'ﬂ:‘.':

UNIVERSIDADE FEDERAL
DO ESPIRITO SANTO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO
CENTRO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
DOUTORADO EM EDUCACAQO

KAROLINI GALIMBERTI PATTUZZO BRECIANE

PROCESSO DE ESCOLARIZACAO DOS ALUNOS PUBLICO-ALVO DA
EDUCACAO ESPECIAL NO BRASIL E NA ITALIA: UM ESTUDO COMPARADO

VITORIA

2020

PROGRAMA DE PO$-GRADUAGAO
EM EDUCACAO

Centro de Educacao
Programa de Pos-Graduacao em Educagao




KAROLINI GALIMBERTI PATTUZZO BRECIANE

PROCESSO DE ESCOLARIZACAO DOS ALUNOS PUBLICO-ALVO DA
EDUCACAO ESPECIAL NO BRASIL E NA ITALIA: UM ESTUDO COMPARADO

Tese apresentada ao Curso de Doutorado em Educacéo
do Programa de Poés-Graduacdo em Educagcdo da
Universidade Federal do Espirito Santo como requisito
para a obtencao do titulo de Doutora em Educacéo.

Orientadora: Profa. Dra. Denise Meyrelles de Jesus

Linha de Pesquisa: Diversidade e Praticas Educacionais
Inclusivas

VITORIA

2020



Ficha catalografica disponibilizada pelo Sistema Integrado de

Bibliotecas - SIBI/'UFES e elaborada pelo autor

B829p

BRECIANE, KAROLINI, 1981-

Processo de escolarizagdo dos alunos pablico-alvo da
educagdo especial no Brasil e na Itilia: um estudo comparado /
KAROLINI BRECIANE. - 2020.

261 f. 1L

Ornentadora: Denise Jesus.
Tese (Doutorado em Educacgio) - Universidade Federal do
Espirito Santo, Centro de Educagio.

1. Estudo comparado. 2. Educacio Especial. 3. Educacio
Inclusiva. I. Jesus, Denise. II. Universidade Federal do Espirito
Santo. Centro de Educacio. II1. Titulo.

CDU: 37




-UNOS PUBLIcQ.
SIL E NA ITALIA:




Dedico este trabalho a Deus por me guiar durante a

minha vida.

A Wagner por ser amigo, companheiro e pelo amor
incondicional. Vocé me completa e possibilita os

avancgos e conquistas que sdo NOSSOS.

A Guilherme, minha razao de viver, minha vida. Por

VOCé, buscamos sempre mais.

Aos profissionais da educagcdo que buscam
transformar a sala de aula em um lugar de

aprendizagem e trocas de conhecimentos.



AGRADECIMENTOS

A minha familia: minha mae, Danuza, e meu pai, Luiz Claudio e meus irm&os Erick e Yngrid,

pelo amor, carinho e cuidado comigo.

A minha segunda familia. Tio Luciano, obrigada pelos conselhos e apoios diarios; tia
Dagmar, obrigada pelas conversas; minhas primas-irmas Manuela e Gabriela, vocés séo

perfeitas para mim, pois cada uma com suas qualidades se complementam.

A Wagner, pelo companheirismo, pelo apoio, pelo carinho, pelo amor e pela ajuda

constante. Vocé me completa.

A Guilherme: vocé é tudo para mim, nunca imaginei que poderia amar alguém como eu te

amo.

A minha orientadora, professora Denise Meyrelles de Jesus, té-la como professora e
orientadora foi um privilégio Unico que tive a oportunidade de vivenciar por toda a minha
trajetéria académica. Obrigada pela atencdo despendida durante o percurso de pesquisa,
obrigada pelos dialogos-orientacdo que me instigavam/inspiravam a sempre buscar o0s
avancos dos alunos juntamente com os profissionais engajados na pesquisa, visando aos

movimentos e as aprendizagens dos educandos.

Aos professores Alexandro Vieira, Rogério Drago, Rosana Givigi, Maria das Gragas Sa e
Claudio Baptista obrigada pela disponibilidade, didlogo e contribuicdo durante o processo de

pesquisa e atencdo na leitura e analise deste trabalho.

Aos professores Andrea Vargiu, Alberto Merler, Antonello Mura e Luigi Zurro obrigada pela

disponibilidade, dialogo e contribuicdo durante o processo de pesquisa na Sardenha.

As minhas amigas Alice, Carline e Cinthya obrigada por participarem deste momento de

forma impar.



Aos professores e funcionarios do Programa de PO4s-Graduacdo em Educacdo da

Universidade Federal do Espirito Santo pelos momentos de reflexado e aprendizagem.

A todos os profissionais e alunos das escolas participantes nos municipios de Cariacica,
Serra e Sassari, obrigada pelo acolhimento, por acreditar em outros possiveis e por

vivenciar a construcdo de nossos saberes/fazeres colaborativamente.

Aos colegas da Turma 13 que conosco iniciaram a caminhada e que contribuiram com as

reflexdes e com os didlogos durante o doutorado.

Aos companheiros do grupo de pesquisa. Todos vocés contribuiram com este trabalho:
Alessandra, Alice, Barbara, Carline, Christiano, Denis, Lorrayne Mariana, Merislandia e

Renata obrigada pelo apoio e dialogos.

A Universidade Federal do Espirito Santo que por mais de 10 anos propiciou a minha
constituicdo e 0 meu percurso como professora-pesquisadora que me permitiu/permite ser

uma profissional ética.

A Universita di Sassari que abriu as portas, me recebeu de forma acolhedora e possibilitou

outros/novos dialogos que potencializaram as analises da tese.

A Secretaria Municipal de Educacdo de Cariacica e Serra pela licenca para a realizag&o

deste estudo.

A equipe da Geréncia de Educacédo Especial Seme/Serra: Alessandra, Aline, Anadir, Ana
Selma, Elizete, Helen, Lilia Rose, e em especial nossa gerente, Mara Rubia, obrigada pelo

apoio, dialogo e parceria.

Aos amigos da Seme/Cariacica: Elismar, Eula, Flaviane, Joelma, Roberto, Salomé e Tatiana

obrigada pelo apoio, dialogo e parceria.



A Capes pelo fomento financeiro com a bolsa do Programa Doutorado Sanduiche no
Exterior concedido para a realizacdo desta pesquisa no periodo de outubro de 2018 a marcgo

de 2019, sem a bolsa de estudo ndo seria possivel a realizacéo desse trabalho.



[...] ndo existem apenas professores do ensino
superior que sdo ‘professores-pesquisadores”: todo
professor do ensino fundamental pode ser — deve
ser — um pesquisador sobre seu préprio ensino.
Alguém que questiona permanentemente 0s
saberes que ensina. Alguém que escapa, ao
mesmo tempo, a preguica expositiva e ao
enquistamento repetitivo. Formar-se, em formacgéo
inicial e continuada, ndo significa outra coisa:
pesquisar, construir, analisar, confrontar, com
colegas e com especialistas, situacdes de

aprendizagem (MEIRIEU, 2006, p. 43-44).



RESUMO

Este estudo buscou cartografar a materializacéo das politicas publicas de Educacgéo
Especial, em uma perspectiva comparada, nos municipios de Cariacica/ES,
Serra/ES e Sassari/Sardenha. Defendemos a tese de que a politica prescrita
educacional voltada para a area de Educacao Especial vém se materializando nas
acOes politico-pedagdgicas construidas no cotidiano escolar, visando a inclusao dos
estudantes publico-alvo da educacao especial matriculados no ensino fundamental.
Como aporte tedrico-epistemoldgico, nos embasamos nos conceitos de Boaventura
de Sousa Santos (1999, 2007, 2008, 2010, 2018, 2019) e Philippe Meirieu (2002,
2005, 2006). Como aporte tedrico-metodoldgico tivemos inspiracdo no Estudo
Comparado Internacional em Educacdo, buscando o que é singular e plural nas trés
redes de ensino e combinadamente, langcamos méo da cartografia simbdlica, com o
intuito de contribuir com a compreensdao dessa trama de relagbes sociais,
pedagdgicas e politica buscando encontrar sentidos nos mapas que nos foi
projetado. O trabalho foi desenvolvido em trés frentes de trabalho: realizagéo dos
tramites legais, acompanhamento das acfes pedagdgicas praticadas nas escolas e
consulta aos documentos normativos e orientadores. Os resultados evidenciam que
os trés municipios buscam assegurar de forma prescrita (por meio das legislactes
vigentes) e também vivida (por meio do encaminhamento dos profissionais as
escolas) os diferentes tipos de apoio pedagogico, suporte e acompanhamento para
0s estudantes publico-alvo da Educacéao Especial. Compreendemos que a realidade
italiana vem avancando na articulacédo de acdes intersetoriais com a interlocucéo de
diferentes profissionais. No caso brasileiro, o processo de intersetorialidade esta
garantido na legislacdo nacional e local, porém ainda encontra-se como uma tenséo
na sua materializacdo. Concluimos que a escola publica é o I6cus que potencializa o
atendimento educacional especializado, sendo a realidade vivida nas trés redes de
ensino. Também identificamos que a pluralidade das acdes desenvolvidas nas
escolas, com o foco no atendimento educacional especializado propiciou avangos
significativos aos estudantes publico-alvo da Educacao Especial. Compreendemos
gue as trés redes de ensino possuem diferentes formas de organizar o atendimento
educacional especializado, mas o trabalho colaborativo é uma acédo potente e vivido
nos dois paises de forma diferenciada, ganhando diferentes contornos. Percebemos
gue tanto no Brasil quanto na Italia demonstram uma preocupacao com 0 processo
educativo dos estudantes publico-alvo da Educacao Especial. Concluimos que em
um campo vasto de possibilidades, a cartografia, em consonancia com a Educacéo
Comparada Internacional, contribui para a construcdo de novos/outros
conhecimentos potentes com vistas a uma educacdo que contemple a todos o0s
sujeitos.

Palavras-chave: Estudo Comparado Internacional em Educacdo, Educacéo
Especial, Politica em acéo, Inclusédo Escolar.



ABSTRACT

This study aims to map the materialization of public policies for Special Education,
from a comparative perspective, in the municipalities of Cariacica/ES, Serra/ES and
Sassari/Sardinia. We defend the thesis that the prescribed educational policy aimed
at the area of Special Education has been materialized in the political-pedagogical
actions built in the school routine, aiming at the inclusion of the target students of
special education enrolled in elementary school. As theoretical-epistemological
framework, we are based on the concepts of Boaventura de Sousa Santos (1999,
2007, 2008, 2010, 2018, 2019) and Philippe Meirieu (2002, 2005, 2006). As a
theoretical and methodological contribution, we were inspired by the International
Comparative Study in Education, looking for what is singular and plural in the three
education networks and, concomitantly, we used symbolic cartography in order to
contribute to the understanding of this network of social, pedagogical and political
relations which seek to find directions on the maps that were designed for us. The
study was developed on three fronts: carrying out legal procedures, monitoring
pedagogical actions practiced in schools, and consulting normative and guiding
documents. The results show that the three municipalities seek to ensure, in a
prescribed (through current legislation) and also experienced manner (through the
referral of professionals to schools) the different types of pedagogical support,
support and follow-up for special education students. We understand that the Italian
reality has been advancing in the articulation of intersectoral actions with the
dialogue of different professionals. In the Brazilian case, the intersectoral process is
guaranteed by national and local legislation, but there is still a conflict in its
materialization. We conclude that the public school is the locus that enhances
specialized educational assistance, being the reality experienced in the three
education networks. We also identified that the plurality of actions developed in
schools, with a focus on specialized educational assistance, provided significant
advances to Special Education target students. We understand that the three
education networks have different ways of organizing specialized educational
assistance, but collaborative work is a powerful action experienced in both countries
in a different way, acquiring different traits. We realized that both in Brazil and in Italy
show concerns about the educational process of Special Education target students.
We conclude that in a vast field of possibilities, cartography, in line with International
Comparative Education, contributes to the construction of new/other powerful
knowledge with a view to an education that contemplates all the subjects.

Keywords: International Comparative Study on Education, Special Education,
Policies in action, School inclusion.



RIASSUNTO

Questo studio ha cercato di cartografare la materializzazione delle politiche
pubbliche di Educazione Speciale, in una perspettiva comparata, nei comuni di
Cariacica/lES, Serra/ES e Sassari/Sardegna. Difendiamo la tesi che la politica
prescritta educazionale rivolta all’ area di Educazione Speciale si materializza nelle
azioni politico-pedagogiche costruite nel quotidiano scolastico, puntando all’
inclusione degli studenti pubblico destinatario dell’ educazione speciale iscritti alla
scuola elementare. Come supporto teorico e epistemologico, ci siamo basati nei
concetti di Boaventura de Sousa Santos (1999, 2007, 2008, 2010, 2018, 2019) e
Philippe Meirieu (2002, 2005, 2006). Come supporto teorico e metodologico ci siamo
ispirati nello Studio Comparato Internazionale in Educazione, cercando cos’é
singolare e plurale nelle tre reti di insegnamento e combinatamente, abbiamo usato
la cartografia simbolica, con I’ intuito di contribuire con la comprensione di questa
trama di relazioni sociali, pedagogiche e politiche cercando i sensi nelle mappe che
Ci e stato progettato. Lo studio e stato sviluppato in tre linee di lavoro: realizzazione
delle procedure legali, accompagnamento delle azioni pedagogiche praticate nelle
scuole e consultazione ai documenti normativi e guide. | risultati evidenziano che i tre
comuni cercano di assicurare di forma prescritta (tramite le legislazioni attuali) e
anche vissuta (tramite l'inoltro dei profissionisti alle scuole) i diversi tipi di appoggio
pedagogico, supporto e accompagnamento agli studenti pubblico destinatario dell’
Educazione Speciale. Sappiamo che la realta italiana sta avanzando nell’
articulazione di azioni intersettoriali con I’ interlocuzione di diversi profissionisti. Nel
caso brasiliano, il processo di intersettorialita € assicurato nella legislazione
nacionale e locale, per0 ancora si trova come una tensione nella sua
materializzazione. Concludiamo che la scuola pubblica € il locus che potenzializza il
servizio educazionale specializzato, essendo la realta vissuta nelle tre reti di
insegnamento. Abbiamo anche identificato che la pluralita delle azioni sviluppate
nelle scuole, con il focus nel servizio educazionale specializzato ha proporzionato
avanzi significativi agli studenti pubblico destinatario delll Educazione Speciale.
Capiamo che le tre reti di insegnamento hanno diverse forme di organizzare I’
educazionale specializzato, ma il lavoro collaborativo € un’ azione potente e vissuto
nei due Paesi di forma diversa, generando diversi contorni. Ci siamo accorti che
tanto il Brasile come I’ Italia dimostrano una preoccupazione con il processo
educativo degli studenti pubblico destinatario dell Educazione Speciale.
Concludiamo che in un campo vasto di possibilita, la cartografia, in consonanza con
I’ Educazione Comparata Internazionale, contribuisce per la costruzione di
nuove/altre conoscenze potenti con vista a un’ educazione che contempli a tutti i
soggetti.

Parole-chiavi: Studio Comparato Internazionale in Educazione, Educazione Speciale,
Politica in azione, Inclusione scolastica.
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1 VIVENCIAS E MOVIMENTOS CONSTRUIDOS DURANTE O PERCURSO
ACADEMICO E PROFISSIONAL

Atualmente, vivemos no Brasil dias dificeis no que se refere aos direitos que
foram conquistados com muita luta e resisténcia em ambito educacional,
principalmente na éarea de Educacdo Especial (EE). Além disso, continuamos
enfrentando desafios educacionais no cotidiano escolar, ndo somente em nivel
nacional, mas em nivel mundial. Para supera-los, reconhecemos que se fazem
necessarias mudancas para tornar a escola mais equitativa e menos excludente.
Para isso, precisamos que as politicas publicas cumpram o seu papel de atestar a
todos os cidadaos direitos e deveres que diminuam a desigualdade que é téo forte
no Brasil e em outras partes do mundo.

Concordamos com Cury (2002, p. 3), quando sinaliza que:

[...] a ligacdo entre o direito & educacgdo escolar e a democracia tera
a legislacdo como um de seus suportes e invocard o Estado como
provedor desse bem, seja para garantir a igualdade de
oportunidades, seja para, uma vez mantido esse objetivo, intervir no
dominio das desigualdades, que nascem do conflito da distribuicdo
capitalista da riqueza, e progressivamente reduzir as desigualdades.

Sabemos que o direito a educacédo ultrapassa o acesso a escola, por ser um
direito social assegurado pela Constituicdo Federal (BRASIL, 1988), porém ainda
presenciamos a negacao desse direito, de forma integral ou parcial, no que tange ao
acesso do aluno a escola, sua permanéncia e a qualidade da educacao que lhe é
oferecida. Atrelados a esse direito social estdo os estudantes publico-alvo da
Educacao Especial.

O movimento de inclusdo escolar ganhou forca no século XXI, porém é
preciso refletir sobre o significado que o termo inclusdo vem constituindo
atualmente. Freitas (2013, p. 24) nos ajuda a pensar sobre 0 esvaziamento que esse

termo vem sofrendo:

Incluséo, para falar com Bourdieu (2003), ndo é simplesmente passar
pessoas do exterior para 0 interior de espagos reservados ou
instituicdbes. Nado é a toa que esse autor cunhou a expressao
‘excluidos do interior’ (cf. Bourdieu, 2003, p. 481) para referir-se
agueles que mesmo estando dentro permanecem fora.
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Concordamos com o autor, quando enfatiza que a matricula ndo é garantia do
cumprimento do direito constitucional, pois a exclusdo pode acontecer no interior das
escolas e das salas de aula, quando ndo sdo garantidos a todos os alunos a
permanéncia na escola e o acesso ao conhecimento.

Desta forma, pretendemos nesse trabalho compreender como vem sendo
garantido o direito a educacdo em todas as vertentes: acesso, permanéncia e
aprendizado para os estudantes publico-alvo da Educacdo Especial. Para isso
buscamos entender como as escolas interpretam as politicas educacionais
instituidas, e assim atuam de forma a potencializar o trabalho pedagdgico com vistas
a garantir a fungéo social da escola, como nos alerta Meirieu (2005, p. 24):

A Escola também deve ser instituida. E 6bvio que temos o direito — e
mesmo o dever — de querer melhorar o funcionamento do “servigo
publico de educacdo” em todos os ambitos, da qualidade das
instalacdes a organizacdo do horario, da utilizacao das tecnologias
da comunicacdo ao gerenciamento dos funcionarios. Deve-se
trabalhar para que as condicBes de escolarizacdo sejam as mais
equitativas possiveis, para que todas as criangcas possam
verdadeiramente beneficiar-se de boas escolas e de bons
professores... Mas tudo isso deve estar relacionado aos principios
fundamentais da “instituicdo Escola”. Para fazer progredir a Escola, é
preciso saber como fazer a Escola.

Considerando que um dos principios fundamentais da escola é a garantia do
acesso ao conhecimento a todos o0s estudantes, nos questionamos: como as
escolas do Brasil e da Italia vém interpretando as legislacbes vigentes, objetivando

esse principio fundamental? Concordamos com os autores, quando apontam que:

Em nossas escolas, professores e outros atores de politicas nao
estavam simplesmente envolvidos na realizacdo do trabalho de
politica; ou seja, implementando reformas. Ao contrario, eles
estavam envolvidos em processos, lutas e negociagbes sobre o que
certas politicas significavam, o que poderia ser ou deveria ser feito
na préatica, como estas interpretacdes poderiam ser construidas e
reconstruidas. (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 10)

Em meio as interpretacbes e reinterpretacdes que vivenciei/vivencio no

decorrer de minha caminhada, considero! importante apresentar o meu percurso na

L A partir dessa parte da introducéo escolho realizar a escrita na primeira pessoa do singular por se
tratar de minhas vivéncias e do meu percurso académico e profissional. Importante destacar que
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formacdo inicial e continuada. Também a minha atuacdo profissional na é&rea
educacional como professora, pedagoga? e assessora pedagdgica da Educacéo
Especial nas Secretarias de Educac¢do dos municipios de Cariacica e de Serra me
motivou/motiva a compreender o problema de pesquisa que sera apresentado
posteriormente. Para isso, vejo a importancia de resgatar o caminho que percorri até
os dias atuais.

O meu interesse pela Educacédo Especial teve inicio na graduacédo do Curso
de Pedagogia, na Universidade Federal do Espirito Santo (Ufes), juntamente com o
processo de busca por compreender o que envolve ser “professora” e “pedagoga’,
com vistas a criar possibilidades pedagdgicas voltadas para a inclusdo de todos os
alunos na escola comum.

Na efervescéncia de reflexdes e tensdes, recordo-me de que o curriculo do
Curso de Pedagogia vigente a época de minha formagéo possibilitava a escolha de
habilitacdes em diferentes areas educacionais. Uma delas era obrigatéria a todos os
graduandos, a Habilitacdo em Magistério, que formava professores para atuacao
nos anos iniciais do ensino fundamental. Um leque de outras habilitagdes, como
Educacdo Especial, Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), Educacédo Infantil e
Gestao Escolar, ficaria a cargo do interesse do estudante. Vale destacar que meu
interesse perpassou as questdes referentes a Educacdo Especial, aléem das que
abordavam a gestéo pedagogica.

Foi a disciplina Introducdo a Educacado Especial, obrigatéria a todos os
estudantes, que me despertou a crenca na educabilidade humana e evidenciou a
importancia das praticas educativas inclusivas para o processo de escolarizacdo dos
alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento (TGD) e altas

habilidades/superdotacéo3.

Ao me deparar com as leituras e as discussdes sobre a
complexidade que envolve o0s processos educativos desses
educandos, senti-me desafiada a aprofundar meus conhecimentos
nessas questfes, por acreditar no potencial desses sujeitos; bem
como por entender o desafio que tal questdo impunha para as
praticas docentes. (BRECIANE, 2014, p. 17)

elegi utilizar as notas de rodapés também para trazer na integra os textos em italiano utilizados, pois
a traducdo realizada ao longo do trabalho foi feita por mim.

2 Em outros estados brasileiros essa funcdo também é denominada de coordenadora pedagdgica.

3 Estou tomando por base a Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educacio
Inclusiva (BRASIL, 2008) que define o publico-alvo da Educagao Especial.
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Recordo-me de que, na conclusdo da disciplina Desenvolvimento Curricular
na Educacdo Especial, o trabalho final consistia em apresentar uma pesquisa
realizada pelo grupo de estudantes. O tema a ser desenvolvido ficava a cargo do
grupo. Esse foi meu pontapé inicial como professora-pesquisadora, pois definimos
como lécus de pesquisa as comunidades indigenas, com o objetivo de entender
como a deficiéncia era vivida nos espacos escolares dos grupos Tupinikim e
Guarani, localizados no municipio de Aracruz, no estado do Espirito Santo. Percebo
gue jA me sentia mobilizada e curiosa para compreender outras realidades e
conhecimento. Essa perspectiva curiosa defendida por Boaventura de Sousa Santos
(2011) potencializa a compreensédo de realidades a partir de uma perspectiva

alternativa.

Por perspectiva curiosa entendo a busca de um angulo diferente a
partir do qual as proporcdes e as hierarquias estabelecidas pela
perspectiva normal possam ser  desestabilizadas, e,
consequentemente, ver subvertida a sua pretensdo de uma
representacdo da realidade natural, ordenada e fiel. [...] Em meu
entender, esta perspectiva curiosa, simultaneamente ladica e
desestabilizadora, tem de ser invocada para a determinacdo dos
graus de relevancia cientifica [...]. (SANTOS, 2011, p. 252)

Recordo-me que esse trabalho potencializou o meu interesse e 0 meu
percurso académico como bolsista de iniciacao cientifica em um grupo de pesquisa
gue discutia a formacdo de professores numa perspectiva inclusiva. Meu
envolvimento nesse grupo, do qual faziam parte alunos da graduacdo, mestrandos e
doutorandos, permitiu o fomento de novos/outros olhares aos meus
guestionamentos frente a tematica da Educacéao Especial na perspectiva da inclusao
escolar. Jesus e Gobete (2005, p. 6) traduzem o que vivenciei durante meu trajeto
como bolsista de iniciacdo cientifica e como fui me constituindo como professora-

pesquisadora:

Constituimos um corpo de conhecimento e isso nos mobiliza na
direcdo de ‘colocar a prova' nossas producdes, nossos aprendizados.
Ao mesmo tempo, evidencia a necessidade de aprofundar o dialogo
entre teoria, pratica e pesquisa. Isso exigiu do grupo um mergulho
tedrico, no sentido de desvelar novas perspectivas de producdo de
conhecimento que, a0 mesmo tempo, a partir das complexas
interacbes com o contexto, nos auxiliasse a compartilhar respostas
para as questbes concretas com as quais se debatiam os
profissionais da educacéo.
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Essas vivéncias fizeram-me perceber que, apesar de toda a complexidade
gue abarca a educacao, o direito que cada cidadao brasileiro tem de aprender néao

pode ser negado e deve ser possibilitado, garantindo o que é estabelecido na
Constituicdo Federal, em seu artigo 205:

A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando
ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio
da cidadania e sua qualificacéo para o trabalho. (BRASIL, 1988)

Para assegurar a todos o0s sujeitos o direito a educacdo integralmente,
prescrito nos documentos legais, acredito que se fazem necessarios processos de
mudancas nos espacos escolares para ndo somente oferecer a matricula dos alunos
gue demandam ou nao algum apoio educacional. No entanto, como profissional da
educacéo, reconheco a necessidade de trabalhar com base no reconhecimento do
outro e na sua poténcia de aprendizagem, envolvendo o compromisso com a
aprendizagem de todos os estudantes.

Nesse sentido, defendo as contribuicbes de Santos (2011; 2019), quando
aponta a justica cognitiva como sendo primordial no caminho de construcdo da
justica social, visto que se faz necessario pensar propostas alternativas as
alternativas existentes, considerando os saberes e as praticas de outros grupos e
gue esses também possam conhecer e valorizar outros conhecimentos.

Historicamente, presenciamos no inicio dos anos 2000 um forte movimento
em favor dos pressupostos da inclusdo escolar. Essa prerrogativa nos desafia a nao
retroceder na atualidade no que tange a questdo educacional dos alunos publico-
alvo da Educacao Especial, que, por longos anos, sofreram os impactos da excluséao
fundamentada nos pressupostos da existéncia de sujeitos considerados “normais” e
“anormais”.

Freitas (2013) aponta que a deficiéncia ndo deve ser pautada apenas pelo
gue a pessoa traz consigo, mas deve ser vista e entendida também pelas analises
das situacdes relacionais, pois “[...] deficiéncias s6 se tornam distinguiveis na
experiéncia que constitui a propria sociedade. Isoladamente ndo se € deficiente”
(FREITAS, 2013, p. 41). Além disso,



25

[...] a deficiéncia ndo é uma limitagéo individual. Ela é a expresséo
de uma sociedade que ndo conseguiu assegurar Servicos
apropriados. Neste sentido, as pessoas com necessidades
particulares ndo podem ser tidas como deficientes por causa de suas
lesbes, mas por conta das caréncias e dos erros pelos quais elas
sofrem e cujas raizes se encontram nas estruturas econémicas,
sociais e culturais das sociedades capitalistas. (CURY, 2014, p. 6)

Nessa perspectiva, a escolarizacdo dos alunos publico-alvo da Educacéo
Especial tem sido um grande desafio. Pesquisas realizadas nos ultimos anos
(VIEIRA, 2008, 2012; EFFGEN, 2011; BRECIANE, 2014; BORGES, 2014; AGUIAR,
2015) tém nos apontado os “possiveis” existentes para que processos inclusivos
sejam vivenciados e a aprendizagem seja mediada, mesmo em contextos
educacionais complexos, pois nossa aposta é na materialidade das acdes cotidianas
em busca do direito a aprendizagem (MEIRIEU, 2002).

Minha vida académica se constituiu nesse movimento e na aposta nha
educabilidade de todos. No ano de 2005, conclui minha graduagéo e iniciei atuando
como pedagoga na rede municipal de ensino de Cariacica/ES e como professora
nas seéries iniciais do ensino fundamental, na rede municipal de Serra/ES. Continuo
desempenhando essas fungcdes nos dois espacos até os dias atuais.

Minha primeira atuacdo como pedagoga foi em uma escola de ensino
fundamental que, a época, ofertava as séries iniciais (12 a 42 séries). Recordo-me de
gue esse primeiro contato me criou uma responsabilidade muito grande, pois
aprendia cotidianamente como coordenar o trabalho pedagogico do qual emergiam
tensdes, no que tange as questbes educacionais, sociais e econfOmicas. Tais
tensdes, vivenciadas naquele contexto, entretanto, impulsionavam a mim e ao grupo
de profissionais a busca e a negociacdo de “[...] fazer da sala de aula um lugar de
invencdo, de imaginacdo e de encontros, um lugar distanciado das mortiferas
transmissdes miméticas [...]” (MEIRIEU, 2002, p. 145).

Reconheco que conseguimos avancar no decorrer dos anos, procurando
envolver o coletivo de profissionais no processo de mudancas a partir de momentos
de trocas e reflexdes, propondo parceria no fazer da sala de aula, enfocando a
escolarizacdo dos educandos publico-alvo da Educacao Especial e o direito de todos
de aprender.

Pensando a escola como espaco de aprendizagem para todos os alunos e um

ambiente em que se devem fortalecer os principios democréticos, vale a pena
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recorrer a Meirieu (2005), que diz que a inclusdo escolar € um movimento ético e o
trabalho educativo na escola precisa se orientar comprometendo-se com o0
reconhecimento da diferenca e da igualdade como o vetor na promocédo do

conhecimento e da pluralidade humana. Para o autor,

[...] abrir a Escola para todos ndo é uma escolha entre outras: € a
prépria vocacdo dessa instituicdo, uma exigéncia consubstancial da
sua existéncia [...]. Uma escola que exclui ndo € uma Escola [...]. A
Escola, propriamente, € uma instituicdo que tem a preocupacgédo de
ndo descartar ninguém, de fazer com que se compartihem os
saberes que ela deve ensinar a todos. Sem nenhuma reserva.
(MEIRIEU, 2005, p. 44)

Todo esse processo de negociacdo e de aprender, junto com os profissionais
da escola, a trabalhar de modo colaborativo e focado na apropriacdo do
conhecimento de todos os estudantes também me possibilitou um olhar diferenciado
para a atuagdo como regente nos anos iniciais. As tensdes e as possibilidades

vivenciadas no espaco da sala de aula perpassavam

[...] trabalhar com a subjetividade dos sujeitos, as praticas
pedagogicas que cada profissional realiza, o trabalho colaborativo
entre os profissionais da escola, a participacdo da familia no contexto
educacional, a constituicdo de um ambiente facilitador para o acesso
de todos a aprendizagem, a disponibilizacdo de recursos que
favorecam o acesso ao curriculo escolar [...]. (BRECIANE, 2014, p.
19)

Essas diferentes experiéncias me possibilitaram novos olhares e novas
oportunidades de atuar no espacgo-tempo escolar, a descoberta do processo de
colaboracdo no meu percurso profissional e na pratica pedagogica voltada para a
escolarizacdo dos estudantes, em destaque o publico-alvo da Educacédo Especial.

No ano de 2011, recebi o convite para atuar como assessora pedagogica na
Secretaria Municipal de Educacdo de Cariacica, contribuindo com a equipe de
Ensino Fundamental. Foi um momento de aprendizagem, de tensdes e de refletir
sobre o0 quanto precisamos nos mobilizar enquanto profissionais que almejam uma
escola inclusiva.

No mestrado, tive a oportunidade de estudar o trabalho desenvolvido pelo
pedagogo (coordenador pedagogico) e quais acdes podem ser articuladas em

colaboragdo com os demais profissionais da escola, visando ao processo de
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incluséo escolar dos estudantes publico-alvo da Educacao Especial. A pesquisa teve
por objetivo contribuir, pela via da pesquisa-acdo colaborativo-critica, com novos
conhecimentos acerca da atuacédo do pedagogo, vivenciando o contexto da inclusao
escolar, e possibilitou-me um crescimento profissional, pois tive que buscar
compreender os movimentos, as possibilidades instituidas e as tensdes existentes
na coordenacdo do trabalho pedagdgico. Além disso, vivia um processo constante
de colaboracdo com o pedagogo e os demais profissionais, de problematizar junto
com o grupo sobre as possibilidades e os desafios presentes na inclusdo escolar.

Em 2013, tive a oportunidade de participar de encontros com o professor
portugués David Rodrigues, que naquele momento veio a Universidade Federal do
Espirito Santo para efetivar o processo de internacionalizacdo entre a Ufes e o
Instituto Piaget (Portugal). Essa experiéncia no mestrado motivou-me a buscar
compreender 0os movimentos de escolarizagdo dos alunos publico-alvo da Educacéo
Especial em Portugal, visto que reconhecia que existia uma multiplicidade de
conhecimentos, sujeitos, espacos e tempos; assim surgiam desde aquela época
novas questdes e novos desafios epistemologicos (SANTOS, 2019).

No mesmo ano, com o intuito de aprofundar o conhecimento acerca daquele
pais, participei, juntamente com um grupo de professores e alunos do Programa de
Pos-Graduacdo em Educacdo (PPGE), do Il Congresso Internacional “Educacao
Inclusiva e Equidade”, em Almada, Portugal, onde vivenciamos momentos de trocas
e aprofundamento no que tange a Educacdo Especial, configurando-se para mim
como uma oportunidade de intercambio cultural e académico.

Apbés o referido evento, foi organizada uma cooperagcdo académica entre o
PPGE e a Universidade de Lisboa, concretizando um dialogo mais proficuo entre as
Universidades. Participei também do Seminéario “Educacéo e inclusédo: perspectivas
comparadas (Portugal/Brasil)”. Essas experiéncias académicas foram ampliando
ainda mais o meu olhar para outras realidades que vém se desenhando nas
diferentes regides do mundo, pois acredito em uma educacdo que contemple todos
0S sujeitos.

Em 2014, apés o mestrado, fui convidada a contribuir com a equipe de
Educacdo Especial, também do municipio de Cariacica. Nesse momento, pude
colaborar com o processo de formacdo continuada e em servico dos professores de
Educacdo Especial, pedagogos e professores regentes, pensar politicas publicas

gue visassem a inclusdo de todos, assessoria pedagdgica nas escolas, atender
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familiares, enfim, foi um momento em que tive a oportunidade de vivenciar a

construcdo de uma politica vivida no 6rgéo gestor.

No ano de 2015, o grupo de pesquisa do qual faco parte submeteu ao
Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPQ) o projeto
de pesquisa intitulado “Educacdo Especial, politicas e contextos: andlise de
configuragdes, de indicadores e de tendéncias em diferentes cenarios™. Essa
pesquisa teve por objetivo analisar a processualidade das politicas de acesso e de
permanéncia de pessoas com deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento e
altas habilidades/superdotagédo no ensino comum. Esse movimento tem se tornado
cada vez mais a aposta desse grupo, que visa compreender e comparar diferentes

realidades educacionais.

Vale ressaltar que este estudo se configurou como uma pesquisa comparada
e contava com a participacdo de professores-pesquisadores da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul e da Universidade Federal de S&o Carlos,
desenhando-se como uma pesquisa em rede. O grupo se prop6s a realizar um
Estudo Comparado Internacional entre as diferentes regiées do Brasil, juntamente
com México, Mocambique e Italia. A pesquisa pretendeu identificar
articulacdes/aproximacbes e compreender diferentes aspectos dos processos,
concepcdes e politicas relativas a educabilidade das pessoas publico-alvo da

Educacao Especial em diferentes sociedades.

Esse grupo de pesquisadores organizou diversos Coléquios de Educacao
Especial e Pesquisa: historia, politica, formacdo e praticas pedagogicas, e cada
edicdo acontecia em um dos trés estados (Espirito Santo, Rio Grande do Sul e S&o
Paulo). Além disso, passou a contar com a participacao de pesquisadores da area
dos trés paises envolvidos na pesquisa. Essa experiéncia potencializava os diadlogos

e 0 debrucar sobre as diferentes realidades.

