o] ' -
?m 'FLm- (0n med O (MLE £ cpLe LEVA

A RAIZ LEVA A COMIDA PARA O CAULE E LEVA PARA A FLOR

Fonte: testagem realizada com o estudante.

Podem ser destacadas, além das evolugdes relacionadas aos aspectos gra-
maticais, a ampliacdo da concepcio de autoria dos estudantes, sentindo-se
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autorizados e motivados a criarem seus proprios escritos, conforme ilustra
a figura 4. No que tange ao processo de construcdo da escrita pelos estudan-
tes — que, no inicio da proposta de colaboracio, apresentavam escritos que
ainda ndo atendiam ao nivel alfabético —, destacam-se as evolugdes apresen-
tadas pelo aluno P.” Na testagem inicial, o estudante realizou escritos em nivel
silabico-alfabético, hipotese superada pelo surgimento de escritas alfabéticas
na testagem final. As figuras, a seguir, ilustram essa evolugao:

Figura 6 — Testagem inicial — Estudante P.

FLOR

FRUTOS frRe TOS
,(ﬁ ﬂfl.\lOFE TEM F

RAIS VB A (on med ¢ )
?M b (i med O AE £ cpe LEv

A RAIZ LEVA A COMIDA PARA O CAULE E LEVA PARA A FLOR

GERMINAGAQ &E& N A {,AIO A @JOQE ARVORE
Aot

o E F&OTOS' NA ARVORE TEM FLOR E FRUTOS

Fonte: testagem realizada com o estudante.

Figura 7 — Testagem final — Estudante P.

AMUINo - ALUNO

P OCEA PROFESSORA
Moxp0 QUADRO
6 fs,’ Glz

ALAERV N0 PAB@MG.
T 2ib]

A PROFESSORA ESCREVE NO QUADRO COM GIZ

Fonte: testagem realizada com o estudante.

7  Estudante integrante da turma em que foi desenvolvida a proposta.
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Nessa dire¢do, ao analisarmos o processo de construgido da leitura e da es-
crita ao longo do desenvolvimento da proposta de Ensino Colaborativo, temos
um indicativo de evolugdes nas concepgdes dos estudantes. Tais evolugdes po-
dem ser atribuidas ao entrelagamento de vérios aspectos, dentre os quais po-
dem ser destacadas as atividades grupais potencializadas ao longo do periodo
de trabalho docente compartilhado, o desenvolvimento da autonomia dos es-
tudantes em seus processos de escrita, a qualificacdo dos processos interativos
e a propria maturagdo organica de cada um dos estudantes. Destaca-se que
esse processo pode ser aprimorado com a sequencialidade da manutencéo das
atividades grupais e de atividade docente compartilhada, tendo em vista que o
estudo foi desenvolvido em um periodo de tempo determinado.

0 Ensino Colaborativo e a aprendizagem de um estudante em situacao
de inclusao: possiveis contribuicoes

Dada a imersédo na turma a partir da a¢do pedagogica junto ao J. V., pro-
pomos uma andlise mais pontual das implica¢des dessa proposta para a sua
aprendizagem. Realizar esse movimento analitico implica, inicialmente, a
contextualizacdo das caracteristicas do processo de aprendizagem do estu-
dante, compreendidas no inicio da proposta.

A testagem inicial indicou que o estudante operava em uma hipétese si-
labica. Ao ser solicitada a escrita de palavras com mais de uma silaba, J. V.
nao hesitava em atribuir a cada som falado um caractere, contando e indi-
cando com os dedos o nimero de partes sonoras de cada palavra, contudo
sem atribuicio de valor sonoro convencional. Um conflito foi estabelecido no
momento da escrita de uma palavra monossilaba, exigindo que o estudante
reformulasse sua hipétese de quantidade minima de caracteres.

Inicialmente, parecia-lhe inaceitével grafar uma palavra com apenas um
caractere; eram necessarios trés. Foram vdrias as tentativas para justificar a
existéncia de mais de um caractere na escrita da palavra monossilaba, entre-
tanto predominou a hipdtese silabica, e o critério de quantidade minima de
caracteres, caracteristico da hipdtese pré-silabica, foi abandonado. A figura 8
ilustra a escrita elaborada pelo estudante na testagem inicial para os escritos
“ALUNO”, “PROFESSORA”, “QUADRO?, “GIZ”, “A PROFESSORA ESCRE-
VE NO QUADRO COM GIZ”.
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Figura 8 —Testagem inicial — Estudante J.V.
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A PROFESSORA ESCREVE NO QUADRO COM GIZ

Fonte: testagens realizadas com os estudantes.

No inicio da proposta, o estudante resistia em acompanhar as atividades
propostas, preferindo brincar com seu material ou transitar pela sala. Relatos
da professora do ensino comum apontam para uma melhoria nesse aspecto,
atribuida ao desenvolvimento da proposta de Ensino Colaborativo na turma:

[...] e hoje eu vejo que ele amadureceu nesse sentido. Ele
tem consciéncia dele, de que essa é a turma dele. Ele se
envolve em todas as atividades. Ele ndo faz registro, mas
acompanha tudo; ele participa, ele dd opinido [...] ele
participa nos grupos (Professora do ensino comum).

Nessa perspectiva, o envolvimento do estudante nas atividades abriu a
possibilidade de confrontar suas hipdteses com demais concepg¢des sobre a
leitura e a escrita apresentadas pelos colegas, elemento que, aliado a presenca
de duas professoras em sala de aula, proporcionou ao estudante movimentos
de desequilibrios e reconstrugdes em seu processo de construgdo da lectoes-
crita. Registros encontrados nos diarios de campo apontam para esse aspecto:
“[...] percebia-se a situagdo conflituosa cada vez que um colega afirmava a
necessidade de mais de uma letra para compor uma silaba, o que contrariava
a hipdtese silabica em que o estudante opera” (Relato analitico).

Com a frequéncia do desenvolvimento de atividades grupais, o estudante
passou a demonstrar algumas situacdes conflituosas em seus escritos esponta-

225



Dialogos plurais em Educagéo Especial:
pesquisas em diferentes contextos

neos. O confronto com as hipé6teses dos colegas o levava a tentativa de realizar
escritos que contemplassem mais de um caractere por silaba, contrapondo sua
hipétese silabica. Um exemplo desse processo refere-se a escrita da palavra ja-
caré a partir de uma atividade sobre as diferentes classes de animais:

J. V: Prof2, me ajuda a escrever jacaré?

Eu: Eu prefiro que tu me mostres como essa palavra
pode ser escrita.

J. V.: JA-CA-RE (realiza a separagdo oral da palavra em
unidades sonoras).

Tem trés partes!
Eu: E como elas podem ser escritas?

J. V.. JA- CA- RE. “JA” “JA” Quais letras preciso para
escrever JA?

Quando buscava alternativas para solucionar seu conflito, o estudante foi
solicitado por um colega para a realiza¢ao de uma atividade em dupla e aca-
bou nao concluindo a escrita, porém foi possivel identificar o surgimento de
um conflito, que pode ser um elemento propulsor da construgdo de uma nova
hipdtese sobre a escrita, caracterizando o abandono da hipdtese silabica.

Tal confronto é caracterizado pela analise de que um caractere pode nao
ser suficiente para representar uma unidade sonora da palavra, tornado ex-
plicito pelo estudante ao questionar “Quais letras preciso para escrever JA?”.
O estudante passou a refletir sobre o valor sonoro de seus escritos, e essa nova
concepgio sobre a escrita foi manifestada na sua testagem final ao grafar, es-
pontaneamente, as palavras “GERMINACAO”, “ARVORE”,* “FLOR”, “UVA”
e “FRUTO”, conforme ilustra a figura 9:

«z

8 Paraescrever a palavra “drvore”, o estudante utilizou o critério de um caractere para cada
unidade sonora a partir de sua oralizagdo “AR- VE”.
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Figura 9 — Testagem final — Estudante J. V.
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Fonte: Testagens realizadas com os estudantes.

Durante a realizacdo da testagem, foi observavel o surgimento de um
novo elemento na escrita do estudante: a atribuicdo de valores sonoros con-
vencionais. Ja nao bastava atribuir a cada silaba uma letra; era necesséria uma
correspondéncia sonora entre o som falado e a letra escrita. Essa caracteris-
tica apareceu principalmente nas silabas iniciais, nas quais J. V. detinha-se
por mais tempo, buscando compreender qual a letra mais apropriada para
satisfazer sua hipotese.

Assim, percebe-se a repercussao da articulacdo do trabalho docente para
a evolugdo das concepgdes sobre a leitura e a escrita do estudante a partir da
intensificagdo do trabalho grupal nas atividades em sala de aula aliada a pre-
senca de duas professoras para conducéo da proposta.

Consideragoes finais

Compreendemos a validade da proposta de Ensino Colaborativo desenvol-
vida pela configuragdo das atividades desenvolvidas em parceria, caracteriza-
das pela colaboragdo no planejamento, elaboragéo e avaliacdo das atividades,
qualificando os processos inclusivos e a aprendizagem da turma acompanhada.

Nessa diregéo, visualizamos, na proposta desenvolvida, o estabelecimento
de modos de parceria favoraveis a constru¢ido de um modelo efetivo de Ensino
Colaborativo, enfatizando a rapida evolugio entre as fases componentes do pro-
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cesso construtivo da colaboragdo. Ao longo do desenvolvimento dessa pratica,
algumas atividades docentes desenvolvidas constituiram uma proposta carac-
teristica da terceira fase do Ensino Colaborativo, cabendo ressaltar que um in-
tervalo maior de tempo para o desenvolvimento da proposta potencializaria os
arranjos e favoreceria ainda mais a aprendizagem dos estudantes.

No contexto educacional, a sequencialidade do trabalho colaborativo
pode ser considerada como uma pratica a ser idealizada, contudo envolve
questdes de gestdo, espago e tempo que ainda precisam ser previstos no con-
texto escolar para que a proposta possa ser implementada.

Além disso, sabe-se que, em termos de formagdo docente, muito ha que se
melhorar, especialmente no que tange a educagéo inclusiva. Estudos desen-
volvidos por Zerbato et al. (2013) apontam que a grande maioria dos professo-
res do ensino comum relatam um despreparo para o trabalho, e, desprepara-
dos para o trabalho com alunos puablico da Educacédo Especial, ndo se sentem
responsaveis por esses estudantes e ainda afirmam estarem distanciados do
processo de tomada de decisdo acerca desses sujeitos. Nessa perspectiva, a
implementacdo do Ensino Colaborativo ainda ocorre a passos lentos, tendo
em vista a necessidade da formacdo dos professores, tanto do ensino comum
quanto da Educagéo Especial, para atuarem colaborativamente.

Compreende-se, pois, que se trata de uma proposta potente no que tange
aos processos inclusivos e educacionais. Entretanto, denota um processo de
reconfiguragdo do trabalho docente, tendo em vista a caracteristica recente
da proposta, ja prevista em ambito legislativo municipal por meio da aprova-
¢do no Plano Municipal de Educagdo, mas ainda néo articulada no contexto
escolar. Nessa perspectiva, o Ensino Colaborativo pode configurar uma es-
tratégia de garantia aos estudantes considerados publico-alvo, o acesso aos
recursos de que necessitam, dentro da sala de aula comum, na interagdo com
os colegas. Isso pode configurar um fator propulsor para a melhoria da edu-
cagdo como um todo, potencializando os processos de aprendizagem de todos
os estudantes na medida em que oferece subsidios para o enriquecimento das
praticas pedagogicas e da acessibilidade curricular e favorece as trocas psicos-
sociais, fundamentais a construcdo de todos os conhecimentos.
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Introducao

Neste estudo, buscamos apresentar um produto educacional, desdobra-
mento da dissertacdo Processos de inclusdo escolar de alunos no Ensino Médio
e a formagdo continuada de professores, defendida no Programa de Pés-Gra-
duagdo Profissional em Educagdo da Universidade Federal do Espirito Santo.
O produto educacional se constituiu por meio da matriz curricular de um
curso de formagao, sistematizada a partir de analises de um questionario
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respondido por professores que atuam no Instituto Federal de Educagdo do
Espirito Santo — campus Itapina —, na premissa de compreender conheci-
mentos docentes que facilitam os processos de escolarizagido de estudantes
com deficiéncia na etapa de ensino mencionada.

O referido instituto se encontra localizado no distrito de Itapina, na cida-
de de Colatina/ES, responsabilizando-se pelo: a) Ensino Médio Integrado aos
cursos de Técnico em Agropecudria e Zootecnia; b) subsequente, isto ¢, para
estudantes com Ensino Médio que realizam a parte técnica na institui¢do; c)
concomitante; nesse caso, quando o estudante realiza o Ensino Médio em ou-
tra unidade de ensino e a parte profissional no Instituto. Além disso, dispoem
dos cursos de graduagdo em Pedagogia (licenciatura), Agronomia e Ciéncias
Agrarias (bacharelados).

Focalizamos este estudo nos processos de formag¢io continuada dos profes-
sores, considerando a inclusdo dos alunos apoiados pela Educa¢io Especial nos
cursos de Ensino Médio. O interesse pela tematica se da pelo fato de a instituicéo
de ensino contar com a matricula de estudantes com deficiéncias e com trans-
tornos globais do desenvolvimento nessa etapa da Educagéo Basica, o que con-
flita com os processos de formagdo de muitos professores que encontram difi-
culdades de compor praticas de ensino para promover a inclusdo desse alunado.

O ingresso desses estudantes tem convocado o Instituto a se reorganizar
em diversas dimensdes (arquitetonica, curricular, atitudinal, dentre outras),
tendo em vista a necessidade de prover os direitos de aprendizagem, oferecen-
do condigbes para que os estudantes se desenvolvam. Dentre os desafios que
atravessam a inclusdo dos alunos apoiados pela Educac¢io Especial, temos a
necessidade de investimentos na formagédo continuada dos professores, tendo
em vista muitos possuirem licenciatura sem aprofundamentos ou debates no
campo da Educagdo Especial, enquanto outros sdo formados em cursos de
bacharelados e dreas técnicas, como Agropecudria, Zootecnia, Agronomia,
dentre outras, também carentes de tal abordagem.

A caréncia de uma abordagem tedrico-prdtica da dimensio da Educagdo
Especial em uma perspectiva inclusiva na formacio inicial e continuada tem
levado esses educadores a encontrarem dificuldades para compor praticas
pedagogicas que envolvam os estudantes e potencializem os processos de
ensino-aprendizagem. O desenvolvimento inicial do produto educacional se
concentrava na realizagdo de um processo de formacio continuada com os pro-
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fessores, no entanto, em virtude da pandemia da Covid-19, as unidades de ensi-
no capixabas tiveram que se reorganizar para a realizagdo do calendario letivo.

Os Institutos Federais de Educagdo assumiram o ensino remoto no pri-
meiro semestre de 2020, convivendo com sobrecarga de trabalho. Em didlogo
com o grupo, a realizagdo de processos de formagéo avolumaria esse cenario,
fazendo-nos redirecionar o produto educacional para a constitui¢io de uma
matriz curricular voltada a uma proposta de formagéo, constituida a partir das
demandas apontadas pelos professores, por intermédio de questionarios com
questdes abertas. Assim, para a condugio deste texto, organizamos as discus-
sOes em segOes. Primeiro, essa introdugao, seguidamente de reflexdes tedricas
sobre formagao de professores, da metodologia que conduziu o estudo, da ana-
lise dos dados que trazem as demandas de formagéo dos professores, da apre-
sentac¢do do produto educacional, das consideragdes finais e das referéncias.

Referencial teorico

O trabalho docente, uma profissdo constituida por meio de interagdes hu-
manas, demanda continuos investimentos na formagdo dos professores, por-
que sabemos que a contemporaneidade vem desencadeando a necessidade de
um novo papel desse profissional frente s mudangas advindas nas ultimas
décadas. E justamente por reconhecer essa realidade que as teorizagdes de
Freire (1996) entendem que a pesquisa e a mediagdo dos conhecimentos se co-
locam como intrinsecas. Diante disso, é papel das universidades, dos sistemas
de ensino e das escolas investir na formacio de profissionais capazes de pen-
sar que, a pratica docente, sdo necessarios conhecimentos que ajudem o estu-
dante a conhecer a palavra e o mundo, ou seja, a relacionar os conhecimentos
aos modos de superagdo dos processos de opressdo existentes na sociedade.

Frente aos desafios existentes nas escolas contemporéneas, é preciso que
o professor se dedique a conhecer o contexto em que seu aluno esta inserido,
além de pesquisar sobre a melhor maneira para ensinar/aprender e os recur-
sos a serem utilizados, fazendo uma sondagem diagndstica para descobrir o
que estudante sabe e ndo sabe e suas necessidades especificas de aprendiza-
gem, com vistas a fortalecer o seu direito de aprender. Portanto, pesquisar o
ensino e as metodologias em func¢io dos direitos a aprendizagem é um desa-
fio da educagdo contemporanea a fazer parte dos processos de formagao de
professores. Por isso, diz Freire (1996):
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Niéo hd ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino- Es-
ses que- fazeres se encontram um no corpo do outro.
Enquanto ensino continua buscando, reprocurando.
Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago
e me indago. Pesquiso para constatar, constatando, in-
tervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso para
conhecer o que ainda ndo conheco e comunicar ou
anunciar a novidade (Freire, 1996, p. 14).

Vale pontuar que falar de processos de ensino-aprendizagem vai além
do imaginario de alguns professores: adotar um “bom” livro didatico, basta.
Como diz Freire (1996), o ato educativo é um processo dialdgico constituido
pela relagdo teoria e pratica nas interagdes entre educando-educador e nos
processos de agdo-reflexdo-agdo, ou seja, no desenvolvimento da prdxis pe-
dagoégica. Esses movimentos requerem cuidados do professor — mediador
da aprendizagem —, exigindo o exercicio ético de cumprir o seu papel na so-
ciedade. Para esse exercicio, Freire (1996) salienta a importancia da formagéo
politica do professor e da reflexdo critica sobre a pratica, porque:

[...] na formac¢ao permanente dos professores, o0 momen-
to fundamental ¢ o da reflexdo critica sobre a pratica. E
pensando criticamente a pratica de ou de ontem que se
pode melhorar a proxima pratica. O préprio discurso
tedrico, necessério a reflexdo critica, tem de ser de tal
modo concreto que quase se confunda com a pratica.
O seu “distanciamento” epistemoldgico da pratica en-
quanto objeto de sua andlise, deve dela “aproxima-lo”
ao maximo. Quanto melhor faca esta operagio tanto
mais inteligéncia ganha da pratica em andlise e maior
comunicabilidade exercem em torno da superagio da
ingenuidade pela rigorosidade. Por outro lado, quanto
mais me assumo como estou sendo e percebo a ou as ra-
zdes de ser de porque estou sendo assim, mais me torno
capaz de mudar, de promover-me, no caso, do estado de
curiosidade ingénua para o de curiosidade epistemolo-
gica. Ndo ¢ possivel a assungdo que o sujeito faz de si
numa certa forma de estar sendo sem a disponibilidade
para mudar. Para mudar e de cujo processo se faz neces-
sariamente sujeito também (Freire, 1996, p. 16).

Conforme aponta Freire (1996), é importante ao professor se afastar dos
pressupostos da educac¢do bancaria, que compara o aluno a uma conta aberta
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em uma agéncia financeira que apenas recebe depdsitos de conhecimentos pelo
educador. Diante disso, é importante que os processos de formacio de pro-
fessores disseminem a compreensdo de que, a0 mesmo tempo que o professor
ensina, ele também aprende. Com essa linha de pensamento, as atividades se
afastam de repeticoes e requerem seriedade no planejamento para se articula-
rem os conhecimentos curriculares aos saberes que os estudantes trazem de sua
cotidianidade, fazendo com que os atos de ensinar e aprender ganhem sentido.

Dessa forma, nos processos de formacido docente, ha de se refletir que a
educagdo bancdria se concretiza como instrumento legitimador da ordem
opressora empreendida pelas classes hegemdnicas, impossibilitando o desen-
volvimento do pensamento livre e auténomo dos sujeitos envolvidos no ato
educativo. Além disso, dificulta a construgdo da consciéncia critica, possibili-
dade fundamental para o ser humano se assumir como sujeito histérico e social
e capaz de enfrentar atitudes opressoras. Na perspectiva da educac¢do bancéria:

Em lugar de comunicar-se, o educador faz ‘comunica-
dos’ e depdsitos que os educandos, meras incidéncias,
recebem pacientemente, memorizam e repetem. Eis ai a
concepgao ‘bancaria’ da educagio, em que a inica mar-
gem de acdo que se oferece aos educandos ¢ a de rece-
berem os depositos, guardd-los e arquiva-los. Margem
para serem colecionadores ou fichadores das coisas que
arquivam. No fundo, porém, os grandes arquivados sdo
os homens, nesta (na melhor das hipéteses) equivocada
concepgao ‘bancdria’ da educagio. Arquivados, porque,
fora da busca, fora da praxis, os homens nao podem ser.
Educador e educandos se arquivam na medida em que,
nesta destorcida visdo da educagio, nio ha criatividade,
ndo ha transformagao, nio ha saber (Freire, 1987, p. 33).

Agregado a esse conceito, trazemos a inclusao dos estudantes apoiados
pela Educacgio Especial, pois a pratica bancaria contribui para que acontegam
atitudes de exclusdo da/na escola por se tratar de uma educagdo conteudis-
ta que vai contra os principios de uma educagéo libertadora. Na educacio
bancaria, a relagdo que se estabelece entre professor e aluno é uma relagdo
vertical, em que o professor — detentor de conhecimentos e de informagées
— impde-se ao educando, carente do saber docente (Freire, 1987).

Na Educagéo Especial, a educagiao bancaria ndo permite ao professor conju-
gar a apropriagdo dos conhecimentos trabalhados nos curriculos escolares com
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as demandas especificas de aprendizagem dos alunos, até porque essas especifi-
cidades sao consideradas inferiores frente aos conhecimentos legitimados pelo
pensamento opressor presente em muitos curriculos e agdes didaticas.

Por isso, nos momentos de formacido docente, cabem reflexdes sobre a
importancia de se promover o respeito aos saberes dos educandos e as suas
necessidades comuns e especificas de aprendizagem. No caso dos estudantes
apoiados pela Educagdo Especial, ha de se valorizar o contexto vivido pelos
educandos e utilizar as experiéncias que eles trazem para a escola; por isso,
a relevincia de conectar os conteudos a vida social dos alunos. Diante disso,
¢ importante o professor conhecer a realidade dos estudantes para que os
conhecimentos consigam dialogar com as necessidades e os desejos desses
sujeitos; dai, a importancia da inventividade pedagdgica.

Apoiados na importincia de o professor nutrir respeito aos saberes dos
educandos, trazemos, para essa discussdo, as praticas de ensino compro-
metidas com as aprendizagens de todos os alunos, aqui em destaque os que
compdem o alunado apoiado pela Educagédo Especial. Esses alunos, como os
demais, tém direito de aprender por meio de conhecimentos que emancipam.
Nio podemos resumir esses estudantes a deficiéncias ou limitagdes e apre-
sentar conhecimentos que em nada contribuam com os seus processos de
desenvolvimento e aprendizagem.

E nesse sentido que Freire (1987, 1996) nos motiva a sistematizar com pro-
fessores do Instituto Federal de Educagdo do Espirito Santo — campus Itapi-
na — uma proposta de formagao continuada sustentada no direito a Educagéo
para que estudantes apoiados pela Educac¢do Especial tenham suas demandas
comuns e especificas de aprendizagem atendidas. Diante disso, o autor nos pro-
voca a pensar a formagdo docente como um processo continuo, tendo em vista
o reconhecimento do inacabamento humano. Assim, a formacdo do professor
nao se esgota na formacao inicial, momento em que ele adquire conhecimentos
e a titula¢do para assumir a profissdo, sendo preciso assumir que o ato de ensi-
nar fard da formagdo docente um processo permanente.

Essa compreensio abrira possibilidades para o educador assumir uma
postura de pesquisa e ter um olhar atento a evolu¢do do conhecimento, ao
que aluno traz da realidade social, s demandas especificas de aprendizagem
desse sujeito e a busca por estratégias de ensino inovadoras. Por isso, ha de se
investir em momentos de formagdo continuada, tendo como base a relagdo
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teoria e pratica e as necessidades apontadas pelos professores e estudantes,
visando ao fortalecimento da docéncia no contexto da inclusio escolar.

Os processos de formagdo, por serem continuos, podem colaborar para a
pratica reflexiva e propositiva sobre o cotidiano da escola, contribuindo para
tornar o educador um pesquisador engajado. Os desafios que os professores
enfrentam sdo reais, portanto precisam de vivéncias constantes de momentos
de formagao para que possam ministrar suas aulas ante o compromisso ético
de contribuir para todo aluno aprender. Esse debate é importante para a Edu-
cagdo Especial, porque ndo existe uma receita pronta ou manual a ser seguido
para se mediar os conhecimentos com os alunos e obter compreenséo sobre a
necessidade de politicas publicas (dentre elas, as voltadas a formagdo docen-
te) para os professores encontrarem melhores condi¢oes de se engajarem em
praticas pedagogicas que atendam todos os estudantes.

Quando a pratica pedagdgica busca pela emancipagao, ela se compromete
com a aprendizagem de todos. Sabemos que ha, entre os sujeitos que com-
poem a comunidade escolar, necessidades de aprendizagem singulares que
necessitam de organizagdo, métodos e procedimentos pedagogicos apropria-
dos para auxiliar os processos de ensino-aprendizagem. Nesse sentido, Freire
(1987, 1996) defende conhecimentos tedricos aliados a capacidade de pesquisa
sobre a sua propria pratica, levando professor ao encontro com a aceitagdo do
novo, da escuta/didlogo com seus alunos e da impossibilidade da neutralida-
de no ato de aprender-ensinar, pois todo ato educativo é ideoldgico e politico.

Dessa maneira, tomando como proposi¢do o engajamento politico e o
compromisso ético, Freire (1996) nos diz que “[...] a pratica educativa em fa-
vor da autonomia do ser educando” (Freire, 1996, p. 39) perpassa por pro-
cessos de formacdo docente coerentes com a ética de constituir sujeitos que
se relacionam com os conhecimentos, entendendo que essa relagao se da nas
interagdes sociais e nas redes dialdgicas estabelecidas com os outros.

Para o autor, o exercicio da docéncia se configura como oportunidade de
formacao de professores em contexto, isso quando o docente agrega reflexdes
criticas sobre a pratica na busca por novos possiveis de assumir a Educagéo
como ato politico. A Educacio, nessa perspectiva, faz do conhecimento um
instrumento que possibilita ao estudante e ao professor conhecerem a si e aos
outros, refletindo sobre as relacdes da vida na sociedade.
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Na formagéo permanente dos professores, 0 momento
fundamental é o de reflexdo critica sobre a prética. E
pensando criticamente a prética de hoje ou de ontem
que se pode mxelhorar a préxima pratica. O proprio dis-
curso tedrico, necessario a reflexio critica, tem de ser de
tal modo concreto que quase se confunda com a pratica
(Freire, 1996, p. 39).

Freire (1996) atrela a formagdo docente a perspectiva libertadora e eman-
cipatdria da educagao, assumindo essa relagdo como um processo indisso-
ciavel do fendmeno educativo. Por isso, problematiza propostas de educa¢io
conteudistas, fragmentadas e descontextualizadas da realidade vivida por
alunos e professores na sociedade/escola. Diante desse contexto, aposta enfa-
ticamente na educagdo para emancipacdo como uma proposta de educacio
politicamente voltada a enfrentar todas as formas de opressao.

Para os estudantes se assumirem como sujeitos de sua propria histéria,
torna-se necessario trazer para a formagao de professores os pressupostos da
educacio libertadora por oportunizar condi¢oes, tanto para educandos quan-
to para educadores, de se assumirem como sujeitos edificadores dessa nova
sociedade. Em Educagédo Especial, é necessaria uma politica de educagdo que
liberte os alunos de estigmas, dogmas e crencas que impedem que eles se
apropriem dos conhecimentos escolares. Isso porque muitos diagndsticos e o
uso deles caminham no sentido de privar o aluno de se tornar sujeito, redu-
zindo-o a limitagoes e deficiéncias. Frente ao exposto, tal debate precisa fazer
parte das politicas de formacdo de professores.

Considerando as provocacoes trazidas por Freire (1987, 1996), percebe-
mos o quanto Ndvoa (1992) corrobora o pensamento do autor por defender
investimentos na formagéo docente, sinalizando que tais processos devem
se embasar em perspectivas critico-reflexivas que proporcionem aos pro-
fessores pensamentos auténomos, ou seja, capacidade de reflexao sobre os
conhecimentos a serem mediados, as didaticas necessarias e os fundamen-
tos politicos da profissdo-professor, afastando-se de principios que colo-
cam os educadores como transmissores de conhecimentos que sustentam
sociedades capitalistas.

Segundo o autor, a formacio nio se dé pela quantidade de cursos de que
o professor participa, certificados que possui ou técnicas aprendidas no de-
correr das formagdes. A formagédo se da quando o educador reflete sobre a
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propria pratica e constr6i uma identidade pessoal e profissional alimentada
pelo estudo e pela analise dos varios conhecimentos necessarios a profis-
sdo-professor (Névoa, 1992).

Por isso, o autor argumenta sobre a impossibilidade de pensar em mu-
dancas na educagdo sem discutir a formagdo docente. Sendo assim, é preciso
uma nova concep¢ao de formagdo que valoriza “[...] a experiéncia como aluno,
como aluno-mestre, como estagiario, como docente iniciante, como professor
titular e, até, como professor reformado” (Névoa, 1999, p. 18). Nesse senti-
do, tornam-se imprescindiveis politicas de formagdo, mas também melhores
condigdes de trabalho e de valorizag¢ao docente.

Nas palavras do autor, trata-se de um movimento ético, politico e pedago-
gico que ajuda o docente a compreender quem ele é, mas também o que pode
ser (Ndovoa, 1999), pois, como diz Freire (1996), somos inacabados. Por isso, a
teoria freiriana diz que a formacéo nio se da por mera acumula¢io de conhe-
cimentos, mas uma conquista constituida por meio de redes dialégicas com
os mestres, os livros, as aulas, as teorias, a reflexdo sobre a pratica docente,
dentre muitos outros movimentos. E um investimento do poder ptiblico, mas
também um trabalho pessoal que cada profissional faz em si (N6voa, 1999).

Em Educagio Especial, investir na formag¢ao dos professores é reconhecé-
-los como mediadores e pesquisadores de saberes e acdes didaticas que, ha-
bitualmente, ndo sdo tratados nas escolas, mas que precisam ganhar espago
nos curriculos escolares por serem necessarios aos processos de escolarizagao
de alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotagido. Trata-se de reconhecer que investir na formagéo
do professor significa investir na formagéo do aluno, sujeito de direitos e de
conhecimentos, mas com demandas especificas de aprendizagem.

Ressaltamos que os processos de inclusdo e a possibilidade de assegurar
o direito a educagdo de pessoas com deficiéncia, transtornos globais do de-
senvolvimento e altas habilidades/superdotagdo, em uma escola de Educagéo
Profissional e Tecnoldgica, articulada com a Educagdo Basica — Ensino Mé-
dio, trazem, em seu caminho, muitos desafios que sdo provenientes das con-
tradi¢des do sistema social do qual somos e fazemos parte. Nessa perspectiva,
precisamos pensar nos espacos-tempos, que € institui¢cdo educacional, para
pensarmos coletivamente em possibilidades de espacos de formacio docente
voltadas para os processos inclusivos.
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Metodologia

A pesquisa que sustenta a elaborac¢do do produto educacional é baseada
em pressupostos qualitativos e no estudo de caso. Para Chizzotti (2011), a
pesquisa qualitativa “[...] implica uma partilha densa com pessoas, fatos e lo-
cais que constituem objetos de pesquisa, para extrair desse convivio os signi-
ficados visiveis e latentes que somente sdo perceptiveis a uma atengio sensivel”
(Chizzotti, 2011, p. 28).

E um meio de investigar e analisar o objeto de estudo em suas particula-
ridades, pois se debruga sobre a realidade e ndo sobre a quantidade de infor-
magoes, como destacam Liidke e André (2013). Desse modo, a pesquisa qua-
litativa proporciona possibilidades de analise dos fendmenos existentes com
o devido rigor metodoldgico. Além disso, oportuniza aos sujeitos envolvidos
no processo da pesquisa expor opinides e pontos de vista, permitindo, a eles,
justificarem cada opcéo feita.

Como método, baseia-se no estudo de caso. Dessa maneira, sdo varias as
contribuic¢des trazidas pelo estudo de caso para a produgdo de conhecimento
de uma dada realidade: possibilita estudar um caso de maneira aprofundada;
valoriza o contexto em que ocorrem os fendmenos; estimula o desenvolvi-
mento de novas pesquisas; permite abarcar o caso na perspectiva dos envolvi-
dos; favorece o entendimento do processo de mudanga; enfatiza a totalidade,
preservando a unidade do caso e sem romper com a realidade do ambiente
onde se configura o estudo (Gil, 2009).

Nesse sentido, podemos inferir que o estudo de caso nos ajuda a ampliar
as experiéncias e aprofundar novos caminhos de estudos futuros; possibili-
ta a imersdo de novas relacdes e de compromisso por parte do pesquisador;
acrescenta novas descobertas; desperta maior sensibilidade do pesquisador
para constituicdo e andlise dos dados, pois, quanto maior for a experiéncia,
mais estimulada sera sua sensibilidade e mais elaborado sera o estudo (Gil,
2009). A partir dos pressupostos da pesquisa qualitativa e do estudo de caso,
os dados do estudo foram constituidos.

Trabalhamos com trés frentes de trabalho que se articulam: a) pedido de
autorizagio a escola e aos sujeitos envolvidos para a realizacdo da pesquisa
no Instituto Federal de Educagdo campus Itapina; b) consulta documental
para compreensdo da histdria da escola e das politicas de Educac¢io Especial
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existentes; ¢) aplicacdo de um questiondrio sobre demandas formativas dos
professores sobre a Educa¢io Especial.