Em um dos eventos, tive a oportunidade de conhecer o Professor Dr.
Antonello Mura e o Dr. Luigi Zurro (Universita di Cagliari — capital da Sardenha), com
0s quais, durante o meu doutorado sanduiche, tive a oportunidade de dialogar na

universidade de Cagliari e aprofundar e compreender como é o processo de

4 O projeto contou com o financiamento CNPq — Edital Universal, 2014 sob o n°® 458541/2014-1.
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formacdo do professor na Itdlia e também do professor de sostegno (Educacgéo

Especial).

Em 2016, participei da pesquisa intitulada “Politicas educacionais inclusivas
em diferentes contextos: tensbes, avancos e possiblidades nos processos de
escolarizagdo do publica alvo da educacdo especial™ coordenada pela profd Dr2
Maria das Gracas Carvalho Silva de Sa (UFES) que teve por objetivo de cartografar
a Educacdo Especial em municipios brasileiros, situados no Espirito Santo e os
municipios de Sassari e Nuoro na Sardenha, Italia, buscando identificar
articulacdes/aproximacbes e compreender diferentes aspectos dos processos,
concepcdes e politicas relativas a educabilidade das pessoas publico-alvo da
Educacao nos diferentes contextos. Essa pesquisa possibilitou o aprofundamento e
a compreensao das diferentes realidades no que tange a escolarizacdo dos alunos

publico-alvo da Educacéo Especial.

A pesquisa oportunizou ao grupo de pesquisa a realizacdo da visita técnia em
maio de 2017 a regido da Sardenha/ltalia. Essa viagem possibilitou encontros com
os professores e alunos da Universita degli Studi di Sassari (Uniss), efetivando a
cooperacao técnico-académica entre as universidades. Foi um momento rico de
socializacdo de producbes académicas e de trocas de experiéncias com O0sS
profissionais da educacao que atuam na Secretaria de Educacéo de Sassari e Nuoro
(Itdlia). Participei de visitas as escolas de educacdo basica e infantil, objetivando
compreender como se efetiva a escolarizacdo dos alunos publico-alvo da Educacéo

Especial.

Também em 2017 recebemos a visita dos professores Alberto Merler e
Francesca Antongiovanni, ambos da Universita degli Studi di Sassari (UNISS), e da
professora Maria Luisa Zaghi (Centro di documentazione per lintegrazione -
Crespellano/Bologna), na 42 edicdo do “Coloquio Educacdo Especial e Pesquisa:
historia, politica, formacdo e praticas pedagodgicas”, que aconteceu na cidade de
Guarapari, Espirito Santo. Tive a oportunidade, junto com os grupos de pesquisa, de
dialogar e compreender os diferentes movimentos em prol da inclusdo escolar que

aconteciam na ltalia.

5 O projeto contou com o financiamento CNPq — Edital Universal, 2016 sob o n° 400.972/2016-6.
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Além disso, no ano de 2018, também em maio, o grupo retornou a cidade de
Sassari. Nessa visita técnica, buscamos aprofundar o nosso olhar sobre o cotidiano
da sala de aula e na organizacdo do trabalho pedagdgico na educacao infantil e no
ensino fundamental. Realizamos, também, grupo focal com as professoras de
Educacédo Especial que atuavam em diferentes niveis de ensino e, assim, pudemos
dialogar sobre vivéncias e tensdes que se apresentam nas escolas italianas e

brasileiras.

As atividades programadas contemplaram os diversos espacos educativos e
sociais daquela localidade italiana, como também trabalhos académicos. As visitas
tornaram um momento de producdo de conhecimento a partir de outras/novas
realidades, instigando a reflexdo sobre a implementacdo de politicas publicas
favorecedoras da incluséo escolar de pessoas publico-alvo da Educacao Especial na
Italia.

No ano de 2019 aceitei 0 convite para colaborar com a equipe da Geréncia de
Educacdo Especial da Serra. Considero esse momento como um processo de
aprendizagens e de pensar formas de potencializar o trabalho pedagdgico numa
perspectiva inclusiva também no municipio onde sou professora das séries iniciais, a
fim de ampliar o debate sobre a Educacéo Especial e propor politicas publicas que
atendam a todos os estudantes.

Considero que o movimento profissional e académico vivido contribuiu para
potencializar o meu interesse em estudar a materializacdo das politicas em
Educacado, pois estou vivenciando, como assessora pedagdgica nos municipios
pesquisados e dos quais faco parte como professora e pedagoga, a proposta de
construcéo de politicas que contemplam o processo educacional dos alunos publico-
alvo da Educacao Especial, a organizacao da formacdo em servico e continuada dos
professores especialistas, regentes e pedagogos, além de questbes que atravessam
a diversidade humana.

Mainardes (2006, p. 52), parafraseando Ball e Bowe (2002), alerta-nos
afirmando que, na prética, “os textos politicos” se materializam de diferentes formas:
textos legais, textos oficiais, comentarios formais ou informais, pronunciamentos
oficiais, entre outros; porém, todo “texto politico” esta sujeito a interpretacdo e

recriacdo. A implementacdo da politica no contexto real passa por um outro Viés,
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materializando-se a partir do olhar daqueles que vivenciam, daqueles que a

praticam, uma vez que:

[...] os professores e demais profissionais exercem um papel ativo no
processo de interpretacdo e reinterpretacdo das politicas
educacionais e, dessa forma, 0 que eles pensam e no que acreditam
tém implicacbes para o processo de implementacdo das politicas.
(MAINARDES, 2006, p. 53)

Como assessora pedagogica, professora e pedagoga, vivenciei/vivencio,
durante minha caminhada na educagcdo, esses momentos de releitura e
materializacdo das politicas publicas nos diferentes espacos educativos. Por isso,
minha busca também perpassa a releitura das politicas prescritas, reconhecendo
gue os profissionais da educacao, a partir de suas vivéncias, de suas crencas e de
seus objetivos, desempenham um papel ativo na sua implementacéao.

Tais experiéncias me motivaram, no doutorado, a realizar um Estudo
Comparado Internacional em Educacdo, na busca por compreender como sao
materializadas as acdes politico-pedagogicas no processo de escolarizacdo dos
alunos publico-alvo da Educacdo Especial nas duas realidades, Brasil e Italia. Meu
interesse, desde minha vivéncia como mestranda em Educacéo, tem sido a busca
em aprofundar e conhecer como vem se materializando o processo de escolarizacao
desses estudantes nos diferentes espacos nacionais e internacionais.

Com base na minha trajetoria académica e profissional vivida, tive a
oportunidade de definir a Universidade de Sassari como espaco potente de um
estagio de doutorado sanduiche, no periodo de outubro de 2018 a margo de 2019°,
além de definir a escola que desenvolveria a pesquisa. Vale ressaltar que a ultima
visita técnica possibilitou a minha aproximacdo com duas professoras de Educacao
Especial e a possibilidade de realizar os estudos para minha tese de doutorado.

Effgen e Breciane (2016) apontam que vivemos nhas universidades brasileiras
um movimento em prol da internacionalizacdo, estabelecendo parcerias com

universidades de outros paises bem como com redes de ensino, efetivando

[...] a troca de experiéncias, de saberes, num espaco-tempo dialégico
gue permita o crescimento de ambos envolvidos numa relacdo que
nao se estabelece pela via de uma hierarquia, de um saber

6 Edital Capes n° 47/2017 do Programa de Doutorado Sanduiche no Exterior 2017/2018.
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sobrepondo o outro, pelo contrario, cada vez mais num processo de
dialogicidade. (EFFGEN; BRECIANE, 2016, p. 4)

Nesse sentido, 0 movimento vivido juntamente com o0 grupo de pesquisa me
motiva a debrucar sobre a perspectiva comparada internacional, com o olhar voltado
as diferentes realidades, na busca por refletir sobre os pontos de aproximacgéo e
divergéncia que se presentiicam nos diferentes contextos nacionais e

internacionais.

Boaventura de Sousa Santos (2019) ajuda a traduzir o que esse estudo
significa para mim, quando aponta que:

Ao nivel epistemoldgico, essa diversidade traduz-se naquilo que
chamo de “ecologia de saberes”, isto é, o reconhecimento da
copresenca de diferentes saberes e a necessidade de estudar as
afinidades, as divergéncias, as complementaridades e as
contradicdes que existem entre eles, a fim de maximizar a eficacia
das lutas de resisténcia contra a opresséo. (p. 28)

Nesse viés de pensamento, juntamente com a minha experiéncia como
pedagoga, professora e técnica pedagogica, somada ao meu processo de formacéo
inicial e continuada e minha implicacdo no grupo de pesquisa, impulsiono-me a
continuar as minhas pesquisas, continuar a minha formacdo. Essas vivéncias
apontam as minhas inquietacbes e questionamentos, motivando-me a buscar
praticas mais instituintes durante o doutorado. Dessa forma, opto por desenvolver
este estudo adotando como elemento impulsionador o seguinte objetivo geral:
cartografar a materializacdo das politicas publicas de Educacéao Especial, em
uma perspectiva comparada, nos municipios de Cariacica, no Espirito Santo,
Serra, no mesmo estado, e Sassari, ha Sardenha, Italia.

A partir do meu objetivo geral, estabeleco como objetivos especificos:

a) analisar comparativamente, com base nos documentos legais e nas narrativas
dos profissionais da educacdo, a politica educacional instituida nos
municipios investigados voltados para a Educacéo Especial,

b) compreender os movimentos, as possibilidades e as tensGes existentes a
partir da materializacdo das politicas instituidas nas redes municipais de

Cariacica (ES), Serra (ES) e Sassari (Sardenha), destacando o processo de
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escolarizacdo de alunos publico-alvo da Educagdo Especial pela via da

observacgédo do cotidiano escolar de uma escola do ensino fundamental em

busca por aproximacoes e singularidades das politicas implementadas;

c) analisar comparativamente 0os movimentos voltados para 0s processos de
escolarizacdo de alunos publico-alvo da Educacdo Especial desenvolvidos
pela escola e pela sala de aula, tendo em vista a inclusao escolar.

Para a conducdo desta pesquisa, estou apoiando-me noOS pressupostos
tedrico-metodoldgicos da cartografia simbodlica de Boaventura de Sousa Santos em
articulacdo com o Estudo Comparado Internacional. Na mesma linha de Sobrinho et
al. (2015, p. 336), os Estudos Comparados Internacionais em Educacdo que

estamos propondo visam

[...] superar o0s modelos hegembnicos de comparagao,
eminentemente quantitativos, largamente utilizados pelos organismos
internacionais, que estudam diferentes realidades circunscrevendo-
as num perfil cultural Unico e ideal e arregimentando elementos que
legitimem uma politica imperialista e colonizadora.

A cartografia busca identificar o territério a partir da construcdo de mapas,
reconhecendo-os como instrumento artificial, mas que sofrem influéncia de questdes

politicas, econdémicas, sociais e culturais (SEEMAN, 2010), pois

[...] enquanto pesquisadores da educacdo precisamos olhar os
mapas gue nos sdo apresentados de forma critica, para podermos
compreendé-los para além dos dados que ali estdo postos. Assim,
cabe a nds pensar nos movimentos que existem nos espacos, suas
transformacfes e seus fenbmenos. (ANJOS; BREGONCI, 2016, p.
2160)

Como aporte tedrico-epistemolégico, lancarei médo do dialogo com Boaventura
de Sousa Santos (1999, 2007, 2008, 2010, 2018, 2019), no que tange a busca por
visibilizar os conhecimentos e as experiéncias locais, assim como evidéncia a
Cartografia Simbdlica. Para dialogar sobre as praticas pedagdgicas diferenciadas e
a crenca na educabilidade de todos os sujeitos, recorrerei as teorizacdes de Philippe
Meirieu (2002, 2005, 2006). Quanto aos Estudos Comparados Internacionais em
Educacao, buscarei apoio nas pesquisas de Seeman (2010), Torriglia (2008), dentre
outros autores. Fazendo interfaces com as pesquisas voltadas a escolarizacdo de

alunos publico-alvo da Educacao Especial, procurarei me fundamentar nos autores
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gue se debrugcam a dialogar com as questdes da Educacdo Especial, por se
comprometerem a problematizar e a trazer a tona as possibilidades existentes nos
processos de ensino-aprendizagem desses sujeitos na escola.

O texto da tese foi organizado da seguinte maneira: o capitulo atual, em que
busco apresentar minha experiéncia enquanto profissional e pesquisadora e 0s
movimentos vividos nos diferentes espagos que impulsionaram o estudo.

No Capitulo 2, aponto as pesquisas que tém como foco de trabalho o estudo
comparado nacional e/ou internacional, seja na perspectiva da inclusdo ou néo.
Busco também o aprofundamento na literatura italiana que perpassa a Educacao
Especial e os pressupostos da incluséo escolar.

No Capitulo 3, abordo as contribuicbes de Boaventura de Sousa Santos e
Philippe Meirieu, tedricos escolhidos para dialogar com o nosso trabalho, pois
acredito que ambos apresentam teorias que problematizam a garantia da
emancipagao humana, social e politica de todos os sujeitos.

No Capitulo 4 apresento o caminho que a pesquisa tomou e as contribuicdes
do Estudo Comparado Internacional em Educacao e da Cartografia Simbolica. Aléem
disso, descrevo os caminhos percorridos durante a pesquisa, apresentando as trés
cidades onde foi desenvolvido o estudo, as escolas e 0s sujeitos participantes.

No Capitulo 5 abordo as politicas publicas de Educacdo Especial dos
municipios pesquisados de forma a evidenciar como elas sdo prescritas nos
documentos legais e normativos nas redes pesquisadas. Para tal, escolho
apresentar os dados em quatro eixos de andlise, sendo eles: organizacéo politica, a
formacéo inicial e continuada, apoios pedagogicos e acdes intersetoriais.

No Capitulo 6 busco visibilizar como as politicas prescritas sdo vividas no
espaco escolar, dando destaque as praticas pedagodgicas vividas na escola comum,
enfocando o processo de colaboracdo entre os profissionais e estudantes, as
tensdes vividas durante o processo de escolarizacdo e 0s movimentos possiveis.

Por fim, proponho para o dltimo capitulo realizar a sintese dos dados

apresentados e a construcéo das consideracdes elaboradas ao longo do estudo.
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2. A EDUCACAO BRASILEIRA E ITALIANA NO CONTEXTO DA
ESCOLARIZACAO DOS ESTUDANTES PUBLICO-ALVO DA EDUCACAO
ESPECIAL
De toda forma, temos insistido na expectativa de
que as comparagbes internacionais, como
pratica social critica e criativa que nao se
descuida do local e do real, podem trazer
importantes  contribuicbes na agenda de

pesquisa no campo da Educacdo Especial.
(SOBRINHO et al., 2015, p. 344)

Nossa proposta de estudo corrobora o pensamento da epigrafe acima, pois
acreditamos que diferentes realidades vém se desenhando local e
internacionalmente e que os percursos de escolarizagcdo voltados para 0 processo
de inclusdo de todos na escola comum, nas diferentes realidades, estdo sendo
“‘desperdicados” (SANTOS, 2007), pois consideramos que pouco esta sendo
investido nesse tipo de estudo.

Sendo assim, defendemos a necessidade de compreender como vém se
materializando as acdes politico-pedagdgicas construidas no cotidiano escolar,
visando a inclusdo dos estudantes publico-alvo da educacéo especial matriculados
no ensino fundamental, no Brasil, e na realidade italiana, na scuola primaria (escola
primaria).

Quando nos debrucamos sobre as producdes académicas na area dos
Estudos Comparados Internacionais em Educacédo, percebemos que a Educacéo
Especial ainda se apresenta com poucas pesquisas nessa perspectiva teoérico-
metodolégica. Sobrinho et al. reforcam essa afirmativa quando apontam que, devido

as desigualdades vividas no contexto brasileiro, podemos evidenciar a

[...] pertinéncia de estudos na area da Educacdo Especial se
dedicarem a compreender aspectos das politicas locais, focalizando
diferentes aspectos da dindmica dos sistemas municipais e estaduais
de ensino no Brasil. (2015, p. 343)

Com esse intuito, os autores apontam os Estudos Comparados em Educacéo,
realizados a partir da realidade brasileira, que buscam evidenciar as diversas
realidades apresentadas no contexto nacional, no que tange a escolarizacdo dos

estudantes publico-alvo da Educacdo Especial. Apresentam estudos desenvolvidos
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com diferentes focos de andlise, como, por exemplo: evidenciar as politicas publicas
regionais de Educacdo Especial e como estdo sendo discutidas a partir das
indicacbes legais (BUENO et al., 2005); abordar as politicas inclusivas no espaco
escolar no Estado do Rio Grande do Sul (BAPTISTA, 2006); identificar se os
recursos de tecnologia assistiva se faziam presentes nas escolas de alguns Estados
Brasileiros (MANZINI, 2013); aprofundar na identificacdo e andlise das condi¢bes de
acesso e permanéncia dos alunos publico-alvo da Educacao Especial matriculados
nas escolas do campo no Estado de S&o Paulo (CAIADO; GONCALVES, 2013);
focar na implementacdo das politicas publicas na area da Educagcdo Especial para
pessoas com deficiéncia visual nas redes municipais da Regido Metropolitana de
Vitéria (ES) (MELO, 2016).

Percebemos que ha um movimento em busca de compreender como vem se
constituindo o processo de escolarizacdo dos estudantes publico-alvo da Educacéo
Especial em diferentes regides do Brasil, porém “[...] a producéo cientifica brasileira
em Educacdo Especial no ambito dos Estudos em Educacdo Comparada
Internacional ainda é escassa” (SOBRINHO et al., 2015, p. 344).

Nossa pesquisa buscou realizar o levantamento das producdes acerca do
nosso foco de estudo nos principais sites académicos, ou seja, o Estudo Comparado
Internacional, observando as praticas pedagogicas de alunos com deficiéncia,
transtorno global do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo.

Nesse sentido, 0 mapeamento vai sendo esbocado e de maneira alguma
finalizado, porque “[...] mapeio, em um primeiro momento, [...] lembrando sempre
gue o0 mapa a ser construido esta constantemente se modificando, pois existe um
fluxo continuo de producdo do conhecimento no ambito académico” (MEIRELLES,
2016, p. 46).

Definimos o desenho do nosso mapa de apresentacdo das producdes
académicas brasileiras e italianas e o movimento social, politico e educacional
vivenciados nos dois paises para compreendermos a politica hoje instituida e
interpretada nas escolas a respeito da inclusdo dos estudantes publico-alvo da
Educacao Especial.

Nossa primeira intencdo era nos apoiar em estudos que se propuseram
evidenciar o movimento vivido nesses dois paises, a partir da perspectiva do Estudo
Comparado Nacional e Internacional, mas, como enfatizamos inicialmente, devido a

poucos estudos que se debrugcaram sobre essa perspectiva tedrico-metodolégica, no
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que tange a Educacdo Especial, definimos ndo apresentar somente os Estudos
Comparados encontrados, mas também aqueles que contribuam para a
compreensdao do movimento politico e educacional percorrido nos dois paises
pesquisados.

Sendo assim, identificamos a necessidade de apresentar como as diferentes
realidades educativas sobre a Educacéo Especial, no Brasil e na Itélia, estdo sendo
configuradas e, para isso, elegemos apresentar os trabalhos divididos em trés
momentos: movimentos instituidos no processo de inclusdo na lItalia; Educacéo
Especial no Brasil e o processo historico e politico vivido; Estudos Comparados

Internacionais e a Educacao Especial.

2.1 MOVIMENTOS INSTITUIDOS NO PROCESSO DE INCLUSAO NA ITALIA

Os principios subjacentes ao nosso modelo de
integracdo escolar - tomado como ponto de
referéncia politica de inclusédo na Europa e além
- contribuiram para tornar o sistema educacional
italiano lugar do conhecimento, desenvolvimento
e socializacdo para todos, sublinhando os
aspectos inclusivos e nédo os seletivos. (MIUR,
2012, p. 1, traducdo nossa)’

Como evidenciado na epigrafe, o modelo de integracdo escolar que a Italia
buscou, a partir dos anos 70, se tornou um marco na histéria desse pais, pois foi
uma década em que a populacdo procurou mudar de atitude em niveis sociais,
politicos e educacionais. Nesse periodo, buscaram proteger socialmente 0os grupos
mais fracos (idosos, trabalhadores, operarios e pessoas que necessitavam de
ajuda), pois reconheciam a necessidade de criar politicas publicas com o intuito de
atender a toda a populacdo. Com esse novo foco por parte dos governantes e da
populacéo, “se criou, de fato, um bem-estar italiano muito avancado com protecdes
para todos os cidadaos italianos [...]"” (D’ALONZO; BOCCI; PINNELLI, 2015, p. 6,
traducéo nossa)®.

Foi nesse periodo que ocorreu a implementacdo da Lei n°® 118, de 30 de

marco de 1971, que trata sobre a “conversdo em lei do Decreto Legislativo de 30 de

7| principi che sono alla base del nostro modello di integrazione scolastica - assunto a punto di
riferimento per le politiche di inclusione in Europa e non solo - hanno contribuito a fare del sistema di
istruzione italiano un luogo di conoscenza, sviluppo e socializzazione per tutti, sottolineandone gli
aspetti inclusivi piuttosto che quelli selettivi.

8 Si creo, infatti, un welfare italiano molto avanzato con tutele per tutti i cittadini italiani [...].
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janeiro de 1971, n° 5, e novas regras em favor dos deficientes e civis”. Iniciou-se um
percurso de mudanca cultural, visando a aceitacdo da diversidade que tinha como
centro de acdo a escola. Essa lei surge para promover uma inovacao escolar e,
juntamente com a Lei n° 517, de 4 de Agosto de 1977, que aponta “normas sobre a
avaliacdo dos alunos e a abolicdo dos exames corretivos, bem como outras normas
para modificar o sistema escolar”, elas passaram a transformar radicalmente a vida
educacional e o ensino das escolas, com a ideia pedagdgica de que todos poderiam
frequentar a escola, até mesmo aqueles que antes eram excluidos (CANEVARO,
1999; DE ANNA, 1998; COTTINI, 2017).

Essa mudanca radical trouxe para dentro das escolas um novo processo
educativo que ocasionou mudancas na proposta educacional tradicional da época.
De acordo com os autores, uma das grandes mudancas significativas foi o acesso a
escola comum daqueles que eram excluidos do contexto educacional e de ensino

ofertado aos cidadéos, visto que:

A legislacdo previa, antes dos anos setenta, que os alunos com
déficits, criancas e jovens com problemas importantes, aqueles que
ndo se encaixavam na norma nao podiam ter o direito de frequentar
a escola normal, mas eles deveriam ser colocados em escolas
especiais, em instituicdes fechadas, longe de um contexto regular e
civil. (D’ALONZO; BOCCI; PINNELLI, 2015, p. 7, traduc&o nossa)®

Dessa forma, houve a possibilidade de todos os estudantes acessarem a
escola comum, gerando aos professores da época o primeiro contato com as
criancas e adolescentes que viviam segregados em instituicdes especializadas. I1sso
de fato oportunizou o exercicio de mudancas significativas tanto no ensino quanto na

proposta cultural da sociedade e das escolas italianas.

As razbes que levaram a ltalia a escolha drastica de eliminar escolas
especiais sdo varias; acima de tudo, encontram profundas raizes na
evolugdo, desde uma concepcdo do Estado como um estado de
direito puro até o mais amplo de um estado de bem-estar social [...].
(DE ANNA, 1998, p. 38, traducdo nossa)*®

9 La normativa prevedeva, prima degli anni Settanta, che gli allievi con deficit, i bambini ed i ragazzi
con problematiche importanti, coloro che non rientravano nei canoni della norma non avessero il diritto
di frequentare la scuola ordinaria, ma dovessero, invece, essere inseriti in scuole speciali, in istituzioni
chiuse, lontane da un contesto di vita regolare e civile.

10 e ragioni che hanno condotto I'ltalia alla scelta drastica di eliminare le scuole speciali sono varie;
soprattuto trovano radici profonde nell'evoluzione da una concezione dello Stato come puro Stato di
diritto a quella pit ampia di uno Stato sociale [...].
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Os autores italianos (CANEVARO, 1999; DE ANNA, 1998; D’ALONZO;
BOCCI; PINNELLI, 2015; COTTINI, 2017) apontam que, gradualmente, a presenca
de pessoas com deficiéncia foi se tornando comum na sociedade e, mesmo havendo
contradicBes tipicas na lItalia, para 0s outros paises se tornou um ponto de
referéncia no que era chamado de “integracédo total”. Nao podemos deixar de
reconhecer, também, que essa escolha oportunizou de fato um processo de abertura
aos sujeitos antes excluidos em diversos campos sociais, educacionais e de acesso,

como,

[...] por exemplo, a possibilidade de frequentar o ensino médio, a
inclusdo em contextos profissionais, 0 acesso sem obstaculos gracas
a remocdo de barreiras arquitetdnicas, servicos destinados ao
cidadao, a oportunidade de optar por viver de forma independente
sem o peso dos preconceitos. (D’ALONZO; BOCCI; PINNELLI, 2015,
p. 7, traducdo nossa)*t

Sendo assim, todas as pessoas com deficiéncia também passaram a ser
consideradas cidadaos de direitos, como todos os italianos, podendo usufruir dos
mesmos recursos e das mesmas oportunidades sociais e educacionais.

Canevaro (1999) nos aponta como historicamente foram sendo discutidas e
criadas declaracdes e acordos entre diferentes paises e, na década de 70, passou a

ganhar forca com a declaracdo dos direitos do deficiente mental.

O ano de 1975 foi particularmente importante para questbes de
desvantagem. De maneira misteriosa, em diferentes paises do
mundo que conhecemos (e que certamente correspondem a uma
pequena parte do mundo), surgiram decisbes legislativas em que
surgiu o termo ‘“integracdo”. Mas 1975 ndo é apenas o0 ano das
decisdes legislativas; é o ponto de virada de uma era. Quase pode
ser citado ao acaso, porque é dificil estabelecer uma ordem: os
paises escandinavos, os Estados Unidos, o Canada, Portugal, a
Franca, a Italia. Em 1975, a Declaracdo dos Direitos das Pessoas
com Deficiéncia foi assinada pelas Na¢des Unidas. E um documento
importante, que conclui uma jornada iniciada em 1948 com a
Declaracdo dos Direitos Humanos, completada em 1959 com a da
crianca, e em 1971 com a Declaracdo dos Direitos do Deficiente
Mental. Pode-se dizer que a primeira Declaracdo - a relativa aos
direitos humanos - poderia ser suficiente, incluindo esta dicgéo, todos

11 [..] ad esempio, la possibilita di frequentare le scuole superiori, linserimento nei contesti
professionali, I'acesso senza ostacoli grazie all'abbattimento delle barriere architettoniche, ai servizi
ideati per il cittadino, I'opportunita di scegliere di vivere autonomamente la propria vita senza il peso
dei pregiudizi.
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os homens e mulheres e, portanto, também as pessoas com
deficiéncia. A necessidade de chegar a uma proclamacéo especifica
de direitos para pessoas com deficiéncia &, portanto, indicativa do
ponto de chegada da longa jornada feita por ideias e praticas: a
necessidade de ter uma indicacdo positiva de status para os
deficientes. (CANEVARO, 1999, p. 20, traducéo nossa)'?

Nesse movimento de criagdo de um documento proéprio, que foi pensado para
0s sujeitos com deficiéncia mental, de forma a garantir os direitos as pessoas que
apresentam necessidades especificas, Canevaro (1999, p. 10, traducdo nossa) nos
chama atencdo sobre a Pedagogia Especial e 0 processo de integracéo, apontando

que:

A Pedagogia Especial é uma ciéncia que necessita de reflexao e
acdo, pesquisa e operacdo, € ndo pode se permitir 0 luxo de se
fechar em pesquisa pura, nem perder o aspecto conceitual através
de uma exaltacdo da pratica. As duas dimensbes devem estar
interligadas, e isso s6 pode acontecer no contexto de uma
comunidade cientifica ampliada em contato continuo com as
comunidades cientificas de outros paises. O refrdo, o slogan, é: sair
do isolamento, que é uma maneira de sempre ler a mesma palavra
conjugada a diferentes planos; e esta palavra é integracéo.®

Diferentemente do que vivenciamos no Brasil, o processo de integracdo na
Italia foi criado num movimento de inclusdo dos estudantes, em que todos estariam
aprendendo juntos, mas sem deixar de reconhecer e buscar responder as

necessidades individuais e especificas. Nesse sentido, defendem o acesso a escola

211 1975 fu un anno particolarmente importante per le tematiche del deficit-handicap. In un modo
alquanto misterioso, in diversi Paesi del mondo che conosciamo (e che corrispondono senz'altro a
una piccola parte del mondo), si svilupparono delle decisioni legislative in cui compariva il termine
“integrazione”. Ma il 1975 non é solo I'anno delle decisioni legislative; € il punto di svolta di un'epoca.
Si pud quasi citare a caso, perché e difficile stabilire un ordine: | Paesi Scandinavi, gli Stati Uniti, Il
Canada, il Portogallo, la Francia, L'ltalia. Nel 1975 viene siglata dalle Nazioni Unite la Dichiarazione
dei diritti delle persone handicappate. E un documento importante, che conclude un percorso iniziato
nel 1948 con la Dichiarazione dei diritti dell'uomo, prosseguito nel 1959 con quella del bambino, e nel
1971 con la Dichiarazione dei diritti dellinsufficiente mentale. Si potrebbe dire che la prima
Dichiarazione - quella relativa ai diritti dell'uomo - poteva essere sufficiente, compreendendo, questa
dizione, tutti gli uomini e le donne, e quindi anche le persone handicappate. La necessita di arrivare a
una proclamazione di diritti specifica per le persone handicappate € pertanto indicativa del punto
d'arrivo del lungo cammino compiuto dalle idee e dalle pratiche: la necessita di avere un'indicazione di
statuto positivo per gli handicappati.

13 La Pedagogia speciale & una scienza che ha bisogno della riflessione e dell'azione, della ricerca e
dell'operativitd, e non pud permettersi il lusso di chiudersi nella ricerca pura, né perdere l'aspetto
concettuale attraverso un'esaltazione della pratica. Le due dimensioni si devono intrecciare, e questo
pud avvenire solo nell'ambito di una comunita scientifica allargata e in continuo contatto con le
comunita scientifiche di altri Paesi. Il ritornello, lo slogan, é: uscire dall'isolamento, che € un modo di
leggere sempre la stessa parola coniugata a diversi piani; e questa parola € integrazione.



41

e o resgate da sua funcdo social, o direito de todos de avancar no processo do

conhecimento e desenvolvimento, afirmando que

[...] a educagéo do deficiente ndo pode ser reduzida a um simples
processo de socializacdo na presenca, mas visa reforcar suas
capacidades inatas e desenvolver capacidades presentes ou
potenciais, estimulando-as e ativando-as onde for possivel, criando
caminhos alternativos para atingir o objetivo, comum a todos os
alunos, da formacdo do ser humano. (DE ANNA, 1998, p. 14,
traducdo nossa)**

Nessa direcdo, surge na década de 90 a Lei n° 104, de 05 de fevereiro de
1992, que trata da “lei-quadro de assisténcia, integracdo social e direitos das
pessoas com deficiéncia”. Os autores, D’Alonzo, Bocci e Pinnelli (2015, p. 7),

enfatizam que

A lei 104 de 1992 sancionou esses direitos ao indicar os objetivos e
sugestbes necessarios tanto em nivel central como local, para
promover a oportunidade de viver como todos os demais em nossos
contextos sociais e educacionais. (2015, p. 7)*°

Observamos que o objetivo principal dessa lei € a garantia da dignidade
humana e do direito a liberdade e autonomia da pessoa com deficiéncia, visando
promover a integracdo em todos os ambitos sociais (familia, escola, trabalho e
sociedade). Define como “publico-alvo” (termo usado por nés e nédo pela legislacéo)
pessoas com deficiéncia fisica, mental ou sensorial que pode ocasionar dificuldades
de aprendizagem, relacionamento ou integracdo no trabalho, determinando assim
um processo de desvantagem social. Referente a educacéo, aponta o direito a ela
em todos os niveis de ensino, inclusive no ensino superior (art. 12).

E importante enfatizar que essa lei prevé uma rede de atuacdo entre 0s
diferentes profissionais da escola, familia e também profissionais da saulde,
denominando de Grupo de Trabalho (Gruppi di Lavoro - GLI), que deve se embasar

no perfil funcional dindmico para formular o Plano Educativo Individualizado

14 'educazione del disabile, quindi, non puo essere ridotta a un semplice processo di socializzazione
in presenza, ma si pone come obiettivo il rinforzo delle sue capacita innate e lo sviluppo delle capacita
presenti o potenziali, stimolandole e attivandole laddove & possibile, construendo percorsi alternativi
per raggiungere I'obiettivo, comune a tutti gli allievi, della formazione dell'essere umano.

15 La legge 104 del 1992 sanci questi diritti indicando mete e suggerimenti doverosi sia a livello
centrale che locale, per promuovere l'opportunita di vivere come tutti nei nostri contesti sociali ed
educativi.
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(Piano Educativo Individualizzato — PEI), visando garantir o desenvolvimento de
todos os estudantes.

Interessante perceber o envolvimento da familia nesse grupo e o quédo
importante se faz a efetiva participacdo no que tange o olhar da familia e a sua
contribuicao nos detalhes que podem passar despercebidos pela analise e avaliagéo

dos diferentes profissionais.

Os membros da familia que participam do grupo de trabalho também
poderao fornecer conhecimentos especificos sobre as caracteristicas
de sua crianca com deficiéncia, aspectos relacionados aos seus
pontos fortes ou fracos que podem nao ter sido suficientemente
focados por especialistas, nem em diagnésticos funcionais e talvez
nem mesmo em documentos relativos a perfis dinamicos funcionais.
(GELATI, 2004, p. 80)

Esse movimento coletivo nos reporta a Santos (2019) quando nos alerta
sobre a sociologia das auséncias e a necessidade de “[...] transformar sujeitos
ausentes em sujeitos presentes” (p. 19), potencializando a construcdo de “sujeitos
coletivos”. Nesse caso, fazemos a nossa traducao/interpretacdo para a area da
Educacdo Especial, pois reconhecemos a poténcia de acolher os diferentes
conhecimentos como validos e favorecedores para o desenvolvimento dos
estudantes publico-alvo da Educacéo Especial.

Além disso, o professor especializado que € mencionado nas leis anteriores
agora € apontado como professor de apoio especializado (insegnante di sostegno)
gue atuara em sala de aula com o professor regente (insegnante curricolari), com o

objetivo de atender as necessidades dos estudantes.

E sobre a consciéncia de que, em nosso pais, tém origem no papel
de professor especializado, considerado o centro de ativagédo e
mediacdo dos processos de integracdo, cuja formacdo e perfil
abandonaram gradualmente qualquer visdo médica da diversidade e
das possiveis intervencdes, a favor da aquisicdo de habilidades
pedagdgico-didaticas capazes de interpretar e corresponder as
necessidades do individuo e, ao mesmo tempo, atuar no contexto,
facilitando a evolugdo do ambiente relacional e de aprendizagem em
um sentido inclusivo. (MURA; ZURRU, 2019, p. 49)Y/

16 | familiari participanti al gruppo di lavoro potranno, inoltre, fornire specifiche conoscenze delle
caratteristiche del proprio figlio disabile, aspetti che riguardano i suoi punti di forza o di debolezza che
possono non essere stati sufficientemente messi a fuoco dagli specialisti, né nelle diagnosi funzionali
e magari neppure nei documenti riguardanti i profili dinamici funzionali.

17 Si tratta di consapevolezze che, nel nostro Paese, affondano le proprie origini nel ruolo
dell'insegnante specializzato, considerato fulcro attivante e mediatore dei processi di integrazione, la
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Como observamos, o contexto politico escolar italiano passou por diferentes
vertentes no decorrer das décadas, iniciando com o termo “insercdo”, na década de
70 (LEGGE 118/1971); depois passa a utlizar a palavra “integragdo” (LEGGE
104/1992), na década de 90; e desde o ano de 2010 (LEGGE 170/2010) até os dias
atuais passa a defender o termo “inclusao” (D’ALONZO, 2015) em um sentido mais
abrangente.

Reconhecemos que, no contexto italiano, existem outras desvantagens
sociais e culturais que demandam atencdo, na busca de um olhar diferenciado e
inclusivo para outras necessidades educacionais, conforme aponta a Lei n° 170, de
8 de outubro de 2010, que trata sobre as “novas regras sobre distlrbios especificos
de aprendizagem nas escolas™® e também da Diretiva Ministerial de 27 de
dezembro de 2012, que trata sobre a “integracdo escolastica de pessoas com
necessidades educativas especiais”, abordando a intervengdo para alunos com
necessidades educacionais especiais e organizacdo territorial para a incluséao
escolar (MIUR, 2012).

A area de desvantagem escolar é muito mais ampla do que aquela
explicitamente referivel a presenca de déficits. Em cada classe ha
estudantes que solicitam atencdo especial por uma variedade de
razdes: desvantagem social e distlrbios culturais de aprendizagem
especificos elou distarbios especificos do desenvolvimento,
dificuldades decorrentes da falta de conhecimento da cultura e da
lingua italiana, porque pertencem a diferentes culturas. Na paisagem
variada das nossas escolas, a complexidade das aulas torna-se cada
vez mais evidente. Esta area de Necessidades Educativas Especiais
(em outros paises europeus: Special Education Needs). Trés
subcategorias principais estdo incluidas: deficiéncia, distarbios
evolutivos especificos e desvantagens socioecondmicas, linguisticas
e culturais. (MIUR, 2012, p. 2, traduc&o nossa)*®

cui formazione e profilo hanno gradualmente abbandonato ogni visione medicale della diversita e dei
prossibili interventi, a favore dell'acquisizione di competenze pedagogico-didattiche capaci di
interpretare e corrispondere ai bisogni del singolo e nel contempo di agire sul contesto, agevolando
I'evoluzione dell'ambiente relazionale e di apprendimento in senso inclusivo.

18 Apesar da necessidade de se pensar outros sujeitos que necessitam de um olhar pedagdgico
diferenciado, precisamos ter um olhar mais criticos para 0 pensamento clinico que perpassa o
cotidiano escolar.

19 | a direttiva del 27 dicembre 2012 afferma che “l'area dello svantaggio scolastico & molto piti ampia
di quella riferibile esplicitamente alla presenza di deficit. In ogni classe ci sono alunni che preentano
una richiesta di speciale attenzione per una varieta di ragioni: svantaggio sociale e culturale, disturbi
specifici di apprendimento e/ou disturbi evolutivi specifici, difficoltd derivanti dalla non conoscenza
della cultura e della lingua italiana perché appartenenti a culture diverse. Nel variegato panorama
delle nostre scuole la complessita delle classi diviene sempre piu evidente. Quest'area dei Bisogni
Educativi Speciali (in altri Paesi europei: Special Educational Needs). Vi sono comprese tre grandi
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Surge, assim, na legislacéo italiana, o termo Bisogno Educativo Speciale
(BES), que define os trés grupos de estudantes que demandam necessidades

educacionais especiais, conforme especificado abaixo:

A “Necessidade Educacional Especial’, na verdade, nada mais é do
gue um termo genérico composto por trés tipos de alunos com
problemas:

- a pessoa com deficiéncia: com certificacdo vinculada a Lei 104/92
(pode dar a possibilidade de ter o professor de apoio);

- a pessoa com um distarbio do desenvolvimento especifico: que
pode ter, ou mesmo nao ter, o diagnéstico por um especialista
reconhecido pela regido a que pertence (ele/ela ndo tem a
possibilidade de ter o professor de apoio);

- a pessoa com desvantagem socioecondmica, linguistica e cultural:
ele ndo tem diagndstico. (D’ALONZO, 2015, p. 35, traducdo nossa)®

Percebemos a urgéncia das escolas italianas em atender as demandas
advindas das situacdes especificadas, sejam situacdes continuas ou necessarias por
um determinado periodo. A orientacdo € de “que as escolas oferecam respostas
adequadas e personalizadas” (MIUR, 2012, p. 1, traducdo nossa)?.

A Diretiva Ministerial (2012) sinaliza que a Lei 170 de 2010 apresenta um
outro olhar para esse grupo de estudantes, no que se refere a personalizacédo de sua
trajetéria educacional, definindo que o processo de ensino e aprendizagem dos
estudantes que apresentam Disturbo Specifico dellApprendimento (DAS) é de
responsabilidade dos professores regentes (denominados de professores de

curriculo).

A Lei 170/2010, de tal forma, representa um ponto de virada porque
abre um canal diverso de tratamento educacional, concretizando os
principios de personalizagdo das trajetérias de estudo previstas na lei
53/2003, na perspectiva de “assumir o comando” do aluno com o
BES por cada professor de curriculo e toda a equipe de professores

sotto-categorie: quella dela disabilita, quella dei disturbi evolutivi specifici e quella dello svantaggio
socieconomico, linguistico, culturale”.

20 || “Bisogno Educativo Speciale”, infatti, non & altro che un termine ombrello comprendente tre
tipologie di allievi con problemi:

- la persona con disabilita: con certificazione legata alla Legge 104/92 (pu0 dare la possibilita di avere
I'insegnante di sostegno);

- la persona con disturbo evolutivo specifico: che puo avere, o anche non avere, la diagnosi da parte
di uno specialista riconosciuto dalla Regione di appartenenza (non prevede la possibilita di avere
I'insegnante di sostegno);

- la persona con svantaggio socio-economico, linguistico, culturale: non ha nessuna diagnosi.

211...] che le scuole offrano adeguata e personalizzata risposta.
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envolvidos, ndo apenas o professor de apoio. (MIUR, 2012, p. 2,
traducdo nossa)??

Nesse sentido, percebemos que, na cultura da incluséo escolar italiana, prima
o fortalecimento com foco nos profissionais que atuam nas escolas, buscando
garantir ndo somente o acolhimento a esses estudantes, mas também que se

preocupem em atender as necessidades de todos, sem excecao.

A inclusdo ndo é suficiente, o que é decisivo é o0 contexto de
acolhimento disponivel para aceitar a pessoa. Nao bastava, portanto,
uma lei que permitisse que as pessoas com deficiéncia pudessem
frequentar a escola de todos, era absolutamente essencial que a
escola, a turma, os professores, a equipe, estivessem preparados
para aceitar essa mudanca e mudar seus ambientes e suas préprias
propostas formativas para atender as necessidades especiais desses
novos alunos. (D’ALONZO, 2015, p. 13, tradugdo nossa)®

Na busca da escola inclusiva que respeite e reconheca a diversidade
humana, o foco que se da no cotidiano das escolas italianas perpassa a didatica e
em como garantir a aprendizagem dos estudantes. Ajuda-nos a compreender sobre
esse movimento escolar quando D’Alonzo (2015) aponta que o modelo didatico a ser
adotado com os alunos € uma decisdo de uma equipe de professores, daqueles
profissionais que atuam diretamente com os estudantes, visando 0 crescimento
humano e cultural. Porém essa equipe precisa, inicialmente, conhecer a dificuldade
apresentada, seja na area da linguagem, na area cognitiva, na area da atencao e da
memoaria, na area do comportamento social ou na area do funcionamento sensorial,
pois a importancia de “conhecer as dificuldades objetivas nessas areas permite uma
acdo de ensino especial inclusiva capaz de apoiar os déficits dos alunos”*
(D’ALONZO, 2015, p. 62).

O autor reforca que ha trés caminhos necessarios para um trabalho em nivel

inclusivo e, consequentemente, para o bom desenvolvimento escolar dos alunos: 1)

22 La legge 170/2010, a tal punto, rappresenta un punto di svolta poiché apre un diverso canale di
cura educativa, concretizzando i principi di personalizzazione dei percorsi di studio enunciati nella
legge 53/2003, nella prospettiva della “presa in carico” dell’alunno con BES da parte di ciascun
docente curricolare e di tutto il team di docenti coinvolto, non solo dall'insegnante per il sostegno.

2 L'inserimento non & sufficiente, cio che & determinante & il contesto di accoglienza disponibile ad
accettare la persona. Non bastava, quindi, una legge che permetese alle persone con disabilita di
poter frequentare la scuola di tutti, era assolutamente essenziale che la scuola, la classe, dli
insegnanti, il personale, fossero preparati ad accettare tale novita e a modificare i propri ambienti e le
proprie proposte formative per corrispondere ai bisogni speciali di questi nuovi alunni.

24 Conoscere le oggettive difficolta in queste aree consente un'azione didattica speciale inclusiva
capace di supportare i deficit degli alievi.
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lembrar que cada aluno € uma pessoa e que os professores (que ele chama de
técnicos, pois possuem um conhecimento especifico) que irdo trabalhar no campo
devem ser cuidadosamente escolhidos, de acordo com as necessidades individuais
de cada educando; 2) os professores precisam reconhecer que, para se alcancarem
resultados pedagdgicos importantes com os alunos, o trabalho desenvolvido em sala
de aula com todos os estudantes ira potencializar os alunos publico-alvo da
Educacdo Especial, pois, ao receberem o apoio apropriado, apontardo avangos
positivos; e, por fim, 3) comenta que o trabalho em conjunto com a equipe de
profissionais, incluindo o professor especializado que esta apoiando, € decisivo para
0 sucesso da experiéncia formativa inclusiva.

Meirieu (2002, p. 83) também nos auxilia a pensar sobre um trabalho inclusivo
guando sugere que o trabalho pedagogico deve seguir uma acao que priorize

[...] um trabalho que consiste em apoderar-se dos objetivos da
aprendizagem, examina-los, analisa-los, interroga-los, escruta-los em
todos os sentidos, prospecta-los e prospectar também sua
organizacao, interrogar o tempo todo sua integibilidade para captar
todas as suas nuances, identificar suas articulacdes, descobrir suas
contradicdes... até que mais nenhum rosto se feche e o vinculo social
va sendo construido pouco a pouco na classe.

Percebemos assim que o trabalho educativo, quando é assumido em
colaboracéo, em parceria, por todos os profissionais que atuam diretamente com 0s
alunos publico-alvo da Educacdo Especial, é primordial para o avanco dos
estudantes. No entanto, também reconhecem a importancia da participacdo e da
acao do professor especializado em sala de aula comum, objetivando assegurar o
sucesso formativo dos educandos. Quando essa acao conjunta € efetivada em sala
de aula de forma harmbnica e em colaboragcédo, com todos seguindo um objetivo em
comum, percebem-se os resultados alcancados e o0 processo de aquisicdo do
conhecimento sendo desenvolvido por todos os educandos (DE ANNA, 1998;
D’ALONZO, 2015; COTTINI, 2017).

Mas a questao que nos instiga e que também é apontada por D’Alonzo é:

Como podemos agir de modo que o professor de apoio possa
realmente trabalhar dentro de um grupo de ensino que realmente se
sinta como uma “equipe”, um “grupo” unido, capaz de trabalhar em
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colaboracdo e valorizar as especificidades profissionais presentes?
(2015, p. 63)*

O autor vem nos indicando alguns caminhos que podem auxiliar nesse
processo, como, por exemplo: a instituicdo precisa “forcar” essa colaboracao, sendo
fundamental o papel do diretor escolar nesse processo, pois deve promover 0
percurso de trabalho voltado para os educandos; a programacdo (PEI) é de
fundamental importancia, quando se fala de um trabalho voltado para as
necessidades especificas do educando, sendo importante o seu processo de
construcéo. Esse plano deve ser projetado em colaboracao (professor especializado
e de curriculo®), definindo o percurso de aprendizado do educando, escolhendo os
objetivos, conteddos e metodologias a serem adotadas em sala e definindo os
critérios de avaliagcdo a serem seguidos, além dos métodos unitarios com o objetivo

de “gerenciar a classe em coexisténcia” (D’ALONZO, 2015, p. 63).

Temos visto e demonstrado nos Ultimos anos que 0 sucesso em um
nivel inclusivo sé pode ser alcancado nos contextos escolares onde
ha uma colaboracao efetiva entre professores de “classe” (uso este
termo para maior clareza) e um professor de apoio. (D’ALONZO,
2015, p. 63)%

Além disso, reforca que ha necessidade de estabelecer momentos e temas
dedicados ao confronto individual, seja com o professor ou com um grupo de
educandos. Mas para atingir esse momento se faz necessario confiar nas
habilidades dos colegas; projetar um desenho unificado do ambiente escolar em que
0 processo ensino-aprendizado ira acontecer; criar um ambiente colaborativo com a
participacdo e avaliacdo de todos e a importancia do momento de construcdo e
reconstrucdo da programacéao individualizada, focando na producédo, na criatividade

e na colaboracéo de todos.

25 Come agire per far si che l'insegnante di sostegno possa davvero operare all'interno di un gruppo
docente che si senta veramente “team”, “squadra” unita, capace di operare in collaborazione e
valorizzare le specifiche professionalita presenti?

26 |mportante destacar que diferentes documentos e textos académicos italianos vém utilizando o
termo de “professor de classe” e “professor de curriculo” para se dirigir ao que no Brasil
denominamos “professor regente”. Quando utilizarmos a citacdo do documento, respeitaremos a
nomenclatura utilizada, porém quando formos escrever sobre esse profissional, escolhemos utilizar o
termo “professor de curriculo”, porque potencializa a atuacéo principal desse profissional, aquele que
precisa gestar o ensino do curriculo escolar para todos os estudantes.

27 Si @ visto e dimostrato in questi anni che il successo sul piano inclusivo lo si raggiunge solamente in
guei contesti scolastici dove esiste un'effettiva collaborazione fra insegnanti “di classe” (utilizzo questo
termine per opportuna chiarezza) e insegnante di sostegno.
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O Plano Educacional Individualizado esta vinculado ao planejamento
da aula. A partir de agora, as ferramentas fundamentais da
programacdo individualizada tornaram-se parte integral das praticas
de integracdo: a leitura pedagdgica do diagnéstico funcional;, a
avaliacdo educacional inicial do aluno, da aula e do contexto; o perfil
funcional dindmico; a adaptacdo, simplificacdo e identificacdo de
objetivos de planejamento de classe; a escolha de estratégias e
materiais especificos, etc. Tudo isso estd la, e se sente, mas ha
também uma consciéncia especial: por um lado, € necessario um
forte plano educacional individualizado, adaptado as necessidades
educacionais especiais do aluno; por outro lado, percebemos que, se
esse plano ndo se integrar a programacao da turma, sera um impulso
adicional para segregar o aluno em atividades fora do grupo. Ha a
consciéncia de que a programacao individualizada deve encontrar o
dominio da realizacédo nas atividades de todos [...]. Evidentemente, é
mais dificil integrar um aluno deficiente em horas de matematica do
que em uma oficina de teatro, mas ambos sdo momentos da vida
escolar de todos, em que a reunido entre agendamento
individualizado e solicitacbes de atividades normais pode ocorrer.
Deve-se notar também que a necessidade de individualizar é
expressa para muitos alunos, dada a heterogeneidade das classes e
a variedade de estilos individuais (CANEVARO; IANES, 2002, p. 11-
12, tradugdo nossa).?®

Observamos que, para a construcdo do PEI, € preciso identificar as
necessidades pontuais do aluno, reconhecendo a diversidade da condicdo humana
e a individualidade do percurso escolar de cada educando. Sendo assim, 0s
objetivos e o processo didatico a ser adotado e definido no PEI (pelo grupo de
professores) buscam oportunizar a diferenciacdo no que tange as tarefas e
avaliacbes previstas para o aluno, com o objetivo de desenvolver atribuicbes
necessarias para a vida.

Dessa forma, o trabalho pedagdgico desenvolvido tem por foco o sujeito e o
seu desenvolvimento, mas, para isso acontecer, “[...] € necessario trabalhar para a

pessoa com deficiéncia, ndo olhando para a codificacdo atual, mas para seu futuro,

28 || Piano Educativo Individualizzato si raccorda con la programmazione di classe. Ormai gli strumenti
fondamentali della programmazione individualizzata sono diventati parte integrante quotidiana delle
prassi di integrazione: la lettura pedagogica della diagnosi funzionale; la valutazione educativa iniziale
dell'alunno, della classe e del contesto; il profilo dinamico funzionale; I'adattamento, la semplificazione
e l'identificazione degli obiettivi della programmazione della classe; la scelta di strategie e materiali
specifici, ecc. Tutto questo c'e, e si sente, ma si avverte anche una speciale consapevolezza: da un
lato € necessario un piano educativo individualizzato forte, tagliato su misura dei bisogni educativi
speciali dell'alunno; dall'altro ci si rende conto che se questo piano non si integra con la
programmazione della classe sara un'ulteriore spinta alla segregazione dell'alunno in attivita fuori dal
gruppo. C'é la consapevolezza che la programmazione individualizzata deve trovare I'ambito di
realizzazione nelle attivita di tutti [...] Evidentemente & piu difficile integrare in modo significativo un
alunno disabile nelle ore di matematica che in un laboratorio teatrale, ma entrambi sono momenti della
vita scolastica di tutti, nei quali pud avere luogo l'incontro fra la programmazione individualizzata e le
richieste normali dell'attivita. Si noti inoltre che I'esigenza di individualizzare € espressa per moltissimi
alunni, data I'eterogeneita delle classi e la varieta degli stili individuali.
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porque é necessario se preparar para a vida™® (D’ALONZO, 2015, p. 64, traducéo
nossa), reconhecendo, assim, a educabilidade de todos o0s sujeitos e a
potencialidade do desenvolvimento de todos.

E para o grupo de estudantes que demandam outros tipos de apoios, que nao
seja o professor de apoio (insegnante di sostegno), a legislagao 170/2010, em seu
at. 5°, inciso 2, aponta a necessidade de seguir “0 uso de um ensino individualizado
e personalizado, com formas eficazes e flexiveis de trabalho escolar, que também
levem em conta as caracteristicas peculiares dos sujeitos [...]”, orientando, assim, a
construcdo do Plano Didatico Personalizado (Piano Didattico Personalizzato —
PDP), que visa eleger e definir a metodologia e a estratégia educacional adequada
para o percurso escolar do estudante em questéao.

Instrumento privilegiado é o percurso individualizado e personalizado,
escrita em um Plano Didatico Personalizado (PDP), que visa definir,
monitorar e documentar — segundo uma elaboracdo colegiada,
corresponsavel e participativa — as estratégias de intervencdo mais
adequadas e critérios de avaliacdo da aprendizagem. Nesta nova e
mais ampla perspectiva, o Plano Didatico Personalizado ndo pode
mais ser entendido como mera explicacdo de ferramentas
compensatorias e dispensativas para alunos com dificuldades de
aprendizagem; € mais a ferramenta na qual, por exemplo, projetos
didatico-educativos podem ser incluidos calibrados para os niveis
minimos esperados para as habilidades de saida (dos quais muitos
alunos com BES, sem qualquer certificacdo diagndstica, precisam),
ferramentas programaticas (teis de maior extensdo que
compensacfes ou dispensacfes, de natureza puramente didatico-
instrumental. (C.M. 8/2013, p. 2, tradugdo nossa)*

Percebemos, durante as leituras da legislacdo e da literatura italiana, uma
mobilizacdo politica e educacional que gera no cotidiano escolar um movimento
didatico e pedagogico que visa 0 avanco escolar de todos os estudantes em sala de

aula comum. Esse foi um dos motivos que nos impulsionaram a buscar

2%1...] occorre operare per la persona con disabilita guardando non alla codizione odierna del soggetto
ma al suo futuro perché é necessario preparare alla vita.

30 “Strumento privilegiato & il percorso individualizzato e personalizzato, redatto in un Piano Didattico
Personalizzato (PDP), che ha lo scopo di definire, monitorare e documentare — secondo
un’elaborazione collegiale, corresponsabile e partecipata - le strategie di intervento piu idonee e i
criteri di valutazione degli apprendimenti. In questa nuova e piu ampia ottica, il Piano Didattico
Personalizzato non pud piu essere inteso come mera esplicitazione di strumenti compensativi e
dispensativi per gli alunni con DSA; esso € bensi lo strumento in cui si potranno, ad esempio,
includere progettazioni didattico-educative calibrate sui livelli minimi attesi per le competenze in uscita
(di cui moltissimi alunni con BES, privi di qualsivoglia certificazione diagnostica, abbisognano),
strumenti programmatici utili in maggior misura rispetto a compensazioni o dispense, a carattere
squisitamente didatticostrumental”.
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compreender, com base em um estudo comparado internacional, a materializagao
dessa politica que visa o bem-estar social de todos na escola e na sociedade, com 0
objetivo de “[...] renovar as possibilidade de um conhecimento plural, que se junte a
praticas politicas e que contribua decisivamente para ajudar a construir um mundo
melhor” (SANTOS, 2018, p. 12).

2.2 EDUCACAO ESPECIAL NO BRASIL E O PROCESSO HISTORICO E POLITICO
VIVIDO

Na constituicAo de uma escola para todos,
precisamos adotar, conforme Santos (2007),
subjetividades rebeldes, ou seja, intensificarmos
a vontade de mudanca e de deslocamentos. S6
assim, conseguiremos nos afastar de utopias
conservadoras que excluem e segregam todos
aqueles que fogem ao padrdo humano
idealizado. (JESUS; BRECIANE, 2018, p. 59)

Compreendemos que o percurso historico das pessoas com deficiéncia no
Brasil e em outros paises, inclusive na Italia, foi marcado por periodos de eliminacéo
e exclusdo, que ndo podem ser desvinculados da histéria da educacao.
Reconhecendo essa conexao, propomos relembrar alguns marcos importantes para
a Educacédo Especial no Brasil e, em alguns contextos, em conexdao com a Italia,
para dialogarmos sobre a escolarizacdo de estudantes publico-alvo, pois, como nos
alerta Freitas (2013, p. 14), “[...] inclusdo é um ponto de partida, ndo de chegada”.
Sendo assim, partiremos do momento histérico que vislumbra a inclusdo dos
estudantes que foram historicamente excluidos por um longo periodo da educacéo,
buscando cartografar como foi sendo vivido e implementado o processo de
escolarizacao e de politicas publicas voltadas para a Educacdo Especial no Brasil.

Vale recordar que a Educacdo Especial no Brasil teve inicio no século XIX,
inspirada em modelos norte-americanos e europeus, na forma de acdes isoladas e
nao governamentais, na perspectiva assistencialista e segregacionista, que tinha
como discurso a busca de protecdo das criancas e jovens com deficiéncia, sendo
necessaria a sua insercdo em instituicbes privadas de carater assistencialista,
surgindo assim as primeiras instituicées de carater médico terapéutico. Além disso,
também utilizavam a justificativa cientifica de separacdo dos alunos “normais” e

“anormais”, com a supervisdo de organismos publicos de inspe¢do sanitaria
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(MAZZOTA, 2003; PRIETO, 2006; KASSAR, 2011, 2012; GREGUOL; GOBBI,
CARRARO, 2013; GARCIA, 2017).

As politicas de Educacéo Especial em ambito internacional, em meados da
década de 60 do século XX, tinham por foco o conceito de integracdo, que se
constituiu um movimento contra a segregacdo. Somente na década de 80 passaram
a abordar o conceito de inclusdo em substituicdo a integracdo. Ndo podemos deixar
de mencionar que a apreensao do conceito de integragdo ocorreu de maneira
heterogénea em diferentes paises (GARCIA, 2004).

Kassar (2011) nos aponta que, durante as décadas de 30 e 40, no Brasil,
vivia-se uma busca de adequacdo dos espacos segregados e uma escassez de
escolas publicas que mobilizou pais e profissionais de pessoas com deficiéncias a
se organizarem e a criar instituicbes privadas de atendimento especializado. “Essas
instituicbes acabaram ocupando um lugar de destaque na Educacdo Especial
brasileira, chegando a confundir-se com o préprio atendimento publico, aos olhos da
populacéo, pela gratuidade de alguns servicos” (KASSAR, 2011, p. 67). Com essa
realidade, passam a se estabelecer, na década de 40, as instituicbes Pestalozzi do
Brasil, no Rio de Janeiro e em Niteroi. Em 1954, também no Rio de Janeiro, é criada
a primeira Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (Apae), que foi
organizada para ocupar “o espaco vazio da educacao especial como rede nacional”
(KASSAR, 2011, p. 67).

As instituicbes especializadas ganham forca social e politica em nivel
nacional, visto que “[...] muitas decisGes da politica da educacédo especial sao frutos
de pressbes dessas associacdes” (KASSAR, 2011, p. 67), inclusive, atualmente,
com a proposta de atualizacdo da Politica Nacional de Educacdo Especial na

Perspectiva da Educacéo Inclusiva (2008).

Mesmo quando o governo brasileiro passa a legislar a Educacéo
Especial para todo o pais, na LDB (Lei de Diretrizes e Bases) de
1961, ndo deixa de contemplar a existéncia e o financiamento das
instituicdes particulares especializadas. (KASSAR, 2011, p. 67)

Cabral (2010) nos chama a atencéo para o fato de que, no Brasil, na década
de 1970, foram iniciadas reformas educacionais, mas ainda havia a predominancia
da matricula de estudantes publico-alvo da Educacdo Especial em classes

especiais. Aponta que, “[...] mesmo que as pessoas com deficiéncia conseguissem
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ingressar nas escolas comuns, predominantemente eram encaminhadas para serem
educados em classes especiais [...]° (CABRAL, 2010, p. 21), porgue né&o
acreditavam na capacidade desses estudantes, ndo propondo mudangas no
processo educacional e culpabilizando o sujeito pelo fracasso escolar.

Nesse periodo, cria-se a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional (Lei
5.692/1971), que passou a caracterizar os estudantes de Educacdo Especial como
sendo aqueles que apresentavam deficiéncia fisica e mental, atraso referente a
idade regular de matricula e os superdotados. Kassar (2011, 2012) aponta que foi a
partir dessa caracterizacdo que ocorreu um aumento significativo de classes
especiais nas escolas da rede estadual em diferentes municipios brasileiros. Além
disso, a autora aponta que “pela especificacdo da Lei 5.692/71, foi atribuida a
educacdo especial a responsabilidade de atendimento de criancas sem a
necessidade de diagnostico de deficiéncia” (KASSAR, 2011, p. 68). Esse movimento
contribuiu para a retirada ou a ndo matricula de alguns estudantes nas escolas
comuns e sua classificagdo como sendo aluno da classe especial.

Também nesse periodo foi criado o Centro Nacional de Educacao Especial
(Cenesp), vinculado ao Ministério da Educacéo, que tinha por objetivo regular e
acompanhar a Educacdo Especial®*. Por meio desse 6rgdo, sdo divulgados e
propagados os principios de normalizacdo e integracdo das pessoas com
deficiéncia na educacéao brasileira.

Importante destacar que o processo de integracdo se constituia em dois
movimentos: intervencdo centrada no aluno, em que, a medida que eram
diagnosticadas, as criancas eram agrupadas em categorias e recebiam o apoio em
salas especificas para ndo causar perturbacdo na escola ou sala regular, sendo
esse 0 processo de integracao vivido no Brasil, conforme especificado na citacdo a

seqguir:

No Brasil, o atendimento educacional direcionado as pessoas com
deficiéncias foi construido separadamente da educacéo oferecida a
populacdo que ndo apresentava diferencas ou caracteristicas

31 Atualmente a Educacdo Especial esta vinculada a Secretaria de Modalidades Especializadas de
Educacédo (Semesp), que tem por atribuicdo planejar, orientar e coordenar, em articulagdo com 0s
sistemas de ensino, politicas para a educac¢do do campo, para a educacdo especial de estudantes
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo, na
perspectiva da educacao inclusiva, e para a valorizagdo das tradi¢des culturais brasileiras, inclusive
dos povos indigenas e de populagbes em areas remanescentes de quilombos (Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/modalidades-especializadas-de-educacao. Acesso em 9 jan. 2020).



http://portal.mec.gov.br/modalidades-especializadas-de-educacao/o-secretario-semesp
http://portal.mec.gov.br/modalidades-especializadas-de-educacao/o-secretario-semesp
http://portal.mec.gov.br/modalidades-especializadas-de-educacao
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explicitas que a caracterizasse como “anormal’. Dessa forma, a
educacgdo especial constituiu-se como um campo de atuagdo
especifico, muitas vezes sem interlocucdo com a educagdo comum.
Esta separacdo materializou-se na existéncia de um sistema paralelo
de ensino, de modo que o atendimento de alunos com deficiéncia
ocorreu de modo incisivo em locais separados dos outros alunos.
(KASSAR, 2011, p. 62)

Ja4 a intervencdo centrada na escola se preocupa em responder a
individualidade e as necessidades educativas especiais de cada crianca, sendo esse
0 processo de integracao vivido na Itélia, diferentemente do que foi vivido no Brasil
(MAZZQOTA, 2003; CABRAL, 2010; GREGUOL; GOBBI; CARRARO, 2013).

Quando falamos de escolarizacdo de estudantes publico-alvo da Educacédo
Especial, podemos enfatizar que a Italia foi pioneira no que chamavam de
‘integracdo escolar”, pois assume a experiéncia de eliminar totalmente o
funcionamento das classes especiais (classi differenziali). Isso ocorreu na década de
70, com a Lei n° 517/1977, que iniciou 0 movimento de abolir as classes especiais
na scuola media e prever formas de integracdo em favor dos estudantes com

deficiéncia, com o auxilio de professores especializados (CABRAL, 2010).

Quando compreendemos a importancia deste evento, por volta dos
anos 80, comecamos a falar cada vez mais sobre a “integracao”,
significando com este termo uma experiéncia educacional e social
escolar capaz de dar respostas positivas aqueles estudantes que
precisavam de intervencbes especiais, gracas aos professores
disponiveis para modificar sua abordagem educacional-didatica
ordinaria para atender as suas necessidades especificas e especiais.
(D’ALONZO, 2015, p. 13-14, tradugdo nossa)*

No Brasil, a Constituicdo Federal de 1988 contou com o envolvimento da
sociedade civil e passou a ter uma configuracdo voltada para os direitos sociais e
politicas sociais de forma descentralizada. A educac¢éo passa a ser considerada um
direito subjetivo, pertencente a todos os cidadaos brasileiros, inclusive os estudantes
publico-alvo da Educacao Especial.

Kassar (2011, p. 69) nos aponta que, a partir da década de 90, o Governo

Federal, com a intencionalidade de se “[...] adequar a organizacdo do mercado

32 Quando si capi l'importanza di questo evento, attorno agli anni'80, si inizio a parlare sempre pit di
“‘integrazione”, intendendo con tale termine un'esperienza educativa e sociale scolastica capace di
dare risposte positive a quegli allievi che necessitavano di interventi speciali, grazie ad insegnanti
disponibili a modificare la propria impostazione educativo-didattica ordinaria per corrispondere alle
loro esigenze specifiche e speciali.



54

mundial globalizado na expansdo do modelo econdmico capitalista” passa a
implantar, fomentar e reformar acdes nas areas dos servigos publicos, entre eles a
saude e a educacdo, com vistas a incluir o terceiro setor por meio das instituicbes

publicas ndo estatais, como corresponsaveis por essas frentes sociais.

O quadro politico e econdmico constituido no Brasil, a partir do final
dos anos 1990, passa a estabelecer uma tensdo: de um lado o
estabelecimento constitucional de politicas sociais universais (da
educacdo, saude), que teriam como pressuposto a acao direta do
Estado; de outro um contexto de regulacédo e restricdo econdmica,
sob um discurso de solidariedade e de necessidade de retracdo do
setor publico (com a participacdo do terceiro setor). (KASSAR, 2011,
p. 69-70)

Essa tensao vivida na década de 1990 ainda se presentifica com a omissao
estatal referente as questdes da saude e da educacdo, pois sdo vistos como
servicos e, como tal, passam a compreender “[...] que pode ser ofertada pelos
setores privados da sociedade por meio de um contrato de gestao estabelecido com
o Estado” (SA; BORGES; PEREIRA, 2012, p. 79). Dessa forma, observamos que as
instituicbes especializadas passam a ser consideradas participes dos “[...] processos
de escolarizacdo das pessoas com deficiéncia, [...] [e que] ao assumir um ‘lugar’
deixado pelo Estado, as Instituicdes Especializadas encontram na subvencao
publica a sua sobrevivéncia financeira” (SA; BORGES; PEREIRA, 2012, p. 79).

Kassar (2011) argumenta que experienciamos trés dimensdes que sofreram
influéncia internacional, no que tange a criacdo e implantacdo de politicas publicas
em nivel mundial: a) as mudancas relativas ao atendimento das pessoas com
deficiéncia ocorridas apés a Segunda Guerra Mundial, que significaram, em alguns
paises, garantia de emprego e de matricula das criancas com deficiéncia nas salas
de aula comuns; b) as ac6es dos movimentos sociais, englobando as pessoas com
deficiéncia, seus familiares e profissionais atuantes; c) a definicdo e a circulacao de
convencdes internacionais reconhecidas e ratificadas em varios paises, entre os
guais se insere o Brasil.

Nessa linha, a legislacdo nacional brasileira sofre impacto dos documentos
internacionais, sendo orientada e norteada acerca dos principios gerais do
movimento internacional pela inclusdo, como, por exemplo, a Declaracdo Mundial
sobre Educacdo para todos (UNESCO, 1990), a Declaragdo de Salamanca

(UNESCO, 1994) e a Convencao Interamericana para Eliminacdo de Todas as
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Formas de Discriminacdo Contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia que
aconteceu na Guatemala, em 1999, e foi promulgada pelo governo brasileiro a partir
do Decreto n° 3.956 (BRASIL, 2001). Os documentos firmaram um compromisso
com 0s paises signatarios tendo em vista assegurar a universalizacdo do direito a
Educacéao e aprendizagem.

Documentos nacionais e internacionais

[...] apontam a necessidade de acesso, permanéncia e qualidade em
todos os ambitos de vivéncia e convivéncia dos sujeitos, ou seja, de
reconhecimento, aceitacdo e pertencimento social e educacional.
(SCUSSIATTO, 2015, p. 22)

A partir desse movimento, comecaram a buscar formas de garantir o processo
de inclusdo escolar no Brasil e em todo mundo. No entanto, perceberam que sO
seria possivel garantir o processo de inclusdo de estudantes publico-alvo da
Educacao Especial a partir de uma reformulacéo no sistema educacional vigente na
época (GREGUOL; GOBBI; CARRARO, 2013).

O movimento mundial pela inclusdo € uma ac¢éo politica, cultural,
social e pedagdgica, desencadeada em defesa do direito de todos os
alunos de estarem juntos, aprendendo e participando, sem nenhum
tipo de discriminacdo. A educacdo inclusiva constitui um paradigma
educacional fundamentado na concepc¢do de direitos humanos, que
conjuga igualdade e diferenca como valores indissociaveis, e que
avanca em relacdo a idéia de equidade formal ao contextualizar as
circunstancias histéricas da producédo da exclusdo dentro e fora da
escola. (BRASIL, 2008, p. 5)

O Brasil passa por reformulacbes na area educacional com esse novo
conceito em ambito normativo e orientador. Dessa forma, passa a difundir que a
escola, em vez de encarar as diferencas como dificuldades, deveria considera-las
como oportunidades para a criacdo de um ambiente educativo mais rico para todos
e na constituicdo de uma sociedade que seja capaz de incluir.

Um exemplo disso é o caso das Diretrizes Nacionais para a Educacao
Especial na Educacdo Basica (BRASIL, 2001). No documento, encontramos a
orientacdo aos sistemas de ensino, apontando que eles deveriam matricular todos
os alunos, cabendo as escolas organizarem-se para receber estudantes com
necessidades educacionais especiais. Também orienta que o professor

especializado teria a fungcdo de acompanhar e dar suporte aos docentes das escolas
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comuns, promovendo a inclusao escolar dos alunos com necessidades especiais
“[...] prevendo, em tese, a presenca de professores de educacao especial para um
potencial trabalho pedagdgico colaborativo [...]” (GARCIA, 2017, p. 48).

Em 2007, foi divulgada a Portaria Normativa n° 13, que dispde sobre a criacao
do “Programa de Implantacéo de Salas de Recursos Multifuncionais”, que tem por

[...] objetivo apoiar os sistemas publicos de ensino na organizagao e
oferta do atendimento educacional especializado e contribuir para o
fortalecimento do processo de inclusdo educacional nas classes
comuns de ensino. (BRASIL, 2007, art. 1°)

Nesse sentido, autores destacam que a proposicdo desse programa,
considerada como a estrutura de educacao especial nas escolas publicas, passando
a se constituir o I6cus privilegiado do atendimento educacional especializado; quer
dizer, as Salas de Recursos Multifuncionais se constituem como o espacgo de
realizacdo do atendimento educacional especializado (BAPTISTA; MEIRELLES,
2016; GARCIA, 2017).