O questionario trazia questdes abertas. Em atendimento aos protocolos da
Organiza¢ao Mundial de Satde (OMS), que orientavam sobre a importancia do
isolamento social para enfrentamento da pandemia da Covid-19, o instrumen-
to foi encaminhado por e-mail aos profissionais do Ifes-Itapina. Tivemos o cui-
dado de redigir um e-mail explicando a pesquisa e a importancia das respostas
para a constitui¢do dos dados. Foram encaminhados 60 questiondrios e devol-
vidos 12 respondidos. Esses instrumentos foram encaminhados no transcorrer
do més de setembro de 2020 e devolvidos até o més dezembro do mesmo ano.

O questionario se estruturou em duas partes: a) dados sobre os respon-
dentes; b) temas relevantes a formacio continuada no contexto da Educagdo
Especial. Tivemos, como participantes, profissionais da escola que demons-
traram interesse em responder ao questiondrio. Foram convidados a compor
aacdo: a direcdo de ensino, os coordenadores de ensino, os coordenadores de
curso, os pedagogos, os professores do Ensino Médio Integrado, a equipe e
comissdao do NAPNE. Devolveram os questiondrios os profissionais informa-
dos na tabela 1:

Tabela 1 — Numero de profissionais da unidade de

ensino que responderam aos questionarios

N2 | CATEGORIA QUANTIDADE
1 Dire¢do da unidade de ensino 0
2 Coordenadores de ensino 0
3 Coordenadores de curso 1
4 Pedagogos 1
5 Professores Ensino Médio Integrado 9
6 Equipe do NAPNE (monitores e estagiarios) 1
7 Comissdo do NAPNE (servidores) 0

Fonte: Dados da escola organizados pela pesquisadora.

Os instrumentos de registros dos dados foram: a) o diario de campo para
anotagdes de dados e analises; b) o questionario. Os dados do estudo foram
produzidos no periodo de abril a dezembro de 2020, compreendendo as trés
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fases do estudo: o pedido de autorizagéo, a consulta documental e a aplica-
¢do dos questiondrios. Para a andlise, realizamos uma leitura minuciosa das
respostas dos questionarios para sistematizar a proposta de formagdo que
sustenta o produto educacional da pesquisa de mestrado.

Analise e discussao dos dados

Analisar as demandas de formagéo dos professores do Ensino Médio In-
tegrado da Educagéo Profissional para a inclusdo dos alunos apoiados pela
Educagio Especial no Ifes campus Itapina favoreceu a proposi¢do de uma ma-
triz curricular direcionada a uma proposta de formagdo continuada, visando
a inclusdo de alunos com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimen-
to e altas habilidades/superdotacao. Os principais temas trazidos pelos parti-
cipantes se encontram expressos no quadro abaixo:

Quadro 1 — Tematicas levantadas nos questionarios

Principais tematicas apontadas pelos professores nos questionarios

Educacgao Especial: trajetdria, histéria, politicas e legislagado.

Tipos de deficiéncias, principalmente as que atravessam os estudantes matriculados
no Ifes Campus ltapina.

O papel do professor na educagdo inclusiva

Acessibilidade curricular, ensino colaborativo e metodologias de ensino
diferenciadas

Procedimentos de avaliagdo e terminalidade especifica

Estimulagdo neurossensorial

Relagdo familia e escola

Relatos de experiéncias

Fonte: Organizag¢ao dos pesquisadores.

Podemos perceber essas demandas em alguns registros:

Discutir mais a fundo cada tipo de necessidade que serd
atendida pelo campus numa perspectiva ampla (necessi-
dades fisicas, emocionais e mentais) (Participante 1).

Temas como: avaliacdo, recuperacdo paralela, adapta-
¢oes curriculares, adaptagoes pedagogicas, relagdo fa-
milia e escola (Participante 2).
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Acredito que a propria Educagio Especial deve ser re-
vista e colocada em discussdo. Vérias sindromes e te-
mas nio contemplam a educagio inclusiva. E preciso
ir além do publico-alvo da Educacio especial se quere-
mos proporcionar uma sociedade mais justa e humani-
zada (Participante 7).

Bom, como eu néo tenho conhecimento teérico-pedago-
gico para trabalhar com esses alunos com necessidades
especiais, pois, como disse anteriormente, fiz graduacdo
em Engenharia, fica muito dificil para mim considerar
0 que sdo temas importantes a esse respeito, pois sé vou
ter contato com as diferentes situagdes na hora que ti-
ver um aluno nessas condi¢oes em uma de minhas salas
(Participante 5).

As explanagdes apresentadas nos permitem compreender o quanto o
conceito de equidade precisa se fazer presente na sala de aula, consideran-
do que ela é “a base” para valorizar espagos escolares heterogéneos, ou seja,
plurais. Nesse contexto, trazemos as narrativas apresentadas pelos partici-
pantes com objetivo de analisar as demandas formativas apontadas pelos

respondentes ao questionario.

A narrativa do respondente 1 nos diz o quanto é importante, para o pro-
fessor, conhecer os tipos de deficiéncias que fazem parte do contexto educa-
cional. Nessa perspectiva, defendemos processos formativos que nos possibi-
litem esse conhecimento, mas também a néo rotulacdo dos alunos em suas
condigdes e a busca por praticas pedagogicas que se comprometam a envolver
o alunado nos curriculos escolares, resguardando o atendimento as especifi-
cidades de aprendizagem desses sujeitos.

Acredita-se que a educagdo na perspectiva inclusiva, ao proclamar o re-
conhecimento as diferencas, implica oferecer condi¢des favoraveis ao pro-
cesso educacional do estudante, fundamentado em principios pedagogicos
que assegurem o respeito as diferencas. Como diz Amaral (1998), o respeito a
diferenga caminha no sentido de colocar em andlise a busca pela harmonia e
pela perfeicdo que povoa o imaginario coletivo. Com isso, esse ideario valora
um corpo jovem, do género masculino, branco, cristdo, heterossexual, fisica
e mentalmente perfeito, belo e produtivo.

A aproximagio ou semelhanca com essa idealiza¢io em
sua totalidade ou particularidade é perseguida, consciente
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ou inconscientemente, por todos nds, uma vez que o afas-
tamento dela caracteriza a diferenca significativa, o desvio,
aanormalidade (Amaral, 1998, p. 14).

Por isso, documentos nacionais, como a Politica Nacional de Educagdo
Especial na Perspectiva da Educagédo Inclusiva (Brasil, 2008), foram institui-
dos. Esse documento, por exemplo, objetiva fortalecer a inclusio escolar de
estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento, altas ha-
bilidades/superdotagido nas escolas comuns, orientando os sistemas de ensino
a promoverem o acesso com participagdo e aprendizagem no ensino comum.

Assegurar a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia,
transtorno globais do desenvolvimento e altas habili-
dades/superdotacdo, orientando os sistemas de ensino
para garantir: acesso ao ensino regular, com partici-
pagdo, aprendizagem e continuidade nos niveis mais
elevados de ensino; transversalidade da modalidade de
educagdo especial desde a educagio infantil até a educa-
¢do superior; oferta do atendimento educacional espe-
cializado; formacgio de professores para os atendimen-
tos educacionais especializado e demais profissionais
da educagdo para a inclusio; participagdo da familia e
da comunidade; acessibilidade arquitetdnica, nos trans-
portes, nos mobilidrios, nas comunicagdes e informa-
¢Oes; e articulagdo intersetorial na implementagdo das
politicas publicas (Brasil, 2008, p. 14).

Nesse contexto, trazemos as contribui¢coes do Respondente 2. Aponta os
temas relevantes para o acesso, permanéncia e aprendizado dos estudantes
apoiados pela Educagdo Especial. Para uma pratica pedagogica que visa ao
progresso de todos os sujeitos que adentram os espagos escolares, realmente,
precisamos dialogar com todos esses quesitos: avaliagdo, recuperagio parale-
la, acessibilidade curricular e pedagégica, relagdo familia e escola.

De acordo com Vieira (2015), a educagéo se consolida no tripé acesso, per-
manéncia e apropriagdo do conhecimento. O autor evidencia que o acesso néo
se resume ao direito de o aluno efetivar sua matricula, uma vez que restringiria
uma agdo complexa que é o direito de se constituir aluno. O ingresso prevé
instituir oportunidades de a pessoa se constituir um aluno e um cidadao de di-
reito. A permanéncia faz emergir a necessidade de prover educagéo para todos
com qualidade, com vistas a superagdo das desigualdades sociais. Para tanto,
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redes de apoio precisam ser implementadas para que alunos e professores pos-
sam aprender-ensinar por meio do didlogo e da troca de experiéncias.

Freire (1987) nos ajuda a defender que a apropriacdo do conhecimento re-
quer procedimentos metodoldgicos diferenciados para que os estudantes es-
tejam incluidos nas escolas, convivam com processos democréticos de apren-
dizagem e tenham seus direitos a educagéo publica resguardados. Assim, ha
de se considerar o processo de inclusdo de estudantes apoiados pela Educagéo
Especial em uma escola de Educagio Profissional e Tecnoldgica articulada
com Ensino Médio, que carrega em sua estrutura a disparidade do sistema
social do qual somos e fazemos parte. Sua dimenséio traz movimentos e con-
tradicoes presentes nas relagdes histdricas, sociais e culturais.

Outra narrativa que trouxemos foi produzida pelo Participante 7. Em seu
registro, aponta a importancia de se trazerem os pressupostos da Educagio
Especial na perspectiva da inclusdo escolar para a formagdo de professores,
assim como reflexdes sobre processos mais amplos de inclusio escolar para
além dos alunos com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades/superdota¢do. Estudar a legislagdo educacional é uma ne-
cessidade. E preciso compreender as aproximagdes e as singularidades entre
a Educacio Especial e a inclusdo escolar. Muitas vezes, a primeira suprime a
segunda como se fossem faces da mesma moeda.

Como diz a LDB n. 9394/96, entende-se por Educa¢io Especial uma moda-
lidade de ensino a apoiar os processos de escolarizagdo de alunos com deficién-
cias, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagio.
Ja os processos de inclusdo escolar sdo mais amplos, pois se direcionam a pen-
sar em todos os grupos sociais historicamente excluidos dos cotidianos esco-
lares, convocando os sistemas de ensino a comporem as politicas necessarias
para que cada um desses grupos tenha seus direitos a Educagdo contemplados.

A inclusdo escolar, decorrente de uma educagio acolhe-
dora e para todos, necessita adotar a autonomia social
e intelectual como objetivos norteadores da formacédo
de educandos e de educadores, ao considerar que os
caminhos pelos quais o conhecimento se produz no
obedecem a critérios rigidos estabelecidos e limitados
pelos componentes curriculares, mas, ao contrario,
configuram redes imprescindiveis de ideias que se cru-
zam, formando tecidos singulares, sentidos originais.
Esses movimentos colaboram para que os educadores
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se sintam capazes de trabalhar com todos os educandos,
adequando suas praticas de acordo com o grupo hetero-
géneo de aprendizes presentes em sala de aula (Jesus et
al., 2012, p. 163).

Como ja dito, a institui¢do escolar tem sido demandada a pensar possibili-
dades/caminhos que fomentem a inclusdo de pessoas com deficiéncias, trans-
tornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdota¢io, assim
como dos demais grupos sociais que passaram a fazer parte dos processos
educativos em virtude dos avancgos trazidos pelas politicas de inclusdo escolar.
Por isso, a formacio de professores se coloca como ponto crucial nesse pro-
cesso. Como diz Freire (2001):

[...] um dos programas prioritarios em que estou pro-
fundamente empenhado ¢ o de formagdo permanente
dos educadores, por entender que os educadores neces-
sitam de uma pratica politico-pedagogica séria e com-
petente que responda a nova fisionomia da escola que
se busca construir (Freire, 2001, p. 80).

Para que os processos de inclusdo venham a se personificar nas escolas e
atendam as demandas dos estudantes apoiados pela Educagdo Especial, faz-
-se necessario pensar na formagdo do professor, assumindo-o como intelec-
tual critico. E direito desse sujeito a formagio que se constitui por meio da
acdo-reflexdo-acdo, sendo necessdria a relagdo teoria e prética por serem as
bases da prdxis pedagogica. “A prdxis [...] é reflexdo e acdo dos homens sobre
o mundo para transforma-lo. Sem ela, é impossivel a superacido da contradi-

¢do opressor-oprimido” (Freire, 1987, p. 52).

Trazemos também o Participante 5, que evidencia a auséncia dos pressu-
postos da Educagido Especial na perspectiva da inclusio escolar em sua for-
magao, por sua vez realizada em um curso de Engenharia. Defendemos a
concepgio de que os Institutos Federais de Educacio se organizem para a ga-
rantia da formacéo pedagdgica para esse grupo de docentes. Ndo ha somente
fragilidades de conhecimentos relativos a Educagdo Especial, mas aos funda-
mentos da Educacdo de maneira ampla, tendo em vista a prépria dire¢do dos
cursos de bacharelado, que ndo se destinam a formagao docente.

Como entendem Freire (1996) e N6voa (1999), a formagdo permanente
estd estreitamente imbricada aos atos de aprender e ensinar. Sio movimentos
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ontoldgicos ao ser humano. Siao interdependentes. Movimentos de um tnico
ato. No mesmo fluxo do aprender, também se ensina e vice-versa. A relagdo
entre ensino e aprendizagem ¢é intrinseca ao ser humano. Esta relacionada a
capacidade humana de se refazer ao refazer a histéria. Com isso, vai alterando
o seu préprio mundo de atuagdo e convivéncia e a sociedade da qual faz parte.
Nesse sentido, é importante a indignagdo sobre determinadas ideologias arrai-
gadas, determinismos e fatalismo histdricos que precisam ser enfrentados.

Isto significa ser o ser humano, enquanto histérico, um
ser finito, limitado, inconcluso, mas consciente de sua
inconclusdo. Por isso, um ser ininterruptamente em
busca, naturalmente em processo. Um ser que tendo
por vocagdo a humanizagio, se confronta, no entanto,
com o incessante desafio da desumanizacio, como dis-
tor¢do daquela vocagéo (Freire, 1993, p. 18).

Inclusive, pensar os investimentos na formagéo dos professores do Ifes-Itapi-
na — incluindo aqueles que se formaram na docéncia por meio da pratica e ndo
pela formacao inicial (como os engenheiros) - significa assumir o ser humano
como um sujeito que busca, porque nunca acabado, sempre em construgao. Isso
porque é assim que funciona o mundo no qual se insere e que pode ser feito e re-
feito a todo o momento. Enquanto existir vida, havera a esperanca de mudanga.

Essa assertiva nos ajuda a pensar na formagéo docente e na propria con-
dicdo dos alunos, pois, como afirma Freire (1996), o ser humano e o mundo
nunca chegam a perfei¢do total. Estdo envoltos em um constante vir a ser.
Estao em constante renovagao. Estdo na busca e construgdo de novos saberes
e formas de ser, de fazer-se e fazer as coisas. Dessa forma, abre-se a possibi-
lidade do “inédito viavel”, pois sempre hd algo novo em cada relagdo que se
estabelece entre o ensinar e o aprender.

0 produto educacional: proposta de formagao continuada de
professores e a inclusao de alunos piblico-alvo da Educacao Especial
no Ensino Médio

A matriz curricular da proposta de formagao se organiza com uma carga
horaria total de 54 horas, conforme o quadro abaixo:
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Quadro 2 — Matriz curricular

Numero de Carga Horaria
Tema do encontro
encontros Total
01 Apresentac¢do do Curso 04 horas

Realizagdo dos mddulos:

Mddulo 1: Pressupostos/principios da Educagéo
Especial na perspectiva da inclusdo escolar e a legis-
lagdo educacional vigente.

Modulo 2: Os curriculos, as praticas pedagodgicas e
o ensino colaborativo.

04 Mddulo 3: O atendimento educacional 16 horas
especializado.

Mddulo 4: A avaliagdo numa perspectiva inclusiva.

Observagdo: Cada mddulo perfaz quatro horas de

encontro.
) Ah)/ldades ndo presenciais (seis horas em cada 24 horas
mddulo).
Seminario para a apresentac¢do dos trabalhos (04
01 horas para organizagdo do evento e 06 horas de 10 horas
participagdo)
TOTAL DE HORAS 54 horas

Fonte: Organizag¢ao dos pesquisadores.

Para a realizacdo de cada modulo, propdem-se: a) encontros (presenciais
ou virtuais) para discussoes tedricas de cada mddulo; b) realizacio de ativi-
dades nio presenciais previstas para cada etapa da formacio. Nos momentos
presenciais, serdo realizados debates a partir de videos, textos, legislacdo vi-
gente e relatos de experiéncias. Considera-se importante escutar os docentes
para que todos os envolvidos sejam motivados a refletir sobre a Educagéo
Especial na perspectiva da inclusdo escolar. Nas atividades nio presenciais,
os participantes fardo a leitura do material indicado, assistirdo aos videos e
realizardo as atividades.

O curso traz a seguinte proposi¢do. Um primeiro encontro com o objeti-
vo de apresentar a proposta aos participantes. Nesse encontro, objetiva-se: a)
conhecer os participantes; b) apresentar a proposta do curso; ) apresentar os
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modulos que o compdem; d) discutir os requisitos necessarios para certifica-
¢do. Temos uma proposta de curso/formacio pensada com os profissionais
da educagio e ndo para/sobre eles. As demandas apontadas pelos docentes
deram sustentac¢io a constitui¢cdo dos modulos.