Presenciamos, no Brasil, um investimento ainda pequeno, mas talvez o
possivel na época, em comparacdo com a realidade italiana, rumo aos apoios na
busca da garantia de um ensino inclusivo. A partir do Decreto 6.571 (BRASIL, 2008)

fica estabelecida a ampliacédo da oferta do

[...] atendimento educacional especializado aos estudantes com
deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento e altas habilidades
ou superdotacdo, matriculados na rede publica de ensino regular.
(art. 1°, grifo nosso)

Isso € 0 que prevé a garantia das escolas proverem condicGes de acesso, de

participacéo e de aprendizagem no ensino regular a esse grupo de estudantes.

As politicas de educacédo especial no periodo foram marcadas pela
perspectiva inclusiva, entendidas aqui como um processo de
insercdo dos estudantes nos sistemas de ensino, nas redes de
ensino estaduais e municipais, nas escolas de educacgéo béasica, na
classe comum. O dispositivo da matricula compulséria foi utilizado
como forma de transferir matriculas e sujeitos em idade escolar
obrigatéria, das instituicbes e classes segregadas de educacao
especial para as classes comuns do ensino regular. (GARCIA, 2017,
p. 29)
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E importante destacar que a legislacdo educacional brasileira, apés a Politica
Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (BRASIL,
2008), define o grupo de alunos publico-alvo da Educacédo Especial, detalhando

guem dele faz parte:

Consideram-se alunos com deficiéncia aqueles que tém
impedimentos de longo prazo, de natureza fisica, mental, intelectual
ou sensorial, que em interagdo com diversas barreiras podem ter
restringida sua participacdo plena e efetiva na escola e na sociedade.
Os alunos com transtornos globais do desenvolvimento séo
aqueles que apresentam alteracdes qualitativas das interactes
sociais reciprocas e na comunicacdo, um repertorio de interesses e
atividades restrito, estereotipado e repetitivo. Incluem-se nesse grupo
alunos com autismo, sindromes do espectro do autismo e psicose
infantil. Alunos com altas habilidades/superdotacdo demonstram
potencial elevado em qualquer uma das seguintes areas, isoladas ou
combinadas: intelectual, académica, lideranca, psicomotricidade e
artes. Também apresentam elevada criatividade, grande
envolvimento na aprendizagem e realizagdo de tarefas em areas de
seu interesse. (BRASIL, 2008, p. 15, grifos hossos)

Nesse momento, a politica nacional define os alunos que sdo atendidos pela
Educacdo Especial, delimitando que aqueles que apresentam algum transtorno
funcional especifico (dislexia, disortografia, disgrafia, discalculia, transtorno de
atencdo e hiperatividade, entre outros) devem ser orientados com o trabalho
articulado com o ensino comum, direcionado para o atendimento as necessidades
educacionais especiais desses alunos. Também assume essa perspectiva a
educacdéo italiana, a partir da Lei n°® 170 de 2010.

Presenciamos um avanco no que diz respeito ao acesso desse grupo de
estudantes nas escolas comuns e um movimento inclusivo referente a organizacéo e
a garantia do atendimento especializado de forma complementar e suplementar, de
acordo com as demandas de cada estudante.

Porém, em 2009 é promulgada a Resolucdo n® 4, que rege as “Diretrizes
Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado (AEE) na Educacéao
Basica, modalidade Educacdo Especial’. Cria-se uma “brecha” para a oferta do
Atendimento Educacional Especializado ndo acontecer somente nas escolas
comuns, mas também em Centros de Atendimento Educacional Especializado
(CAEE).
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Art. 5° O AEE é realizado, prioritariamente, na sala de recursos
multifuncionais da propria escola ou em outra escola de ensino
regular, no turno inverso da escolarizagdo, ndo sendo substitutivo as
classes comuns, podendo ser realizado, também, em centro de
Atendimento Educacional Especializado da rede publica ou de
instituicbes comunitérias, confessionais ou filantrépicas sem fins
lucrativos, conveniadas com a Secretaria de Educacdo ou 6rgao
equivalente dos Estados, Distrito Federal ou dos Municipios.
(BRASIL, 2009)

E essas “brechas” vao se ampliando, em 2011, quando o Decreto 6.571/2008
€ revogado pelo Decreto 7.611/2011, que intensifica a participacdo do setor privado
na oferta de Educacdo Especial, conforme preconiza o art. 1°, inciso VII, quando
retorna com a palavra preferencial na oferta de Educacdo Especial na rede regular
de ensino.

Outro destaque que apontamos sobre o decreto 7.611/2011 é o reforco da
participacdo do setor privado na oferta de educacéo especial, conforme art. 1°, inciso
VII: “oferta de educacao especial preferencialmente na rede regular de ensino”. Além
disso, fica garantido o apoio técnico e financeiro aos sistemas publicos de ensino e a
instituicbes comunitarias, confessionais ou filantropicas.

Prieto (2006) chama-nos a atencéo sobre o movimento de criacdo de politicas
publicas, principalmente as de cunho social, pois resultam de “[...] multiplos fatores
gue se articulam a ponto de formarem uma teia complexa e multifacetada [...]”
(PIETRO, 2006, p. 42), e que, durante o processo de formulacdo, perpassa
diferentes concepcdes de homem, sociedade, Estado e educacdo. Acrescentamos a
essa “teia complexa e multifacetada” a pressao social criada pelos movimentos que
fortificam as instituicbes especializadas e sua continuidade em ofertar servicos que
deveriam ser de responsabilidade somente do Poder Publico.

Quanto ao professor especializado, as Diretrizes (BRASIL, 2001) especificam
a sua atuacado em dois lécus: na classe comum e na sala de recursos. Quando
menciona o servico de apoio na classe comum, abre para diferentes perspectivas de
acao: de forma colaborativa, professor intérprete e mediante atuacdo de outros
profissionais.

Baptista e Meirelles (2015) e Garcia (2017) apontam que encontramos
avancos favorecedores no processo de inclusdo escolar, mas que ainda
vivenciamos desafios sobre a “[...] qualificacdo dos servicos e dos profissionais
envolvidos” (BAPTISTA; MEIRELLES, 2015, p. 84). Além disso, quanto a atuacao
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desse profissional de forma colaborativa, quer dizer, de forma que garanta a parceria
e uma acao conjunta com o professor regente, existem tensdes para implementar
essa atuacdo, como: planejamento, deslocamento e perfil docente (BAPTISTA;
MEIRELLES, 2015; GARCIA, 2017).

Como podemos observar, as politicas publicas de Educacédo Especial no
Brasil sofreram mudancas significativas no que tange ao processo de escolarizagcao
dos estudantes publico-alvo da Educacéo Especial. Avangcamos, ndo da forma como
desejavamos, mas conseguimos criar, normativamente, condicbes de acesso e
permanéncia a esse grupo de estudantes na escola comum.

Agora nos resta analisar como que os Estudos Comparados Internacionais
em Educacao Especial vém apontando sobre a implementacao de politicas publicas
favorecedoras para a inclusdo nos dois paises pesquisados. Sera esse 0 nosso foco

no eixo a seguir.

2.3 ESTUDO COMPARADO INTERNACIONAL E A EDUCACAO ESPECIAL

Sempre achei que a vida é feita de encontros,
ocasifes e oportunidades, que felizmente séo
oferecidos cada vez mais, modificar e ampliar o
conhecimento, mas devemos estar preparados e
dispostos a compreender seu significado e valor.
(DE ANNA, 2014, p. 10, traducéo nossa)*?

Concordamos com a autora quando aponta sobre a constituicdo da vida e a
importancia de valorizar os encontros e as oportunidades para, assim, termos a
chance de modificar e ampliar os nossos conhecimentos. E justamente esse
movimento de buscar compreender a realidade educacional e politica da Italia, e ndo
s6 a realidade brasileira, que se tornou possivel devido a duas oportunidades vividas
pelos integrantes do grupo de pesquisa®: 1) quando tivemos a chance de nos
deslocarmos e, assim, “atravessar o oceano” e ter a possibilidade de conhecer e

compreender como vém se materializando as politicas publicas de Educacao

33 Ho sempre pensato che la vita sia fatta di incontri, di accasioni e opportunita, che fortunatamente
pill vengono offerti e pil modificano e amplificano le conoscenze, ma dobbiamo essere pronti e
disponibili a coglierne il significato e il valore.

34 O Grupo de Pesquisa intitulado “Educacdo Especial: formacao, praticas pedagdgicas e politicas de
incluséo escolar”, coordenado pela Prof.2 Dr.2 Denise Meyrelles de Jesus (UFES).
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Especial em outros paises; 2) as produc¢fes cientificas internacionais se tornaram

acessiveis a todos por meio da tecnologia e da internacionalizacao.

De fato, um dos aspectos mais importantes que recordo em todos os
capitulos é precisamente o da internacionalizacdo, que hoje se
tornou moda, uma vez que ja nao existem fronteiras que nao
podemos ultrapassar, gracas as novas tecnologias e a Web, gracas a
mobilidade internacional de estudantes e pesquisadores, sejam eles
professores universitarios e/ou professores. (DE ANNA, 2014, p. 9,
traducdo nossa)®

Na busca de ampliar o nosso conhecimento, escolhemos apresentar os
trabalhos que tiveram como eixo central o Estudo Comparado Internacional entre
Brasil e Itdlia, com o foco na Educacdo Especial. Sendo assim, elencaremos 0s
estudos que serdo apresentados neste momento para evidenciar que ainda
precisamos valorizar e ampliar ainda mais as pesquisas que tenham por foco a
Educacao Especial no Brasil, na Italia e, também, em diferentes paises.

Para isso, realizamos uma busca nos principais sites académicos:
Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), Scientific
Electronic Library Online (Scielo), Associacdo Nacional de PoOs-Graduacédo e
Pesquisa em Educacéo (Anped) e bibliotecas virtuais de Universidades Federais e
Estaduais no Brasil. Para tanto, recorremos as palavras-chave: Estudo Comparado
Internacional em Educacéo; Educacao Especial; Educacéao Inclusiva.

Além disso, encontramos artigos em livros e até mesmo um livro produzido
com o olhar do Estudo Comparado Internacional em Educacdo Especial, em que
apontam o movimento de inclusdo no Brasil e na Italia. Desta forma, relacionamos
abaixo o quadro com a relacdo das producdes encontradas e utilizadas nesse
subcapitulo, conforme especificado a seguir:

Quadro 1 — Relacéo dos trabalhos encontrados por tipo e ano

Autor Titulo Trabalho | Ano
Leonardo Santos Amancio | A legislacdo brasileira e italiana sobre | dissertagédo | 2010
Cabral educacéo especial: da década de
1970 aos dias atuais
Gabriela Tannus Valadao Planejamento educacional dissertacdo | 2010

individualizado na Educacéo Especial:
propostas oficiais da Italia, Franga,

35 |Infatti, uno degli aspetti pii importanti che richiamerd in tutti i capitoli & proprio quello
dell'internazionalizzazione, che oggi € diventata di moda dal momento che non ci sono piu confini che
non riusciamo a valicare, grazie alle nuove tecnologie e al Web, grazie alla mobilita internacionale
degli studenti e dei ricercatori, siano essi professori universitari e/o insegnanti.
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Estados Unidos e Espanha
Leonardo Santos Amancio | Orientacdo académica e profissional tese 2013
Cabral dos estudantes universitarios com
deficiéncia: perspectivas
internacionais
Monica Maria Farid Incluséo e Internacionalizacéo dos periédico | 2013
Rahme direitos a educacao: as experiéncias
brasileira, norte-americana e italiana
Marcia Greguol; Erica Formacéo de professores para a periédico | 2013
Gobbi; Attilio Carraro Educacéo Especial: uma discussdo
sobre os modelos brasileiro e italiano
Caroline Carminatti Incluséo: percursos e experiéncias periédico | 2015
Scussiatto educacionais no Brasil e na Itélia
Tarciana Angelica Lopes Il docente specializzato per le attivita tese 2015
Silva di sostegno: un caleidoscopio tra
sfide, formazione e azioni. Um’analisi
tra Italia e Brasile
Melina Chassot Benincasa Educacéo Infantil e Atendimento tese 2016
Meirelles Educacional Especializado:
configuracdes de servigos educativos
no Brasil e na Italia
Anderson Spavier Alves Dialogos internacionais: reflexdes artigoem | 2016
sobre a incluséo escolar de pessoas livro
com deficiéncia na lItalia
Eric Plaisance O Especial na Educacao: significados periddico | 2019
e usos
Mariangela Lima de A gestao publica da inclusédo escolar: artigoem | 2019
Almeida; Eldimar de interfaces entre Brasil e Italia livro
Souza Caetano
Denise Meyrelles de Estudo comparado em Educacédo artigoem | 2019
Jesus; Lorrayne Hewellen | Especial: uma conversa inicial sobre o livro
Cristino Ribeiro; Renata territério da Sardenha — ltalia
Santos Venturini
Maria das Gracas Concepcbes dos docentes de artigoem | 2019
Carvalho Silva de S§; Educacéao Fisica sobre os processos livro
Hanele Ribeiro Covre; de escolarizacao de alunos com
Gabriel de Sa Ferreira deficiéncia: um estudo comparado no
Brasil e na Italia

Fonte: Quadro elaborado pela autora (2019).

Importante destacar que a maioria das pesquisas mencionadas realizam uma

analise de documentos para proceder a comparacdo educacional nos dois ou em
mais paises. Dessa forma, ja evidenciamos a necessidade de estudos que busquem
contribuir com o olhar para as praticas pedagodgicas instituidas nos diferentes
espacos, avancando no debate que a legislacao e a literatura apontam, sendo esse
um dos focos da tese, pois nossa intencao foi analisar a materializacdo das acdes
politico-pedagdgicas desenvolvidas no ambiente escolar dos dois paises

pesquisados.
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Santos (2010) nos ajuda a pensar sobre a escolarizagdo dos estudantes
publico-alvo da Educacgdo Especial quando aponta a necessidade de evitarmos os
epistemicidios, ou seja, ndo desperdicando as experiéncias e 0s conhecimentos
produzidos, na busca por uma educac¢do como possibilidade emancipatoria.

Por isso, € muito importante que estejamos conscientes de que o
conhecimento é, acima de tudo, um meio de nos apropriarmos do
mundo. Se o0s apropriarmos de uma forma que nos permite
transforma-lo de acordo com as nossas aspiracdes, 0 conhecimento
€ potencialmente emancipador. (SANTOS, 2018, p. 29-30)

Buscando visibilizar as producdes nessa area, iniciaremos a analise sobre o
gue os estudos vém apresentando no que tange ao processo de escolarizagdo dos
estudantes publico-alvo da Educacédo Especial no Brasil e na lItalia, trazendo a
citacdo de Scussiatto (2015), que resume 0 que estamos vislumbrando nos
diferentes trabalhos encontrados.

O Brasil e a Italia sdo paises que se aproximam em alguns aspectos
e se distanciam substancialmente em outros. Ambos possuem
fatores positivos e fatores a serem observados, avaliados e
revisados, constituindo a continuidade do processo que caracteriza
as grandes mudancas conceituais, culturais e praticas ocorridas até
hoje, em nivel internacional. (SCUSSIATTO, 2015, p. 32)

Porém, nossa intencdo ndo é de comparar os contextos de forma que uma
realidade sobreponha a outra, mas de refletir sobre as particularidades existentes e
descobrir elementos comuns nos dois paises (SILVA, 2015). E é a partir desse olhar
gue iremos apresentar as analises trazidas nos trabalhos elencados, acrescentando
0 nosso olhar a partir das vivéncias e experiéncias nas duas realidades.

Um dos pontos mencionados por todos os autores, de forma unanime, foi o

marco historico da Educacéo Especial no pais italiano e que deixa

[...] evidente que o passado italiano de instituicbes especiais foi
completamente transformado em favor da escolarizacdo comum,
apoiada pelo trabalho colaborativo entre professores de apoio e
professores de classes comuns. (PLAISANCE, 2019, p. 6)

Como ja apresentamos anteriormente, a lei 517/1977 foi a facilitadora para as

mudancas no sistema de ensino, assegurando o fechamento das classes especiais
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e possibilitando a escolarizacdo de todos os estudantes no ensino comum como
Gnica opcdo de matricula nas diferentes etapas de escolarizagdo, tendo esses
alunos algum tipo de deficiéncia ou ndo (CABRAL, 2010; VALADAO, 2010;
GREGUOL; GOBBI; CARRARO, 2013; SCUSSIATTO, 2015; SILVA, 2015;
MEIRELLES, 2016; JESUS et al., 2019; ALMEIDA; CAETANO, 2019; PLAISANCE,
2019).

Porém ndo podemos deixar de reconhecer que a Italia se configura como um
pais singular devido a sua historia de diferenciacao regional, em que encontramos
uma pluralidade politico-social entre as regides administrativas, configurando-se,
como no Brasil, em uma pluralidade de ordem econdmica, social e politica
(MEIRELLES; BAPTISTA, 2016).

O que podemos afirmar, no que tange a perspectiva de inclusdo adotada nos
dois paises, & que ambos foram signatarios de diversas resolugdes internacionais,
gue visavam oferecer direitos basicos de cidadania para as pessoas com deficiéncia,
entre eles “0 acesso irrestrito a educacdo” (GREGUOL; GOBBI; CARRARO, 2013, p.
319).

Cabral (2010) analisa que, nas ultimas quatro décadas, os dois paises se
mobilizaram na busca por garantir os direitos humanos as pessoas com deficiéncia,
inclusive o direito a educacdo. Porém em contextos historicos, politicos e sociais

diferenciados, pois

[...] enquanto no Brasil os dispositivos legais pareceram ser
elaborados anteriormente as experiéncias praticas, talvez com o
intuito de incentivar mudancas, na Italia isso ocorreu mediante
experiéncias prévias para se elaborar e implementar dispositivos
legais. (CABRAL, 2010, p. 98)

N&o podemos perder de vista que, na Italia, o marco precursor da Educacéo
Especial foi vivenciado na década de 70, marcado com movimentos sociais da
sociedade e das familias em busca dos direitos das pessoas com deficiéncia. No
Brasil, vivia-se a repressdo com o regime militar, podendo ser um dificultador da
participacdo da sociedade, no que tange as reivindicacfes a respeito dos direitos
dos estudantes publico-alvo da Educacdo Especial (CABRAL, 2010; VALADAO,
2010).

No Brasil, vivemos o processo de inclusdo dos estudantes publico-alvo da

Educacéo Especial nas escolas comuns na década de 2000. Foi somente no final
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dessa década que tivemos a construcdo de dispositivos legais que garantissem essa
pratica inclusiva e o abandono da matricula em espacos segregados. Ja na Itélia,
como mencionamos anteriormente, a extingdo de classes e escolas especiais
ocorreu na década de 1970 e isso contribuiu para o processo de inclusdo de todos
na escola comum.

Percebemos que esses 30 anos de praticas e experiéncias no processo de
inclusdo escolar que a Italia viveu a frente do Brasil evidenciam o processo de
construcdo de politicas publicas favoraveis para a escolarizacdo desse grupo de
estudantes que foram impossibilitados de avancar no acesso ao conhecimento e no
processo de escolarizacdo por décadas.

Reforcamos a importancia do investimento publico para a garantia de se
efetivar nos municipios brasileiros a implementacdo da Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva da Inclusdo Escolar (2008) e ndo a sua
atualizacdo com o retrocesso no processo de escolarizacdo e inclusdo escolar dos
estudantes publico-alvo da Educacdo Especial, como estdo sugerindo em ambito
nacional, no Projeto de Lei 3803/2019, que se encontra em tramite no Congresso
Nacional.

Um ponto que nos chama atencédo € mencionado na tese de Meirelles (2016),
guando aponta que, no contexto italiano, o Sistema Nacional de Educacao
determina diretrizes organizadoras para todo o pais e, com isso, “[...] existe menos
espaco para acréscimos por parte dos municipios devido a uma maior centralizacéo
das forcas em ambito nacional” (MEIRELLES, 2016, p. 137). No que tange aos
documentos legais italianos, vislumbramos esse movimento nos estudos de Cabral
(2010), Valadado (2010), Rahme (2013), Greguol, Gobbi e Carraro (2013), Silva
(2015), Alves (2016), Jesus et al. (2019) e S& et al. (2019), quando focam a andlise
da legislacdo nacional, ndo havendo a mencdo de documentos orientadores ou
documentos legais de uma determinada regido, evidenciando assim a centralidade
de uma normativa Unica para todo o pais.

Os trabalhos também apontam que um diferencial entre os dois paises se
refere a luta dos familiares (CABRAL, 2010; MEIRELLES, 2016; BAPTISTA, 2002).
Na década de 60, em toda a Italia aconteciam grandes manifestacdes sobre a
necessidade de mudanca no modelo de ensino de um modo mais abrangente,
iniciando as discussfes sobre os rumos da Educacdo Especial no pais. Essas

discussdes foram organizadas e garantidas pelas associagbes constituidas por
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familiares de pessoas com deficiéncia, como a Associazione Nazionale Famigliedi
Fanciulli e Adulti Subnormali (Associacdo Nacional das Familias de Criancas e
Adultos Subnormais). Esses movimentos civis passaram a reivindicar ao governo
gue todas as criancas tivessem direito de frequentar uma escola comum
(GREGUOL,; GOBBI; CARRARO, 2013).

Enquanto na Italia a reivindicacé@o era a inclusdo nos ambientes comuns e a
garantia dos direitos e servi¢os a todos os cidadaos, no Brasil, as familias buscaram
e lutaram para que o atendimento a esse grupo de criangas, jovens e adultos se
efetivasse nas instituicbes especializadas, sendo uma luta até os dias atuais por
parte da populacédo brasileira. Concordamos com Cabral (2010, p. 99), quando
aponta que “com esta caracteristica peculiar, e muitas vezes determinante de
decisdes politicas, os caminhos legais adotados pelos dois paises foram divergentes
entre si”.

Outro ponto que os trabalhos nos apresentam que € comum entre 0s paises e
gue ao mesmo tempo apresentam suas diferencas referentes ao modelo médico na
definicdo de quem faz parte desse publico. Em ambos os paises se faz necesséria a
apresentacao de laudos médicos que evidenciem o diagnostico de deficiéncia.

Valadao (2010) e Meirelles e Baptista (2016) nos chamam a atencéo para a
necessidade de mudanca na abordagem médica tradicional para uma abordagem
mais ampla, considerando, além dos parametros biologicos, também o contexto
social, embasando-se numa perspectiva biopsicossocial defendida pela Organizacao
Mundial da Saude (2002).

[...] a certificacdo (CIS) da pessoa com deficiéncia é produzida com
base na CID 10, considerando também o Diagndstico Funcional que
tem a CIF como referéncia. O Diagnéstico Funcional é produzido
pela USL e evidencia uma leitura da dimensdo sécio-sanitaria da
pessoa. O documento é produzido por uma equipe multidisciplinar da
Unidade (USL), compreendendo profissionais de diferentes
especialidades, contemplando a area médica, psicolégica e aquela
da assisténcia social. (MEIRELLES; BAPTISTA, 2016, p. 6)

Porém ndo podemos deixar de mencionar que existe, no Brasil, a nota técnica
n° 4/2014, que apresenta uma orientacdo quanto aos documentos comprobatorios
de alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas

habilidades/superdotacdo no Censo Escolar (BRASIL, 2014) e enfatiza que o
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atendimento educacional especializado é de cunho pedagdgico e ndo deve ser
negado em detrimento do laudo médico.

Neste liame ndo se pode considerar imprescindivel a apresentacéo
de laudo médico (diagnoéstico clinico) por parte do aluno com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento ou altas
habilidades/ superdotacdo, uma vez que o AEE caracteriza-se por
atendimento pedagogico e nao clinico. (BRASIL, 2014, p. 3)

Essa nota técnica se efetiva como um documento importante, no que tange
ao acesso dos estudantes ao atendimento educacional especializado, que deve ser
garantido no turno de matricula e no contraturno, na garantia de um movimento de
inclusdo que contemple todos os estudantes.

Valaddo (2010) tem por foco a analise do Plano Educativo Individualizado,
verificando-o em diferentes paises. Tem um olhar atento para os diversos
documentos que possuem diferentes perspectivas, mas que observa algo em
comum entre eles: o foco encontra-se no sujeito e no seu processo de

escolarizacao.

Os adjetivos “personalizado” e “individualizado” evidenciam essa
tendéncia que, de certa forma, reconhece que as necessidades séo
Unicas, que devem ser analisadas caso a caso e que, por isso, as
respostas educativas devem ser personalizadas ou individualizadas.
(VALADAO, 2010, p. 96)

Questiona sobre a garantia de dispositivos legais para além do periodo de
escolarizacdo desse grupo de estudantes e a necessidade de pensar um processo
de transicdo aos sistemas que visem a protecdo e atencdo que ultrapasse ao
sistema educacional.

A proposta italiana é de construir coletivamente uma documentacdo que
possa acompanhar o percurso escolar dos estudantes com deficiéncia, que abrange
o diagnostico funcional, o perfil dinamico funcional e o plano educativo
individualizado. “Sdo todos documentos produzidos por diferentes figuras
profissionais que acompanham o percurso escolar da criangca, visando dar
continuidade e coeréncia as intervencdes” (MEIRELLES, 2016, p. 144). A autora
aponta a dificuldade vivenciada no Brasil de garantir que esse didlogo sobre a
documentacdo pedagodgica consiga “circular entre os profissionais” (MEIRELLES,
2016, p. 145).
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Meirelles e Baptista (2016) destacam que a legislacédo italiana mobiliza
algumas ac¢des importantes para a efetivacdo da mudanga nos sistemas de ensino:
a garantia do professor de apoio especializado nas classes em que ha matriculas de
alunos com deficiéncia; limitacdo no numero de vagas nessas turmas, que nao
poderiam ultrapassar os 20 alunos; e a oferta de servigcos especializados de

responsabilidade do governo e das redes locais de ensino.

E importante sublinhar que o movimento de integracdo escolar na
Italia ndo esta vinculado a figuras especificas, mas sim é fruto de um
coletivo, de um processo historico disseminado e seus efeitos
atravessaram todo o pais. Nesse movimento o papel desenvolvido
pelos municipios e pelas associacfes merece destaque, pois essa
dimensdo micro nos auxilia na compreensdo de que a politica se
associa a uma mudanca cultural em curso e ndo apenas a uma
mudanca de praticas escolares. (MEIRELLES, 2016, p. 4-5)

Além disso, os trabalhos apresentam que também existe uma tenséo vivida
nos dois paises no que se refere ao trabalho colaborativo e a pluralidade da acéo
dos professores, cada pais com seu contexto, mas que ainda se percebem os
entraves que os profissionais vivenciam. Porém alguns trabalhos apontam que um
dos avancos significativos na Itdlia € a garantia do professor de apoio e que
assegurar também, no Brasil, um professor ndo s6 no contraturno, mas na sala de
aula comum, visando a um trabalho colaborativo, “[...] seria um investimento rumo a
melhora da qualidade do ensino inclusivo” (GREGUOL; GOBBI; CARRARO, 2013, p.
321).

Vale ressaltar que, na lItalia, o professor de apoio € um profissional que tem
uma atribuicdo que perpassa o movimento de garantir 0 processo de colaboracéo

em sala de aula, conforme nos aponta Silva (2015, p. 51, traducdo nossa):

O professor de apoio tem os direitos e deveres da mesma forma que
o professor do curriculo. Ele é o cotitular da turma, portanto, ndo é
exclusivo do aluno com deficiéncia, mas é o ponto de referéncia para
a ativagdo e promogéao do processo inclusivo na escola e em toda a
turma.3®

% L'insegnante di sostegno & titolare di diritto e di doveri nella stessa forma dell‘insegnante
curricolare. Lui € il contitolare della classe, dunque, non & esclusivo dell*alunno con disabilita, ma ¢ il
punto di riferimento per I“attivazione e promozione del processo inclusivo nella scuola e in tutta la
classe. Inoltre, attraverso il coinvolgimento di tutti gli attori scolastici nel processo insegnamento-
apprendimento di tutti gli alunni, uno degli obiettivi & di poter rispondere adeguatamente all“esigenze e
ai bisogni educativi degli alunni.
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Esse professor especializado atuando em sala de aula comum, de forma
colaborativa com o professor regente, na busca de garantir um atendimento
pedagdgico que vislumbre o acesso ao curriculo a todos os estudantes, € um apoio
primordial, garantido nas escolas italianas no processo de escolarizagdo dos
estudantes publico-alvo da Educagéo Especial.

Baptista (2009, p. 25) reforca que, “[...] na légica coletiva do trabalho docente,
na aposta na pluralidade da acao dos professores, no investimento em novas figuras
profissionais [...] na abertura ao dialogo com as familias [...]”, esses movimentos se
configuram como potentes, quando falamos da escolarizagdo dos alunos publico-
alvo da Educacdo Especial. Além disso, 0 autor argumenta que, “[...] afora esses
dispositivos, eu destacaria a existéncia de um movimento de ‘rede’ que nao envolve
apenas escolas e seus gestores” (BAPTISTA, 2002, p. 168).

Esse movimento de rede descrito por Baptista (2002) € o que definimos no
Brasil como a possibilidade de se efetivar a intersetorialidade num movimento que ja
vem sendo vivenciado na lItalia, com a relacdo entre os diferentes profissionais da
educacdo, da saude e da assisténcia social atuando juntos no acolhimento, auxilio e
acompanhamento dos estudantes. Percebemos que essa pratica no Brasil ainda
precisa avancar no que diz respeito as acdes integradas entre as diferentes
secretarias e 0 acesso de todos os cidadaos aos servi¢os publicos gratuitos.

Outra questdo que € analisada nos estudos se refere a valorizacdo da
formacdo de professores, condicbes de trabalho e salarios dignos, em ambos o0s
paises. Ha necessidade de a formacéo inicial abarcar a diversidade em sala de aula
e ser considerada uma aliada no processo de constru¢cdo do conhecimento entre os

estudantes. Plaisance (2019, p. 4) aponta que

[...] foi o termo diversidade que se tornou central na implementagéo
de uma escola para todos. Nesta ampliacdo dos publicos
concernentes, percebe-se uma ambicdo politica que faz da
promocdo da diversidade uma base de desenvolvimento social e
mesmo econdmico.

Quando propomos realizar um estudo comparado, ndo temos a intencao de
replicar modelos adotados em outros paises, pois reconhecemos que as diversas
particularidades geograficas, culturais e econdmicas precisam ser levadas em

consideracdo, mas acreditamos que
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[...] 0 que cabe, no entanto, é o estudo mais atencioso de modelos
[experiéncias] que ja demonstraram bons resultados em paises nos
guais a inclusdo escolar € discutida e implementada ha muito mais
tempo. (GREGUOL; GOBBI; CARRARO, 2013, p. 321)

Além disso, na busca de proporcionar o didlogo entre as diferentes
perspectivas encontradas nos dois paises, propomos realizar o processo de
traducdo defendido por Santos (2010, p. 123) com o objetivo de “[...] criar
inteligibilidade reciproca entre as experiéncias do mundo, tanto as disponiveis como
as possiveis [...]”. O autor nos alerta que o processo de tradugcdo ocorre em
diferentes vertentes: traducao entre saberes, que considera duas ou mais culturas
gue possuem preocupacdes parecidas, mas que apresentam diferentes
possibilidades; traducdo entre praticas sociais e seus agentes, que reconhece
gue toda pratica social envolve conhecimento e assim se tornam praticas do saber.

O processo de traducdo acomete sobre os saberes enquanto saberes
aplicados, transformados em praticas e materialidades. Ele também nos ajuda a
compreender a materializacdo das politicas de Educacéo Especial nos dois paises,

em uma perspectiva comparada, visto que

O trabalho de traducéo visa esclarecer 0 que une e que separa 0S
diferentes movimentos e as diferentes praticas, de modo a
determinar as possibilidades e os limites da articulacdo ou agregacéo
entre eles. (SANTOS, 2010, p. 127)

Objetivando evidenciar as aproximacdes e os distanciamentos apontados na
literatura, organizamos abaixo um quadro para sintetizar o que os estudos destacam
sobre o processo de escolarizacdo dos estudantes publico-alvo da Educacéo
Especial no Brasil e na Italia:

Quadro 2 - Sintese das aproximacbes e distanciamentos apontados na

literatura sobre a educacao Especial no Brasil e na Italia

Principais temas Brasil Italia
Signatarios de resolugdes sim sim
internacionais
Educacéao Especial Década de 2000 Década de 70
Legislagédo nacional sim sim
Legislagdo municipal sim nao
Luta dos familiares Em prol das escolas Em prol das escolas
especiais comuns
Instituicbes Fortalecimento Enfraquecimento
especializadas




Laudo/Certificacéo
médica

Solicita o laudo, mas caso
nao possua ndo gera
impedimento do
atendimento educacional
especializado

E imprescindivel a
apresentacdo da
certificacdo médica

Plano Educativo
Individualizado

E construido, mas ainda

de forma individual pelo

professor de educagéo
especial

E construido
coletivamente, com a
colaboracéo dos
profissionais da escola e
dos que integram o grupo
de trabalho

Profissionais

Aponta o professor de
educacao especial e 0
cuidador, porém sem
especificar o nimero
limite de estudantes que
serdo atendidos

Aponta o professor de
apoio e o assistente
especificando o limite de
até 3 estudantes,
dependendo da
necessidade do educando

Matricula de alunos
publico-alvo da EE

A matricula é garantida
na escola comum

A matricula é garantida
na escola comum e ha
uma diminuicdo do
namero de alunos por
turma

Intersetorialidade

Apontado na legislacéo,
mas existe uma tenséo na
efetivacdo

Apontado na legislagéo e
garantido em acdes
integradas

Fonte: Quadro elaborado pela autora (2019).
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Apés o levantamento do que a literatura nos mostra sobre a Educacao

Especial nos dois paises, concordamos com Cabral (2010), quando aponta diversas

guestdes que ainda precisamos avancar

internacionais em Educacéao Especial, ao destacar que:

guanto aos estudos comparados

Além de considerar necessario um posterior aprofundamento sobre
as questdes relacionadas ao discurso e a pratica da inclusédo escolar,
bem como seus limites e possibilidades, podemos questionar ainda:
como estd sendo proposta a politica de formagdo de professores
nestes paises? Garantir o acesso do aluno na classe comum esta
significando desenvolver praticas pedagdgicas para sua efetiva
escolarizacdo? Como se articula a parceria, quando esta existir,
entre o profissional da Educacdo Especial e o docente da classe
comum? (CABRAL, 2010, p. 103-104)

Apoiamo-nos no estudo de Cabral (2010, p. 32, grifo nosso), quando cita

Begeny e Martens (2007), pois esses autores enfatizam que ha um consenso de que

“[...] ha poucas pesquisas direcionadas a examinar as préaticas para a inclusdo na

Italia”. Nesse sentido, reforcamos a importancia de nossa pesquisa, que trata do

Estudo Comparado Internacional em Educagéo, buscando ampliar o olhar para além
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dos documentos e legislagbes vigentes e, assim, propondo evidenciar a
materializacdo das politicas nas préaticas pedagodgicas voltadas para o processo de
escolarizacdo dos alunos publico-alvo da Educacao Especial no Brasil e na Italia.
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3 AS CONTRIBUICOES EPISTEMOLOGICAS DE BOAVENTURA DE SOUSA
SANTOS E PHILIPPE MEIRIEU NA BUSCA POR UM PROJETO EDUCATIVO
EMANCIPATORIO

NGs estamos ainda mais abertos: hoje dizemos que
outro mundo € possivel, um mundo cheio de

alternativas e possibilidades. (SANTOS, 2007, p.
38)

Para o presente trabalho, elegemos ampliar nosso estudo e reflexado
reconhecendo que diferentes teorias contribuem para pensarmos a educacdo dos
alunos publico-alvo da Educacédo Especial. Sendo assim, fizemos a escolha por
dialogar com Boaventura de Sousa Santos e Philippe Meirieu, dois teéricos que
percorreram/percorrem um caminho de estudos e pesquisas que contribuem para a
nossa reflexdo no que tange as questdes educacionais.