Os quatro encontros presenciais seguintes objetivam o aprofundamento
tedrico-pratico das tematicas trazidas por cada mddulo. a) Médulo 1: pres-
supostos/principios da Educagéo Especial na perspectiva da inclusdo escolar
e a legislagdo educacional vigente; b) Mddulo 2: os curriculos, as praticas pe-
dagdgicas e o ensino colaborativo; ¢) Médulo 3: o atendimento educacional
especializado; d) Modulo 4: a avaliagdo numa perspectiva inclusiva.

Como atividade comum de cada mddulo, o cursista selecionara o caso
de um estudante apoiado pela Educagio Especial ou um grupo de alunos ou
até mesmo uma turma para a constituicdo de um estudo de caso. Esse caso
perpassara a condugdo de cada mddulo, sendo que o cursista acrescera a te-
matica de cada médulo estudado. Para tanto, cabe a ele compor um relatério
na intrinseca relagdo teoria e pratica.

Para encerramento da formagao, ha a proposi¢do de um semindrio para
que os participantes apresentem o estudo de caso, por meio de um poster.
Para recebimento de certificagdo, o participante devera ter frequéncia igual
ou superior a 75% nos encontros presenciais, cumprir as atividades previstas
e participar do seminario.’

Consideracoes finais

A instituicdo de ensino pesquisada tem buscado, sem desconsiderar os de-
safios que perpassam a a¢do, desenvolver trabalhos pautados no acesso, na per-
manéncia e na apropriagdo de conhecimentos pelos alunos apoiados pela Edu-
cacdo Especial no Ensino Médio da Educacio Profissional. Tem constituido o
Ntcleo de Apoio a Pessoas com Necessidades Especificas (NAPNE), contratado
profissional para a realizagdo do atendimento educacional especializado, assim
como desencadeado politicas de formagdo continuada com os educadores.

3 O acesso detalhado da proposta de formagao se encontra disponivel da pagina do Pro-
grama de P6s-Graduagédo Profissional em Educa¢io da Universidade Federal do Espirito
Santo: https://educacao.ufes.br/pt-br/produtos-da-turma-iii-20191.
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As politicas de formacgio vém sendo acionadas como necessdrias frente
a formacdo inicial e continuada dos professores. Muitos possuem cursos de
graduacgdo, assim como mestrado e doutorado, mas sem reflexdes teérico-
-préticas no tocante a Educa¢do Especial. Assim, tendo em vista os cursos
de mestrado/doutorado profissionais buscarem articular sua problematica
de pesquisa a partir das demandas presentes nos contextos educacionais, o
presente estudo apresenta uma matriz curricular com possibilidade de mo-
mentos de formac¢io continuada com os profissionais da Educa¢édo no Ifes,
buscando contribuir com o aprofundamento dos saberes-fazeres docentes,
consequentemente com alternativas para que os alunos mencionados venham
a ter o direito a aprendizagem fortalecidos na referida instituicéo.

Entendemos que a formacdo continuada de professores é uma potente fer-
ramenta para a constituigdo de escolas inclusivas. A ela, devem ser atrelados
outros elementos, como planos de carreira, saldrios e valorizagido docente. A
formagio de professores coaduna com a mudanca educacional e, acima de
tudo, com a melhoria da qualidade de ensino, pois os investimentos na for-
magcao e nos saberes docentes simbolizam investimentos na constitui¢do das
escolas como espacos de todos.
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Introducao

Por muito tempo, o contexto educacional brasileiro organizou a atuagéo
da Educagéo Especial como uma proposta de atendimento educacional subs-
titutiva ao ensino comum, sendo direcionada, assim, as praticas desenvolvi-
das em espagos especializados ou em classes e escolas especiais. Historica-
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mente, o campo educacional vem sofrendo mudangas e, atualmente, tem-se
construido uma nova realidade em relacgdo a oferta e ao acesso ao ensino para
os sujeitos publico da Educag¢io Especial no contexto brasileiro.

Desde 2008, com a implementag¢io da Politica Nacional da Educagio Es-
pecial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva (PNEEPEI), as institui¢des de
ensino tém organizado os servigos da Educacio Especial a partir da perspec-
tiva da educagdo inclusiva com a intengdo de garantir o acesso, a participagdo
e a aprendizagem desse publico. De acordo com a politica, sdo considerados
publico-alvo da Educagdo Especial aqueles alunos com deficiéncias, transtor-
nos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagéo.

O acesso, a participagdo e a aprendizagem dos alunos,
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimen-
to e altas habilidades/superdotagdo, nas escolas regulares,
orientando os sistemas de ensino para promover respos-
tas as necessidades educacionais especiais, garantindo:

o Transversalidade da educagio especial desde a educa-
¢do infantil até a educagéo superior;

o Atendimento educacional especializado;

o Continuidade da escolariza¢do nos niveis mais eleva-
dos do ensino;

o Formagdo de professores para o atendimento educa-
cional especializado e demais profissionais da educa-
¢do para a inclusdo escolar;

o Participac¢do da familia e da comunidade;

o Acessibilidade urbanistica, arquitetonica, nos mobilia-
rios e equipamentos, nos transportes, na comunicagao
e informagio; e

o Articulagdo intersetorial na implementacio das politi-
cas publicas (Brasil, 2008. p. 10).

Conforme exposto acima, a Educagio Especial ¢ uma modalidade de ensino
transversal que perpassa todos os niveis, etapas e modalidades. Essa modalida-
de de ensino caracteriza-se por suplementar ou complementar os processos de
ensino e aprendizagem dos estudantes, desde a Educagdo Infantil até a Edu-
cagdo Superior. Na perspectiva da educagio inclusiva, faz-se necessario olhar
para os diferentes contextos em que a Educagido Especial se faz presente. Com
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base nessa premissa, a produgio deste artigo desenvolve-se com o objetivo de
compreender como se organizam as praticas do Atendimento Educacional Es-
pecializado (AEE) no contexto do Nucleo de Acessibilidade/CAEd 3 da Uni-
versidade Federal de Santa Maria (UFSM). O trabalho caracteriza-se como um
recorte de uma pesquisa desenvolvida no dmbito do curso de Mestrado em
Educagdo do Programa de Pés-Graduagdo (PPGE/UFSM).

Justifica-se a proposi¢do do estudo pela relevincia e centralidade de olha-
res para o desenvolvimento das praticas no ambito da Educac¢io Superior,
considerando-se que, desde o ano 2007, a Universidade Federal de Santa Ma-
ria (UFSM) vem adotando uma politica de reserva de vagas (cotas) para os
estudantes com deficiéncia. Essa a¢do é recorrente da Resolucio 011, de 2007,
que institui o Programa de A¢des Afirmativas de Inclusdo Racial e Social,
possibilitando, assim, que os estudantes com deficiéncia ingressem no con-
texto da Educacio Superior. O documento visa a “[...] necessidade de demo-
cratizar o acesso ao ensino superior publico no pais, especialmente aos afro-
-brasileiros, alunos oriundos das escolas publicas, pessoas com necessidades
especiais e indigenas” (UFSM, 2007, p. 1).

Em rela¢do aos estudantes com deficiéncia, o documento legal tem como
finalidade garantir e orientar o acesso e permanéncia dos estudantes, confor-
me determina o artigo 4°:

Disponibilizar cinco por cento das vagas nos processos
seletivos da Universidade Federal de Santa Maria e de
suas extensodes, bem como da UNIPAMPA no perio-
do em que estiver na condi¢do de gestora desta, para
estudantes com necessidades especiais em todos os
cursos de graduagdo. Paragrafo tinico. Os candidatos
previstos no caput, a depender de suas necessidades
especiais, deverdo atender as normas do processo de
selegdo especifico a serem estabelecidas em resolu¢ao
prépria (UFSM, 2007, cap. L, art. 4).

Dessa forma, desde 2007, a universidade passa a dispor de uma porcentagem
das vagas para receber esse novo publico. Nesse sentido, fez-se necessario orga-
nizar uma rede de apoio que contemplasse as peculiaridades apresentadas por

3 CAEd: Coordenadoria de A¢des Educacionais da Universidade Federal de Santa Maria.
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esses estudantes com deficiéncia, na intengdo de garantir, durante o seu percur-
so académico, além do acesso ao Ensino Superior, a permanéncia, a aprendiza-
gem e a conclusdo dos cursos em que ingressam na Educacio Superior. No que
se refere a permanéncia, a Resolugdo de 2007, em seu artigo 10, prevé:

A UFSM devera implementar um programa permanen-
te de acompanhamento e de apoio sociopedagdgico dos
estudantes cotistas, segundo sua op¢do quanto ao dis-
posto nos art. 2°, 3°, e 4°, desta resolucéo, coordenado
por comissdo constituida especificamente para esse fim
(UFSM, 2007, cap. 11, art. 10).

O acompanhamento sociopedagdgico ¢ realizado por uma equipe mul-
tidisciplinar, visando contribuir com o processo de inclusdo dos estudantes
com deficiéncia, atentando, desse modo, para as singularidades de cada sujei-
to. Diante desse cendrio, entende-se que, quanto maior for o investimento no
processo formativo desses alunos, maiores serdo as oportunidades de conclu-
sd0 na sua trajetdria formativa.

Nessa perspectiva, entende-se que ha probabilidade de aumentar o ingres-
so dos alunos na Educagédo Superior. Diante disso, existe a necessidade de se
pensar em praticas pedagogicas e metodologias de ensino diversificadas que
contribuam com o processo de formagdo académica desses estudantes. Em
agosto de 2012, foi sancionada a Lei n® 12.711, que dispde sobre o ingresso
nas universidades federais e nas institui¢cdes federais de ensino técnico de
nivel médio. A referida lei, em seus artigos 1° e 3°, amplia o nimero de vagas
e estabelece um novo critério para o ingresso dos alunos pela reserva de vagas
(cotas) na Educagéo Superior.

Art. 1° As institui¢des federais de educagio superior vin-
culadas ao Ministério da Educagdo reservario, em cada
concurso seletivo para ingresso nos cursos de gradua-
Gdo, por curso e turno, no minimo 50% (cinquenta por
cento) de suas vagas para estudantes que tenham cursa-
do integralmente o ensino médio em escolas publicas;

Art. 3° Em cada institui¢do federal de ensino superior, as
vagas de que trata o art. 1° desta Lei serdo preenchidas,
por curso e turno, por autodeclarados pretos, pardos e
indigenas e por pessoas com deficiéncia, nos termos da
legislacdo, em propor¢do ao total de vagas no minimo
igual a proporgao respectiva de pretos, pardos, indigenas
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e pessoas com deficiéncia na populagdo da unidade da
Federagao onde estd instalada a instituigdo, segundo o
ultimo censo da Fundagdo Instituto Brasileiro de Geo-
grafia e Estatistica - IBGE (Brasil, 2012, art. 1 e 3).

A partir da determinagéo da lei exposta acima, a educagéo inclusiva ga-
nha mais espago na Educag¢do Superior com a intengdo de garantir acesso,
permanéncia e conclusdo da formagdo nessa modalidade de ensino. Mittler
(2003) afirma que:

A inclusdo depende do trabalho cotidiano dos profes-
sores na sala de aula e do seu sucesso em garantir que
todas as criangas possam participar de cada aula e da
vida da escola como um todo. Os professores, por sua
vez, necessitam trabalhar em escolas que sejam plane-
jadas e administradas de acordo com linhas inclusivas e
que sejam apoiadas pelos governantes, pela comunidade
local, pelas autoridades educacionais locais e acima de
tudo pelos pais (Mittler, 2003. p. 20).

Portanto, a partir do exposto acima, percebem-se as possibilidades re-
lacionais entre os sujeitos e o contexto em que estdo inseridos quando se
consideram todas as dimensdes que esse ambiente proporciona. Assim, in-
dependentemente do diagndstico que o estudante apresente, o docente deve
considera-lo como sujeito da aprendizagem. Dessa forma, destaca-se que,
apesar dos ideais inclusivos, o processo de inclusdo necessita desenvolver-se
de forma cautelosa, com compromisso ético, politico e pedagdgico.

Percursos metodolagicos

Referente a metodologia, o trabalho caracteriza-se como uma aborda-
gem qualitativa. Sampieri (2006) entende que “as pesquisas qualitativas se
baseiam mais em uma légica e em processo indutivo (explorar e descrever
e depois gerar perspectivas tedricas). Vao do particular ao geral” (Sampieri,
2006, p. 33). Considerando as informagdes obtidas durante as entrevistas e
conhecendo o contexto da pesquisa, podem-se tecer importantes reflexdes e
questionamentos sobre as agoes desenvolvidas pelas professoras.

Nessa perspectiva, o referido estudo tem como fonte direta para a pro-
dugdo de dados o contexto do Nucleo de Acessibilidade da UFSM e conta
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com a participa¢do da coordenadora e das seis professoras de Educagéo Es-
pecial que atuavam no AEE com os estudantes com deficiéncia ingressantes.
Em relagdo aos instrumentos utilizados para a produgdo de dados, tem-se a
entrevista semiestruturada.

Para Trivifios (1987), “a entrevista semiestruturada tem como caracteris-
tica questionamentos basicos que sdo apoiados em teorias e hipoteses que
se relacionam ao tema da pesquisa” (Trivifios, 1987, p. 146). As entrevistas
foram realizadas individualmente e tiveram, em média, de 40 a 60 minu-
tos de duragdo, totalizando 42 paginas de transcrigdo. Foram realizadas pelo
aplicativo Skype com todas as participantes, gravadas em audio (MP3), pois
“a gravagdo eletronica é o melhor modo de preservar o contetdo da entrevista”
(Gil, 2008, p. 119). Apods a conclusdo da produgio de dados, passamos para a

etapa seguinte de analise dos dados.

Realizou-se a andlise do contetido, que é definida por Bardin (2011) como
“[...] uma técnica de investigacdo que, através de uma descrigdo objetiva, sis-
tematica e quantitativa do conteddo manifesto das comunicagdes, tem por
finalidade a interpretacio destas mesmas comunicag¢des” (Bardin, 2011, p. 42).
Na sequéncia, os dados produzidos foram organizados de modo que pudésse-
mos pensar a formagédo das professoras da Educagdo Especial e suas atuagoes
no contexto do Nucleo de Acessibilidade da UFSM. Portanto, ap6s andlise
dos dados obtidos, realizaram-se a reflexdo e a problematizagao sobre tais
resultados, associando-os a outros conceitos que pudessem contribuir com
essa reflexdo analitica.

Formacao das professoras e atuacao no niicleo de acessibilidade

A produgdo analitica dos dados envolveu a organizacao deles a partir de
dois eixos: o primeiro referente a formacdo das professoras da Educagdo Es-
pecial que atuam no Nucleo de Acessibilidade, desenvolvendo o AEE, e o
segundo refere-se a atuagdo das profissionais nesse espago.

Formacao das professoras

O processo formativo académico-profissional das professoras de Edu-
cacdo Especial que atuam no atendimento educacional especializado, bem
como as institui¢oes formadoras sdo apresentados, a seguir, no quadro 1:
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Quadro 1 — Formagdo inicial e continuada das

professoras da Educagédo Especial

Participantes FOI';:::?:?O P6s-Graduagao
Educagao
Professora A Especial/ Especializagdo em Gestdo Educacional/UFSM- 2019
UFSM- 2017
Professora B I;:Ecsluce?:ig:I? Especializagcdo em Gestdo Educacional UFSM, em
UFSFIJVI-2019 andamento
Especializagdo em Gestdo Educacional UFSM/2016
Educacio Mestrado Profissional Politicas Publicas e Gestao
Professora C Es ecigal/ Educacional UFSM/2018 Especializa¢gdo em Educa-
UFSi/I/2014 ¢ao Fisica Escolar/UFSM, em andamento.
Especializagdo em Orientagdo Educacional/ EAD/
UNIASSELVI, em andamento.
Especializagdo em Gestdo Educacional/UFSM Es-
Educacdo | Ppecialista em Educagdo Especial: Altas Habilidades/
Professora/ Especial/ | Superdotacdo/ UFSM
Coordenadora
UFSM/2006 | Mestrado em Educagdo/UFSM/2009 Doutorado em
Educagdo/UFSM/2015
Educacdo Especializagdo em Gestdo Educacional/ UFSM/2017
Professora D Especial/ Mestrado em Educa¢do/2018
UFSM/2015 Doutorado em Educagdo/UFSM, em andamento
Especializagdo TICs aplicadas a Educagao
Educagao
Professora E Especial/ {UFSM/ 2017
UFSM/2016 | Mestrado Educagdo Profissional e Tecnoldgica/IF-
Far/ 2019
Educagdo Especializacdo em Gestdo Educacional/UFSM/ 2019
Professora F Especial/
UFSM/ 2017 Mestrado em Educa¢io/UFSM, em andamento

Fonte: Quadro construido pela pesquisadora a
partir dos dados produzidos através da entrevista.

A partir do quadro acima, é possivel perceber que as participantes pos-

suem a mesma formacao inicial Licenciatura em Educagdo Especial e sio for-

madas pela mesma instituigdo: UFSM. Os cursos de licenciatura capacitam

os professores para atuarem na rede basica de ensino.

257



Dialogos plurais em Educagéo Especial:
pesquisas em diferentes contextos

A formagio inicial do professor é vista como uma continua e dinadmi-
ca construcdo do conhecimento profissional, concebendo as contribui¢des
tedricas como subsidios que possibilitem a reflexdo e a orientagdo da prati-
ca. O processo formativo tem como finalidade capacitar profissionais para
contribuirem com o processo de ensino e aprendizagem dos estudantes nos
contextos escolares. Sob esse viés, os cursos de licenciatura precisam atender
algumas normativas ao longo do processo de formagado. A Resolugio n° 2, de
1° de julho de 2015, em seu artigo 3° institui que:

A formagio inicial e a formacéo continuada destinam-
-se, respectivamente, a preparagdo e ao desenvolvimen-
to de profissionais para fungdes de magistério na edu-
cagdo bdsica em suas etapas — educagio infantil, ensino
fundamental, ensino médio - e modalidades — educa-
¢do de jovens e adultos, educagdo especial, educagédo
profissional e técnica de nivel médio, educagéo escolar
indigena, educagdo do campo, educagdo escolar qui-
lombola e educagdo a distincia - a partir de compreen-
sdo ampla e contextualizada de educagio e educagio
escolar, visando assegurar a produgio e difusdo de co-
nhecimentos de determinada drea e a participagdo na
elaboragédo e implementagdo do projeto politico-peda-
gbgico da institui¢ao, na perspectiva de garantir, com
qualidade, os direitos e objetivos de aprendizagem e o
seu desenvolvimento, a gestdo democratica e a avalia-
¢do institucional (Brasil, 2015a, cap. I, art. 3).

Ressalta-se que a resolu¢do citada contempla a formagao inicial nos cursos
de licenciaturas destinadas a atua¢éo na Educagado Basica. Nesse sentido, o pro-
fessor necessita qualificar-se constantemente e, por isso, deve buscar formacéo
continuada nos cursos de pds-graduagio nos niveis de mestrado e doutora-
do para poder habilitar-se a atuar nas Instituices de Ensino Superior (IES). A
LDB, que estabelece as diretrizes e bases para a Educacao Nacional, dispoe as
normativas para atuagdo dos profissionais na Educagio Superior.

Art. 66°. A preparagdo para o exercicio do magistério
superior far-se-a em nivel de pds-graduagao, priorita-
riamente em programas de mestrado e doutorado.

Paragrafo tinico. O notério saber, reconhecido por uni-
versidade com curso de doutorado em drea afim, poderd

suprir a exigéncia de titulo académico (Brasil, 1996, cap.
VI, art. 66).
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Art. 67°. Os sistemas de ensino promoveréo a valori-
zagdo dos profissionais da educacéo, assegurando-lhes,
inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de car-
reira do magistério ptblico:

I. ingresso exclusivamente por concurso publico de pro-

vas e titulos;

II. aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com
licenciamento periddico remunerado para esse fim;

III. piso salarial profissional;

IV. progressao funcional baseada na titulagdo ou habilita-
¢d0, e na avaliagdo do desempenho;

V. periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagio,
incluido na carga de trabalho;

VI. condi¢des adequadas de trabalho.

Paragrafo tinico. A experiéncia docente é pré-requisito
para o exercicio profissional de quaisquer outras fun-
¢des de magistério, nos termos das normas de cada sis-
tema de ensino (Brasil, 1996, cap. Vi, art. 67, inc. I-VI).

Diante do exposto, observa-se que a formag¢do dos professores nos niveis
de graduacio e pds-graduagido tem, entre os seus objetivos, associar a teoria
com a pratica. Tardif (2008) evidencia que “o principal desafio para a forma-
¢do de professores, nos proximos anos, sera o de abrir um espago maior para
os conhecimentos praticos dentro do préprio curriculo” (Tardif, 2008, p. 241).
Nessa perspectiva, considerando a importancia do processo formativo para a
atuacgdo profissional, todas as professoras buscaram a formac¢io continuada,
seja em nivel de especializa¢io, de mestrado ou de doutorado.

Das sete participantes, seis possuem Especializagdo em Gestdo Educacio-
nal/UFSM; cinco possuem mestrado — duas em nivel profissional e trés em
nivel académico, sendo que uma delas esti com o curso ainda em andamento;
e duas professoras possuem doutorado — uma delas com o curso concluido
e a outra com a formag¢do em andamento. Destaca-se a formacgao da coorde-
nadora do Nucleo de Acessibilidade, que possui especializacdo em Gestdo
Educacional/UFSM e em Educagdo Especial: Altas Habilidades/Superdota-
¢do/ UFSM e é mestra e doutora em Educa¢ao/UFSM.

A formagéo continuada se apresenta como um dispositivo e como uma via
importante no sentido de inovar e contribuir para a atualizacdo das praticas
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pedagégicas desenvolvidas ao longo do trabalho. Desse modo, a formagéo de
professores deve ser percebida “[...] como um continuum, como um processo
em constante desenvolvimento, extrapolando, assim, o entendimento ante-
rior, em que a formacéo era considerada apenas como envolvendo momentos
formais” (Martins, 2011, p. 52). Portanto, entende-se que a construc¢do de um
processo formativo adequado permite as professoras de Educa¢do Especial
desenvolverem praticas pedagogicas educativas considerando os principios
éticos, politicos e pedagdgicos que contribuem para a aprendizagem e o de-
senvolvimento dos estudantes com deficiéncia na Educagédo Superior.

Atuacao no Nicleo de Acessibilidade

No que se refere a atuacio e a organizacgio das praticas pedagodgicas, de-
senvolvidas pelas professoras de Educacio Especial no contexto do Nucleo
de Acessibilidade atualmente, em que se destaca o pensar nas praticas desen-
volvidas visando ao suporte as pessoas com deficiéncia na Educagio Superior,
evidencia-se que essas nos possibilitam uma reflexdo acerca das principais
demandas e fragilidades que sdo apresentadas por esses estudantes quando
ingressam nos niveis mais elevados de ensino. Diante dessa realidade, o Nu-
cleo de Acessibilidade é o setor que desenvolve agbes, visando eliminar as
barreiras entre os estudantes com deficiéncia e o processo de ensino e apren-
dizagem. Pensando nas questdes de acessibilidade e inclusdo na Educagio
Superior, a LBI descreve o conceito de acessibilidade como:

Art. 3° Para fins de aplicagdo desta Lei, consideram-se:

VII. Acessibilidade: possibilidade e condigéo de alcance para
utiliza¢do, com seguranga e autonomia, de espagos, mo-
bilidrios, equipamentos urbanos, edificagdes, transpor-
tes, informagédo e comunicagio, inclusive seus sistemas
e tecnologias, bem como de outros servigos e instalagdes
abertos ao publico, de uso publico ou privados de uso
coletivo, tanto na zona urbana como na rural, por pes-
soa com deficiéncia ou com mobilidade reduzida (Brasil,
2015b, cap. I, art. 3, inc. VII).

Assim, todos os estudantes com deficiéncia tém direito & garantia de recur-
sos de acessibilidade a fim contribuir com a sua aprendizagem e autonomia
durante a sua trajetoria académica. Nesse sentido, promover praticas educa-
cionais acessiveis implica em assegurar ndo apenas acesso, mas condi¢des de
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participagdo e aprendizagem a todos os estudantes. Para contribuir com a
aprendizagem e o conhecimento de todos os estudantes, faz-se necessario que
os professores de sala de aula regular do ensino conhe¢am, reconhecam e res-
peitem as multiplas formas existenciais e os percursos académicos singulares.

Nessa perspectiva, o Nucleo de Acessibilidade e seus colaboradores desenvol-
vem diferentes agdes e atuam como mediadores nesse processo de aceitagdo e/ou
reconhecimento dos estudantes com deficiéncia como legitimos nas relagdes no
contexto académico, considerando-os sujeitos da aprendizagem. Inicialmente, é
realizada uma entrevista com os estudantes ingressantes pela reserva de vagas
para identificar as principais demandas e apresentar os servicos ofertados pelo
setor, entre eles o Atendimento Educacional Especializado (AEE).

Caso aceitem frequentar o AEE, os estudantes passam a ser acompanha-
dos por uma das professoras de Educagiao Especial, alunas da pds-graduagio
que atuam como bolsistas do Nucleo de Acessibilidade. Essas profissionais
sd0 responsaveis por organizar as praticas pedagdgicas que desenvolverao
com esses alunos. Geralmente, no primeiro encontro do atendimento indivi-
dualizado, é reservado um momento para a conversa com os alunos.

Eu inicio realizando uma conversa, um mapeamento,
uma avaliagio inicial para conhecer a realidade e
necessidades desses alunos [...], identificando as habi-
lidades e potencialidades desse aluno para auxiliar no
seu processo de aprendizagem dentro do contexto uni-
versitdrio (Prof. B).

No meu primeiro atendimento, costumo realizar uma
conversa para conhecer aquele aluno e como ingres-
sou no curso. [...] Em cardter bem inicial para que ele se
sinta confortdvel e tenha o niicleo como um apoio por-
que, as vezes, eles chegam timidos (Prof. E).

Conforme o discurso das professoras de Educagdo Especial, percebe-se
que, no contato inicial com os estudantes, a primeira a¢do desenvolvida no
contexto do AEE surge a partir de uma conversa inicial com a intengéo de co-
nhecer as potencialidades e dificuldades apresentadas pelos estudantes para
que, assim, possam organizar as proximas atividades.

Uma conversa sensivel e aberta permitira ao professor
compreender quais sdo as estratégias ja desenvolvidas
pelo aluno para minimizar suas dificuldades e valorizar
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seu potencial. O proprio aluno terd sugestoes valiosas a
dar (Valentini, 2012. p. 36).

Durante esse contato inicial, as professoras tém a oportunidade de conhe-
cer a historia de vida, o percurso escolar e académico desses estudantes, bem
como identificar as suas potencialidades e dificuldades, considerando que eles
ja possuem experiéncias anteriores. Nessa perspectiva, apos a realizacdo desse
procedimento, que as profissionais nomeiam de mapeamento inicial, as profes-
soras planejam suas praticas pedagdgicas, buscando oferecer suporte a esses es-
tudantes a partir das principais demandas apresentadas durante o seu discurso.

A primeira questdo que precisa ser trabalhada com a
maioria dos estudantes é a questdo de organizagdo e
de estratégias de estudo. Porque sdo alunos que estdio
saindo do Ensino Médio, que é uma realidade muito di-
ferente da realidade do Ensino Superior (Prof. A).

[...] trabalhamos com cronograma de atividades e, prin-
cipalmente, uma rotina de estudos, que é a grande difi-
culdade da maioria dos alunos. Eles ndo tém essa organi-
zagdo, essa rotina com hordrios definidos para os estudos
em casa (Prof. C).

A partir do exposto acima, o trabalho realizado com esses sujeitos envolve
desde a organizac¢do de uma rotina de estudos até o trabalho de fungdes cog-
nitivas mais elaboradas. As rotinas de estudos estdo diretamente relacionadas
as funcgdes executivas e envolvem a capacidade de avaliar, planejar, executar
€ monitorar as agoes.

Fungdes executivas constituem um conjunto de habili-
dades que sao fundamentais para o controle consciente
e deliberado sobre agdes, pensamentos e emogdes. Elas
possibilitam ao individuo gerenciar diferentes aspec-
tos da vida com autonomia, isto ¢, tomar decisdes com
independéncia e responsabilidade (Louzada; Macedo;
Santos, 2016, p. 5).

As funcdes executivas (FEs) também sdo denominadas como controle exe-
cutivo, que permitem aos estudantes regularem seus pensamentos e agdes de
metas adaptativas. A construc¢do de cronograma de estudos permite traba-
lhar com as trés dimensdes das fungdes executivas: a memoria de trabalho, o
controle inibitorio, a flexibilidade cognitiva. Sdo as trés dimensoes das (FEs):
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o Memoria de trabalho: permite armazenar, relacionar
e pensar informagdes no curto prazo. Sem essa capa-
cidade, por exemplo, o individuo nio se lembraria do
que estava fazendo apos ser interrompido.

o Controle inibitdrio: possibilita controlar e filtrar pensa-
mentos, ter o dominio sobre atengdo e comportamento.
Conseguir ler um texto, mesmo na presenca de barulhos
incomodos, é um exemplo de uso dessa habilidade.

o Flexibilidade cognitiva: permite mudar de perspectiva
no momento de pensar e agir, e considerar diferentes
angulos na tomada de decisdo. Por exemplo, essa capaci-
dade é fundamental para o individuo perceber um erro
e poder corrigir (Louzada; Macedo; Santos, 2016, p. 5).

Alguns estudantes precisam dessa intervengdo do trabalho mais organi-
zativo, que envolve estimular a memdria de trabalho e o controle inibitério,
além de desenvolver a flexibilidade cognitiva. Assim, as professoras buscam
construir, com esses alunos, ferramentas para que eles consigam se admi-
nistrar, de forma mais independente e autbnoma, frente as demandas que se
apresentam, ao longo do semestre, a fim de que consigam planejar, executar e
avaliar as estratégias utilizadas e adequa-las sempre que necessario.

Outra ag¢io desenvolvida no contexto do AEE, a partir das dificuldades
apresentadas pelos estudantes, refere-se a leitura, & compreenséo e a cons-
trucdo de textos académicos. Entende-se que essas dificuldades podem estar
associadas a dois fatores: as diferentes formas de ensino e a complexidade dos
textos trabalhados na Educagdo Superior. Assim, faz-se necessaria a constru-
¢do de uma linguagem mais cientifica, académica e especifica ao campo do
conhecimento a que esse estudante esta vinculado.

A questdo da leitura, da compreensdo e interpretacdo
textual é algo que é necessdrio trabalhar com a maioria
dos alunos (Prof. A).

[...] outra atividade que os alunos apresentam dificulda-
des ¢ referente a interpretacdo e construgdo de textos
académicos (Prof. C).

Essas dificuldades em relagdo a leitura e a escrita podem estar associadas

as exigéncias dos componentes curriculares e dos contetidos trabalhados no
Ensino Médio e no Superior. Além disso, a questdo de leitura e escrita esta
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diretamente condicionada a capacidade de abstracdo dos sujeitos a simbolos
que, associados, formam as palavras. Essa capacidade de decodificacido de
simbolos permite ao estudante ndo apenas ler, mas compreender o que estd
lendo. Para que haja a construgdo de habilidades e o exercicio efetivo e com-
petente da tecnologia da escrita, Soares (2004) afirma que esse exercicio:

[...] implica habilidades varias, tais como capacidade
de ler e escrever para diferentes objetivos, para infor-
mar ou informar-se, para interagir com os outros, para
emergir no imagindrio, no estético, para ampliar co-
nhecimentos, para seduzir ou induzir, para divertir-se,
para orientar-se, para apoio a memdria, para criar ha-
bilidades de interpretar e produzir diferentes tipos de
géneros de textos; habilidades de orientar-se pelos pro-
tocolos de leitura que marcam o texto ou langar méo
destes protocolos, ao escrever, atitudes de inser¢io efe-
tiva no mundo da escrita, tendo interesse e informa-
¢cdes e conhecimentos escrevendo ou lendo de forma
diferenciada, segundo as circunstancias, os objetivos,
interlocutor [...] (Soares, 2004, p. 92).

Nesse sentido, as profissionais no contexto do AEE propdem atividades
visando dar suporte aos estudantes nesse processo, a partir de atividades que
envolvam habilidades como percepgdo, memdria, atengao e linguagem, para
que, dessa forma, consigam se apropriar dos diferentes referenciais tedricos
explorados pelos professores nos componentes curriculares.

Para pensar a inclusdo na Educacgio Superior, é preciso construir uma
rede de apoio entre profissionais que estdo envolvidos no processo de ensi-
no e aprendizagem desses sujeitos. Segundo Candido, Nascimento e Martins
(2016), o didlogo com os demais docentes (a coordenagio escolar, grupo pe-
dagdgico, dire¢do) faz-se necessario para a troca de experiéncias e sugestoes,
visto que sdo muitos os obstaculos a serem superados. Nessa perspectiva, per-
cebe-se que o setor do Nucleo de Acessibilidade atua visando ao processo de
inclusdo dos estudantes na Educa¢do Superior, buscando promover a acessi-
bilidade e eliminar as barreiras em todos os espagos da instituicao.

Além do Atendimento Educacional Especializado no tra-
balho que realizamos junto com os alunos, nés trabalha-
mos também com agdes voltadas junto aos seus profes-
sores. Entdo, entendo que, nesse processo de inclusdo, ndo
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podemos atingir e/ou considerar somente o aluno como
centro das atengdes, mas os professores e 0s outros es-
pagos onde eles circulam e participam (Coordenadora).

A atuagdo dos intérpretes com os alunos surdos, os
servigos de terapia ocupacional que nés temos no
Niicleo de Acessibilidade na CAEd, também fazem
parte desse processo de inclusdo e de acessibilidade dos
estudantes (Prof. B).

Nesse processo de inclusdo na Educagdo Superior, é importante prestar
suporte para promover a participacdo integral do estudante para além do
contexto da sala de aula. Esse transito, em diferentes espacos, busca eliminar
barreiras comunicacionais e atitudinais para as pessoas com deficiéncia na
sua formagéo académica.