As teorizacdes de ambos, embora ndo tenham por foco a Educacéo Especial,
perpassam um mesmo objetivo: problematizar as questdes que envolvem o
reconhecimento e a valorizacdo da diversidade humana e a garantia de que todos
tenham acesso ao conhecimento visando a emancipacdo humana, social e politica.
Percebemos que os dois autores, embora se debrucem por areas distintas, a
Sociologia do Direito e a Pedagogia Diferenciada, apresentam teorizacdes que
contribuem para o nosso estudo, pois nos ajudam a pensar diferentes perspectivas
sobre a diversidade e a diferenca na escola.

Os pesquisadores eleitos para dialogar com o0 nosso trabalho sdo europeus:
Boaventura de Sousa Santos, de nacionalidade portuguesa; e o segundo, de
nacionalidade francesa, Philippe Meirieu. Vale apontar que, apesar de viverem no
mesmo continente, ambos residem em paises com realidades diferenciadas e que
apresentam tensdes nas diferentes areas sociais, inclusive na area educacional, que
necessitam ser problematizadas.

Dessa forma, faz-se importante apresentar as trajetorias desses autores com
o intuito de evidenciar o caminho percorrido por eles para a producdo de suas
teorizacbes que contribuem epistemologicamente nas problematizacbes deste
estudo, tendo em vista dialogar, como nos inspira em suas obras Boaventura de
Sousa Santos. Por meio do processo de traducdo faremos emergir alguns conceitos
escolhidos por nés para compreender e defender os pressupostos da Educacéo

Especial em uma perspectiva inclusiva.
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Boaventura de Sousa Santos (2007, p. 8) nos inspira a aprofundar e a
construir “didlogos criticos” no que tange ao processo de escolarizacdo dos
estudantes publico-alvo da Educacdo Especial quando passamos a valorizar e dar
visibilidade ao projeto que “[...] busca encontrar as bases e as possibilidades da
reinvencdo da emancipacdo social [...]. Nessa perspectiva, o combate ao
pensamento hegemonico, na perspectiva de uma Sociologia que defende uma
ecologia de saberes, vislumbra a possibilidade de constituir, nos espacos escolares,

a defesa de um “[...] conhecimento prudente para uma vida decente”.

Do meu ponto de vista, assumir a diversidade epistemoldgica do
mundo implica renunciar a uma epistemologia geral. Ou seja, ndo ha
apenas conhecimento muito diversos no mundo sobre a matéria, a
vida e a sociedade; ha também muitas e muito diversas concepcdes
sobre 0 que conta como conhecimento e os critérios da sua validade.
Nem todas sdo incomensuraveis entre si. (SANTOS, 2010, p. 144)

Sendo assim, o autor aponta a necessidade de sermos vigilantes nessa luta
contra-hegemonica, tornando criveis os diferentes tipos de conhecimento e as
diferentes possibilidades de atuacdo das politicas publicas que visam garantir a
todos os estudantes a possibilidade de sua emancipacao visando a justica cognitiva
global.

Santos®” nasceu em 15 de novembro de 1940, em Coimbra (Portugal), onde
viveu até os 22 anos. Ele relata que morava proximo a Universidade de Coimbra e
foi o primeiro filho de operéario (cozinheiro) a cursar a Faculdade de Direito em
Coimbra, em séculos, destacando-se nos estudos.

Por ter se destacado durante o curso, ganhou o prémio Ludwig Erhard®, que
Ihe possibilitou, em 1963, ir para Berlim ocidental, cursar Filosofia do Direito na

Universidade Livre de Berlim, onde ficou por quase dois anos. O autor salienta:

[...] eu estudei fundamentalmente filosofia do direito. Estudei toda a
filosofia alema, porque me interessava muito conhecé-la. Foi nessa
altura que tive um conhecimento mais profundo da filosofia alema, e
da filosofia do direito em especial. E, portanto, foram dois anos muito
importantes da minha vida [...]. Foi ai, sé em Berlim, que eu me dei
conta, verdadeiramente, de que era preciso fazer uma luta anti-
colonial. (SANTOS, 2010, p. 4)

37 Para fazer a sintese da biografia do autor, utilizamos como base a entrevista que ele concedeu ao
Centro de Pesquisa e Documentacdo de Historia Contemporéanea do Brasil (CPDOC) em 2009 e
publicada em 2010 pela Fundacao Getulio Vargas.

38 Foi chanceler da Alemanha no periodo de 1963 a 1966.
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Em seu depoimento, sempre reforca 0 seu crescimento durante sua
permanéncia em Berlim, apontando como foi marcante a experiéncia de viver em um
pais dividido por um muro e 0 que isso acarretava para a populacdo. Aponta que,
como era um estrangeiro, tinha a possibilidade de atravessar o muro quando
desejava, mesmo vivendo em um periodo de represséao politica, com diferentes tipos
de caréncias. Esse momento 0 marcou e o impulsionou a ser solidario com o0s
colegas de Berlim, transformando-se no emissario das cartas escritas por eles. Foi
necessario transporta-las dentro do seu sapato, pois ndo era permitido o dialogo
entre os lados.

Em 1969, ingressa na Universidade de Yale (EUA) para cursar o doutorado.
Relata que foram esses quatro anos que o0 impulsionaram para outra perspectiva
politica e epistemologica, mudando completamente seu foco de estudo. Essa
mudancga esta atrelada a leitura dos escritos de Marx, o seu impulsionador na

dedicacao a Sociologia. Em suas palavras relata:

Abandonei praticamente a criminologia porque me dei conta que, de
facto, para conhecer o direito penal, sobretudo a area que eu queria
estudar, tinha que conhecer a criminologia e para ler a criminologia,
tinha que conhecer a sociedade no seu conjunto. Portanto, nesses
anos, toda a minha actividade foi passada mais no departamento de
sociologia do que em direito, embora formalmente estivesse afiliado
a faculdade de direito. (SANTOS, 2010, p. 9)

Sendo assim, decide que sua pesquisa iria acontecer em uma favela do Rio
de Janeiro, mas relata: “[...] foi nos Estados Unidos que eu vi o0 que era a
desigualdade social e 0 que era a brutalidade do capitalismo em termos de
desigualdade social” (SANTOS, 2010, p. 11). Sua tese defende que, socialmente,
nao ha apenas o Direito oficial, mas também existe o Direito popular, apontando que
as comunidades consideradas ilegais sdo regidas por uma legalidade propria, a
partir de sua constituicdo e estruturacao politica. Sua tese se estabeleceu como um
marco na Sociologia do Direito.

Relata, em seu depoimento (SANTOS, 2010), que, apos o doutorado, recebeu
um convite para lecionar Sociologia do Direito na Universidade de Nova lorque,
entretanto decide voltar a Portugal. O seu retorno foi dificil, pois, em Coimbra,

alegaram que o seu estudo ndo era valido na Faculdade de Direito porque assume


https://pt.wikipedia.org/wiki/Universidade_de_Yale
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como foco de pesquisa a Sociologia, conhecimento considerado divergente e sem
validade para o curso.

Em outubro de 1973, é criada a Faculdade de Economia em Coimbra, na
perspectiva de implementar novas e paralelas universidades com outra l6gica de
estudo. Esse foi o pontapé inicial para Boaventura de Sousa Santos assumir com

liberdade suas areas de interesse para os estudos e as pesquisas.

Fui eu que fundei a faculdade de economia aqui da Universidade de
Coimbra. E fui eu também que fundei a area de ciéncias sociais aqui.
Como professor de ‘Introdugcdo as Ciéncias Sociais’ aqui em
Coimbra. Em outubro de 1973. E isso foi para mim muito importante
pelo seguimento depois [...]. (SANTOS, 2010, p. 17)

Aponta que foi dificil o inicio dessa estruturacdo, preocupado com O0s
encaminhamentos futuros, mas de uma coisa ele tinha certeza: “[...] se agora
podemos ter ciéncias sociais, podemos ter sociologia em Portugal [...]” (p. 20).
Nesse percurso, relata que a primeira dificuldade foi a falta de professores com
formacdo em Sociologia, pois o foco dos docentes que ja atuavam em Coimbra era
nas areas de Direito, Economia e Historia.

Somente em 1989 funda o Departamento de Sociologia, porque tinha a ideia
de que, antes de criar o departamento, era preciso investigar, e ja que “...] nos
estamos a comecar tarde a sociologia em Portugal, entdo ndo vamos cometer 0s
erros que os outros cometeram” (SANTOS, 2010, p. 20). Nessa perspectiva,
passaram a trabalhar a Sociologia de maneira transdisciplinar e com o pensamento
de construir paradigmas interdisciplinares, abertos e criticos, tentando “[...] criar uma
tradicdo tedrica na area das ciéncias sociais e especificamente na sociologia, como
teoria social que se adequasse a sociedade portuguesa” (p. 23).

Santos (2010) aponta a preocupacédo que vivenciaram em elaborar um quadro
tedrico que atendesse a sociedade portuguesa, pois reconhecia que o pais era
semiperiférico no contexto europeu, passando a teorizar sobre as relacdes cidade-
campo, estado, relacdes sociais e estruturas de classes. Outra preocupacao foi a
procura de internacionalizar, considerando que Portugal “[...] tinha tido, enfim, mais
experiéncias com mais paises durante mais tempo devido a duracdo do império
colonial portugués e nés pensamos que isso ndo devia ser uma fraqueza so; devia
ser também uma forga” (p. 23), porque tinham mais contatos com diferentes paises

em compara(;éo com os outros. Nesse contexto, destaca:
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[...] mas como eu muitos outros que fomos dando a conhecer esta
ideia de que Portugal pode, exactamente, produzir conhecimento
cientifico na area das ciéncias sociais, criativo, e que permite fazer
pontes com outros paises que, exactamente, partilharam a lingua
oficial portuguesa e que, talvez, tivessem alguma coisa a ganhar com
o dialogo conosco, quer em termos da teoria, quer em termos da
investigacdo empirica, quer de analise histérica, etc. (SANTOS,
2010, p. 28)

Foi durante a sua caminhada e o processo de elaboragdo de pontes de
didlogos, de trocas e de parcerias com pesquisadores da América do Sul e da Africa,
gue surgiram possibilidades de construcdo de conceitos que serdo evidenciados
neste capitulo por defenderem uma teoria que dialoga com o que pretendemos
refletir em nosso estudo. O autor aponta:

Agora, ndo nos venham dizer que quando eu estudo o direito em
Portugal ndo estudo o direito com a preocupacdo de democratizar a
justica portuguesa, quer dizer, as minhas analises visam tentar
mostrar que é uma justica elitista, que é uma justica que precisa ser
mais acessivel e que de outra maneira n0s nao vamos ter cidadania
[...]. (SANTOS, 2010, p. 29)

Essa fala de Boaventura de Sousa Santos evidencia o entrelacamento de sua
teoria, 0 eixo orientador que perpassa por toda a sua obra, a justica que, nesse
excerto, especifica aquela pensada a partir de questfes juridicas. Mas quando
pensamos em questdes sociais, seu pensamento nos ajuda a refletir sobre possiveis
trajetérias epistemoldgicas e politicas em busca de uma justica cognitiva. Nesse

sentido,

[...] ndo ¢é simplesmente de um conhecimento novo que
necessitamos; o que necessitamos € de um novo modo de producéo
de conhecimento. Nao necessitamos de alternativas; necessitamos é
de um pensamento alternativo as alternativas. (SANTOS, 2007, p.
20)

Para alcancar uma justica cognitiva, precisamos reconhecer e buscar aquilo
gue Santos (2007) chama de “reinventar a emancipacdo social”. No entanto, essa
busca s6 serd possivel a partir do reconhecimento de que vivemos uma tenséo
constante: entre regulagdo e emancipacdo; entre ordem e progresso; entre

problemas e oportunidades. Essa dualidade que vivemos cotidianamente nos



77

permite reconhecer que ha possibilidades de uma sociedade melhor, pois, para o

autor:

Isto € novo, ja que nas sociedades antigas as experiéncias
coincidiam com as expectativas: quem nascia pobre morria pobre;
guem nascia iletrado morria iletrado. Agora ndo: quem nasce pobre
pode morrer rico, e quem nasce em uma familia de iletrados pode
morrer como médico ou doutor. (SANTOS, 2007, p. 18)

Santos (2007, p. 18) nos alerta que essa discrepancia do que ele chama de
experiéncia e expectativa € fundante para a construcdo do pensamento sobre a
emancipagao social, pois reconhece que “...] necessitamos de uma sociedade
melhor, necessitamos de uma sociedade mais justa”; e vamos além em nossa tese,
pois defendemos que precisamos de uma educacdo que considere 0s sujeitos e as
suas especificidades, que ndo descarte ninguém e que cumpra com seu papel
social, de mediar a apropriacdo do conhecimento com todos o0s estudantes
(MEIRIEU, 2002; 2005).

O autor nos chama a atencao para a necessidade de colocarmos em xeque a
racionalidade cientifica, quer dizer, o conhecimento cientifico, pois ele se apresenta
e é considerado socialmente como o saber unico, valido e verdadeiro. Essa
racionalidade cientifica desperdica as riquezas e o0s saberes construidos
socialmente em diferentes culturas, desperdicando, assim, as experiéncias.

Dessa forma, configura-se em um conhecimento minimo, pois nao reconhece
0S outros saberes. Essa racionalidade € denominada de indolente, preguicosa, e 0
gue Santos (2007, p. 25) propde € a critica a essa razao/racionalidade “[...] que se
considera unica, exclusiva, e que nao se exercita o suficiente para poder ver a
rigueza inesgotavel do mundo. Penso que o mundo tem uma diversidade
epistemoldgica inesgotavel [...]".

Ele aponta também que existe uma hierarquizacdo do conhecimento quando
evidencia que as epistemologias modernas partem do pressuposto de que o Norte é
a solucdo e o Sul é o problema (enfatiza que ndo se refere a um norte e a um sul
geografico, mas geopolitico e epistemoldgico). Ele enfatiza que “todas [as ciéncias]
foram organizadas segundo esta matriz que impde uma relacdo superior-inferior
entre o Norte e 0 Sul” (SANTOS, 2018, p. 25). Quando fazemos essa leitura na
busca de um processo de traducéo, nos remetemos a Educacéo e identificamos que

toda a sua implementacéo partiu/parte dessa vertente, ao considerar a educagao em
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geral como sendo o Norte e a educacgao especial como sendo o Sul, haja vista todo
0 processo histérico e politico apresentado no capitulo anterior, principalmente na
realidade brasileira.

Consideramos que a Educacdo Especial, ao propor um conjunto de
articulagdes, movimentos, pesquisas e acdes coletivas dentro das escolas
impulsionam uma pedagogia diferenciada (MEIRIEU, 2002; 2005) e, assim, uma
busca de alternativa as alternativas (SANTOS, 2018; 2019), fugindo portanto da
razdo indolente fundamentada em duas vertentes: razdo metonimica — aquela que
considera a totalidade a partir de partes homogéneas, contraindo e diminuindo o
presente; razdo proléptica — aquela que conhece no presente a histéria futura,
expandindo o futuro. A proposta de Santos (2007, p. 26) é “[...] expandir o presente e
contrair o futuro. Ampliar o presente para incluir nele muito mais experiéncias, e
contrair o futuro para prepara-lo”.

Para alcancarmos esse objetivo, faz-se necessario utilizar a Sociologia das
Auséncias no combate a razao metonimica, pois muitos conhecimentos produzidos
socialmente séo invisibilizados, inexistentes. Nesse sentido, a armadilha se constroi
guando reduzimos a realidade ao que existe, quer dizer, ao que é considerado
existente, acarretando como “[...] ausente muita realidade que poderia estar
presente” (SANTOS, 2007, p. 28). Dessa forma, a Sociologia das Auséncias € um

mecanismo revolucionario que busca

[...] mostrar que o que nao existe é produzido ativamente como nao
existente, como uma alternativa ndo crivel, como uma alternativa
descartavel, invisivel a realidade hegemoénica do mundo. E é isso o
que produz a contradicdo do presente, o que diminui a riqueza do
presente. (SANTOS, 2007, p. 28-29)

Essas auséncias sao identificadas por Boaventura de Sousa Santos (2007)
como cinco modos de inexisténcia, denominadas de monoculturas. S&o elas: do
saber e do rigor; do tempo linear; da naturalizacdo das diferencas; da escala
dominante; e do produtivismo capitalista. Consideramos importante apresentar
aquelas que contribuiram para dialogar com nosso estudo, pois nossa busca, assim
como propde Santos (2007, p. 32), € inverter as monoculturas e “[...] transformar os
objetos ausentes em objetos presentes”.

A monocultura do saber e do rigor se da por valorizar o conhecimento

cientifico como Unico saber, destruindo os conhecimentos alternativos, considerados
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como producgédo de ignorancia. Para nds, todo saber é valido e tem sua contribuigcdo
no processo de escolarizacdo dos estudantes publico-alvo da Educacdo Especial.
Nesse sentido, a ecologia de saberes e a traducgdo intercultural buscam “[...]
valorizar as pequenas experiéncias humanas que podem ser potenciais embrides de
transformacgdes mais amplas” (SANTOS, 2018, p. 63), e sdo esses embrides que
almejamos visibilizar em nosso estudo e assim trazer a tona as alternativas
possiveis encontradas nos dois paises.

Referente a monocultura da naturalizacao das diferencas, podemos perceber
gue h&d uma tendéncia para escamotear as hierarquias sobre as classificacdes.

Santos (2007, p. 30) reforca que a

[...] hierarquia n&o € a causa das diferengas, mas sua consequéncia,
porque 0s que s&o inferiores nessas classificagdes naturais o séo
‘por natureza’, e por hierarquia € uma consequéncia de sua
inferioridade; desse modo se naturalizam as diferencas.

Nessa perspectiva, as diferencas sempre serdo vistas como desiguais, pois
as classificacdes (étnicas, sexuais, género, entre outras) sdo entendidas como
inferiores.

A Ultima monocultura que optamos por apresentar, porque a elegemos para
pensar as questdes educacionais, diz respeito a escala dominante (universalismo),
perpassando a ideia de que é valida em todos os contextos. A globalizacdo é
definida como uma identidade que se estende pelo mundo passando a se intitular
local. Nessa monocultura, a auséncia considerada € a particular e local, pois esse
conhecimento € tido como descartavel. Ao contrario do que aponta essa
monocultura, defendemos que precisamos resgatar as diferentes experiéncias e
fugir do seu desperdicio, tornando-as presentes a partir do didlogo entre as
diferentes culturas e saberes (SANTOS, 2018).

Na tentativa de transpor as monoculturas, ampliando, assim, o presente e
tornando visiveis e possiveis as diferentes experiéncias sociais, além de
“transformar sujeitos ausentes em sujeitos presentes” (SANTOS, 2019)
potencializando os sujeitos coletivos, 0 autor nos propde a recuperar 0s saberes

produzidos como nao existentes da seguinte forma:

O exercicio da sociologia das auséncias exige imaginacao
epistemoldgica e imaginacdo democratica. Através da imaginacao
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epistemoldgica conseguimos diversificar os saberes, as perspectivas
e as escalas de identificacdo, de analise e de avaliagdo das praticas.
J& a imaginacdo democrética permite o reconhecimento de diferentes
praticas e atores sociais. (SANTOS, 2018, p. 67)

Buscando evitar o desperdicio das experiéncias locais no que tange ao
processo de escolarizacdo dos estudantes publico-alvo da Educacdo Especial,
propomos evidenciar como o Brasil e a Itdlia vém desenvolvendo a politica instituida
em uma politica viva, vivida.

Santos (2007) nos inspira a realizar esse didlogo a partir da substituicdo das
monoculturas do saber por uma ecologia do saber, visando modificar as situagcdes
anteriormente especificadas e criar possibilidades de experiéncias ausentes,
transformando-as em experiéncias presentes na busca de uma Sociologia das
Emergéncias, pois afirma que “[...] produz experiéncias possiveis, que ndo estao
dadas porque néo existem alternativas para isso, mas sdo possiveis e ja existem
como emergéncia” (p. 38).

Propomos realizar um estudo que aponte as diferentes realidades sociais,
educacionais e politicas do Brasil e da Itdlia com o foco no processo educacional

dos estudantes publico-alvo da Educacao Especial, reconhecendo assim que

As perspectivas interculturais tém vindo a permitir o reconhecimento
da existéncia de sistemas de saberes plurais, alternativos a ciéncia
moderna ou como esta se articula em novas configuracdes de
conhecimentos. (SANTOS, 2010, p. 152)

Assim como sugere nas monoculturas, o autor também propde cinco
ecologias, a saber: saberes, temporalidades, reconhecimento, transescalas e
produtividade, que apresentaremos a seguir aquelas que consideramos importantes
para o nosso trabalho.

Na primeira ecologia, o autor propde o uso contra-hegemonico da ciéncia,
assumindo a ecologia de saberes e o dialogo entre os diferentes conhecimentos,
sejam eles cientificos, sejam populares, apontando, entdo, um saber ecoldgico.
“Yamos iniciar, nesta ecologia, afirmando que o importante ndo é ver como o
conhecimento representa o real, mas conhecer o que determinado conhecimento
produz na realidade; a intervencao no real” (SANTOS, 2007, p. 33). Sendo assim,
propbe a possibilidade da superacdo da monocultura do saber e do rigor, na

tentativa de propiciar
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[...] saberes que dialogam, que mutuamente se interpelam,
guestionam e avaliam, ndo o fazem em separado como um atividade
intelectual isolada de outras atividades sociais. Fazem-no no
contexto de praticas sociais constituidas ou a constituir, cuja
dimensao epistemoldgica é uma entre outras, e € destas praticas que
emergem as questdes postas aos varios saberes em presenca. Tais
praticas sdo praticas de resisténcia, de luta e de proposta [...].
(SANTOS, 2018, p. 70)

Nossa intencionalidade é buscar dialogar com os diferentes saberes e
praticas encontradas nos paises pesquisados, e assim evidenciar as experiéncias
encontradas, sejam elas diferentes ou até mesmo similares, mas que possam se
tornar embrides de possibilidades no cotidiano da sala de aula, e quem sabe
podemos dizer que se tornaram “experiéncias transformadoras” (SANTOS, 2018).

A segunda ecologia, temporalidades, evidencia que existem outros tempos,
reconhecendo que diferentes formas de sociabilidade propdem diferentes I6gicas de
temporalidade. “Ou seja, pela visibilizacdo dessas diferentes praticas, ndo mais
como localizaveis numa escala evolutiva e sim como modos diferenciados de se
estar no mundo” (OLIVEIRA, 2008, p. 75).

A ecologia do reconhecimento perpassa a ideia de descolonizar nossas
mentes para garantir a distingcdo entre a diferenca e a hierarquia. Tornaria, entéo,
“[...] possivel [reconhecer e respeitar as diferencas] através de uma nova articulacao
entre o principio da igualdade e o da diferenca e de reconhecimento reciprocos”
(OLIVEIRA, 2008, p. 76). Com base nessa perspectiva, Boaventura de Sousa
Santos (1999, p. 62) nos alerta que “[...] temos o direito a ser iguais sempre que a
diferenca nos inferioriza; temos o direito a ser diferentes sempre que a igualdade
nos descaracteriza”.

A ecologia das transescalas prop6e a superacao da inexisténcia do local e do
particular, ampliando o reconhecimento e a valorizacdo das diversidades de praticas
sociais que se constituem como alternativas possiveis. Dessa forma, “[...] constitui a
possibilidade de articular em nossos projetos as escalas locais, nacionais e globais”
(SANTOS, 2007, p. 36). O autor nos convida a trabalhar entre as diferentes escalas,
articulando os variados movimentos e experiéncias (local, nacional e global) na
perspectiva de conduzi-los como potencialidades. Nesse sentido, “[...] tudo o que é
local sera embriondrio se puder conduzir ao nacional: os movimentos locais sdo

importantes se podem tornar-se nacionais” (p. 36).



82

Nesse sentido, propomos também a realizacdo do Estudo Comparado em
Educacdo pois acreditamos que essa perspectiva metodologica contribui com o
rompimento de evidenciar um saber, uma pratica, uma escola, um pais, enfim, que
existem diferentes realidades e que podemos aprender com todas, ndo sé
focalizando em espacos locais ou nacionais, mas transcendendo as escalas.

Buscando trabalhar as problematizacdes que o autor apresenta, pensando a
ecologia de saberes também na educacao, no que tange a escolarizacdo dos alunos
publico-alvo da Educacdo Especial, vislumbramos as possibilidades de visibilizar
diferentes movimentos politico-pedago6gicos construidos nos espacos educativos
escolhidos por nés: as cidades de Cariacica e Serra, no Brasil, e a cidade de
Sassari, em Sardenha, na Italia, por entendermos que se configuram como espacos
contra-hegemonicos, mas que produzem cotidianamente movimentos potentes

visando a emancipacao social dos alunos publico-alvo da Educacéo Especial.

Assim, as possibilidades de ampliacdo da visibilidade das
praticas/existéncias escolares/educativas nao-oficiais repousam
sobre a identificacdo dessas praticas, diante da possibilidade de
liberta-las do lugar de inexisténcia e inferioridade a qual vém sendo
relegadas devido a sua pouca cientificidade, a rearticulacdo dos
diferentes aspectos da complexidade vivida nas escolas, a
valorizacdo, enfim, das singularidades e das formas alternativas de
estar no mundo, de compreendé-lo, de senti-lo. (OLIVEIRA, 2008, p.
84)

Porém, reconhecemos que, para identificar e dar visibilidade aos movimentos
politico-pedagdgicos existentes e possiveis nos diferentes espacos, faz-se
necessario assumir o trabalho de traducdo, pois “[...] visa criar inteligibilidade,
coeréncia e articulacdo num mundo enriguecido por uma tal multiplicidade e
diversidade” (SANTOS, 2008, p. 807). O autor enfatiza que:

A tradugd@o é um processo intercultural, intersocial. Utilizamos uma
metéfora transgressora da traducgéo linguistica: é traduzir saberes em
outros saberes, traduzir praticas e sujeitos de uns aos outros, é
buscar inteligibilidade sem ‘canibalizagdo’, sem homogeneizagao.
(SANTOS, 2007, p. 39)

Nossa tentativa é realizar um estudo comparado internacional em educacao
gue nos dara um leque de experiéncias/vivéncias dos diferentes contextos pensando

a escolarizacao dos alunos publico-alvo da Educacéo Especial. Reconhecemos que,
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para compreender e articular os conjuntos de experiéncias, € imprescindivel “[...]
encontrar as zonas de contato, as zonas de interagao e confronto entre as diferentes
praticas e conhecimentos” (OLIVEIRA, 2008, p. 92).

Nossa intencdo é criar alternativas de articular as pluralidades dos
conhecimentos, das a¢cfes pedagogicas, das politicas materializadas de forma a “[...]
criar inteligibilidade reciproca no interior da pluralidade” (SANTOS, 2007, p. 39),
visto que nosso estudo vem buscando: traduzir os processos educacionais
inclusivos no Brasil e na Itélia; traduzir como as legislac6es dos dois paises apoiam
aos diferentes profissionais em uma postura inclusiva com relacdo as praticas
pedagdgicas que potencializam a aprendizagem; traduzir as diferentes
acOes/movimentos no contexto da escola, para que ndo seja criado uma “linha
abissal” no interior da escola, no que tange ao acesso ao conhecimento de todos os
estudantes.

Recorremos ao conceito de utopia apontado por Santos (2018) para
pensarmos sobre a escolarizacdo dos estudantes publico-alvo da Educacao

Especial quando nos referimos a utopia enquanto ideia de necessidade.

Porque a utopia ndo é sobre o que € possivel, a utopia é uma
imaginacdo de algo que ndo se pauta pela possibilidade realista de
ser realizado. E assim que temos concebido a utopia
tradicionalmente. Perguntar se alguém pode ser utdpico € perguntar
se é possivel alguém ser, pensar ou viver em funcdo de algo que é
impossivel. [...] Penso que, provavelmente, a pergunta ndo devia ser
“é possivel ser utépico hoje?”, mas sim “é necessario ser utopico
hoje?” Porque a utopia assenta fundamentalmente na ideia da
necessidade, ndo na ideia da possibilidade. (SANTOS, 2018, p. 325)

O autor nos convida a pensar na perspectiva de utopia no sentido de
necessidade e ndo de possibilidade, porque alega se pautarmos apenas naquilo que
€ possivel, estaremos fadados aquilo que existe, sem possibilidade de
transformacédo. Mas se pensarmos a utopia para além da possibilidade, estaremos
ampliando o “horizonte das possibilidades” ao pensarmos o impossivel. Desta forma,
“[...] as utopias podem ajudar a realizar alternativas concretas” (SANTOS, 2018, p.
327).

Mas esse processo hdo é um processo facil, visto que precisa rever nossa

forma de pensar e de vencer o conformismo, com um pensamento divergente.
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[...] a utopia exige hoje um ato de despensar, de pensar o
impensavel, de desaprender o aprendido, e isso ndo pode ser
construido individualmente, tem que ser construido coletivamente e
temos que saber como é que isso se faz e para que se faz. O
conformismo é exatamente a reducéo da realidade ao que existe. E
se esta realidade for toda a realidade possivel, ndo podemos
imaginar ou viver nessa sociedade se ndo formos para além dela.
Isto é, se ndo formos dissidentes. O ser utépico é um ser dissidente,
€ um ser inconformista porque € inconformado. (SANTOS, 2018, p.
327)

Nesse sentido, propomos criar “subjetividades rebeldes” e assim nos
tornarmos sujeitos utopicos, aqueles que pensam o impensavel, que ndo se limitam
ao que existe, mas que buscam a justica cognitiva global, criando assim
inteligibilidade dos processos de escolarizagdo dos alunos publico-alvo da Educacao
Especial entre os diferentes municipios, “[...] sem destruir a diversidade” (SANTOS,
2007, p. 40) existente.

Como nos convida a refletir Boaventura de Sousa Santos (2007), 0 processo
de traducdo é uma forma de relacionar os conhecimentos vividos na busca de
reconhecer e valorizar a diversidade de experiéncias vividas nos diferentes espacos,
qguer dizer, pensamentos alternativos de alternativas, almejando alcancar uma

Epistemologia do Sul.

As epistemologias do sul, hoje, é uma tentativa de criar formas de
conhecimento mais amplas em que a gente possa trazer mais
regides do mundo, mais experiéncias do mundo. Ndo é de modo
nenhum p6r em causa o conhecimento eurocéntrico. Eu acho que ele
tem a sua validade e eu pessoalmente foi nele que me formei, mas
ter o conhecimento de que h& outro conhecimento, e que devemos
respeitar. (SANTOS, 2010, p. 33)

Nossa intencdo é evidenciar os conhecimentos produzidos no cotidiano
escolar das diferentes regifes pesquisadas, na busca por uma ecologia de saberes,
reconhecendo que 0s conhecimentos produzidos e as experiéncias vividas se
configuram como possibilidades de acdes politico-pedagdgicas construidas nos
espacos educativos, objetivando a escolarizacdo dos alunos publico-alvo da
Educacao Especial. Defendemos e reconhecemos que os diferentes processos vém
se constituindo como poténcia no fazer pedagdgico e precisam ganhar visibilidade

nos diferentes espacos nacionais e internacionais.
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Para contribuir com 0 nosso estudo no que tange as analises que perpassam
0 processo da educabilidade humana e da pedagogia diferenciada, elegemos
apresentar Philippe Meirieu, por ser um pesquisador que nos ajuda a dialogar
sobre as questdes que perpassam essas praticas pedagodgicas. Ele sera o nosso
colaborador para a efetivacdo dos didlogos que percorrerdo as questdes
pedagdgicas. Vale ressaltar que € um pesquisador das tematicas da Ciéncia da
Educacao e da Pedagogia, sustentando os processos de ensino e de aprendizagem
como elementos inerentes a criacdo de vinculos entre as pessoas e 0 contexto
social.

Nasceu em 29 de novembro de 1949, na Franca, onde mora. E filésofo e
professor de Letras, militou nos movimentos da Educacdo Popular e atuou como
professor de francés no ensino particular e de Filosofia do ultimo ano do liceu. Hoje
é professor do ensino superior em Ciéncias da Educacao.

Leal (2009) aponta que Meirieu constroi sua teoria em trés momentos, com
perspectivas diferenciadas, mas que dialogam entre si. O primeiro momento
acontece entre os anos de 1976 e 1985, quando se interessa pelos processos de
aprendizagem, analisando as diferentes tipologias de grupos e construindo a
perspectiva de pedagogia diferenciada.

Nesse periodo, foi responsavel pedagogico por um colégio experimental de
1976 a 1986, redator-chefe dos Cadernos Pedagogicos de 1980 a 1986, formador
de professor e diretor do Instituto das Ciéncias e Praticas de Educacdo e de
Formacé&o da Universidade de Lumiere-Lyon Il (FRANCO, 2012).

[...] a obra escrita do pedagogo Philippe Meirieu mostra, desde
distintos pontos de vista, um sujeito que tem forjado uma formacéo
sobre trés disciplinas: Sociologia, Psicologia e Filosofia. Gragas a
leitura dos classicos da pedagogia, da experiéncia vivida nos anos de
ensino secundario, sua militAncia na pedagogia diferenciada e o
interesse pelas aprendizagens lhe permitem tragar um caminho de
pedagogo e fazer da pedagogia um objeto de estudo. Esse objeto,
portanto, é completo. (LEAL, 2009, p. 4, traducédo nossa)

No periodo de 1989 a 1999, propde duas estruturas: a formacdo de
professores e uma perspectiva de aprendizagem. Nessa época participou da
criacdo dos Institutos Universitarios de Formacdo de Mestres e dirigiu o Instituto

Nacional de Investigacdo Pedagogica por trés anos.
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Nos anos 1990, seus interesses intelectuais se dirigem no sentido da
filosofia. Particularmente centra sua atencao nos problemas da ética
e, no ano de 2000, realiza uma transformacdo no sentido politico
com o objetivo de refletir, por meio da categoria de cidaddo e do
vinculo social, o objetivo final da pedagogia. (LEAL, 2009, p. 4,
tradugdo nossa)

Os trés momentos percorridos pela teorizacdo de Philippe Meirieu,
aprendizagem, filosofia e politica, dialogam entre si e garantem uma perspectiva
epistemoldgica que nos ajuda a pensar sobre o processo de escolarizacdo dos
alunos publico-alvo da Educacéo Especial.

Retornou a atividade como professor na Universidade Lumiére-Lyon Il. Em
2000 foi nomeado diretor do Instituto Universitario de Formacédo de Mestres (IUFM).
Trés anos depois, assumiu a direcdo de uma cadeia de televisdo educativa da
Alcaldia de Lyon (Cap-Canal) e dirigiu a colecdo “Pedagogias” (FRANCO, 2012;
ALVES, 2009).

E autor de diversas obras. O seu livio A pedagogia entre o dizer e o fazer: a
coragem de comecar realiza um panorama dos principais momentos de sua
trajetoria profissional, abordando o seu interesse pelas questdes educacionais. Vale
ressaltar que, apdés anos lecionando na formacdo de professores e produzindo
conhecimento sobre a escola, desafia-se a assumir a docéncia nesse ambiente,
justificando, assim, o titulo de sua obra.

Meirieu (2002) se coloca a tarefa de pbér em xeque a sua teoria,
problematizando sua atuacdo como professor de francés em uma comunidade
escolar localizada em um suburbio na Franca. Durante tal periodo, mergulhou nas
realidades cotidianas do ensino secundario e questionava-se como evitar as

contradices entre o dizer e o fazer, pois reconhecia que

Ha, na educacédo, humilhagdes terriveis das quais ndo se recupera,
exclusdes perigosas que comprometem, por muito tempo, 0 acesso a
compreensdo de si e do mundo, uma selecdo injustificavel de
criangas com as quais ndo se tem a preocupacéo de refletir sobre as
mais elementares aprendizagens metodoldgicas, uma angustia que
emana de inUmeras classes e torna totalmente irrisoria a convicgao,
tdo central em todas as proposicbes sobre a escola, do saber
libertador. (MEIRIEU, 2002, p. 33)

Ainda vivenciamos momentos como esses descritos por Meirieu,

principalmente quando dialogamos sobre o processo de escolarizagdo dos alunos
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publico-alvo da Educacdo Especial. Reconhecemos que isso acontece devido ao
desperdicio de experiéncias e conhecimentos produzidos mundialmente. H4& uma
crenca de que esses estudantes ndo sao capazes de aprender, que eles estdo na
escola para se socializar e para oportunizar um descanso para os seus familiares.
Identificamos esse pensamento como indolente, pois ndo busca alternativas para
avancar.

Esse pensamento vai na contramao do que defendemos. Reconhecemos que
vivemos em um mundo cheio de alternativas, um mundo cheio de possibilidades
(SANTOS, 2007). Nesse sentido, acreditamos que todos os sujeitos sdo educaveis e
aprendentes. Porém, precisamos rever nossa postura como profissionais da
educacdo, compreendendo que ha uma diversidade social, familiar e cultural que
desenha o “rosto” que se apresenta para nés na sala de aula. Nossa tarefa como
educadores é a busca de contemplar a todos “no saber libertador”, porém, para
alcancarmos esse objetivo, € preciso revermos as praticas pedagogicas que visem a
homogeneidade. Para isso, Meirieu (2002, 2005) nos convida a pensar em uma
pedagogia diferenciada, uma pedagogia que contemple a todos os alunos na
garantia de efetivar o vinculo social.

Para fugir das armadilhas mencionadas, que Meirieu (2002) também alerta
existir na pedagogia, visto que, nessa ciéncia, “tudo € permitido”; ele nos chama a

atencao para a tensao teoria/pratica. Alerta que:

[...] o pedagogo ndo pode ser nem um pratico puro, nem um tedérico
puro. Ele est4 entre os dois, ele € esse entremeio. O vinculo deve
ser, ao mesmo tempo, permanente e irredutivel, pois o fosso entre a
teoria e a pratica ndo pode subsistir. E esse corte que permite a
producédo pedagogica. (MEIREU, 2002, p. 30)

O professor, que ele nomeia pedagogo, é o profissional que pesquisa a sua
pratica; quer dizer, € o professor-pesquisador que, dentre os desafios presentes na
constituicdo de novos olhares acerca da diversidade humana existente no espaco
escolar, busca constantemente refletir sobre a sua pratica, problematizar o seu fazer
pedagogico, considerando sempre o aluno como foco do/no processo de ensino-
aprendizagem e, desta forma, busca por em préatica a partilha dos saberes e o
acesso ao conhecimento de todos os estudantes, evocando assim a aprendizagem

coletiva, a aprendizagem entre todos.
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Neste processo de se constituir um professor-pesquisador, colocamos em
analise as nossas “conviccdes e saberes pedagodgicos” para compreender a
importancia desse vinculo teoria/pratica para que consigamos colocar em prética o

gue defendemos: a educabilidade de todos. Esses saberes séao

[...] meios para trabalhar a ‘resisténcia’ inevitavel do outro ao projeto
de educa-lo, resisténcia que nao se trata de romper, mas de
reconhecer como uma valiosa oportunidade de estimular a
inventividade e de descobrir novos meios para que a educacao seja
um lugar de partilha e ndo de exclusédo. (MEIRIEU, 2002, p. 34)

Meirieu (2002) nos desafia a pensar em uma escola que tenha o
compromisso de garantir que os saberes sejam “partilhados” entre todos. Para tanto,
€ importante pensar no trabalho coletivo na escola, visando a constituicdo de
praticas pedagodgicas que considerem todos os alunos, sem reservas.

E justamente esse o desafio que vivemos hoje no cotidiano escolar: pensar a
escola como espaco de todos; lugar onde a atuacao pedagdgica perpassa pela acao
colaborativa entre os profissionais; onde existe a aposta na mediacao voltada para a
construcdo do conhecimento de todos os alunos; o envolvimento dos alunos, dos
professores, das familias, da equipe gestora e da comunidade escolar na
perspectiva de implementar um projeto de educacdo comprometido com a
constituicdo de uma justica cognitiva (SANTOS, 2019).

Vale ressaltar que, com a producdo de conhecimentos e de pesquisas na
area da Educacdo Especial e da educacéo inclusiva, hovos apontamentos tedricos
passaram a sustentar o processo de aprendizagem desses alunos, evidenciando a
aposta na educabilidade humana, o respeito as diferencas e a importancia de os
sistemas de ensino garantirem o acesso a todos os alunos na escola de ensino

comum, conforme orienta a Resolucdo CNE/CEB n° 2/2001, art. 2°.

Os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos, cabendo
as escolas organizar-se para o atendimento aos educandos com
necessidades educacionais especiais, assegurando as condi¢des
necessarias para uma educagdo de qualidade para todos.
(MEC/SEESP, 2001, p. 1)

Dessa forma, afastamo-nos dos principios que fundamentavam a Educacéo
como uma acdo segregadora, para instituirmos préaticas pedagogicas que visem a

incluséo escolar de todos os alunos, uma vez que,
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Pensar a proposicdo de acbes pedagdgicas com vistas a inclusdo
total do aluno com algum tipo de comprometimento fisico, mental ou
sensorial € ter a chance de, mais do que revelar a realidade do
aluno, revelar a necessidade de se ter/desenvolver um processo
educacional coerente com uma educacgdo democratica, que quebre
barreiras tradicionais impostas pela sociedade que tenta impor, a
todo o momento, quem pode e quem néo pode aprender. (DRAGO,
2013, p. 63)

Nessa perspectiva, faz-se necessario promover mudancas nas escolas para
receber os alunos. Os pressupostos da inclusdo escolar evidenciam a necessidade
de nao criarmos expectativas de que a mudanca se realize somente nos alunos para
serem incluidos — como propunha a perspectiva de integracdo escolar no Brasil, no
anseio por individuos homogéneos —, mas que haja um processo de reorganizacao
dos ambitos pedagdgicos, estrutural e financeiro com vistas a possibilitar a
aprendizagem dos estudantes nas acdes planejadas e desenvolvidas pelos
profissionais da educagéo.

Meirieu (2002) reforca que o debate do futuro da escola deve perpassar as
guestdes pedagodgicas, mas nao somente, visto que “[..] ndo se distingue
suficientemente o que emana do politico daquilo que emana do pedagogico [...]" (p.
47). Logo, ndo podemos distanciar o ato politico do ato pedagdgico, porque a
educacdo ndo se configura como um ato neutro, mas se efetiva como ato politico.
Conforme nos alerta Freire (1995, p. 23): “...] é tdo impossivel negar a natureza
politica do processo educativo, quanto negar o carater educativo do ato politico [...]".

Como tal, a escola precisa se constituir como instituicdo que visa a garantir o

acesso a uma humanidade que possibilite a todos

[...] reconhecer-se como parceiros da mesma histéria intelectual e
partilhar ali uma experiéncia que € o Unico meio verdadeiramente
capaz de contribuir de modo auténtico para o vinculo social.
(MEIRIEU, 2002, p. 48)

Dessa forma, o autor nos chama a atencdo para a importancia do acesso ao
conhecimento cientificamente construido efetivando a partilha de uma cultura de
modo a assegurar socialmente a insercdo de todos os estudantes na sociedade.
Nesse sentido, a importancia do vinculo social seria garantida quando o equilibrio

fosse
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[...] assegurado para todos os alunos e no ambito de uma verdadeira
escolaridade obrigatéria comum até os dezesseis anos,* entre os
saberes funcionais capazes de instrumentalizar o sujeito para sua
vida social e os saberes culturais suscetiveis de |he permitir
compreender-se em uma histéria e de se projetar em um imaginario.
(MEIRIEU, 2002, p. 52)

O conhecimento adquirido por todos os estudantes, durante o processo de
escolarizacdo, é de suma importancia para o exercicio da cidadania e a promoc¢éao
de vinculos entre esse sujeito e a vida social. Para a constituicdo do vinculo, ndo
podemos perder de vista que a diversidade humana precisa ser reconhecida, e
assim apostarmos na “emancipac¢éo humana e social” (SANTOS, 2007, p. 7).

Ao assumirmos uma Educacdo comprometida com o desenvolvimento
humano e uma ac¢ao politica que pode apontar outros significados para a existéncia
humana, Meirieu (2002) defende a necessidade de os profissionais constituirem
seus saberes-fazeres pautados no que chama de “solicitude”. Ele a define como
uma acao ética que desperta em ndés um sentimento de compromisso com a
formacdo daqueles que estdo ao nosso redor. E uma atitude do professor diante da
escolarizacdo dos alunos, tdo necessaria para pensarmos a Educacdo nos dias
atuais, ja que a descrenca na educabilidade humana ainda persiste tanto nos
discursos dos docentes e nas acdes escolares quanto nas politicas educacionais
instituidas (BRECIANE, 2014).

A ‘solicitude’ é, ao mesmo tempo, a preocupagao com sua parte de
responsabilidade no destino do outro e o estimulo para que ele
também tome parte de seu destino. E o fato de ser ‘tocado’, afetado
pelo outro, tomado de compaixdo em relacdo a ele e de querer,
simultaneamente, interpela-lo para que ele préprio se conduza [...].
(MEIRIEU, 2002, p. 70)

Quando os sistemas de educacdo, seja em ambito nacional, estadual e/ou
municipal, se responsabilizam pelo processo educativo dos estudantes publico-alvo
da Educacéo Especial, buscam instituir politicas publicas que favorecam condicdes
e possibilidades de os profissionais atuarem de forma a garantir 0 acesso ao
conhecimento aos estudantes e a possibilidade da criacdo do vinculo social, sem

desconsiderar as especificidades de cada um, no que tange a aprendizagem, pois

39 A obrigatoriedade da escolarizacgio refere-se ao sistema educacional francés.
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“[...] cada aluno aprende de uma maneira que lhe é propria [...]" (MEIRIEU, 2002, p.
31). Devemos reconhecer que trabalhamos com “sujeitos concretos”, pois cada
‘rosto” nos apresenta uma singularidade, inclusive a singularidade de ser aluno
(MEIRIEU, 2002, p. 55).

Somos convidados a assumir o nosso “oficio” de ser professor, de buscar ir
além do nosso saber e desenvolver uma atitude ética e de aposta nas possibilidades
de acdo politico-pedagogica, com vistas a educabilidade de estudante publico-alvo

da Educacao Especial. Nesse sentido, o autor aponta que:

[...] ensinar ndo significa pbr em pratica um conjunto de
competéncias separadamente: escolher um exercicio para fazer com
gue reine a ordem, explicar um texto e corrigir os trabalhos [...]
Significa tudo isso, sem divida, mas com ‘alguma coisa mais’ [...].
Uma forca da qual emana o sentimento de que o homem e a mulher
gue ensinam aqui estdo no lugar certo. Seu oficio tem sentido para
eles. (MEIRIEU, 2005, p. 18)

Assumimos que a escolarizacdo de estudantes publico-alvo da Educacdo Especial
perpassa por tensdes que precisam ser problematizadas no percurso da nossa
pesquisa, mas reconhecemos e queremos dar visibilidade as politicas prescritas e
como elas estdo sendo vividas e, assim, evidenciar os diferentes conhecimentos
produzidos e a materializacdo dos direitos garantidos em forma de documentos
legais por meio do cotidiano escolar e aproximando a escala, trazendo a tona as
praticas pedagogicas diferenciadas implementadas nos diferentes espacos brasileiro
e italiano que contribuem para a inclusdo dos estudantes publico-alvo da Educacéo

Especial na escola comum.
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4. ESTUDO COMPARADO EM EDUCACAO: OS MULTIOLHARES PARA A
EDUCACAO ESPECIAL

[...] investigar um fato ou um acontecimento singular

significa iluminar o que lhe é especifico, ampliando

sua inteligibilidade, de forma que aquilo que na

individualidade parecia ao alcance da mao se

converte agora em um infinito processo de
aproximacao. (MORAES, 1993, p. 8)

A epigrafe nos instiga a debru¢armo-nos sobre o campo teo6rico-metodol6gico
do Estudo Comparado Internacional em Educacao, buscando o que é singular e
plural nas trés redes de ensino que tomamos por foco nesta pesquisa. Propusemos
lancar uso de varios caminhos para perceber 0s movimentos que 0S municipios de
Cariacica, Serra (Brasil) e Sassari (Italia) vém efetivando na escolarizacdo dos
alunos publico-alvo da Educacéao Especial.

O interesse em realizar o Estudo Comparado Internacional em Educagéo com
os dois municipios da regido metropolitana da Grande Vitoria, no Espirito Santo, e 0
da regido da Sardenha, na lItalia, ocorre devido ao engajamento profissional que
possuimos nas duas redes e ao envolvimento académico que tive a oportunidade de
vivenciar em Sassari durante o doutorado, além da intencdo de compreender como
vai se constituindo a politica de educacéao especial nos trés espacos.

Ferreira (2008) alerta que a comparacdo sempre esteve presente na
construcéo do saber, marcando, assim, 0 pensamento humano, porém passou a ser
utilizada de forma sistematica ha pouco tempo. Nesse sentido, a Educacéo
Comparada se coloca com o intuito de contribuir com as mudancas educativas,
tendo em vista a expansdo escolar, objetivando firmar as Ciéncias da Educacao

como pilares fundamentais do desenvolvimento. Dessa forma,

A comparagdo em educacdo gera uma dindmica de raciocinio que
obriga a identificar semelhancas e diferencas entre dois ou mais
factos, fendmenos ou processos educativos e a interpreta-las
levando em consideracdo a relagdo destes com o contexto social,
politico, econdmico, cultural, etc. a que pertencem. (FERREIRA,
2008, p. 125)

No entanto, os Estudos Comparados nem sempre seguiram esse viés. Os
estudos de Rezende, Isobe e Moreira (2013) apontam que, no final do século XIX, a

comparacao possuia uma outra vertente, em que objetivavam conhecer variados
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modelos/realidades considerados exitosos para serem utilizados como métodos na
area educacional em diferentes paises, alegando que era a melhor forma de
modernizar 0s processos educativos. Essa pratica nos reporta ao que Boaventura de
Sousa Santos (2007) nos alerta como sendo uma “monocultura do saber”, que
acredita que o unico saber rigoroso € o saber cientifico e, dessa forma, destréi ou
produz “epistemicidios” dos conhecimentos que ele chama de alternativos. Nesse
viés, a pesquisa, a época, reduzia-se a dimensdo quantitativa dos processos
educativos, que se enquadrava em modelos que ndo consideravam as condi¢cbes
histéricas, os conteddos sociais, politicos e econdmicos (REZENDE; ISOBE;
MOREIRA, 2013).

[...] a dimensdo quantitativa 'tem como finalidade produzir ilusdes
sobre a realidade complexa que acaba sendo simplificada e
suscetivel de adequar-se aos modelos estabelecidos teoricamente'.
Analisam-se o0s sistemas educativos como se fossem objetos
isolados, destituidos dos contetidos sociais, politicos e econémicos
que Ihe atribuem significado. S&o criadas relacdes lineares de causa
e efeito, sdo realizadas comparacdes entre aspectos ou partes dos
sistemas educativos dos diferentes paises, fora da condicdo
estrutural na qual se encontram suas raizes e as suas possiveis
explicagdes. (PUIGGROS, s.d., apud FRANCO, 2000, p. 203-204)

Na contram&o dessa vertente, buscamos, neste estudo, uma “ecologia de
saberes” (SANTOS, 2007), ao propor um dialogo entre as diferentes realidades, de
forma a propiciar novos/outros conhecimentos e alternativas possiveis, no que tange
a escolarizacdo dos estudantes publico-alvo da Educacdo Especial. Essa
comparacao que estamos propondo caminha no sentido dos mdultiplos olhares para a
Educacdo Especial nos dois municipios capixabas e na regido de Sassari, na
Sardenha, procurando identificar em que as politicas instituidas e instituintes se
assemelham, o que séo peculiaridades em cada municipio e em que se diferenciam.

7

A comparagdo, portanto, ndo € um mero ato de classificacdo de
categorias ou recorréncias. Ao contrario, é a indagacdo minuciosa e
respeitosa de histérias contraditorias e especificas; é a dificil busca
entre muitos aspectos possiveis de serem comparados, para
encontrar e escolher aqueles que s&o importantes para a construgédo
do objeto de pesquisa. (TORRIGLIA, 2008, p. 58)

Nesse sentido, meu objeto de pesquisa vem sendo construido no transcorrer

de minha atuacdo como pedagoga e professora das redes de ensino e também
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como pesquisadora na regido da Sardenha, mas, além da contribuicdo desse
percurso, questdes vao surgindo no caminho profissional e académico,
aproximando-se das indaga¢bes apontadas por Torriglia (2008), perpassando,
também, o meu trabalho: como realizar comparacao entendida como a articulacao
entre trés histérias particulares? Quais critérios e procedimentos metodoldgicos sdo
0Ss mais pertinentes para efetivar uma analise em relagdo aos trés municipios?

Esses questionamentos surgem, pois compreendemos que:

A singularidade e a universalidade estdo continuamente em
movimento, em relagdo entre o centro e a periferia. No movimento
dialético da realidade, no dialogo entre a singularidade e a
universalidade acontece o processo de concrecao: a apropriacdo do
objeto real. (TORRIGLIA, 2008, p. 56)

Na perspectiva de buscar tornar concreto aquilo que se pretende pesquisar,
reconhecemos que, nos Estudos Comparados, por ser um processo de
compreensao de diferencas e semelhancas, a comparacdo deve “[...] assumir
valores nesta relacdo de reconhecimento de si proprio e do outro” (TORRIGLIA,
2008, p. 200). Entendemos que, para conhecer o outro, precisamos fazé-lo a partir
do olhar do outro e faz parte desse movimento o reconhecer as diferencas
encontradas.

Franco (2000) nos ajuda a refletir sobre esse processo, quando aponta que

7

[...] o principio da comparacdo € a questdo do outro, O
reconhecimento do outro e de si mesmo através do outro. [...] Trata-
se de compreender o outro a partir dele préprio e, por exclusao,
reconhecer-se na diferenca. (FRANCO, 2000, p. 200)

Nesta relacdo constante entre pesquisador e pesquisado, a comparacao
assume um outro papel, deixando de ser um “processo de vitrine” e passando a se
constituir como um “espelho”. Nele é refletido o observador que observa os tragos
comuns, reconhecendo-se também nas diferencas (FRANCO, 2000).

Sendo assim, deve ser ponto central nos Estudos Comparados a identificacao
de similitudes, a ordenacdo e discernimento das diferencas, com vistas as suas
multiplas combinac@es, priorizando a captura dos fendmenos sociais em suas

complexas articulagcbes (TORRIGLIA, 2008). Assim, “[...] as regularidades e as
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diferencas, as continuidades e as descontinuidades sdo procuradas [...]°
(TORRIGLIA, 2008, p. 59).

Nesse sentido, os fendmenos educativos serdao reconhecidos como processos
dindmicos e complexos. Nao podemos perder de vista que as politicas prescritas e
as politicas vividas perpassam os ambitos histérico, social, cultural e politico dos
diferentes municipios, sendo este o foco da nossa pesquisa comparada: “[...] ampliar
a compreensdo dos processos nos quais se configuram e reconfiguram as
concepgdes e praticas educativas contemporaneas” (REZENDE; ISOBE; MOREIRA,
2013, p. 236).

Ao propormos realizar o Estudo Comparado Internacional em Educacéo, o
objetivo de nossa pesquisa se volta para as possibilidades encontradas, para as
tensOes existentes, para as resisténcias criadas, além das dissensdes expressas no
cenario social, politico e educacional de um determinado momento historico
(REZENDE; ISOBE; MOREIRA, 2013). Esse olhar comparativo “[...] pdée em relevo a
importancia dos acontecimentos, da invencao, da ruptura, da mobilizacdo, da acao
e, portanto, dos atores sociais responsaveis pela agao” (FRANCO, 2000, p. 16).

Para isso, lancamos mao da cartografia simbolica, com o intuito de contribuir
com a compreensdo dessa trama de relagbes sociais, pedagogicas e politicas e

suas

[...] multiplas mediacbes que permitem a conexdo e a relacdo dos
fenbmenos e das coisas. O conhecimento, ainda que provisério,
amplia o real. O fato de conhecer cada vez mais 0s nexos, as
relacbes, os fenbmenos, o campo do desconhecido dilata-se. Assim,
o ‘ignorado’ ao ser conhecido ndo se esgota, mas abre caminhos a
uma diversidade de questbes. (TORRIGLIA, 2008, p. 61)

Considerando que a cartografia possibilita ao pesquisador a criacdo do
caminho a ser percorrido, proporcionando ao cartografo a construcdo do campo a
ser trilhado, o mapa construido se configura como “[...] um desenho que acompanha
e se faz ao mesmo tempo que os movimentos de transformacdo da paisagem”
(ROLNIK, 1989, p. 1).

Dessa forma, buscamos encontrar sentidos neste novo desenho que nos é
projetado. Em um campo vasto de possibilidades, a cartografia, em consonancia

com a Educacdo Comparada, contribui para a construcdo de novos/outros
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conhecimentos potentes com vistas a uma educagdo que contemple a todos os

sujeitos.

As afirmagdes, os argumentos, 0s ndmeros, as estruturas, ndo sao
tdo Obvias quanto parecem. O visivel e o0 explicito é s6 uma parte da
realidade. A Educacdo Comparada ndo pode sé relacionar o que
aconteceu. O seu objectivo Ultimo ndo deve ser o de encontrar
semelhancas ou diferencas, mas o de encontrar sentido para o0s
processos educacionais. (FERREIRA, 2008, p. 136)

Serd nessa busca constante de visibilizar o que se encontra oculto,
subentendido, e ndo somente ter um olhar para o que se nos apresenta de imediato,
0 que nos € evidente, que langcamos mao da cartografia simbdlica (SANTOS, 2011)
para a construcdo de mapas, quer dizer, para a construcado de imagens, utilizando-
nos de diferentes linguagens.

Seemann (2003) define a concepcéo de cartografia e relata o seu significado.
Aponta que o radical carto deve ser deixado de lado, pois significa o termo técnico
do mapa, e propde o enfoque no radical grafia, que significa 0 mapeamento e o0 uso
de uma linguagem gréfica.

Nesse sentido, 0s mapas ndo sao estaticos e imoveis; sdo permeados de

possibilidades, conforme nos aponta Boaventura de Sousa Santos (2011, p. 224):

[...] os mapas sdo um campo estruturado de intencionalidades, uma
lingua franca que permite a conversa sempre inacabada entre a
representacdo do que somos e a orientacdo do que buscamos. A
incompletude estruturada dos mapas é a condicdo da criatividade
com que nos movimentamos entre 0s seus pontos fixos. De nada
valeria desenhar mapas se nao houvesse viajantes para percorrer.

Desejamos nos tornar esse viajante ou cartografo que instiga Boaventura de
Sousa Santos. Mas, para fazer essa viagem, precisamos de alguns mecanismos que
nos ajudardo nesse processo, e ndo devemos perder de vista que a construcdo de
mapas subentende a “[...] distorcdo da realidade [...] [porém essa distor¢ao] nao
significa que a representacao seja arbitraria [...]” (SANTOS, 2011, p. 200-201), mas,
a partir do momento em que tornamos 0s mecanismos definidos e controlados, os
mapas construidos desempenhardo as suas funcdes. Os mecanismos apontados
por Santos s&o: escala, projeccado e simbolizacdo. Abordaremos cada um

individualmente, mas é preciso compreender que os trés mecanismos, a0 mesmo
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tempo em que se apresentam como distintos, também se tornam interdependentes,
e que elegemos para o nosso trabalho dar maior destaque para a perspectiva
escalar, visto que escolhemos nao utilizar todos o0s mecanismos citados na
construcdo do nosso mapa simbalico.

A escala € o mecanismo que dimensiona a distdncia no mapa e sua
correspondente distancia no solo. O viajante pode lancar mao de dois tipos de lentes
utilizadas nessa escala, que irdo repercutir na intensidade de pormenorizagédo da

representacao.

Os mapas de grande escala tém um grau mais elevado de
pormenorizacdo que os mapas de pequena escala porque cobrem
uma area inferior a que é coberta, no mesmo espac¢o do desenho,
pelos mapas de pequena escala. Os mapas sdo sempre 'uma versao
minituarizada' da realidade e, por isso, envolvem sempre uma
decisdo sobre os detalhes mais significativos e suas caracteristicas
mais relevantes. (SANTOS, 2011, p. 201-202, grifos nossos)

Nesse sentido, Seemann (2001) nos alerta que sdo as escalas que
determinam se um fendmeno aparecerd no mapa ou nao. Ao escolhermos as
escalas a serem trabalhadas, faremos escolhas no que elegemos pesquisar com as
‘riquezas de detalhes”, no caso da grande escala, e no que definimos compreender
como fenbmeno em sua conjuntura mais ampla, se utilizada a pequena escala.

Para nosso estudo, escolhemos trabalhar com a pequena escala quando
apresentamos a realidade dos municipios pesquisados, em ambito territorial,
populacional e econémico, além de aprofundar na legislacéo nacional e local no que
tange a educacdo especial. A grande escala sera utilizada para apresentar os
detalhes da pesquisa, e assim iremos aproximando a lente para compreender as

escolas, 0s sujeitos e as praticas pedagaogicas inclusivas.

A ideia de trabalhar em grande escala também ndo escapa a
possiveis distor¢gbes, contudo, € razoavel promover uma
aproximag¢ao maior com o0 espaco, tentando analisar a estrutura e o
fenbmeno, numa tentativa de pelas Epistemologias do Sul conhecer
outros espacos ndo-hegemoénicos. (BREGONCI, 2017, p. 44)

O segundo mecanismo explicitado € a projeccao, que tem por objetivo tornar

facil o manuseio e o armazenamento dos mapas construidos, quer dizer. como



98

iremos representar os mapas? Qual forma iremos utilizar para essa “distorgdo da
realidade”? Santos (2011, p. 203) nos alerta:

[...] cada tipo de projeccdo representa sempre um compromisso. A
decisdo sobre o tipo e o grau de distorcdo a privilegiar é
condicionada por factores técnicos, mas nao deixa de ser baseada
na ideologia do cartéografo e no uso especifico a que o mapa se
destina.

Podemos inferir que nosso compromisso é com a educacado especial em uma
perspectiva inclusiva, sendo o foco do nosso trabalho a materializacdo das politicas
prescritas nos processos de mediacdo pedagdgica. Desta forma, pretendemos
privilegiar a projecdo no contexto da grande escala juntamente com a tradugédo da
legislacéo vigente.

Temos na cartografia uma ferramenta de investigacdo que engloba a
complexidade existente no campo educacional, a flexibilidade nos caminhos
desenhados para desenvolver a pesquisa, 0s questionamentos constantes que
fluem do cartégrafo e os multiplos olhares para os fendmenos vivenciados. Essas
sdo algumas questdes que apontam que “[...] a cartografia pode ser compreendida
como método, como outra possibilidade de conhecer [...]” (ROMAGNOLI, 2009, p.
169).

Por fim, a simbolizacdo é definida pelos simbolos graficos necessarios na
assimilagao dos elementos e compreenséao da realidade espacial. Contudo, “[...] sem
sinais, 0 mapa é tao inutil [...]" (SANTOS, 2011, p. 204); e, para néo ter esse rotulo,
0s simbolos sdo de suma importancia, pois definem os usos que serdo dados aos
mapas. Ao usar a linguagem especifica, 0 mapa passa a desempenhar o papel de
ser um objeto de leitura e ndo somente de observacdo (SEEMANN, 2001).

De posse de todos os mecanismos apresentados, ainda para cartografar, o
“viajante” precisa imergir nos afetos que atravessam os contextos e as relagdes que
pretende conhecer, obrigando-se a se inserir na pesquisa e a se envolver com o

objeto pesquisado.

Neste sentido, a cartografia tem como eixo de sustentacdo do
trabalho metodolégico a invencdo e a implicacdo do pesquisador,
uma vez que ela baseia-se no pressuposto de que o conhecimento é
processual e inseparavel do préprio movimento da vida e dos afetos
gue a acompanham (ROLINIK, 1989). Na invencao, € preciso estar
atento aos encontros, as virtualidades que estalam nos
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agenciamentos e que sdo oriundos das desestabilizacbes que, no
processo de trabalho, acometem tanto o pesquisador quanto seu
objeto de estudo, seu campo. (ROMAGNOLI, 2009, p. 171)

Nessa busca de se envolver com/no/pelo objeto de estudo, a implicagdo do
pesquisador se mostra potente no trabalho a ser desenvolvido. Concordamos com
Romagnoli (2009, p. 171), quando define que “[...] é a partir de sua subjetividade que
afetos e sensagdes irrompem, sentidos sdo dados, e algo é produzido”.

O campo tedrico-metodoldgico aqui proposto vem ao encontro do movimento
gue estamos buscando realizar durante a nossa pesquisa, movimento este
permeado de inquietacdo e busca que € bem definida por Ferreira (2008, p. 137),
guando sintetiza o Estudo Comparado e sua poténcia na producdo de

conhecimento.

Estamos seguramente sobre uma perspectiva que recusa ser sO
portadora da denuncia ou da constatacdo. Ela pretende ser pro-
activa, construir saber, contribuir para um conhecimento mais
consciente e para politicas e praticas mais conscienciosas no
dominio da educacédo. (FERREIRA, 2008, p. 137)

E com esse olhar que imergimos no campo que elegemos potente para este
estudo e, para isso, estamos utilizando a “ecologia da transescala”, na busca de
possibilitar a articulacdo entre as diferentes realidades (locais, nacionais e globais),
projetando, assim, 0 movimento de pesquisa a partir da grande e pequena escala na

construcéo dos “mapas simbdlicos” (SANTOS, 2007) discriminados a seguir.

41 DESENHO DOS MAPAS

Considerando que nosso desejo € cartografar os espacos escolares com 0
objetivo de compreender as acdes politico-pedagdgicas construidas na escola
acerca dos processos de escolarizacdo dos alunos publico-alvo da Educacéo
Especial, nossa proposicéo foi desenvolver a pesquisa por meio de trés momentos
correlacionados, que foram desenvolvidos simultaneamente, de acordo com as
demandas apresentadas durante o processo de pesquisa.

Passaremos a descrever como ocorreu 0 processo de coleta de dados, que

teve por foco compreender como a politica de Educacdo Especial vem sendo
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interpretada nas escolas, quer dizer, como ela vem se materializando nos espacos
escolares.

As trés frentes de trabalhos que nortearam a pesquisa e que serdo
detalhadas a seguir foram: realizacdo dos tramites legais para a realizagcdo do
estudo nas trés redes de ensino; acompanhamento das acfes pedagdgicas
praticadas nas escolas; consulta aos documentos normativos e orientadores dos

trés municipios participantes.

4.1.1 Primeira frente de trabalho: os tramites legais

A primeira frente de trabalho se deu a partir da busca dos tramites legais para
realizacéo do estudo nas redes municipais de ensino de Cariacica e Serra (Espirito
Santo) e Sassari (Sardenha). Antes de iniciarmos a coleta de dados, entramos em
contato com as Secretarias de Educacao dos municipios brasileiros para solicitar a
autorizacdo para a realizagdo da pesquisa. Aproveitamos a oportunidade e
apresentamos a proposta de trabalho ao setor responsavel de Educacédo Especial e
a subsecretéaria pedagogica, além de realizar, com a equipe, um levantamento das
escolas que contemplavam os requisitos definidos anteriormente, sendo eles: a)
escola de ensino fundamental com significativo nimero de matriculas de alunos
publico-alvo da Educacédo Especial; b) escola que apresentava em sua estrutura
fisica os espacos e profissionais disponibilizados para o atendimento educacional
especializado (sala de recursos multifuncionais, professor especializado, cuidador
e/ou estagiario); c) profissionais que estivessem interessados em participar da
pesquisa.

Além disso, submetemos o projeto de qualificacdo aos tramites virtuais da
Comissdo de Etica em Pesquisa da Universidade Federal do Espirito Santo, via
Plataforma Brasil, que obteve a liberacdo de acordo com o parecer numero
3.228.815.

Na lItalia, definimos a escola participante durante a segunda visita técnica,
descrita no primeiro capitulo, pois era um espaco aberto a pesquisa e tinha todos os
requisitos que buscavamos para sua realizacdo. Quando retornamos ao pais, no
més de outubro, agendamos uma reunido com a diretora da escola e o professor

coorientador, que auxiliou no didlogo e nos acordos necessarios para a nossa
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imersdo no cotidiano escolar. Logo apds, recebemos a autorizacdo da dirigente e

tivemos a possibilidade de iniciar o processo de coleta de dados na escola italiana.
Ap6s as liberacbes e a definicho dos espacos participantes, nos

apresentamos aos profissionais e detalhamos a intencdo da pesquisa e, assim,

iniciamos a observacgao participante.

4.1.2 Segunda frente de trabalho: o acompanhamento do processo de

escolarizacao

A segunda frente de trabalho foi constituida pelo acompanhamento das acdes
pedagdgicas praticadas pelos profissionais de educacdo que atuam diretamente
com os estudantes foco do nosso estudo, perpassando, assim, 0 ambiente escolar.
Para esta frente de trabalho, langamos méo da observacao-participante.

A materialidade desse momento se justifica pelo fato de que, como “viajante”
e construtores de mapas simbolicos, nossa intencdo é de envolvimento com o grupo
de profissionais, de implicacdo com o cotidiano escolar, de criar uma rede de

sentidos. Para alcancar toda essa subjetividade,

[...] € preciso saber observar, porque 'saber produzir imagens verbais
e visuais plenas de significacdo, descricbes reveladoras de um
envolvimento direto e concreto com a realidade [s&@o0] relatos que
jamais poderiam ser produzidos por leitores de olhares rapidos e
descompromissados. (SEEMANN, 2003, p. 51)

Com os olhares compromissados e com o objetivo de compreender como se
efetivava 0 processo de escolarizacdo dos estudantes publico-alvo da Educacéo
Especial no espaco escolar, observamos: a atuacao dos profissionais da educacéo,
a sala de aula, a sala de recursos multifuncionais (na realidade brasileira) e a sala
de amparo® (na realidade italiana), os momentos de entrada, saida e recreio dos
alunos, os espacos de planejamento, os momentos de formacdo em contexto e as
demais ac¢des que emergiram no ambiente escolar.

A pesquisa foi realizada no periodo de marco a agosto de 2018, na Serra, no

horério das 7h as 11h30; e no periodo de marc¢o a agosto de 2018, em Cariacica, no

40 No documento detalhando a estrutura fisica da escola é utilizado o nome de sala de recuperagéo e
de apoio, porém na placa de identificacdo exposta na porta utiliza-se o termo sala de amparo. E um
espaco utilizado pelos professores de apoio em propostas de atividades pedagdgicas trabalhadas
com os alunos de forma individual ou em grupo.
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horario das 13h as 17h30. Participavamos do cotidiano escolar de duas a trés vezes
por semana (precisamos destacar que no periodo da tarde, devido aos
compromissos na universidade, houve semanas que ndo conseguiamos cumprir 0s
trés dias, conforme desejavamos), totalizando 40 dias pesquisados nas escolas
brasileiras, em ambos os turnos.

No entanto, quando iniciamos a pesquisa na Itélia, tivemos a oportunidade de
concentrar a coleta de dados em uma Unica escola, sendo realizada no periodo de
novembro de 2018 a margo de 2019. Lembramos que o ano escolar italiano inicia-se
em agosto e vai até junho. Devido a isso, 0 més de janeiro ndo € um més de férias,
como no Brasil, havendo somente um recesso do Natal ao Ano Novo, retomando as
atividades escolares logo em seguida. Assim, tivemos a oportunidade de observar o
cotidiano escolar trés vezes por semana, totalizando 31 dias letivos.

Nessa cartografia do cotidiano das escolas, tivemos a oportunidade de
participar de todos os momentos vividos pelos profissionais de Educacdo Especial:
momentos descontraidos; momentos tensos na sala dos professores; entrada e
saida dos alunos; recreios e intervalos dos professores; momentos de formacao em
servico, planejamentos e reunides da equipe gestora e pedagodgica; trabalhos
realizados em sala de aula juntamente com as professoras regentes; momentos na
sala de recursos multifuncionais durante o atendimento no contraturno e das aulas
de Educacado Fisica e Artes; além do acompanhamento desenvolvido pela
cuidadora, estagiarias e professora colaboradora das ac¢fes inclusivas. Buscamos
nos envolver de maneira colaborativa com as professoras de Educacéo Especial e
as professoras regentes em todos 0s momentos possiveis.