[...] aos professores, por sua vez, cabe atuar, em cola-
boragdo, compartilhando o conhecimento de que dis-
poem, para responder e atender as necessidades educa-
cionais de todos os alunos, inclusive as dos alunos com
deficiéncia, garantindo-lhes o acesso e a permanéncia
nos sistemas de ensino (Aranha, 2005, p. 19).

Nessa perspectiva, as agdes que ocorrem de forma articulada entre as pro-
fissionais de Educagdo Especial e os professores dos cursos, mesmo que sejam
a partir de orientacdes e adaptagdes de provas e/ou atividades, movimentam
o processo de inclusio na institui¢do. Além disso, essa aproximagio entre o
professor do AEE e os professores do ensino comum ¢é necessaria para (re)
construir a pratica pedagdgica em conjunto e pode-se configurar como uma
forma de trabalho docente articulado.

O trabalho docente articulado é pensado como uma
adaptagdo ao ensino colaborativo, sendo seu diferen-
cial o fato de que néo se necessita sempre da presen-
¢a de ambos os professores, de educacio especial e da
classe comum, no desenvolvimento da aula. Ja o plane-
jamento e a avalia¢do considerando as caracteristicas
de todos os educandos sdo elementos do trabalho pe-
dagogico que sempre devem permear um processo de
dialogo, de articulagido entre professores de educagio
especial e da classe comum, em se tendo na turma alu-
nos com NEE (Honnef, 2013, p. 02).
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O trabalho docente articulado, conceito desenvolvido por Honnef (2013),
prevé o didlogo e a colaboracéo entre os professores para o planejamento das
acoes pedagodgicas, mas ndo a parceria em tempo integral em sala de aula. Ou
seja, a elaboragdo do plano e das adequagdes curriculares necessarias podem
ser construidas através da colaboragdo pedagogica entre esses profissionais.
Acredita-se que movimentagoes de didlogos e colaboracido como essas sdo al-
ternativas necessarias para a constru¢do de uma educa¢io inclusiva em todos
os niveis educacionais, incluindo nas IES.

Em um modelo colaborativo, os professores da Educa-
¢do Comum e Especial devem juntar suas habilidades,
seus conhecimentos e perspectivas a equipe, procuran-
do estabelecer uma combinagido de recursos para for-
talecer o processo de ensino-aprendizagem (Capellini,
2008, p. 11).

Portanto, diante do exposto, percebe-se a importincia das praticas desen-
volvidas em um modelo colaborativo no processo de ensino e aprendizagem
dos estudantes. Diante disso, quando pensamos na constru¢do da aprendi-
zagem e na aquisicdo de novos conhecimentos no contexto educacional, é
importante destacar que vivemos em um processo de construgdo continuo
e colaborativo. Nesse sentido, olhando para as praticas pedagdgicas desen-
volvidas no contexto da sala de aula, percebemos a importéincia do papel do
professor que atua como mediador entre o aluno e o conhecimento.

O mediador é capaz de enriquecer a interagéo do media-
do com seu ambiente, utilizando ingredientes que nio
pertencem aos estimulos imediatos, mas que preparam a
estrutura cognitiva desse mediado para ir além dos esti-
mulos recebidos, transcendendo-os (Souza, 2004, p. 56).

Em todo o processo de ensino e aprendizagem, os processos de mediagao
sdo fundamentais para o desenvolvimento dos estudantes. As relagdes e os
vinculos que se estabelecem entre os professores, alunos e colegas contribuem
com a autonomia e independéncia de todos. Por isso, faz-se importante que
as a¢des desenvolvidas pelo Nucleo de Acessibilidade nao se concentrem ape-
nas nos alunos com deficiéncia, entendendo as dificuldades e necessidades
que os professores enfrentam no dia a dia para proporem préticas pedago-
gicas diferenciadas que promovam a aprendizagem de todos os estudantes.
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Outra agdo importante refere-se a proposta de formagéo dos professores, pois
muitos ainda nio tém conhecimento sobre como atuar com esses estudantes.

A gente tem uma demanda muito grande e uma neces-
sidade de formagdo docente dentro da universida-
de. Acho que a gente estd falando de um publico mui-
to grande; nés temos um publico de professores muito
significativo, doutores, mestres, mas que nem sempre a
maioria tem conhecimento ou vivenciou esse processo
de inclusdo com alunos (Coordenadora).

A oferta de palestras e minicursos, com temdticas va-
riadas voltadas as deficiéncias e os transtornos, a for-
magdo dos professores também é o trabalho do niicleo
de inclusdo no Ensino Superior (Prof. A).

Oportunizar a formagdo de professores na Educa¢do Superior configu-
ra-se como uma pratica indispensavel no processo de inclusio dos alunos.
Michels (2006) argumenta que a inclusdo trata da garantia do financiamen-
to, contratacdo e formacio de profissionais aptos a atenderem a diversidade
dos alunos. Nesse sentido, a formagdo possibilita aos professores conhece-
rem e se apropriarem de diferentes alternativas metodoldgicas para atuarem
frente a esse publico diverso, que demanda recursos, estratégias e técnicas
acessiveis no seu processo de ensino, buscando garantir o aproveitamento e a
aprendizagem de todos os alunos. O Ntcleo de Acessibilidade desenvolve as
acoes “visando a garantia do acesso pleno dessas pessoas, buscando eliminar
barreiras atitudinais, pedagdgicas, arquitetonicas e de comunicagio” (UFSM,
2019, p. 01). Além disso, o trabalho é desenvolvido na inten¢do de promover
a aprendizagem e a permanéncia na Educac¢io Superior e contribuir para a
autonomia e independéncia dos estudantes.

[...] quando trabalhamos no dmbito do AEE com esses
alunos, a gente prevé, sim, uma autonomia e uma in-
dependéncia por parte desses sujeitos (Prof. B).

O niicleo de acessibilidade tem esse objetivo de contribuir
com a independéncia e autonomia dos estudantes, incen-
tivando-os em diferentes contextos, porque a caminhada
profissional vai além de uma graduagdo (Prof. C).

Observamos, nos relatos das professoras, que as agdes que desenvolvem,
no contexto do Nucleo de Acessibilidade e no AEE, visam contribuir para
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a autonomia dos estudantes, pensando nesses sujeitos e nos efeitos dessas
acOes para além do contexto académico. Os estudantes com deficiéncia, em
seu processo formativo, precisam adquirir autonomia e independéncia para
serem capazes de enfrentar as barreiras existentes em nossa sociedade. Essas
agoes realizadas no contexto do AEE tém efeitos na trajetdria académica dos
estudantes e contribuem para a aprendizagem dos académicos para além do
contexto da universidade. Em relacio a aprendizagem, as professoras enfa-
tizam a importincia do servigo para efetivar esse processo, considerando a
participacdo dos estudantes nas atividades propostas para a turma.

[...] eu vejo que a atuagdo da drea da Educagdo Especial
no Ensino Superior, ela vem para favorecer a qualidade
no processo de ensino e aprendizagem dos alunos com
deficiéncias, qualificando essas aprendizagens para
que eles possam sair da institui¢do formados e com
uma boa habilitacdo (Coordenadora).

O papel do niicleo nesse sentido é de auxiliar esses su-
jeitos nas questoes da aprendizagem e ingressar na
sociedade (Prof. E).

A politica em uma proposta inclusiva visa promover a aprendizagem dos
estudantes em todos os niveis de ensino, inclusive na Educacéo Superior. Des-
se modo, “a Educacio Especial se efetiva por meio de agdes que promovam o
acesso, a permanéncia e a participacdo dos estudantes” (Brasil, 2008. p. 12).

[...] é preciso pensar nos alunos dentro da instituigdo,
mas para além do acesso que hoje a reserva de vagas jd
garante. Precisamos contribuir para a permanéncia e
aprendizagem para que esse aluno consiga se formar
(Coordenadora).

[...] eu acho que nés conseguimos, sim, propiciar essas
acgbes de uma forma que esse o aluno consiga colocar
em prdtica no seu dia a dia, e isso, de certa forma, con-
tribui para a sua permanéncia na aqui na universi-
dade (Prof. C).

Conforme o discurso das professoras, as agdes desenvolvidas no contexto
do AEE contribuem para a permanéncia dos estudantes na institui¢ao. Per-
cebe-se que o nucleo e as agdes desenvolvidas nesse espaco pelas professoras
intencionam efetivar os processos de inclusdo através de um trabalho continuo,
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cooperativo, colaborativo e de constitui¢do de uma rede de suporte que viabi-
lize o percurso académico dos estudantes. Para que isso ocorra, é preciso que
os docentes proponham préticas pedagogicas acessiveis que respeitem os per-
cursos singulares e contemplem as necessidades de todos os alunos da turma,
preparando-os para serem profissionais capacitados para atuar na sociedade.

Consideragoes finais

Durante a construgdo deste trabalho, abordamos a formacéo e a pratica
pedagogica das professoras de Educacéo Especial, bem como a atuagio dessas
professoras no Nucleo de Acessibilidade.

Ao analisarmos o discurso das professoras, certificamo-nos de que o setor
desenvolve diversas acdes, que envolvem desde o acompanhamento indivi-
dual aos estudantes com deficiéncia até a promogio de a¢des que contribuam
para o processo formativo dos docentes da sala de aula regular, através da
proposta de minicursos com diversas tematicas sobre deficiéncias e orienta-
¢des didatico-pedagdgicas aos professores. No que tange ao AEE e suas con-
tribui¢bes para o processo de inclusdo dos estudantes na Educag¢io Superior,
identificamos, no discurso das professoras, que as agdes sdo desenvolvidas
com a inteng¢do de contribuir para garantir, além do acesso, a aprendizagem,

a participagéo e a conclusdo dos cursos pelos estudantes com deficiéncia.

Cabe ressaltar que as profissionais compreendem o amplo trabalho que
necessita ser realizado para contemplar as orientagdes politicas destinadas a
esse publico, visando garantir a permanéncia, a participagio, a aprendizagem
e a conclusdo do curso superior. Destaca-se que as referidas acdes sio ofer-
tadas na inten¢do de diminuir essas lacunas que se encontram entre as nor-
mativas legais e a atuagédo profissional, objetivando uma educagdo igualitaria
para todos os estudantes.

Para concluir, destaca-se a importancia de todas as a¢des do setor, tendo
em vista que a UFSM ¢é considerada pioneira na construgio e garantia da
proposta de educagéo inclusiva pelo fato de instituir programas de inclusio
social e contemplar a diversidade dos estudantes a partir de diferentes formas
de ingresso, como as agdes afirmativas, o que faz com que a instituigdo seja
reconhecida e utilizada como referéncia para outras IES.
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Enfim, os achados deste estudo permitem-nos acreditar em um futuro
mais democratico no que tange a formagdo dos estudantes com deficiéncia
nos niveis mais elevados de ensino. Destaca-se a importancia das agdes de-
senvolvidas no Nucleo de Acessibilidade/CAEd/UFSM para o processo for-
mativo dos estudantes com deficiéncia, acreditando no compromisso coletivo
diante da aprendizagem de todos os alunos.
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Introducao

A década de 1990 foi um momento decisivo nas discussdes sobre a inclusao
escolar de alunos com necessidades educacionais especiais em salas de aula
regulares, que hoje sdo denominados estudantes publico da Educagio Especial
(Brasil, 2008). Por meio do debate acerca da educagio inclusiva, surgiram mu-
dangas significativas nas legislagdes e politicas, refletindo-se nos sistemas de
ensino. Esse cendrio gerou o aumento de pesquisas e literatura académica que
exploravam o tema, abordando conceitos, terminologias, tecnologias, curricu-
los escolares, praticas pedagdgicas, acessibilidade, Atendimento Educacional
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Especializado (AEE), formagdo continuada de professores, dentre outros. Esse
movimento foi fundamental para a consolidagdo das discussdes na area, pro-
movendo novas possibilidades de entendimentos sobre a escolarizagdo desses
estudantes apoiados, no Brasil, pela Educagao Especial.

Nessa perspectiva, quando falamos sobre alunos com deficiéncia mental e/
ou intelectual, é interessante notar que, ao longo da histéria da Educagio Es-
pecial, a forma como entendemos essa condigdo evoluiu. Tradicionalmente, o
foco estava no aspecto biolégico, deixando de lado a importéncia do contexto
sociocultural (Mafezoni; Simon, 2019). Hoje, com o advento da Educacio para
Todos, somos convidados a repensar a abordagem em relagio a escolarizagao
desses estudantes, considerando que a incluséo é vista como um processo di-
némico que envolve “[...] agdes e praticas que contemplam a diversidade e cons-
troem um sentimento de pertencimento, baseado na crenca de que cada pessoa
tem valor e potencial e deve ser respeitada” (Unesco, 2020, p. 13).

Essa perspectiva nos leva a refletir sobre o conceito de deficiéncia mental
e/ou intelectual, que, segundo Caetano e Pletsch (2019), é complexo em sua
esséncia e tem sido utilizado historicamente na area da Educa¢do Especial
sem muitos questionamentos sobre suas origens e significados. Dessa manei-
ra, é preciso refletir constantemente sobre sua construg¢éo, mas também sobre
sua elaborac¢io e reelaboragdo nos diferentes contextos.

E sabido que a literatura académica identifica que a Educagio Especial
no Brasil se construiu a partir de bases médico-pedagdgicas (Jannuzzi, 2006;
Guarrido, 2008; Batista, 2009; Bridi, 2014; Silva, 2016; Oliveira, 2023). Par-
ticularmente, com a criagdo de instituicdes especializadas apds os anos de
1920, o conceito de deficiéncia mental e/ou intelectual como uma condicédo
apenas bioldgica, de acordo com Caetano e Pletsch (2019), foi fortalecido e
impulsionado, inclusive pelo fato de que muitas publicacdes sobre as pessoas
que apresentavam essa condicdo se consolidaram por meio de trabalhos aca-
démicos de docentes de clinica neuroldgica e psiquiatrica das faculdades de
medicina, que eram apresentados em congressos educacionais e reiterados
nas formagoes para professores colaboradores de instituigdes especializadas

Dessa maneira, a educac¢éo especial se organizou tradi-
cionalmente como atendimento educacional especiali-
zado substitutivo ao ensino comum, evidenciando dife-
rentes compreensoes, terminologias e modalidades que
levaram a criagdo de institui¢des especializadas, escolas
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especiais e classes especiais. Essa organizagao, funda-
mentada no conceito de normalidade/anormalidade,
determina formas de atendimento clinico-terapéuticos
fortemente ancorados nos testes psicométricos que, por
meio de diagndsticos, definem as praticas escolares para
os estudantes com deficiéncia (Brasil, 2008, p. 1-2).

Outrossim, outros estudos na drea da Educagao Especial (Melo; Mafezoni,
2019; Caetano; Pletsch, 2019; Mafezoni; Simon, 2020; Medeiros; Mafezoni,
2023) apontam que as definicoes e uso de classificacdoes devem ser contextua-
lizados, ndo sendo esvaziados com categorizagdes que amplifiquem os aspec-
tos bioldgicos dos sujeitos, mas, sim, que considerem as modificagdes que po-
dem acontecer, tendo em vista as intera¢des sociais. Entretanto, ao utilizar o
termo deficiéncia mental e/ou intelectual, sem uma base conceitual ampliada,
ou seja, sem reflexdo e sem um olhar destituido de preconceitos em relagdo
ao potencial do estudante, retira-se a sua subjetividade, dando foco somente
a esfera biologica, descaracterizando o processo de ensino e aprendizagem e
seus fins de escolarizacio.

Nessa direcéo, as discussodes neste texto fazem parte de uma pesquisa maior
desenvolvida pelo Grupo de Estudo e Pesquisa, Inclusdo Escolar e Processos de
Ensino e Aprendizagem (GEPIPEA), registrado no CNPq e na Universidade Fe-
deral do Espirito Santo (UFES). No ambito do grupo, temos desenvolvido teses
de doutorado, dissertacdes de mestrados académico e profissional, pesquisas
de Inicia¢io Cientifica (IC) e trabalhos de conclusio de curso (TCC) em que te-
mos discutido e aprofundado o conceito de deficiéncia mental e/ou intelectual,
a formagdo inicial e continuada de professores e outros profissionais, praticas
pedagdgicas, os processos de ensino e aprendizagem, Atendimento Educacio-
nal Especializado (AEE), dentre outros temas correlatos.

Ressaltamos o fomento desta pesquisa por meio de bolsa do Programa de
Iniciagdo Cientifica da UFES/CNPq. Assim, temos como objetivo, neste texto,
levantar os documentos produzidos pelo Ministério da Educagdo (MEC) a
partir de 1990, discorrendo acerca dos conceitos sobre a deficiéncia mental
e/ou intelectual neles utilizados. Para a conducio das discussdes, trazemos,
nas segoes que seguem, a metodologia que conduziu a produgio dos dados, os
achados na literatura os resultados/analises, seguidamente das consideragoes
finais e das referéncias.
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Metodologia

Esta pesquisa é de base qualitativa que visa compreender o movimento
de um fendmeno por meio de uma investiga¢do exploratoria, valorizando
os aspectos subjetivos na interpretacdo dos materiais. Segundo Moreira e
Caleffe (2008), o objetivo é oferecer uma visao geral e aproximativa sobre
um fendmeno especifico, esclarecendo e ajustando conceitos e ideias para a
formulagio de futuras abordagens. Pesquisas desse tipo, em sua fase inicial,
realizam uma investigacdo mais abrangente e requerem uma proximidade
com o campo e os instrumentos utilizados a fim de definir claramente os
limites de seus objetivos, conforme Minayo (2001).