Na escola italiana, além dos momentos aqui especificados, tivemos a
oportunidade de também participar da reunido de departamento (reunido dos
professores por area de conhecimento), reunido de programacao (planejamento das
professoras por ano escolar), interclasse (reunido com os representantes de sala —
sdo os pais eleitos pelo grupo de familiares de cada turma) e do coléquio (Reunido
de Pais). Referente a formacdo em servico, ndo ha um movimento de formacéao
ofertado pelo municipio de forma gratuita, como no Brasil, sendo organizado pela
universidade ou institutos em que os professores se inscrevem por adesdo e 0s
efetivos recebem um valor para custear seu processo de formacdo continuada
(especificaremos nos capitulos a seguir). Durante a pesquisa, tivemos a

oportunidade de participar de uma formagéo para todos os professores (de curriculo
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e de apoio), que tinha por foco os estudantes com necessidades educativas
especiais e foi realizada fora do horario de trabalho.

Trabalhamos também com entrevistas semiestruturadas como ferramenta
para a producdo dos dados, tendo por objetivo complementar o que foi apreendido
durante os movimentos vividos no contexto escolar, bem como dados e informacdes
gue escaparam aos nossos olhares.

Entendemos que o procedimento de entrevista acontece quando ha o
processo de interacdo, quando ha um envolvimento, pois “[...] pressupde a
existéncia de pessoas e a possibilidade de interacdo social” (MANZINI, 2006, p.
369). Desse modo, buscamos realizar um didlogo entre os profissionais da educacéo
de forma individual nas escolas brasileiras, e também coletiva na escola italiana,
com o intuito de elucidar questbes que sentimos a necessidade de compreender de
forma mais aprofundada. Para ndo perder nenhuma informacéo, realizamos
gravacoes de audio e posteriormente transcrevemos, proporcionando condi¢cdes de
analise sobre os objetos narrados e sobre a nossa compreensao do processo.

As entrevistas foram realizadas com os seguintes profissionais, apresentados

na Tabela 1.

Tabela 1 — Entrevistas realizadas com os profissionais que atuam nos
municipios de Cariacica, Serra e Sassari*

Quantitativo de entrevistas realizadas com os profissionais nos trés municipios

Cidades Profissionais participantes Quantidade total de
entrevistas realizadas

Professor de EE 2
Diretor

Cariacica

Professor de EE
Serra Diretor
Pedagogo

Professor de EE (individual)
Professor de EE (coletivo)
Professor de curriculo
(coletivo)

Sassari

RRRR (RN R

Fonte: Elaboracgéo propria com base nas entrevistas realizadas (2019).

Somando o acumulo de horas utilizadas durante a realizacéo das entrevistas,
chegamos ao total de 3 horas, 18 minutos e 42 segundos na lItalia, e 1 hora, 44

minutos e 7 segundos no Brasil. Vale ressaltar que na Italia ocorreram duas

41 Importante destacar que ndo foi realizada a entrevista com o dirigente na Italia porque apos a
autorizacdo para a realizagdo da entrevista, somente tive contato e abertura com a profissional que
era a referéncia do prédio que foi desenvolvida a pesquisa. Por falta de contato com a dirigente e
abertura para tal, ndo foi possivel realizar a entrevista com a mesma.



104

entrevistas com a professora de apoio: uma individual, que foi realizada no dia 11 de
janeiro de 2019 e teve o objetivo de compreender o trabalho desenvolvido na escola
e 0 processo de intersetorialidade; a segunda foi coletiva, com as duas professoras
de apoio que foram acompanhadas no processo de coleta de dados. A entrevista
individual teve a duracéo de 1 hora, 45 minutos e 20 segundos, e aconteceu no dia
em que o estudante acompanhado pela professora se encontrava doente e nao
havia ido para a escola. Por esse motivo a professora teve disponibilidade para
dialogar com a pesquisadora.

4.1.3 Terceira frente de trabalho: consulta aos documentos normativos e

orientadores

A terceira etapa foi desenvolvida a partir da consulta a documentos e visava
compreender a politca de Educacdo e de Educacdo Especial das redes
investigadas. Analisamos documentos legais e orientadores, como também os
documentos construidos pelas unidades de ensino, como: os planos de acdo e os
Projetos Politico-Pedagodgicos disponibilizados pelas escolas, assim como a relagcéao
de matriculas de estudantes publico-alvo da Educacdo Especial, relatorios
descritivos e laudos médicos.

Concordamos com Melo (2016, p. 37) sobre o foco do trabalho, alertando-nos
para a necessidade de “[...] focalizar as agdes, narrativas e documentos, suas
contradicOes, tensdes, proximidades e complementacdes para compreensao do
processo’.

No que se refere ao Estudo Comparado Internacional em Educacao, que é
uma proposta gque assumimos como central em nosso trabalho, buscamos utilizar a
analise do discurso, por reconhecermos a poténcia e as possibilidades existentes
nessa ferramenta. Givigi (2007) trabalhou, em sua tese, 0 conceito de polissemia e a
simultaneidade de movimentos de sentidos com o0 mesmo objeto simbdlico. Essa

polissemia possibilita a nossa cartografia em:

[...] varias possibilidades de significacdo, que se deslocam
permanentemente. A multiplicidade é a condi¢cdo necessaria para o
discurso, pois a todo tempo, durante todo o percurso da linguagem,
existem diferentes sentidos para um mesmo objeto. Uma idéia que
me agrada € a de que, nessa concepc¢do de discurso, existe uma
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oposicdo a evidéncia dos dados, bem como a uma concepgdo
idealista de sujeito. (GIVIGI, 2007, p. 54)

A autora ainda nos alerta que as palavras fazem parte de um discurso e que
este é construido nas relages, assim como o0 sujeito singular, um sujeito Unico, mas
que é formado nas relacbes sociais. Esse olhar nos possibilita uma gama de

significages que ndo € finalizada por rotulos ou expectativas, mas € vista como uma

[...] oportunidade da criagdo de outros sentidos, capazes de construir
outras histérias, em que a nocdo de redes nos possibilitaria
problematiza-las. Toda boa histéria envolve personagens, lugares,
tempo, aspectos fisicos e simbodlicos, enfim, relagcbes que se
estabelecem, que aqui serdo referidas como rede. A nocgéo de rede
esta presente em todas as areas, é polissémica [...]. Nas ciéncias
sociais, define os sistemas de relacdes. (GIVIGI, 2007, p. 57)

Foram esses fluxos continuos, essas relacdes que buscamos utilizar a partir
do uso da pequena e grande escala, com o intuito de resgatar as pluralidades de
mapas que foram construidos para nds, viajantes, que temos como objetivo dar
significado ou ressignificar o que nos aparece de modo visivel e até mesmo invisivel.

Um processo que se tornou de extrema relevancia para o trabalho foi a
analise dos documentos legais dos municipios pesquisados e das narrativas dos
profissionais da educacdo com o intuito de melhor compreender a politica
educacional implementada nos municipios de Cariacica, Serra e Sassari voltada
para a Educacédo Especial.

Sendo assim, utilizamos a pequena escala para ter um olhar amplo nas
politicas prescritas nos trés municipios pesquisados, buscando compreender como
vem se organizando e garantindo o processo de escolarizacdo dos estudantes
publico-alvo da Educacdo Especial. A partir dessa compreensédo, tivemos a
oportunidade de modificar para a grande escala e, assim, ampliar nosso mapa para
0s espacos locais, mergulhando no cotidiano escolar dos trés municipios,
vivenciando como € realizada a interpretacdo e a atuacdo dessa politica (BALL,;
MAGUIRE; BRAUN, 2016), o que sera apresentado nos capitulos seguintes.

Para a analise documental, buscamos, nos sites oficiais do Ministério da
Instrucdo, da Universidade e da Pesquisa (MIUR) e das instituicbes de ensino
(Istituto Comprensivo), os documentos e as legislagcdes que regem a educacéo da

ltalia por ser um Sistema Unico e, no caso do Brasil, a legislacéo local, pois cada
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municipio tem sua legislagédo especifica. Vale ressaltar que néo foi encontrada uma
legislacdo especifica da Educacao Especial na regido da Sardenha ou de Sassari*?,
sendo seguida a legislagdo nacional, como foi relatado pelas professoras de
sostegno. No Brasil, utilizamos também os sites oficiais (Ministério da Educacao e
Prefeituras).

A partir desse levantamento, chegamos aos seguintes documentos, que
foram analisados e categorizados. Vale destacar que os documentos foram
discriminados nos apéndices A, B e C, seguindo a ordem utilizada na Tabela 2:

Tabela 2 — Documentos analisados

CARIACICA SERRA SASSARI
Educacéo 11 11 17
Especial nacional
Educacao 05 03 12
Educacao 03 06 0
Especial local
Documentos 08 05 03
orientadores
Documentos de 02 02 03
registro e
avaliacdo
Documentos da 01 02 06
escola
Total 19 18 41

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Concomitantemente as outras etapas, realizamos a analise de documentos,
tendo em vista entender a Politica de Educacdo e de Educacdo Especial dos
municipios pesquisados, a organizacdo pedagogica e o0s apoios oferecidos para
atender aos estudantes publico-alvo da Educacdo Especial. Analisamos o0s
documentos que orientam a Educacdo Especial, buscando compreender o0s
movimentos e as acdes instituidas pelo grupo de profissionais, com o objetivo de

garantir o processo de escolarizacdo desse grupo de estudantes.

4.2 OS MUNICIPIOS E SUAS CONDICOES ESTRUTURAIS: A PEQUENA
ESCALA

42 Na regido da Sardenha foi criada a legislacdo n° 2 de 2007, que rege sobre o “financiamento de
planos personalizados para pessoas com deficiéncias graves”, embasada na lei 162/1998, que é
nacional.
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No processo de cartografar as diferentes realidades e a politica prescrita nos
trés municipios estudados, acreditamos ser importante apresentar os municipios de
maneira que o leitor compreenda de que lugar estamos falando. Nossa escolha é
apresentar os municipios de forma independente e buscar realizar as analises das
aproximagoes e dos distanciamentos.

Ao propormos um Estudo Comparado Internacional em Educacgéo,
escolhemos como l6cus da pesquisa os municipios de Cariacica, Serra e Sassari,
por se tratar de espacos locais e internacionais e que fazem parte do nosso percurso
profissional e académico. Os dois primeiros municipios pertencem a Regido
Metropolitana da Grande Vitéria, no estado do Espirito Santo, e 0 municipio de
Sassari pertence a regido da Sardenha, Italia. Sendo assim, buscamos apresentar
os trés I6cus considerando as questdes que perpassam o territorio, a populagéo e a
economia com uma visao geral das trés localidades para, mais adiante, apresentar o
aspecto educacional com o0s casos das escolas, profissionais e estudantes
participantes.

No entanto, definimos apresentar as diferentes realidades e o processo de
analise e coleta de dados a partir das duas escalas apresentadas anteriormente: a
pequena escala, que contempla a realidade econdmica, social e politica encontrada
nas diferentes cidades; e a grande escala, que abrange o campo de pesquisa, as
escolas, os profissionais e estudantes envolvidos no processo de observacdo na
escola comum que abrangera os detalhes de cada realidade pesquisada, conforme

discriminado a segquir.

4.2.1 Os municipios de Cariacica, Serra e Sassari

Apresentaremos a realidade brasileira, com os dois municipios capixabas,
ambos pertencentes a Regido Metropolitana da Grande Vitdria, no estado do
Espirito Santo. O municipio de Cariacica possui uma area aproximada de 280 kmz,
equivalente a 0,6% da area total do estado do Espirito Santo, e uma populacéo
estimada de 381.285 habitantes. Sua localizacdo é considerada privilegiada, pois
limita-se ao norte com Santa Leopoldina, a oeste com Domingos Martins, ao sul com
Viana e a leste com Vila Velha, Serra e Vitoria, o que possibilita 0 encontro com
diferentes municipios e a posi¢cédo de elo entre a regido serrana e o litoral capixaba
(IBGE, 2019) (Mapa 1).
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Mapa 1 — Municipio de Cariacica/ES
MUNICIPIO DE CARIACICA
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Fonte: internet (2020).

Cariacica encontra-se no 24° lugar (0,750) no ranking do Indice de
Desenvolvimento Humano (IDH) (PNUD, 2000). Os indices avaliados foram:
longevidade, mortalidade, educacédo, renda e sua distribuicdo (INCAPER, 2011a).
Com base no Produto Interno Bruto per capita (PIB) do ano de 2014 do municipio de
Cariacica, identificamos o valor per capita de R$ 22.478,14.

Em contrapartida, o municipio de Serra (Mapa 2) possui uma populacéo
estimada de 517.510 habitantes e cobre uma faixa de aproximadamente 548 km?
(IBGE, 2016). Trata-se da maior cidade da Regido Metropolitana da Grande Vitdria.
Destacando-se no municipio suas praias e sua riqueza cultural, com seu vasto
folclore.

Serra limita-se ao norte com Fundéo, a oeste com Santa Leopoldina, ao sul
com Cariacica e Vitoria e a leste com o Oceano Atlantico e ocupa, em relacdo ao
Espirito Santo, o 17° lugar (0,762), no ranking do indice de Desenvolvimento
Humano (PNUD, 2000), seguindo os mesmos critérios para avaliar o municipio de
Cariacica (INCAPER, 2011b). Referente ao PIB per capita do ano de 2014,
detectamos que o municipio de Serra possui 0 valor equivalente a R$ 36.918,28.

Percebemos que Serra possui um valor per capita anual superior, em comparagao
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com o de Cariacica, de aproximadamente 64%, evidenciando, assim, a economia e

0 processo de desenvolvimento econdmico diferentes.

Mapa 2 — Municipio de Serra/ES

Fonte:Tnternet (20_20).

Cariacica possui uma economia constituida pelos setores moveleiro,
confeccdo e metal-mecéanico, ganhando destague a area de comeércio e Sservigos.
Importante destacar que é no municipio que se encontra localizado o Centro
Econbmico de Abastecimento Sociedade Anbnima (Ceasa), 0 que dinamiza muito a
economia dos produtos da agricultura do Espirito Santo (INCAPER, 2011a).

Gongalves (2008, p. 117) define que, para o movimento de ocupagédo de
Cariacica, “[...] nao houve uma politica séria de planejamento para o povoamento e
crescimento do Municipio”. A autora relata que, com o movimento migratério,
surgiram diversos problemas de ordem infraestrutural, saneamento basico e
seguranca publica que ndo acompanharam o mesmo ritmo de crescimento

populacional e ocupagéo do municipio.
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J& o municipio de Serra € considerado o maior polo industrial do Estado. A
industria € o principal movimento econémico e de geracdo de empregos na regiao.
Além disso, por possuir areas rurais de facil acesso e proximas ao centro urbano, ha
também o fomento das atividades de turismo rural (INCAPER, 2011b).

Ambos municipios brasileiros apresentam questdes econdmicas, sociais e
politicas de muita tensdo e que repercutem no cotidiano escolar. Por exemplo, a
rotatividade familiar nos municipios brasileiros, devido a questbes econbémicas,
dificultando a continuidade da escolarizagdo dos filhos. Ndo ha uma mudanca
significativa de representantes politicos nos municipios, ocasionando a poucas
mudancas nas areas sociais.

O municipio de Sassari esta localizado na regido autbnoma da Sardenha?®:,
uma ilha localizada no mar Mediterraneo ocidental, situada a oeste da peninsula
italiana, com uma area de 24.090 km?2, com aproximadamente 1,65 milhdo de
habitantes. Sassari possui uma populacdo estimada de 126.769 habitantes e cobre
uma faixa de 546 kmz2, equivalente a 0,44% da area total da Regido da Sardenha.
Nasce no noroeste da Sardenha, em um platd de calcario esticado em dire¢cdo ao
mar, em direcdo ao Golfo de Asinara, cercado pelas montanhas Logudoro ao sul,
pelo rio Mannu a oeste e pela regido de Anglona a leste. Sassari € considerada a
segunda cidade mais importante da Sardenha em termos de populacdo e
importancia econdémica, politica e cultural. E o segundo maior municipio da regi&o,
sendo o primeiro a capital, Cagliari (COMUNI-ITALIANI, 2018*) (Mapa 3).

43 A Sardenha é uma regido administrativa auténoma.
4 As informaces foram retiradas do site: http://www.treccani.it/enciclopedia/sassari_res-19075fc6-
87eb-11dc-8e9d-0016357eee51_%28Enciclopedia-Italiana%29/. Acesso em: 10 dez. 2018.
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Mapa 3 — Regido da Sardenha/ltalia
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O Mapa 3 evidencia a divisdo politica da Sardenha, organizada em oito
provincias: Cagliari, Nuoro, Sassari, Oristano, Olbia-Tempio, Ogliastra, Carbonia-
Iglesias e Medio Campidano.

Economicamente, Sassari se destaca com o setor terciario, representado pela
administracdo publica, servicos regionais (universidades, editoras), atividades
financeiras (sedes bancarias) e atividades comerciais. A area comercial e outros
servicos totalizam cerca de 78% do valor arrecadado no ano de 2014-2015. As
atividades industriais (principalmente industrias de processamento mecanico, de
moveis, calgcados e produtos agricolas) sdo modestamente desenvolvidas e estéo
concentradas nas areas de Predda Niedda, Truncu Reale e Fiume Santo (usina

termelétrica). O setor industrial apresenta 11%, construgdo e agricultura e pesca


http://www.treccani.it/enciclopedia/santo/
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apresentam 17% juntos, sendo 0s setores que menos movimentam a economia de
Sassari (CAMERA DI COMMERCIO SASSARI, 2016).

Analisando os trés municipios, percebemos que Serra e Sassari se equiparam
em extensao territorial, mas, em comparacédo com Cariacica, 0os dois sdo superiores
em 50%. Porém, em termos populacionais, Sassari apresenta um indice de 62% a
menos que Serra, e Cariacica possui 22% a menos, comparada também com o
municipio da Serra, que € o maior no que tange aos indices populacionais.
Identificamos, assim, que 0s municipios possuem caracteristicas proprias, que se
aproximam no que se refere ao espacgo e se distanciam no quesito populacao.

Referente a economia, observamos que Cariacica e Serra apresentam
atividades econdmicas diferenciadas, podendo ser uma das razGes para que haja
uma disparidade no IDH e no PIB per capita. Quando analisamos Sassari,
observamos que as areas econdmicas sao diversificadas, mas prevalece o setor
comercial. Além disso, reconhecemos a questdo politica como ponto importante a
ser analisado para uma compreensado mais ampla no que tange a educacao nos trés
municipios, sendo um dos objetivos tracados para a construcao deste trabalho e que
sera detalhado nos capitulos a seguir.

A partir desse primeiro olhar sobre as trés realidades com as quais nos
deparamos durante a pesquisa, € importante apresentar o l6cus da pesquisa, quer
dizer, apresentar a realidade das trés escolas participantes. Dessa forma, optamos
por apresentar as escolas e os participantes da pesquisa utilizando a grande escala,

e ir aproximando, progressivamente, até ampliar a visdo para o0s sujeitos envolvidos.

4.2.2 As redes municipais de ensino

Na busca por cartografar, pela via da analise documental e da observacéao do
cotidiano escolar, e com o objetivo de compreender como se efetivam o0s
movimentos, as possibilidades e as tensfes existentes no processo de
escolarizacdo de estudantes publico-alvo da Educacdo Especial, escolhemos
aproximar um pouco mais a nossa Visdo para 0s processos educativos instituidos
nas escolas da rede municipal localizadas nas cidades de Cariacica, Serra e
Sassari.

Ao propormos analisar a educacdo no Brasil e na Itdlia, primeiramente

precisamos compreender como sao organizados o0s niveis de ensino nos dois
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paises, para assim entendermos como se configura o processo de escolarizagdo em
ambas realidades. Para isso, apresentamos o Quadro 3, com a sistematizacao

educacional no Brasil e na Italia.

Quadro 3 — Niveis de ensino no Brasil e na ltalia

Nivel de ensino Faixa etaria Obrigatoriedade Gratuidade
Educacéo 1 a 3 anos N&o Sim
Infantil (EI) 4 a5 anos Sim Sim
Ensino 6 a 10 anos Sim Sim
= Fundamental |
2 (EF 1)
— Ensino 11 a 14 anos Sim Sim
m Fundamental Il
(EF 1)
Ensino Médio 15a 17 anos Sim Sim
(EM)
Asilo Nido 0 a 3 anos Nao Nao
Scuola 3 ab5anos Nao Nao
Dell’Infanzia
© Scuola Primaria 6 a 10 anos Sim Sim
= Scuola 11 a 13 anos Sim Sim
\© Secondaria di |
- Grado
Scuola 14 a 18 anos Sim Sim
Secondaria di
Grado (LICEO)

Fonte: Quadro elaborado pela autora (2019).

E importante destacar que as escolas brasileiras que participaram da
pesquisa sdo escolas que ofertam o Ensino Fundamental | (1° ao 5° ano) e que, ao
contrario da Italia, ttm uma organizacédo diferenciada, pois cada unidade de ensino
possui uma administracdo propria, com direcdo e secretaria. Na Italia, devido a um
principio de organizacdo baseado na economia, COMO em outros paises europeus
(por exemplo, Portugal), as escolas sao agrupadas e, na realidade italiana, tornam-
se instituto compreensivo, dividindo entre si uma Unica direcdo e secretaria,
conforme a Lei n°® 107, de 13 de julho de 2015, que estabelece a “reforma do
sistema nacional de educacdo, formacdo e delegacdo para a reorganizacdo das
disposicdes legislativas em vigor’®. No caso da escola italiana participante, ha trés

prédios escolares (dois prédios ofertam a Educacéo Infantil e o Ensino Fundamental

4 Riforma del sistema nazionale di istruzione e formazione e delega per il riordino delle disposizioni
legislative vigenti
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| e o terceiro oferta o Ensino Médio) que tém uma proximidade consideravel entre si
(aproximadamente 1 km).

Devido a essa realidade, existe em cada prédio escolar um representante em
diferentes areas, que é chamado de colaborador. Esses colaboradores séo divididos
nas seguintes frentes de trabalho/categoria: principal; avaliacdo (que contempla
avaliacdo externa, autoavaliacdo e da aprendizagem); recepcdo, continuidade e
orientacédo; educacéao especial; gestdo do Plano Trienal de Oferta Educativa
(PIANO TRIENNALE DELL’OFFERTA FORMATIVA — PTOF). Cada colaborador
responde, na auséncia da diretora, pela frente de trabalho por que é responsavel. E
guando h& questbes que precisam ser resolvidas referentes ao assunto de sua
responsabilidade, o colaborador participa, junto a direcdo, de reunides no prédio
central, onde fica localizada a secretaria, para definir acdes e propor solucoes.

A partir de agora, apresentaremos as realidades com as quais nos deparamos
no ano de 2018 em ambito municipal, evidenciando o quantitativo de escolas e o
namero de estudantes de cada rede de ensino participante. Porém, como na
realidade italiana ha duas opc¢fes de ensino, tempo normal e tempo pleno (integral),

adicionaremos ambos ao quadro geral de estudantes.

Tabela 3 — Escolas e estudantes matriculados nos municipios de Cariacica, Serra e
Sassari

Quantitativo de escolas publicas e estudantes matriculados na Educacao Especial
em 2018 nos municipios de Cariacica, Serra e Sassari

CIDADES ESCOLAS ESTUDANTES
CARIACICA 107 43.311
SERRA 139 64.401
SASSARI¥ 53 19.929

Fonte: Elaboragdo propria com base nos microdados do MEC/INEP (2018); Coordenacédo de
Educacéo Especial de Serra e Cariacica (SEME, 2019); MIUR (2019).

Conforme apontado no topico anterior, embora Serra e Sassari tenham uma
area territorial aproximada, no que tange ao quantitativo de escolas e de estudantes
matriculados, o municipio de Serra possui o total de 72% a mais de escolas para
administrar e, aproximadamente, 220% a mais de estudantes matriculados no ano

de 2018 na rede municipal de ensino. Comparado ao municipio de Cariacica,

4 Conforme especificado no documento “Organigramma A.S. 2017/2018”. Disponivel no site:
https://www.icfarina-sangiuseppe.edu.it/attachments/article/27/ORGANIGRAMMA%202017-18.pdf.
Acesso em: 10 dez. 2018.

47 Dados obtidos no site de estatistica e do ministério de Educacio italiano nos enderecos eletronicos
especificados: http://dati.istat.it/ e http://dati.istruzione.it/opendata/esploraidati/
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Sassari apresenta, aproximadamente, a metade de numero de escolas e de
estudantes matriculados. Entre os trés municipios, observamos que Serra € 0 que
apresenta o maior nimero de escolas e estudantes.

Apresentaremos a seguir os dados estatisticos referentes aos estudantes
publico-alvo da Educacéo Especial nos municipios de Cariacica e Serra. Para isso,
utilizamos os dados disponibilizados e divulgados pelo Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisa Educacional Anisio Teixeira (INEP), apresentados pelo Censo Escolar
(levantamento de dados estatistico-educacionais de ambito nacional). A seguir, a
Tabela 4 apresenta o levantamento de estudantes publico-alvo da Educacédo
Especial nos municipios brasileiros, de acordo com a categorizagdo utilizada no
Censo Escolar.

Tabela 4 — Estudantes Publico-Alvo da Educagao Especial

Quantitativo de estudantes matriculados na Educacgé&o Especial em 2018 nos
municipios brasileiros

CATEGORIZA(;AO DO MEC CARIACICA SERRA
Deficiéncia Intelectual 790 1057
Deficiéncia Fisica 129 184
Deficiéncia Mdltipla 87 118
Surdez 42 50
Deficiéncia Visual 59 86
TGD 313 496
Altas Habilidades/Superdotacao 72 84
TOTAL 1492 2075

Fonte: Elaboracgdo propria com base nos microdados do MEC/INEP (2018).

Observamos que o municipio de Serra tem um quantitativo superior de 50%
de numero de matriculas comparado ao municipio de Cariacica; referente ao nimero
de estudantes publico-alvo da Educacéo Especial, nota-se que ha um percentual de
39% a mais que Cariacica. No entanto, mesmo com o percentual de estudantes
publico-alvo maior, quando analisado o percentual relativo, considerando o nimero
de estudantes geral das redes, Cariacica apresenta o indice de 3,44%, enquanto
Serra possui o indice de 3,22%. Os dados demonstram que em Cariacica ocorre o
atendimento a esse grupo de estudantes maior que em Serra, quando comparadas
as matriculas.

Informamos que ndo encontramos os dados italianos de 2018 referentes aos

estudantes publico-alvo da Educacgéo Especial, estando somente disponivel no site
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estatistica até o ano de 2014 ndo sendo possivel apresentar os dados da Italia. No
entanto, traremos, adiante, os dados estatisticos das escolas pesquisadas, nas trés
redes, para observar a configuracdo escolar dessas realidades.

Para o0 ano de 2018, no municipio de Cariacica, foram disponibilizados 184
professores colaboradores das ag¢fes inclusivas para atuar de forma colaborativa
nas salas de aula comum, em parceria com os professores regentes, além do
guantitativo de 56 professores especializados, que atuaram nas Salas de Recursos
Multifuncionais (SRM), totalizando 240 professores de Educacao Especial.

Observamos, nos estudos desenvolvidos nesse municipio, que a atribuicdo
dos professores de educacao especial é diferenciada, pois h4 um investimento de
profissionais para atuar no contraturno e um maior nimero de professores para
atuar de forma colaborativa (BRECIANE, 2014; BRAVO, 2014; OLIVEIRA, 2015;
JESUS; CAIADO; RIBEIRO, 2016; VIEIRA; BRECIANE; VENTURINI, 2016;
EFFGEN; BRECIANE, 2016). Essa preocupacdo de garantir o atendimento
educacional especializado no turno de matricula do estudante nos aponta que o
municipio reconhece a necessidade de um trabalho articulado e apoiado na sala de
aula comum, refletindo, assim, no processo de escolarizacédo desses estudantes.

Referente ao municipio de Serra, encontramos o0 quantitativo de 341
professores especializados, que tém por atribuicdo desenvolver o atendimento
educacional especializado, no contraturno de matricula dos estudantes (SRM), e se
organizar para também realizar o trabalho colaborativo, conforme consta nos
documentos legais e pesquisas desenvolvidas no municipio (BORGES, 2014;
AGUIAR, 2015; BRECIANE; NASCIMENTO; BORGES, 2018) e a fala da professora

gue atua no municipio.

Com o colaborativo, j4 é diferente por a crianca estar o tempo inteiro
aqui, durante a manha toda ele esta na escola, entdo se aparecer
uma emergéncia ou uma necessidade, as professoras solicitam
ajuda ou pedem orientagdo. Procuro sempre estar em contato para
ver como esta o andamento da aprendizagem, vou e olho que tipo de
atividade estd sendo dada, falando com os estagiarios para que me
procurem quando surgir uma davida, sempre que possivel fico no
planejamento junto com o pedagogo. (ENTREVISTA COM A
PROFESSORA DE EDUCACAO ESPECIAL DE SERRA, 2018)

Observamos que o investimento maior na Serra € em garantir o planejamento

e a orientacdo aos professores regentes e aos estagiarios, visto que os professores
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gue atendem também as SRMs ndo possuem tempo suficiente para também apoiar
os alunos em sala de aula.

Em contrapartida, o0 municipio de Sassari contou com o quantitativo de 4314
professores de apoio. Vale ressaltar que eles sédo professores com especializacao
na area de Educacéo Especial e, diferentemente dos dois municipios apresentados,
tém um Unico lIécus de atuacdo, a sala de aula comum (ALMEIDA; CAETANO, 2019;
JESUS et al., 2019; SA et al., 2019).

Forte colaboracdo entre professores. Na base dessas boas praticas
sempre encontramos uma notavel colegialidade, uma co-
responsabilidade e um forte compartilhamento de escolhas: professor
curricular e de apoio, sem distincdo, se ndo de funcdes.
(CANEVARO; IANES, 2002, p. 9, tradugdo nossa)*®

Se dividirmos o quantitativo de professores de apoio pelo nimero de escolas
na cidade de Sassari, chegamos a um total de aproximadamente 8 professores por
escola. Isso nos aponta o que Canevaro e lanes (2002) reforcam na citagcdo acima:
um entrelacamento de atuacéo entre os professores de curriculo® e os professores
de apoio.

Porém, como nos municipios brasileiros pesquisados o atendimento
educacional especializado tem por foco dois l6écus de atuacdo, o trabalho
colaborativo e o trabalho no contraturno dos estudantes matriculados na rede que
apresentam deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento ou altas
habilidades/superdotacao (Tabela 5), € importante apresentar os dados do Censo de
2018, que apontam o quantitativo de estudantes que frequentaram as Salas de

Recursos Multifuncionais.

Tabela 5 — Salas de Recursos Multifuncionais (SRM) e a matricula no
contraturno
Quantitativo de SRM nos municipios brasileiros e matricula do contraturno

SRM MATRICULA
CARIACICA 33 354
SERRA 47 637

48 Dados obtidos no site MIUR: http://dati.istruzione.it/espscu/index.html?area=anagScu. Acesso em:
30 abr. 2019.

4% Una forte collaborazione tra gli insegnanti. Alla base di queste buone prassi troviamo sempre una
notevole collegialitta, una corresponsabilizzazione e una condivisione forte delle scelte: insegnanti
curricolari e di sostegno, senza distinzione se non di funzioni.

50 Nome dado na Italia para os professores de sala de aula.
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Fonte: Elaborac@o propria com base nos microdados do MEC/INEP (2018); Coordenacdo de
Educagéo Especial de Serra e Cariacica (SEME, 2019).

Considerando o quantitativo de estudantes matriculados nas duas redes e o
namero de familiares que aderiram a segunda matricula na SRM, inferimos que
ainda é um namero pequeno de estudantes que frequentam o contraturno, visto que
chegamos ao indice de 30,7% em Serra e de 23,7% em Cariacica. Percebemos que
0S municipios precisam investir em informagdo as familias sobre a oferta do
atendimento no contraturno, no fortalecimento do espaco e do trabalho pedagdgico
desenvolvido nas SRMs e na garantia de condi¢cdes de os estudantes frequentarem
esse espaco, como, por exemplo, ofertar o transporte para todos que necessitem,
visto que ndo ha uma SRM em cada escola, trabalhando ambos 0os municipios com
salas polos.

N&o estamos aqui defendendo um unico tipo de atendimento educacional
especializado, mas potencializar também o atendimento que ocorre no contraturno,
de maneira que viabilize aos estudantes publico-alvo da Educacdo Especial
momentos pedagodgicos individualizados, mas sem perder de vista o curriculo
trabalhado na sala de aula comum. Concordamos com Victor, Vieira e Oliveira

(2017) quando apontam que:

Esse novo olhar sobre a Educacédo Especial implicou a composicao
de novas abordagens para o atendimento educacional especializado,
por sua vez amplamente problematizado pela pesquisa educacional
como uma acdo plural em Educacdo Especial, para que esses
servicos estejam presentes em todas as acles planejadas e
desenvolvidas pelos professores, rompendo, assim, com
encaminhamentos que buscam situa-los em espacos Unicos, como
nas salas de recursos multifuncionais. (VICTOR; VIEIRA; OLIVEIRA,
2017, p. 22)

Além disso, no ano de 2018, vivenciamos na pesquisa um movimento que
ganhou forca a partir do convénio de cooperagéo técnica®' que o governo do Espirito
Santo criou para atender financeiramente as instituicdes filantropicas, criando, além
da dupla matricula, uma terceira matricula para a garantia de uma verba a mais para

as instituicbes especializadas que € cedida pelo estado. Esse movimento resultou

51 Nota Técnica SEDU 001/2018 — Esclarecimentos referente ao 2° termo aditivo ao termo de
cooperacao técnica celebrado entre a Secretaria de Estado da Educacdo — SEDU — e 0s municipios
do estado do Espirito Santo, visando a melhoria do atendimento dos estudantes publicos da
Educacéo Especial (SEDU, 2018).
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em uma pressao junto as familias para entregarem as instituicbes o termo de
adesao do Atendimento Educacional Especializado desenvolvido nas instituicoes
especializadas (anexo A), abrindo mdo da matricula da SRM nas unidades de
ensino, para, assim, terem a chance de dar continuidade aos atendimentos clinicos
e ao atendimento oferecido no CAEE (Centro de Atendimento Educacional
Especializado) pelas institui¢cdes.

Esse movimento, que se iniciou em 2017, teve continuidade no ano de 2018 e
resultou, em ambos 0os municipios, em um esvaziamento de estudantes nas SRMs>?
no estado do Espirito Santo. Isso nos mostra como a relacdo publico-privado ainda
se mantém forte no Brasil e como as institui¢cdes filantrépicas possuem forca politica
e social ainda nos dias de hoje, conforme apontamos no Capitulo 2.

Oliveira e Sobrinho (2017) evidenciam que no estado do Espirito Santo
predomina uma tendéncia do afastamento do poder publico no desenvolvimento
direto da politica publica para as pessoas com deficiéncia ao expandir o atendimento
Educacional Especializado pela via da terceirizacdo, assim deixando de investir nas
escolas publicas.

Baptista e Silva Junior (2015) também analisam a questao da relacao publico
e privado, refletindo sobre o atendimento educacional especializado que acontece
em espacos segregados de maneira a acarretar prejuizo aos estudantes publico-

alvo da Educacéao Especial.

O investimento em uma acdo que tende a ser complementar a
escolarizacdo fortalece-se em funcdo de um histérico da politica
brasileira para a educacdo especial, que questiona 0s espacos
pedagogicos segregados, como as classes especiais e as escolas
especiais. Vale lembrar que tais espacos tém sido, ha décadas,
indicados como espacos de ndo-escolarizacdo em funcdo do
afastamento frequente entre o0s objetivos anunciados para sua
manutencdo e a andlise relativa ao cotidiano desses servigos.
(BAPTISTA,; SILVA JUNIOR, 2015, p. 43)

Concordamos com os autores, quando apontam que a manutencdo de
espacos institucionalizados vém se constituindo como um desafio a inclusdo, pois

“[...] inexistem vinculos curriculares que dariam a garantia ao aluno de seguir seu

520 termo de desisténcia entregue nas instituicbes especializadas para as familias colherem as
assinaturas dos gestores das unidades de ensino, apontando o desligamento e a desisténcia no
contraturno na Sala de Recursos Multifuncionais da escola, € um documento utilizado para garantir a
dupla matricula da verba do Fundo de Manuten¢édo e Desenvolvimento da Educacédo Bésica e de
Valorizagéo dos Profissionais da Educacao (Fundeb) para o CAEE.
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processo de escolarizagdo em uma escola de ensino regular” (BAPTISTA; SILVA
JUNIOR, 2015, p.122).