Foram realizados os levantamentos das publicagdes sobre a deficiéncia
mental e/ou intelectual a partir da década de 1990, organizadas em ordem
temporal: 1) Politica Nacional de Educagdo Especial, 1994; 2) Subsidios para
organizac¢io e funcionamento de servigos de Educagdo Especial: drea de de-
ficiéncia mental, 1995; 3) Programa de capacitagdo de recursos humanos do
Ensino Fundamental, 1997; 4) Cadernos da TV Escola, 1998 b; 5) Educagéo
inclusiva: atendimento educacional especializado para a deficiéncia mental,
2006; 6) Atendimento Educacional Especializado Deficiéncia Mental, 2007.

Lembramos ao leitor que a busca foi realizada a partir de 1990 pelo fato
de que, neste momento, as discussdes sobre a educacio para todos e a inclu-
siva foram impulsionadas. As publicagdes foram localizadas no site do Mi-
nistério da Educacio, e, ap0s a selecdo das publica¢des que versavam sobre
o contetdo da deficiéncia mental e/ou intelectual, realizamos a leitura dos
materiais, observando as mengdes e/ou conceitos descritos. Ressaltamos que,
para discutirmos os achados documentais, lancamos méo de autores da area
da Educagio Especial que discutem a tematica.

Uma busca inicial na literatura sobre a deficiéncia intelectual nos
documentos produzidos pelo MEC

Visando evidenciar o conceito da deficiéncia mental e/ou intelectual, bus-
camos, na literatura, textos que versassem sobre os documentos produzidos
pelo MEC sobre a deficiéncia intelectual. A base da busca foi na plataforma
Scielo, na qual foram utilizados os seguintes descritores, obtendo os seguin-
tes nimeros de artigos: i) “Educacio Especial/deficiéncia intelectual/ MEC”,
com 14 resultados; ii) “deficiéncia mental/conceito”, com 10; iii) “deficiéncia
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intelectual/conceito”, com 7; iv) “Educagdo Especial/deficiéncia mental”, 37
resultados; e v) “Educac¢io Especial e deficiéncia intelectual”, com 87 resulta-
dos. Apos verificar os titulos e os resumos desses materiais, apenas trés desses
trabalhos apontaram discussdes sobre o conceito de deficiéncia mental e/ou
intelectual utilizado pelo MEC ao longo do tempo.

Veltrone e Mendes (2011) realizaram uma busca de documentos no site do
MEQC e selecionaram documentos legais e documentos normativos para defi-
nir e organizar o atendimento ao alunado da Educagéo Especial na perspecti-
va da inclusio escolar, com énfase nos estudantes com deficiéncia intelectual.
Sintetizam os conceitos que foram adotados pelo MEC antes de 1990, quando
o sistema educacional brasileiro era baseado no principio da integragdo em
que prevalecia uma concepgio de deficiéncia mental na perspectiva organica,
na qual o papel da educagio era reabilitacdo. Argumentam que foi a partir
dos anos 90 que comegou a se trabalhar com um novo panorama da deficién-
cia mental e/ou intelectual e, consequentemente, com uma Educacdo Especial
que objetivasse oferecer ao aluno condi¢des para que ele tivesse acesso aos
seus niveis maximos de desenvolvimento e aprendizagem.

As autoras destacam que, ao se tratar do caso especifico da deficiéncia
mental e/ou intelectual, é evidenciada uma dificuldade nos procedimentos de
identificacio e diagndstico desses alunos para a definigdo de elegibilidade e
encaminhamento aos servicos educacionais especializados. Entendem que essa
dificuldade se da devido & imprecisdo conceitual, o que dificulta o diagndstico e
a compreensio sobre esses sujeitos, prejudicando seu processo de escolarizagio.

Godoy et al. (2019) realizaram um trabalho de revisdo integrativa da li-
teratura, que teve como objetivo verificar a legislacdo vigente que garante a
inclusdo do aluno com disturbios de comunicagdo. A busca foi realizada nos
bancos de dados publicos do governo federal. Como néo obtiveram pesquisas
suficientes com o descritor “distrbios de comunica¢do”, um dos descritores
utilizados foi o “deficiéncia intelectual”. Ao explicarem o quadro de deficién-
cia intelectual com base em sua revisao de literatura obtida pelo MEC, enten-
dem-na com base na defini¢do do DSM-V.

Com base nos documentos normativos levantados, os autores explicitam
que, em relacdo a deficiéncia Intelectual, encontraram a Nota Técnica 06/2011
— MEC/SEESP/GAB, que aponta para o ndo amparo legal do estudante com
essa especificidade, entendendo que a legislagdo nao leva em consideragio, em
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relagdo ao atendimento especializado, suas dificuldades e peculiaridades, além
de sugerirem que a avaliacdo desses alunos pode ser realizada de forma diferen-
ciada. Os autores concluem que, apesar de o Brasil possuir um nimero signifi-
cativo de normas e legislagdes, essas possuem lacunas e sdo generalistas em suas
propostas de inclusivas, ndo tornando viavel, dessa forma, a real incluséo escolar.

Kranz e Campos (2020) analisaram as politicas publicas, praticas diag-
ndsticas e pedagdgicas na Educagao Especial, com foco na deficiéncia intelec-
tual, problematizando as concepg¢des tradicionais da deficiéncia. Discutem o
conceito de deficiéncia intelectual, destacando a importéncia de compreender
as diferentes perspectivas que o envolvem, por exemplo, como as politicas
publicas e praticas educativas muitas vezes adotam uma concepgio clinica e
individualizada da deficiéncia, associando-a a ideia de limitagédo e incapaci-
dade para aprender.

Nessa discussio, apontam para a contradi¢do entre o conceito de deficién-
cia presente em documentos oficiais no Brasil, como a Resolugido n° 4/2009 do
CNE, e a concepgio estabelecida pela Convencio sobre os Direitos das Pessoas
com Deficiéncia da ONU, uma vez que a resolugio reflete uma abordagem mais
tradicional e individualizante da deficiéncia, entendendo a deficiéncia como
uma limitacio ou incapacidade. Essa abordagem tende a responsabilizar o in-
dividuo pelo insucesso e resulta em mediacoes pedagogicas de baixa qualidade
que mais excluem do que promovem a aprendizagem e o desenvolvimento.

O texto menciona documentos do Ministério da Educagido (MEC) que
orientam a Educagdo Especial no Brasil, como a Resolugdo n° 4/2009 do Con-
selho Nacional de Educa¢do (CNE), que estabelece diretrizes operacionais
para o Atendimento Educacional Especializado (AEE). A resolugdo adota
uma concepgao clinica de deficiéncia em contraste com a Convengao sobre
os Direitos das Pessoas com Deficiéncia da ONU, que considera a deficiéncia
como uma construgdo social, vislumbrando uma perspectiva mais ampla e
inclusiva. Essa discussio ressalta a importincia de repensar as concepgdes
tradicionais e individualizantes da deficiéncia, buscando uma abordagem
mais ampla e contextualizada.

Concluem que a concepgio clinica de deficiéncia ainda é dominante na
cultura escolar e nas politicas publicas de Educagdo Especial no Brasil, o que
representa um retrocesso em relagdo aos avangos inclusivos mais recentes,
defendendo a necessidade de uma abordagem pedagdgica e colaborativa que
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considere as potencialidades dos individuos e a importincia do contexto para
seu desenvolvimento.

Por meio dos estudos apresentados, verificamos ainda poucas discussoes
sobre os documentos normativos do MEC que sdo norteadores da Educagéo
Especial na perspectiva inclusiva. Destacam que, inicialmente, a deficiéncia
mental e/ou intelectual era vista principalmente por meio de uma perspectiva
organica e de reabilitagdo, com foco nas limitagdes cognitivas, emocionais e
sociais. Essa visdo tem se modificado, mesmo que lentamente, desde os anos
1990, quando se adotou o imperativo da educag¢do inclusiva focada no de-
senvolvimento das potencialidades dos estudantes, quando realizada sem a
intengdo de “curar” a deficiéncia. A evolu¢io continua desse conceito, aliada
a maior conscientizagdo e formacao dos profissionais da educacio, é essencial
para promover a compreensao, inclusdo e escolarizagdo de estudantes apoia-
dos pela Educagio Especial.

Discussao

Organizamos os documentos levantados na seguinte ordem temporal: 1)
Politica Nacional de Educagdo Especial, 1994; 2) Subsidios para organiza-
¢do e funcionamento de servicos de Educacio Especial: area de deficiéncia
mental, 1995; 3) Programa de capacitagdo de recursos humanos do Ensino
Fundamental, 1997; 4) Cadernos da TV Escola, 1998b; 5) Educacio inclusiva:
atendimento educacional especializado para a deficiéncia mental, 2006; 6)
Atendimento Educacional Especializado Deficiéncia Mental, 2007.

Langamos mao da Politica Nacional de Educagdo Especial de 1994, cuja
redacdo foi coordenada pela Secretaria de Educagdo Especial do Ministério
da Educagdo e do Desporto (SEESP/MEC), no decorrer do ano de 1993. No
documento, foram estabelecidos objetivos gerais e especificos, tendo em vista
o processo de escolarizacido dos estudantes portadores de necessidades es-
peciais, como eram nomeados no contexto educacional da época. A Politica
Nacional de Educa¢do Especial compreende, portanto, o enunciado de um
conjunto de objetivos destinados a garantir o atendimento educacional do
alunado portador de necessidades especiais, cujo direito a igualdade de opor-
tunidades nem sempre é respeitado (Brasil, 1994).

Na politica, a Educagdo Especial é caracterizada como “um processo que
visa promover o desenvolvimento das potencialidades de pessoas portadoras de

279



Dialogos plurais em Educagéo Especial:
pesquisas em diferentes contextos

deficiéncias, condutas tipicas ou de altas habilidades, e que abrange os diferen-
tes niveis e graus do sistema de ensino” (Brasil, 1994, p. 7). Para isso, o processo
deve acontecer desde a estimulagdo essencial até os graus superiores de ensino.

Assim, o documento realiza uma revisio conceitual sobre as deficiéncias,
definindo a deficiéncia mental:

Esse tipo de deficiéncia caracteriza-se por registrar um
funcionamento intelectual geral significativamente
abaixo da média, oriundo do periodo de desenvolvi-
mento, concomitante com limita¢des associadas a duas
ou mais areas da conduta adaptativa ou da capacidade
do individuo em responder adequadamente as deman-
das da sociedade, nos seguintes aspectos: comunicagao,
cuidados pessoais, habilidades sociais, desempenho na
familia e comunidade, independéncia na locomogao,
satude e seguranga, desempenho escolar, lazer e traba-
lho (Brasil, 1994, p. 15).

Temos, nesse momento, a men¢do ao conceito de deficiéncia mental da
Associagao Americana de Retardamento Mental (AAMR), de 1992, que, de
acordo com Almeida (2004), trazia a possibilidade de ndo observar a deficién-
cia como um trago absoluto do sujeito, e sim como resultado entre a intera-
¢do do funcionamento intelectual e seu ambiente. Assim, buscou-se o avango
tedrico no conceito de comportamento adaptativo, indicando o sistema de
apoio do qual as pessoas com deficiéncia mental necessitariam. Essa mudan-
¢a caracterizou-a nos niveis, leve, moderado, severo e profundo, objetivando
descrevé-los de acordo com o comportamento adaptativo de cada sujeito e
seu desenvolvimento.

No documento publicado, hd uma complementac¢io da conceituagdo da
deficiéncia mental com a defini¢do de pessoa portadora de deficiéncia como
aquela que apresenta, “em comparagdo com a maioria das pessoas, significati-
vas diferencas fisicas, sensoriais ou intelectuais, decorrentes de fatores inatos
ou adquiridos, de carater permanente, que acarretam dificuldades em sua in-
teracdo com o meio fisico e social” (Brasil, 1994, p. 22). Nessa esteira, também
apresenta a definicdo de pessoa portadora de necessidades especiais como
aquela que apresenta, “em carater permanente ou temporario, algum tipo de
deficiéncia fisica, sensorial, cognitiva, multipla, condutas tipicas ou altas ha-
bilidades, necessitando, por isso, de recursos especializados para desenvolver
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mais plenamente o seu potencial e/ou superar ou minimizar suas dificulda-
des” (Brasil, 1994, p. 22). Indica, ainda, que, no contexto escolar, costumam
ser chamadas de pessoas portadoras de necessidades educativas especiais.

Em rela¢do a publicagio Subsidios para a Organizag¢do e Funcionamento
de Servigos de Educagdo Especial - Area da Deficiéncia Mental (Brasil, 1995),
ressaltamos que foi editado pela primeira vez em 1984 e foi reeditado em
1995, com modificagdes conceituais. Tinha como objetivo fornecer subsidios
aos sistemas de ensino para a organizagdo e o funcionamento de servigos
educacionais prestados aos portadores de necessidades educativas especiais.

De acordo com esse documento, também baseado na Politica Nacional de
Educacao Especial de 1994, a Educagdo Especial deveria partir dos mesmos
objetivos e finalidades da comum, tendo em vista que sdo iguais e visavam
proporcionar aos portadores de necessidades especiais metodologias espe-
ciais, alternativas de atendimento diferenciado, recursos humanos especiali-
zados. Dessa maneira, do ponto de vista filoséfico, ela se fundamenta na De-
claragdo Universal dos Direitos do Homem, na Convengio Sobre os Direitos
da Crianga e nas declaragdes das Nagoes Unidas e na Constituicao Federal de
1988. Naquele momento, o0 MEC, baseado no conceito de deficiéncia mental
da Associacdo Americana sobre Deficiéncia Mental (AAMD), caracterizou
o portador de deficiéncia mental como aquele que tem “Subsidios para a Or-
ganizagdo e Funcionamento de Servigos de Educagdo Especial - Area da Defi-
ciéncia Mental” (Brasil, 1995, p. 19).

Adota-se, atualmente, um novo paradigma para a com-
preensdo e o atendimento do portador de deficiéncia
mental e uma defini¢do mais funcional, que contempla
o aspecto interacional entre as pessoas e os tipos, as for-
mas e a intensidade de apoio necessarios para a melhoria
da capacidade funcional dessas pessoas (Subsidios para
a Organizagdo e Funcionamento de Servicos de Educa-
¢io Especial - Area da Deficiéncia Mental, 1995, p. 19).

Naquele momento, a partir das alternativas de atendimento educacional
para o aluno portador de deficiéncia mental, ele deveria ser encaminhado de
acordo com sua faixa etdria e grau de comprometimento:

Na faixa etdria de zero a trés anos, o aluno com diag-
noéstico de deficiéncia mental, ou de “alto risco” de
comprometimento nessa area, deve ser encaminhado
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a servigos de estimula¢do precoce organizados em cre-
ches, em escolas especiais, em centros de educagio es-
pecial e em outras institui¢des, ou no lar, com apoio de

equipe especializada. Na faixa etaria de quatro a seis

anos, o aluno portador de deficiéncia mental serd en-
caminhado ao programa pré-escolar na escola comum

ou na escola especial de acordo com o seu grau de

comprometimento. Entre os sete e os quatorze anos, as

seguintes alternativas de atendimento poderao ser pro-
postas para o educando portador de deficiéncia mental:
classe comum - com servigos de apoio especializado;
sala de recursos - oferece orientagdo e refor¢o ao alu-
no que frequenta a classe comum; classe especial - in-
tegrada a escola comum, indicada para os portadores

de deficiéncia mental que ndo possam ser satisfatoria-
mente atendidos em classe comum; ensino com pro-
fessor itinerante - podera ser desenvolvido no lar e no

hospital, bem como na escola comum onde nao houver
professor especializado; escola especial - mais indica-
da para os alunos portadores de deficiéncia mental ou
multiplas deficiéncias que ndo apresentam condigdes
imediatas para a inclusdo na rede regular de ensino,
em classes comuns ou especiais. Ela se destina, ainda,
aos portadores de deficiéncias em localidades que nio
disponham de outras oportunidades de atendimento,
como em certas regides carentes (Subsidios para a Or-
ganizac¢do e Funcionamento de Servigos de Educagéo
Especial - Area da Deficiéncia Mental, 1995, p. 19-20).

A publicagdo Programa de Capacitagdo de Recursos Humanos do Ensino

Fundamental (Brasil, 1997), no fasciculo 1, lanca a seguinte questdo: por que

preparar professores para o atendimento educacional a pessoas com deficién-

cia mental? A resposta vai na dire¢do de que o docente tenha dominio do con-

teudo que vai ensinar, conhecimento sobre os processos e ensino e aprendi-

zagem, as particularidades e as potencialidades desses estudantes, bem como

os avangos com relagdo a concepg¢io da deficiéncia mental. Nos dois docu-

mentos abordados, o érgéo oficial se preocupa com a atualizagdo do conceito,

assim como indica que os alunos com deficiéncia mental podem e devem

estudar nas escolas regulares, tendo em vista o apoio educacional organizado

busca oferecer acesso ao curriculo e a apropria¢do dos conhecimentos.

282



14. A deficiéncia intelectual nos documentos produzidos pelo MEC

A publica¢do Cadernos da TV Escola, de 1998b, aponta que a defini¢do de
deficiéncia mental mais difundida e aceita na época é a de 1992, Associagédo
Americana sobre Deficiéncia Mental (AAMR). Indica que esse conceito “é
uma forma realista de considerar tal condigdo humana” (Brasil, 1998, p. 5),
levando em consideragédo que a deficiéncia, em diferentes culturas, momentos
e contextos histdricos, foi entendida como “depositaria do mal”, “objeto de
maldi¢do” ou “tragédia familiar” ou, inversamente, como “detentora de po-

deres sobrenaturais”, “beneficidria de especial protecao” etc. (idem, ibidem).

O item inicial sobre a conceituagdo da deficiéncia intelectual foi redigido
pelas professoras Ligia Assump¢do Amaral e Maria Eloisa Famd D’Antino,
que nos apresentaram uma reflexdo sobre os mitos em torno dessa condicéo.
Naquele momento, discutiam a necessidade de ndo confusio com a doenga
mental, problemas e disturbios de aprendizagem ou com especificidades ad-
vindas do ambiente cultural como diferengas linguisticas ou habitos. Cha-
mam a atengdo de que, com frequéncia, a escola é onde surge a primeira hip6-
tese de que o estudante tenha essa condi¢do. Deixam claro que o diagndstico
da deficiéncia mental deve realizado “por um médico ou psicélogo e por um
pedagogo, deve levar em consideragdo o momento da vida, bem como a di-
versidade cultural, lingiiistica e socioecondmica da pessoa” (Brasil, 1998, p. 6),
argumentando que tal hipétese deve ser confirmada a fim de evitar rétulos.
Também abordam a necessidade de conhecer e identificar os fatores de risco
para o estabelecimento de programa de prevengao.

Outro tema trazido é a integracdo a conceituando como “um processo bilate-
ral que pressupde a participagdo e a agdo partilhada, ao mesmo tempo dividida
e somada” (ibid., p. 7). Acrescentam ainda que é um “movimento de conquista
de espago (interno e externo), tanto daquele que pertence ao chamado grupo
minoritdrio quanto dos demais participantes da comunidade” (ibid., p. 7).

Tendo isso em vista, ¢ importante “provocar” os profes-
sores, no sentido de desperta-los para a questdo da inclu-
sdo e da integragdo do aluno com deficiéncia mental no
espaco social. Esse espa¢o ndo inclui apenas a escola e a
familia, mas também ruas, pragas, parques, feiras, clu-
bes - enfim, todos os espagos que possam ser ocupados
por esses alunos, em dire¢do a sua autonomia e a sua
participagdo social (Brasil, 1998, p. 7).

283



Dialogos plurais em Educagéo Especial:
pesquisas em diferentes contextos

Nesse sentido, a Educagdo Especial é considerada parte integrante da
escola comum, sendo um caminho de a¢des sucessivas, promovendo a¢des
conjuntas como um complemento necessario para apoiar a aprendizagem e
o desenvolvimento dos alunos, refor¢ando a consolida¢io da ideia de inclu-
sd0. Assim, o avan¢o do entendimento do papel da Educagdo Especial é um
reflexo do avango da mentalidade do conceito da deficiéncia mental na época.

O Referencial Curricular Nacional para a Educagido Infantil, publicado
em 1998 (Brasil, 1998a), tem como foco a proposta de um curriculo que fa-
voreca o desenvolvimento integral das criangas de 0 a 6 anos, valorizando a
infancia como uma fase de ampliagdo das experiéncias e aprendizagens. A
discussdo central desse documento estd na definigdo das diretrizes para uma
educacio que respeite e promova a diversidade, buscando formas de acolher
e desenvolver as potencialidades de cada crian¢a em um ambiente educativo
que favoreca o aprendizado e a convivéncia.

No que se refere a Educagido Especial, o Referencial Curricular Nacional
aborda a importancia de garantir um atendimento educacional que leve em
consideracio as especificidades de cada crianga, incluindo aquelas com de-
ficiéncias. A proposta é de que aquelas com necessidades educacionais espe-
ciais devem ser atendidas de forma inclusiva, ou seja, dentro do contexto das
turmas regulares da Educagao Infantil, respeitando suas diferengas e promo-
vendo o desenvolvimento por meio de praticas pedagdgicas adaptadas.

A deficiéncia intelectual é mencionada dentro desse contexto de atengdo
as necessidades educacionais especiais. Embora o documento nao traga um
tratamento detalhado sobre as diversas deficiéncias, ele enfatiza a necessidade
de uma educagdo que seja acessivel a todos, respeitando as diferentes con-
di¢oes de desenvolvimento das criangas, incluindo aquelas com deficiéncia
intelectual. Portanto, o Referencial Curricular Nacional de 1998 estabelece
uma base para uma educacéo inclusiva que busca garantir a participacio das
criancas com deficiéncias no processo de socializagdo e aprendizagem desde
os primeiros anos, com foco em suas potencialidades e necessidades.

O documento Educagio inclusiva: atendimento educacional especializado
para a deficiéncia mental (Brasil, 2006) tem como objetivo “oportunizar aos sis-
temas de ensino orientacdes e informagdes para a organizagdo do atendimen-
to as necessidades educacionais especiais dos alunos com deficiéncia mental”
(Brasil, 2006, p. 8). Dessa maneira, traz uma “reflexdo sobre a necesséria trans-
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formagdo conceitual e pratica da escola para a atencéo a diversidade” (Brasil,
2006, p. 8). Nessa perspectiva, traz a educagdo inclusiva como protagonista e
uma nova organizagdo para o atendimento educacional especializado. Nessa
publicacéo, aponta-se a necessidade de se esclarecer o conhecimento sobre a
deficiéncia mental pelo fato de que os problemas de ensino e de aprendizagem
podem ser uma barreira para o aproveitamento escolar.

Argumenta que, em 2001, a Organiza¢cdo Mundial da Saude reviu a clas-
sificagdo anterior da deficiéncia como incapacidade e desvantagem social, in-
dicando a interagdo entre as fungdes orgénicas, as atividades e a participagao
social, ressaltando o funcionamento global da pessoa em relagdo aos fatores
contextuais e do meio. Essa concepg¢do impulsionou a substituicao do termo,

“pessoa deficiente” por “pessoa em situagdo de deficiéncia”, reposicionando-a
em seu papel social. Nesse contexto, cita a Conven¢do da Guatemala, que foi
introjetada a Constituigdo Brasileira pelo Decreto 3956/2001, que, no artigo
1°, define deficiéncia como [...] “uma restri¢do fisica, mental ou sensorial, de
natureza permanente ou transitoria, que limita a capacidade de exercer uma
ou mais atividades essenciais da vida diaria, causada ou agravada pelo am-
biente econdmico e social” (Brasil, 2001, art. 1).

Nessa esteira, inicia uma discussiao sobre o impasse existente na escola
comum e a defini¢do do atendimento especializado para a deficiéncia mental
pela complexidade de seu conceito. Também aborda o movimento concei-
tual acoplado & medida do coeficiente de inteligéncia (QI), que foi utilizado,
durante muitos anos, como pardmetro de diagnéstico, como, por exemplo,
o CID 10 (Cédigo Internacional de Doengas) e a especificagdo de Retardo
Mental (F70-79) que indica uma conceituagdo baseada neste coeficiente, com
classificacdo entre leve, moderado e profundo, dependendo comprometimen-
to. Na continuidade da conceituagdo do 6rgio de saude internacional, traz
as possiveis de indicios da deficiéncia mental, apontando a dificuldade do
aprendizado e comprometimento do comportamento.

Posteriormente, apos a exemplificagdo sobre os modelos de deficiéncia
mental, complementa a discussdo, abordando a dificuldade de um diagnéstico
preciso, evitando a ideia de apenas causa organica, inteligéncia, categorias e
tipos. Também aborda teorias socioldgicas, antropoldgicas, psicoldgicas e da
psicanalise para o atendimento educacional especializado, argumentando que
a deficiéncia mental ndo se esgota na sua condi¢io organica e/ou intelectual e
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nem pode ser definida por um tnico saber e que ela é uma interrogacgio e obje-
to de investigacdo para todas as areas do conhecimento.

O material de 2006 faz uma critica aqueles que creem que a inclusio s
é possivel em alguns casos, argumentando que tal perspectiva provoca a se-
gregacdo dentro da propria Educacgio Especial, ponderando que a mudanga
de uma abordagem médica para uma abordagem mais centrada nas pessoas
resulta nas mudancas de defini¢des e conceitos, o que gera as mudancgas das
definicbes e conceitos.

A ideia é de que a mudanga conceitual auxilia na modifica¢do de agbes e
praticas, ao passo que o termo “deficiéncia mental” era associado a uma pa-
tologia fixa e imutavel e/ou a cuidados médicos, reforcando uma visao clinica
e organica dessa deficiéncia. Ja o termo “deficiéncia intelectual” seria mais
orientado ao desenvolvimento do individuo, reconhecendo que as pessoas
que vivem essa condi¢do humana tém capacidades que podem ser desenvol-
vidas mediante as oportunidades adequadas, reconhecendo a diversidade.

O documento selecionado do MEC de 2006 teve sua reformula¢io em
2007, com a divulgacdo de uma segunda edi¢do, tendo como diferencial o
fato de o primeiro objetivar orientar a reflexdo sobre a necessidade de mudar
praticas e conceitos na escola, mas sem focar na formacao dos professores.
O segundo material tem como finalidade a capacita¢do de professores por
meio de um curso de formacio continuada a distincia. Ambos os documen-
tos apresentam diversos topicos iguais. Dessa forma, devido & semelhanga,
analisaremos os dois juntamente.

Os documentos Educag¢io Inclusiva: Atendimento Educacional Especia-
lizado para a Deficiéncia Mental (Brasil, 2006) e Atendimento Educacional
Especializado para Deficiéncia Mental (Brasil, 2007) utilizam o seguinte con-
ceito de deficiéncia: “uma restricio fisica, mental ou sensorial, de natureza
permanente ou transitdria, que limita a capacidade de exercer uma ou mais
atividades essenciais da vida didria, causada ou agravada pelo ambiente eco-
ndmico e social” (Brasil, 2006, p. 10).

Essa definicdo é baseada na Convengédo da Guatemala, que foi internalizada
a Constitui¢do Brasileira pelo Decreto 3956/2001, no seu artigo 1°. Ela ratifica a
deficiéncia como uma situagio, enquanto a antiga definia como um estado con-
siderando um aspecto bioldgico. Essa defini¢do ja demonstra uma abordagem
mais ampla da deficiéncia intelectual, considerando o cardter multidimensional
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da deficiéncia e promovendo uma visdo mais inclusiva e respeitosa. Os dois
materiais que utilizam essa defini¢do entendem que o papel da Educagéo Es-
pecial para com esses alunos tem sido o de adaptar e complementar os estudos
deles na escola comum, oferecendo um suporte que complemente a experiéncia
educacional desses alunos.

No ano de 2008, o Ministério da Educagéo publicou a Politica Nacional de
Educacio Especial na Perspectiva da Educa¢io Inclusiva (Brasil, 2008). Tal do-
cumento aponta o publico da Educag¢io Especial, entretanto ndo traz um concei-
to especifico de cada deficiéncia mencionada, tendo sua énfase em dizer quem
sdo os estudantes com deficiéncia, sem definir a deficiéncia propriamente dita.

Em 2012, o Conselho Nacional dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia
(CONADE) recomendou formalmente o uso do termo “deficiéncia intelec-
tual” em vez de “deficiéncia mental”. Apenas quando a Lei Brasileira de In-
clusdo da Pessoa com Deficiéncia (Brasil, 2015) foi sancionada, em 6 de julho
de 2015, e entrou em vigor em 2 de janeiro de 2016, consolidou-se a termino-
logia deficiéncia intelectual.

A Portaria Conjunta n° 21, de 25 de novembro de 2020, do Ministério
da Saudde, estabelece diretrizes e normativas para o atendimento das pessoas
com deficiéncia, incluindo aquelas com deficiéncia intelectual, no &mbito da
satide e dos servicos de assisténcia a saude mental. A portaria tem como base
0 compromisso com a promog¢io de uma saude integral, acessivel e equitati-
va, reconhecendo as especificidades de cada tipo de deficiéncia, incluindo a
deficiéncia intelectual.

A portaria estabelece a importincia de uma abordagem diferenciada para
as pessoas com deficiéncia intelectual dentro do sistema de saide, conside-
rando o atendimento de satide mental especifico para essas pessoas. Enfatiza
a necessidade de um atendimento que seja integral, inclusivo e acessivel. Isso
inclui a disponibiliza¢do de servicos de saude mental que atendam a essa po-
pulagdo com abordagens adequadas as suas limitagoes e capacidades, promo-
vendo o direito a saude e ao atendimento digno, com respeito as especificida-
des da deficiéncia intelectual.

Além do atendimento de saide mental, a portaria também reforca a im-
portancia da promocdo da inclusio social das pessoas com deficiéncia inte-
lectual. Ela sugere a implementagdo de politicas publicas intersetoriais que
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envolvam sadde, educagdo, assisténcia social e outros servigos para garantir
uma vida digna e a participacio ativa dessas pessoas.

Consideragoes finais

Historicamente o conceito de deficiéncia mental e/ou intelectual esta en-
volto em diversas controvérsias e debates, especialmente sobre a sua definicdo
e diagndstico. Essas controvérsias ocorrem pelo fato de que, historicamente, o
conceito de deficiéncia mental e /ou intelectual tem transitado da drea médica
para a educacional.

Por um lado, a medicina utiliza manuais de diagndsticos com aferimento
do Cddigo Internacional de Doengas (CID) em que constam especificagdes
e caracterizagdes biologicas e clinicas. Por outro lado, a utilizagdo desses as-
pectos na area educacional sem um filtro se torna mais complexa, pois, como
seres humanos que somos, nio se desconsideram os aspectos orginicos da
deficiéncia mental e/ou intelectual, mas, a0 mesmo tempo, nio se pode levar e
considerar a totalidade desses aspectos para a sala de aula, ou seja, para o pro-
cesso de ensino e aprendizagem. E essa linha ténue que merece nossa atengio
para que o que faz parte do diagndstico, que é bioldgico, ndo impega avangos
no campo educacional, dentro de um entendimento de expansio para além
do conceito clinico.

A literatura destaca a necessidade de utilizar terminologias adequadas e
atualizadas que contribuam para reduzir estigmas e promover melhor com-
preensdo sobre a deficiéncia intelectual e as pessoas que vivem essa condigao.
Apesar dos avangos conceituais ao longo do tempo e das mudangas nas le-
gislagoes e politicas educacionais, ainda ha desafios significativos na imple-
mentagdo de praticas inclusivas para estudantes com deficiéncia intelectual,
justamente por coexistirem varias formas de concepgao destas.

Ao longo do tempo, existiram diversas terminologias, incluindo termos
e respectivas conceituagdes, como retardo mental, mongolismo, deficiéncia
mental, deficiéncia cognitiva e, atualmente, apds a declaracdo de Montreal, a
deficiéncia intelectual. E importante ressaltar que as pesquisas da area indi-
cam que ha uma mistura de terminologias e conceitos até os dias atuais, uma
vez que a imprecisdo desse conceito ainda revela muitas concepgdes tanto
sobre a pessoa com deficiéncia intelectual como sobre o proprio conceito que
estd presente e povoa o imagindrio dos profissionais na escola, dificultando a
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compreensio ndo somente da terminologia, mas também das potencialidades
de aprendizagem desses estudantes. As mudancas terminoldgicas adotadas
ao longo dos anos refletem diferentes entendimentos e abordagens em relagdo
a natureza da condigao.

Mesmo com os estudos e evolugdes conceituais, ainda hd um desconheci-
mento e estigma acerca deficiéncia mental/intelectual, entretanto entende-se
que os conceitos ndo sdo bem definidos e delimitados, resultando em sua
imprecisdo. Isso acontece porque a deficiéncia intelectual se manifesta de di-
versas formas e em diversos aspectos da vida, além das varia¢cdes nos critérios
diagndsticos e as influéncias sociais. A deficiéncia intelectual pode variar no
que diz respeito a gravidade e ao impacto nas habilidades cognitivas e adap-
tativas, sendo assim mais complexa uma defini¢do tnica que inclua todas
essas variagoes, além de a defini¢do poder variar em diferentes culturas e
sociedades que sdo influenciadas por valores e os sistemas educacionais locais.

A titulo de finaliza¢do, entendemos que, nos documentos, o conceito so-
bre a deficiéncia mental e/ou intelectual néo esta delimitado e, na educagio,
ainda esta revestido da clinica médica para sua definicdo. De um lado, as
mudangas nas terminologias adotadas refletem diferentes entendimentos e
abordagens com relagao a deficiéncia mental e/ou intelectual. Por outro lado,
os estudos mostram uma evolugéo significativa na sua compreensio e abor-
dagem ao longo do tempo, refletindo mudangas nas politicas e nos paradig-
mas educacionais.
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