Quando fazemos a andlise com base no quantitativo de professores
especializados e no total de estudantes publico-alvo da EE, percebemos que, em
Cariacica, cada 8 estudantes publico-alvo devem ser atendidos por um professor
especializado, seja no turno ou no contraturno. J& no municipio de Serra, para cada
professor contamos com o total de 6 estudantes que precisam ser apoiados na sala
de aula e na SRM. Lembra-se de que em Sassari ha uma média de
aproximadamente 8 professores por escola; percebemos que ainda ha a
necessidade de um maior investimento na contratacdo de profissionais nos
municipios brasileiros para garantir melhores condi¢des de atendimento pedagdgico
aos estudantes publico-alvo da EE no turno de matricula e no contraturno também.

Apés o0 mapa apresentado da realidade das trés redes de ensino,
consideramos necessario detalhar as escolas e 0s sujeitos participantes e suas

diferentes realidades.

4.3 AS ESCOLAS E OS SUJEITOS PARTICIPANTES: A GRANDE ESCALA

Lembramos que este estudo abrange a analise da materializacdo das
politicas prescritas voltadas para o processo de escolarizagdo com o0s estudantes
publico-alvo da Educacédo Especial, desenvolvido na escola a partir da politica vivida
no contexto da Educacao Especial em uma perspectiva inclusiva. Reconhecemos e
defendemos que os processos educativos se efetivam a partir de um movimento
conjunto entre os diferentes profissionais da educacéo.

Dessa forma, pensamos a construcdo dos mapas simbdlicos a partir das
articulacdes criadas em parceria com a equipe pedagogica e administrativa da
escola, considerando aqueles profissionais que atuam diretamente com a
escolarizacédo dos alunos publico-alvo da Educacao Especial na sala de aula comum
e garantindo o atendimento educacional especializado para esse grupo de
estudantes. Com essa lente aproximada, nds nos envolvemos em todos 0s espacos
€ momentos gque visavam a escolarizacao desses estudantes.

Importante destacar que houve o envolvimento dos seguintes profissionais da
educacédo nos dois paises envolvidos: gestores, professores da Educacdo Especial,

professores regentes, cuidadores (ou no caso italiano, assistente), monitor de
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Educacédo Especial (no caso da realidade de Serra) e os estudantes publico-alvo da
Educacdo Especial matriculados nas unidades de ensino. No entanto, na realidade
brasileira, possuimos dois outros profissionais que ndo existem na Itdlia, que
também participaram do processo de pesquisa: coordenadores de turno e
pedagogos.

4.3.1 As escolas participantes

A Escola Municipal de Ensino Fundamental do municipio de Cariacica fica
localizada em um bairro residencial, atendendo a 637 estudantes matriculados nas
séries iniciais e na Educacdo de Jovens e Adultos no ensino noturno. A escola
funciona nos turnos diurnos com o Ensino Fundamental, ofertando a comunidade
turmas de 1° ao 5° ano®3. Em cada turno sé@o 10 salas de aula. H4 também a oferta
da modalidade Educacao de Jovens e Adultos, 1° ao 4° ciclo, no noturno. Ao todo,
no ensino fundamental, a escola tem matriculado o total de 20 estudantes publico-
alvo da Educacao Especial, distribuidos nos turnos matutino e vespertino.

A escola foi fundada em 1970 pelo governo do estado do Espirito Santo e, em
2006, a partir de convénio, foi municipalizada e passou a contar em seu quadro de
pessoal com profissionais das duas redes, estadual e municipal. Desde a sua
municipalizacéo, a escola aguarda o inicio da reforma e a ampliacdo de um novo
prédio, a fim de garantir uma estrutura acessivel e com espacos diversificados.
Percebemos que a escola se organiza da melhor forma possivel para que a falta de
uma biblioteca, de uma quadra poliesportiva e de um refeitdrio ndo seja téo
prejudicial aos estudantes (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO, 2018).

No projeto politico pedagdégico (PPP) esta definido como visdo da escola um

atendimento pedagdgico que contemple a todos os estudantes:

Atender cada aluno na sua individualidade, e diversidade
oportunizando bases para seu desenvolvimento cognitivo-afetivo-
social através de uma educacao reflexiva e significativa para formar
cidadaos competentes para atuar na sociedade, agir com

53 Importante destacar que nos municipios brasileiros pesquisados ndo se ofertam salas de 1° ao 9°
ano em todas as unidades de ensino, conforme podemos observar nas duas escolas apresentadas.
Geralmente, quando as escolas se dividem em ofertar de 1° ao 5° e de 6° ao 9° ano, o sistema de
ensino organiza escolas proximas para os estudantes terem condi¢des de concluir o ensino
fundamental.
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responsabilidade social e ambiental, gerando valores para nossos
alunos, familiares e colaboradores. (PROJETO POLITICO
PEDAGOGICO, 2018, p. 7)

Essa preocupagdo em respeitar e contemplar a diversidade humana e a
busca de uma educacéo reflexiva e educativa nos possibilita encontrar, no cerne da
escola, uma crenca na possibilidade de avancos educacionais que visem promover
conhecimento para todos os estudantes.

Quando o documento aborda sobre a Educacdo Especial, inicialmente,
detalha como é desenvolvido o trabalho pedagogico voltado para a inclusdo dos
alunos publico-alvo da Educacéo Especial ao apontar que:

As politicas para educacdao especial no Municipio de Cariacica
proporcionam a essa modalidade de ensino, o Atendimento
Educacional Especializado no horario contrario ao que o aluno
estuda e o atendimento colaborativo no mesmo turno em apoio ao
docente, que contempla o planejamento e acompanhamento do
desenvolvimento dos alunos que necessitam de apoio especializado.
(PROJETO POLITICO PEDAGOGICO, 2018, p. 43)

Chama-nos a atencdo quando o PPP define que a Educacdo Especial na
perspectiva da Educacéo Inclusiva ndo € responsabilidade somente do professor

especializado, mas de toda a comunidade escolar:

O trabalho com as acdes inclusivas exige comprometimento e
envolvimento de toda a comunidade escolar, para que o educando
tenha a possibilidade de desenvolver seu potencial. (PROJETO
POLITICO PEDAGOGICO, 2018, p. 43)

Nessa perspectiva, defende-se um movimento inclusivo que perpassa 0S
principios de uma escola democratica e comprometida com 0s interesses e
necessidades de todos os estudantes.

Na mesma linha, a Escola Municipal de Ensino Fundamental do municipio de
Serra esta localizada em um bairro residencial, atendendo 798 estudantes. A escola
funciona nos turnos diurnos com o Ensino Fundamental, ofertando a comunidade o
ensino de 1° ao 5° ano. Cada turno possui 16 salas de aula, totalizando 32 turmas. A
escola possui, ao todo, 18 estudantes com laudo médico indicando serem publico-
alvo da EE, distribuidos nos turnos matutino e vespertino. E importante relatar que,

durante a pesquisa, nés nos deparamos com uma estudante que apresentava
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caracteristicas tipicas de uma sindrome, mas, devido a questbes sociais e
econbmicas, até o ano de 2018 a familia ndo havia apresentado o laudo; ela, assim,
ndo estava relacionada no quadro de estudantes publico-alvo da Educagéo Especial.
Isso nos causou um estranhamento, como j& apresentamos no Capitulo 2. Existe
uma nota técnica, n° 04/2014 (MEC/SECADI/DPEE), que orienta que o laudo médico
ndo deve ser um documento obrigatdrio, e sim complementar, quando a escola
julgar necessario. “O importante € que o direito das pessoas com deficiéncia a
educacao ndo podera ser cerceado pela exigéncia de laudo médico” (p. 3).

A escola foi fundada em 1991, a partir de um movimento popular que se
mobilizou a partir do ano de 1988 e que buscava se organizar em defesa da
educacédo. De acordo com o Plano de A¢ao (2017), em 1990, a comunidade ainda
nao possuia uma escola, havendo a necessidade de as igrejas atenderem a
populagdo, e assim, “[...] sem a minima infraestrutura, passou a atuar com
professores voluntarios da comunidade sem autorizacdo ou vinculo do poder
publico” (PLANO DE ACAO, 2017).

Em 1991, a Prefeitura Municipal da Serra construiu um pequeno prédio, com
guatro salas de aula, sem nenhuma outra dependéncia, e efetuou o remanejamento
dos estudantes. Atualmente, a escola conta com um prédio novo e acessivel, com
trés andares e, aléem das 16 salas de aula, conta com a sala de recursos
multifuncionais, uma biblioteca, laboratorio de informatica, sala de arte, sala de
recursos visuais e multiuso e uma quadra coberta.

Observamos que o Projeto Politico Pedagodgico (PPP) esta em processo de
reformulacéo, pois a ultima verséo disponibilizada foi do ano de 2016 e o Plano de
Acao de 2017. Percebemos que os documentos se encontram incompletos, pois
ainda ndo ha um aprofundamento sobre o trabalho pedagdgico voltado para a
inclusdo dos alunos publico-alvo da Educacdo Especial. Além disso, nao foi
contemplado no Plano de Acéo o trabalho que tivemos a oportunidade de observar e
participar, desenvolvido pela professora de educacao especial, pelos professores e
pelos profissionais que atuam na escola. Preocupa-nos esse fato, visto que ha uma
grande rotatividade de profissionais e que a falta de registro pode ocasionar perda
no desenvolvimento do trabalho iniciado nos anos anteriores.

Chamam-nos a atencéo os objetivos tracados no projeto politico pedagdgico,
gue consideramos serem de suma importancia para a escola realizar o seu papel:

facilitar o acesso ao conhecimento historicamente produzido, proporcionar e
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potencializar o desenvolvimento dos alunos (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO,
2016). Essa € uma perspectiva que deve perpassar a filosofia e a missdo da escola
e, assim, garantir um ensino que contemple a todos os estudantes (MEIRIEU, 2002).

No municipio de Sassari, a escola participante foi construida entre 1932 e
1936, para tentar resolver o grave problema dos edificios escolares na cidade. As
numerosas classes do ensino fundamental da Direcdo Didatica de Sassari até entdo
eram, de fato, abrigadas em apartamentos igualmente numerosos e insalubres no
centro histérico da cidade. A escola foi projetada em forma de U, com amplos
corredores ensolarados para demonstrar maior atencdo as necessidades das
criancas. Ela foi construida durante o regime fascista e passou por dois momentos
de troca de nome. Porém, foi a partir do ano letivo de 2017/2018, seguindo o
dimensionamento da rede escolar aprovada pelo Governo Regional da Sardenha,
gue foram unificados os trés complexos, fundindo-se em um instituto compreensivo.

O prédio escolhido para o desenvolvimento da pesquisa é dividido em duas
escolas: a que oferta a educacado infantil (primeiro piso) e a que oferta o ensino
primario (segundo piso). No que tange ao espaco destinado a escola que oferece o
ensino primario, ela conta em sua estrutura com 16 salas de aula, sendo que
metade das turmas estuda no periodo normal (funciona de 8h20 as 13h40 — 27
horas semanais), e a outra metade estuda no periodo pleno® (funciona de 8h20 as
16h20 — 40 horas semanais). A estrutura do prédio onde funciona o ensino primario
contempla as seguintes salas: ambulatério médico escolar®®, laboratério de
informatica, sala de inglés, sala de recuperacao e de apoio, sala de musica, 5 salas
de refeicéo, sala de memérias®®, biblioteca, quadra coberta e aquecida e jardim.

Vale ressaltar que, no ano escolar de 2018/2019, havia, ao todo, 295 alunos
matriculados e, desses, 17 estudantes possuiam algum tipo de deficiéncia ou

transtorno, sendo acompanhados também por professores de apoio. Na escola

5 E opgdo da familia escolher matricular o filho em tempo normal ou pleno. Para os estudantes
matriculados no tempo pleno, a familia fica responsavel em contribuir com o almogo, fazendo o
pagamento mensal a prefeitura. Existe uma tabela de contribuicdo de acordo com a condi¢é@o
financeira da familia, sendo considerado também o nimero de filhos que estudam e assim por diante.
%5 Vale ressaltar que cada prédio possui uma estrutura fisica, e as salas discriminadas se referem a
escola pesquisada conforme especificacbes descritas no documento da escola. Durante a pesquisa,
ndo tivemos acesso a esta sala.

6 A escola italiana que participou da pesquisa trabalha com o resgate histérico escolar de objetos e
seus significados. Para isso, conserva uma sala com todo o mobilidrio e objetos escolares das
décadas passadas, utilizando a sala para aulas especificas referentes ao tema.
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priméria havia o total de 13 professores de apoio, tendo 2 como participes da

pesquisa que aprofundaremos a seguir.

4.3.2 Os sujeitos participantes

Como sujeitos participantes dos trés municipios, além dos estudantes do

turno pesquisado, envolvemos também os profissionais, tanto brasileiros quanto

italianos, conforme especificado no Quadro 4 abaixo:

Quadro 4 — Profissionais participantes da pesquisa

CARIACICA SERRA SASSARI
Professora regente (1° ano Professora regente (1° ano Professora de Italiano,
D) A) Histéria e Arte
Professora regente (3° ano Professora regente (2° ano Professora de Matematica,
D) C) Ciéncias e Geografia
Professora regente (4° ano Professora regente (4° ano Professora de Religido
D) C)

Professora de Educacao
Especial (SRM)

Professora de Educacéo
Especial (SRM — Deficiéncia
Intelectual — DI)

Professora de apoio (2° ano
A)

Professora de Educacao
Especial (Colaborativo)

Professora de Educacéo
Especial (Deficiéncia Visual
—DV)

Professora de apoio (2° ano
B)

Cuidadora Pedagoga 1° ao 3° ano Professora de Inglés
Pedagoga Pedagoga 4° e 5° ano Professora de Ciéncia
Motora e Musica
Coordenadora Estagiaria Assistente
Vice-diretor Diretor
Coordenador
Cuidadora

Fonte: Autora, 2018.

E importante destacar que todos os profissionais da educacdo possuiam
formacdo em Pedagogia e especializacdo em diferenciadas areas da Educacao,
com excecdo das estagiarias (que ainda estavam em processo de formacédo), dos
cuidadores e da assistente (que possuem ensino médio).

Informamos que nem todos os estudantes publico-alvo da Educacéo Especial
matriculados no turno em que foi desenvolvida a pesquisa tiveram a oportunidade de
participar da pesquisa, porém foram participes de forma direta ou indireta e foram

apresentados no Quadro 5, a seguir:
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Quadro 5 — Estudantes publico-alvo da Educacdo Especial matriculados no
turno desenvolvido a pesquisa em cada municipio

MUNICIPIOS TURMA ESTUDANTES®’
19D Davi (TGD)
Camila (TGD)
30D Kamilo (DI)
Jodo (TGD)
CARIACICA 4°D Karlos (TGD)
50C Peterson (DI)
Heitor (DI)
o
5°D Vilma (DI)
1°A Daniela (em avaliacdo)
1°C Salete (DI)
2°B Selma (DI)
2°C Carlos (em avaliacdo)
SERRA 2°D Everton (Microcefalia)
3°A Ana Clara (DI)
4°C Nanda (DV/BV)
50 C Daniel (TGD)
2°A Guliermo (TGD/Sindrome Down)
SASSARI 2°B Lucca (TGD)

Fonte: Secretaria das escolas de Cariacica, Serra e Sassari, 2018.

Informamos que, em Sassari, além dos dois estudantes especificados, havia

ainda a matricula de outros que eram diagnosticados e acompanhados pelo

professor de apoio, porém nao tivemos contato direto com eles, pois nos detivemos

em participar efetivamente do cotidiano das turmas do 2° ano, tempo normal.

Consideramos importante destacar que havia na escola estudantes com diferentes

tipos de necessidades, conforme especificado no Quadro 6:

Quadro 6 — Estudantes com deficiéncia matriculados na escola italiana

MUNICIPIO DEFICIENCIAS QUANTIDADE
Distlrbio de comportamento®® 2
Transtorno Global do Desenvolvimento 9
Paralisia Cerebral 1
SASSARI Mutismo seletivo®® 1
Deficiéncia Intelectual 3
Sindrome de Down e Autismo 1
Total geral 17

Fonte: Secretaria das escolas de Cariacica, Serra e Sassari, 2018.

57 Utilizamos nomes ficticios para preservar a integridade dos participantes da pesquisa.
58 S&0 alunos diagnosticados com distlrbio de comportamento por diferentes motivos: um dos alunos
apontados é devido a questdes familiares e outro é considerado com autismo de alto funcionamento.

% Aluna identificada tarde na escola e apresenta deficiéncia cognitiva e emotiva que dificulta a sua

aprendizagem.
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Podemos observar que, na Italia, consideram a necessidade de um professor
de apoio também para os estudantes que apresentam mutismo seletivo e distarbio
de comportamento. No Brasil, ao contrario, ndo se consideram esses estudantes

como parte do publico-alvo, sendo apoiados somente pelo professor regente.

ApGs a organizacéo e o desenho dos mapas simbdlicos, apresentaremos, nos
capitulos seguintes, as analises desenvolvidas a partir desse processo de ir e vir nos
documentos legais e orientadores e nos movimentos acompanhados durante a
pesquisa no que diz respeito a observacdo participante, aos momentos de
planejamento, as préaticas pedagdgicas, as formacbes e as acdes coletivas que
desencadearam acles pedagogicas desenvolvidas pelos profissionais que
potencializava o desenvolvimento dos estudantes publico-alvo da Educacao

Especial.
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5. AS POLITICAS PUBLICAS DE EDUCACAO ESPECIAL E A ORGANIZACAO

PEDAGOGICA
Em muitos escritos sobre politica educacional,
frequentemente ndo se d& valor ao significado
de politica e/ou é definida superficialmente como
em uma tentativa de “resolver um problema”.
Geralmente, essa resolucéo de problema é feita
por meio da producdo de textos de politicas
como legislagcbes ou outras prescricbes e
inser¢bes voltadas local ou nacionalmente a
pratica. [...] O problema é que, se a politica so €
vista nesses termos, entdo outros momentos dos
processos de politica e atuacao das politicas que
acontecem dentro e em torno das escolas sao

marginalizados ou passam despercebidos.
(BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 13)

A epigrafe descreve a nossa preocupacao neste estudo, visto que almejamos
realizar uma analise das politicas educacionais dos paises pesquisados que néo se
limite aos documentos legais, mas que também considere as negocia¢cdes e sua
vivéncia na escola, transformando as politicas prescritas vivas e, assim,
implementando o texto a pratica (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016).

Nessa direcao, buscamos identificar as semelhancas e as diferencas entre as
politicas prescritas e as politicas vividas instituidas nas trés redes de ensino para 0s
estudantes publico-alvo da Educacéo Especial, sem perder de vista que as questdes
materiais e estruturais precisam ser levadas em consideracdo quando nos
propormos a realizar uma analise de politicas quando as pensamos em ambito
institucional (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016).

Consideramos que

[...] estamos diante de uma tarefa muito importante: renovar as
possibilidades de um conhecimento plural que se junte a praticas
politicas e que contribua decisivamente para ajudar a construir um
mundo melhor [...]. (SANTOS, 2018, p. 110)

Por meio do Estudo Comparado Internacional em Educacéo e da Cartografia
Simbdlica, propomos realizar neste capitulo uma leitura dos documentos prescritos e
analisar o que a legislagdo vem definindo no que tange a escolarizacdo dos
estudantes publico-alvo da Educacdo Especial, para em seguida, no Capitulo 6,

compreender como as escolas vivem/interpretam essas politicas.
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Inicialmente, temos a necessidade de explicar o que estamos considerando
como documentos importantes para a analise deste capitulo e Garcia (2004) nos
ajuda a pensar a diferenca entre os textos normativos e os textos orientadores,

guando aponta:

Os normativos sdo aqueles apresentados com status de lei, com a
funcdo de regulamentar a vida social e estdo relacionados de
maneira direta ao Estado brasileiro. Ja o0s orientadores sao
compreendidos como produzidos no ambito nacional e internacional
com a funcdo de estabelecer uma interlocu¢do com a sociedade a
respeito de idéias, de concepcdes, visando propor consensos sobre
as questdes educacionais. (GARCIA, 2004, p. 12)

Sendo assim, definimos como imprescindivel buscar na legislacao brasileira e
italiana as leis, decretos e normativas disponibilizados nos sites do Ministério da
Educacdo (MEC) e no Ministério da Instrucdo, da Universidade e da Pesquisa®°
(MIUR) (traducéo nossa), além dos sites das secretarias municipais de educacéo (no
Brasil) e no site da escola participe da pesquisa (na Italia)%:. Analisamos também os
documentos orientadores que as secretarias de educacao e os centros territoriais de
suporte disponibilizam as escolas no que tange a Educacao Especial. Enfim, todos
os documentos encontrados e analisados foram discriminados nos apéndices A, B e
C para uma visao geral do que foi encontrado em nivel nacional e local. Reforcamos
gue durante a andlise dos dados ndo nos limitamos aos textos prescritos. Como
especificado acima, vislumbramos uma politica em processo, que vai se modificando
a medida que vai sendo interpretada, colocada em atuacao.

Importante destacar que apods a leitura da literatura sobre o tema e com o
aprofundamento do conjunto de dados que tivemos a oportunidade de reunir,
percebemos a necessidade de construir esse “mapa” evidenciando as politicas
prescritas. As questbes que nos instigavam durante a leitura da literatura, dos
documentos normativos, orientativos e dos dados coletados, foram possibilitando a
criacdo dos eixos que percebemos serem necessarios aprofundar e colocar em
analise nesse capitulo. Sendo assim, a nossa projecdo do mapa aqui escolhida,
tomara por foco a legislacdo nacional e local do Brasil e da Italia, buscando olhar

nos dois paises o que € comparavel (BARROSO, 2009), mas também colocando em

80 Ministero dell'lstruzione, dell'Universita e della Ricerca.
51 Importante destacar que realizamos a pesquisa somente no site da escola italiana, pois as escolas
brasileiras participantes ndo possuem um site préprio.
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analise como a politica contribui para o processo de escolarizacdo dos estudantes
publico-alvo da Educacao Especial.

Apos leitura da literatura sobre o tema, escolhemos desenvolver este capitulo,
a partir de quatro eixos de analise, sendo eles: a organizacdo politica, em que
tivemos por foco as legislaces vigentes e a estruturacdo da Educacao Especial nos
trés municipios; a formac&o inicial e continuada, que tem por centralidade
compreender como é organizada a formacgdo inicial e como é realizado o
investimento na formagdo continuada dos professores que atuam na Educacao
Especial; os apoios pedagdégicos, em que buscamos analisar quais sdo 0s
profissionais que atuam diretamente na Educacdo Especial, como € definida sua
atuacdo e como € garantido o seu encaminhamento para as escolas, com o objetivo
de possibilitar a permanéncia dos estudantes publico-alvo da Educacéo Especial nas
escolas comuns; e articulagdes intersetoriais e outros movimentos, que visa
entender como ocorre a dinamica da intersetorialidade nos dois paises e como esse

movimento de rede contribui no processo de escolarizagéo dos estudantes.

5.1 ORGANIZACAO POLITICA

Para compreendermos como 0s municipios pesquisados vém se organizando
guanto a Educacdo Especial, focalizamos nas legislacdes vigentes, buscando
entender como sdo configurados os movimentos voltados para a inclusdo de
estudantes publico-alvo da Educacéo Especial.

Para iniciarmos as analises, precisamos identificar se o que foi definido em
ambito nacional brasileiro por meio da Resolucédo n° 2, de 11 de setembro de 2001,
gue “Institui Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacao Basica”,
em seu artigo 3°, paragrafo unico, foi seguido pelos municipios de Cariacica e Serra.

A orientacéo é de que

Os sistemas de ensino devem constituir e fazer funcionar um setor
responséavel pela educacdo especial, dotado de recursos humanos,
materiais e financeiros que viabilizem e déem sustentacdo ao
processo de construgéo da educacdo inclusiva. (BRASIL, 2001, p. 1)

Observamos que ambos 0s municipios tém uma configuracdo que atende a

legislacdo nacional, pois apresentam um setor responsavel pela Educacéo Especial.
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Jesus, Caiado e Ribeiro (2017) analisam diversas pesquisas que apontam que ainda
existe uma escassez de criacao de setor de Educacao Especial no Brasil e afirmam
gue “essa realidade evidencia dificuldades na implementacdo de politicas que
garantam os processos de escolarizacdo” (p. 61) dos estudantes publico-alvo da
Educacdo Especial. Concordamos com as autoras, quando afirmam que a
consolidacdo de um setor de Educacéo Especial contribui para o fortalecimento de
politicas publicas favoraveis para a inclusao desse grupo nas escolas comuns.

Pelo olhar da ecologia das trans-escalas, identificamos aqui um possivel
embrido (SANTOS, 2010) de uma politica de Educacédo Especial favorecedora para
articular propostas de atuagédo, em ambito municipal, que leve em consideragéo no
processo de pensar politicas publicas, formacdo continuada, assessoramento
pedagogico, entre outros, as questdes especificas da area.

Nessa direcdo, para assegurar os direitos a educacdo da pessoa com
deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo,
a Secretaria Municipal de Educacao de Serra alterou o seu organograma conforme a
Lei n® 5.053, de 13 de agosto de 2019, modificando a Coordenacédo de Educacao
Especial (CEE) em Geréncia de Educacdo Especial (GEE), ganhando maior
destaque e atuacao dentro da Secretaria de Educacéao.

Além disso, vale destacar que a Geréncia tem como foco de acdo o
planejamento, a execucdo e o acompanhamento das acOes necessarias para o
atendimento aos estudantes publico-alvo da Educacdo Especial. Percebemos que o
foco da equipe sempre se constituiu como o centro de seu trabalho, o publico que
abrange os estudantes com deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacéao.

Como o municipio de Serra, Cariacica também passou por reestruturacao em
seu organograma com o Decreto n° 20, de 31 de janeiro de 2019, aprovando o0 novo
“Regimento Interno da Administracdo Municipal de Cariacica”?, definindo, assim, a
separacdo do que antes se constituia como a Coordenacdo de Diversidade e
Inclusdo Social (CDI) para duas coordenacdes distintas: Coordenacdo de

Diversidade e Coordenacdo de Educacédo Inclusiva, conforme consta no art. 259,

52 Antes vigorava a Lei Municipal n® 5.283, de 17 de novembro de 2014, determinando que a equipe
de Educacéo Especial utilizaria o termo Coordenacéo de Diversidade e Inclusdo Social (CARIACICA,
2014).
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inciso VIII, alineas ¢ e g. Porém, identificamos no documento nomenclaturas

diferenciadas para se referir as duas coordenacgdes, conforme podemos observar:

Art. 273 — VIII — Fomentar, juntamente com a Coordenacdo de
Educacdo Especial e Coordenacdo de Educacdo para
Diversidade e Inclusdo Educacional a criacdo de projetos de
Educacéo para o trabalho, voltados para a exploracdo de potencial
de alunos da EJA, por meio préprio ou por parceria com outras
instituicbes publicas e privadas. (CARIACICA, 2019, p. 97, grifo
Nosso)

Porém, na continuidade do Regimento Interno, utilizam o termo Coordenacao
de Educacéao Inclusiva e Coordenacéo de Diversidade e, em cada um, apresentam
atribuicbes que focam o publico de responsabilidade de cada coordenacéo,
retirando, assim, os temas como: Educacdo Quilombola, Educacdo Indigena,
Educacéo do Campo, Educacdo das Relac6es Etnico-Raciais e o Ensino de Historia
e Cultura Afro-Brasileira Africana, Género e Raca da pauta de atuacdo da equipe,
gue antes deveria ter o olhar para todas essas questdes e também para a Educacéo
Especial.

Essa realidade vivida pela equipe anteriormente nos reporta ao conceito de
zona abissal, de Boaventura de Sousa Santos (2018), pois questionamos: como
uma equipe poderia articular questdes que perpassam toda a diversidade de forma a
contemplar e valorizar todos os eixos? Em qual lado da linha abissal estava
localizada a Educacao Especial? E quais outras questdes estavam sendo deixadas
a margem, visto que, “para além dela ha apenas inexisténcia, invisibilidade e
auséncia nao-dialética” (SANTOS, 2018, p. 64).

O estudo de Jesus, Caiado e Ribeiro (2016), confirmam que a equipe de
Cariacica era responsavel, também, pelas acdes da diversidade e ndo somente da

Educacao Especial, porém as autoras evidenciam que:

Os didlogos, no entanto, parecem deixar claro que essas areas,
talvez por serem novas para todo o grupo, ndao tém um lugar
hegemoénico, fazendo predominar as a¢bes da EE, mesmo que a
nova organiza¢do da SEME-Cariacica tenha transformado o setor em
Coordenacédo de Diversidade e Inclusdo Educacional. (JESUS;
CAIADO; RIBEIRO, 20186, p. 66)

Observamos que a equipe era constituida por profissionais que tinham a

formacéo voltada para a Educacdo Especial e que, devido a isso, tinham a
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centralidade nas acgOes voltada para esse foco, mesmo com a Coordenacdo
Diversidade e Incluséo Social tendo como objetivo central questées que abarcavam
os temas que envolvem a diversidade e a inclusdo educacional, e ndo somente a
Educacao Especial (JESUS; CAIADO; RIBEIRO, 2016; OLIVEIRA, 2015).

Referente ao municipio de Sassari, o estudo de Almeida e Caetano (2019, p.
87) aponta que a organizacdo do atendimento aos estudantes publico-alvo da
Educacédo Especial “[...] é de responsabilidade dos Escritérios Escolares Regionais
(Ufficio Scolastico regionale — USR)”, que tém por foco questdes relativas aos
estudantes com deficiéncia e transtornos e os professores de apoio.

Além disso, os Centros de Apoio Territorial (CTS) também se constituem
como um 6rgdo importante, pois, como é definido pelo Ministério da Instrucdo, da
Universidade e da Pesquisa, esses Centros sdo responsaveis por realizar a interface
de forma estratégica entre a administracdo e as escolas, além de ser a interface
também entre as proprias escolas em relagéo as necessidades educativas especiais
(MIUR, 2012).

Os CTS, espalhados por todo o territorio italiano, sdo centros de
apoio as escolas, mantidos pelo Ministério da Instrucdo, e atuam em
parceria com os Centros Territoriais para a Inclusdo (Centri
Territoriali per l'lnclusione — CTI). Enquanto os CTI possuiam a
principal funcdo de oferecer servicos de informacdo sobre servigos
locais disponiveis para todos os agentes envolvidos no processo de
inclusdo escolar (alunos, familias, professores, dirigentes escolares,
entre outros), os CTS destinam-se principalmente a divulgar
informacdes especificamente sobre novos recursos e tecnologias que
visam a facilitar a inclusdo dos alunos com necessidades
educacionais especiais. Além disso, tanto os CTI como os CTS
também teriam a funcdo de promover cursos de capacitacdo docente
continuada, abordando temas como novas tecnologias assistivas e
servicos de suporte disponiveis. (GREGUOL; GOBBI; CARRARO,
2013, p. 319)

Sendo assim, os Centros de Apoio Territorial foram estabelecidos pelos
Escritérios Regionais das Escolas através do Projeto “Novas Tecnologias e
Deficiéncias”. Os centros estéo localizados nas escolas polos e passam a se tornar
0 ponto de referéncia para as escolas, além de coordenarem as atividades entre

diferentes instancias sociais, educacionais e de pesquisa.

A criacdo de uma rede ampla e bem estruturada entre todas as
escolas e homogénea em sua articulacdo torna a possibilidade
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concreta de professores terem pontos de contato e de referéncia
para todos os problemas inerente as Necessidades Educativas
Especiais.®® (MIUR, 2012, p. 4)

A respeito da legislagdo com o foco na Educacgéo Especial, observamos que o
municipio de Serra possui dois documentos que foram construidos com base nas
necessidades e especificidades locais, em consonéncia com a legislacdo nacional,
conforme podemos observar na Resolugcdo CMES n° 193/2014, que “Regulamenta a
oferta da Educacdo Especial no Sistema Municipal de Ensino da Serra/ES e da
outras providéncias” (SERRA, 2014), e as Diretrizes para a Educacao Especial da
Rede Municipal de Ensino da Serra/ES, publicada via Resolucdo CMES n°
195/2016. Ambos os documentos tém por objetivo

[...] nortear as acOes pedagdgicas dos profissionais da Educacado da
Rede Municipal de Ensino da Serra, com finalidade de garantir o
acesso, a permanéncia e, sobretudo, a aprendizagem dos
estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento
e altas habilidades/superdotacdo. (SERRA, 2016, p. 3)

Quanto aos municipios de Cariacica e Sassari, constatamos que ambos se
respaldam na legislacdo nacional no que tange as diretrizes. No caso italiano,
damos destaque ao documento “Ferramentas de Intervencdo para Alunos com
Necessidades Educacionais Especiais e Organizacdo Territorial para Inclusédo
Escolar’®* (MIUR, 2012), publicado em 27 de dezembro de 2012, que foi criado a
partir da necessidade de reflexdo sobre o processo de integracao escolar que a Italia
viveu, na perspectiva de avaliar e repensar aspectos importantes para esse

processo.

Fortalecido por essa experiéncia, nosso pais agora é capaz, tendo
passado mais de trinta anos pela Lei n°® 517 de 1977, que iniciou a
integracdo escolar, para considerar as questdes criticas que surgiram
e para avaliar, com maior cogni¢cdo, a necessidade de repensar
alguns aspectos de todo o sistema.®® (MIUR, 2012, p. 1, traducéo
nossay)

63 La creazione di una rete diffusa e ben strutturata tra tutte le scuole ed omogenea nella sua
articolazione rende concreta la possibilitd per i docenti di avere punti di contatto e di riferimento per
tutte le problematiche inerenti i Bisogni Educativi Speciali.

64 Strumenti D’Intervento per Alunni con Bisogni Educativi Speciali e Organizzazione Territoriale per
L’Inclusione Scolastica (MIUR, 2012).

5 Forte di questa esperienza, il nostro Paese & ora in grado, passati pit di trent'anni dalla legge n.517
del 1977, che diede avvio all'integrazione scolastica, di considerare le criticita emerse e di valutare,
con maggiore cognizione, la necessita di ripensare alcuni aspetti dell’intero sistema.
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Esse movimento de reflexdo sobre o que avancaram e 0 que precisam
avancar se constitui como uma agao potente para a continuidade e a garantia do
processo de incluséo de todos na escola comum.

Esse movimento nos reporta ao que Santos (2018) chamou de “ecologia de
saberes”, no sentido de fazer circular o conhecimento e assim articular

conhecimento e praticas. Para o autor,

O lugar de enunciacdo da ecologia de saberes sdo todos os lugares
onde o saber é convocado a converter-se em experiéncia
transformadora. [...] E o terreno onde se planeiam acfes praticas, se
calculam as oportunidades, se medem 0s riscos, se pesam 0s pros e
os contras. E este o terreno da artesania das praticas, o terreno da
ecologia de saberes. (SANTOS, 2018, p. 71)

Destacamos que o municipio de Cariacica possui a Resolugcéo n° 007/2011,
gue fixa as normas para a Educacgao Basica no municipio, definindo, em seu capitulo
lll, orientagbes sobre a oferta e o atendimento educacional especializado.

Além disso, a Secretaria Municipal de Educacdo de Cariacica (SEME)
organizou, no ano de 2019, o curso “Politicas e praticas de Educacao Especial numa
perspectiva inclusiva”, que teve como objetivo a construcdo das Diretrizes da
Educacdo Especial do municipio de Cariacica. Sendo assim, percebemos um
movimento de instituir politicas publicas de Educacdo Especial que respeitem a
organizacao local, que vem se fortalecendo com o passar dos anos, conforme
podemos observar em pesquisas realizadas no municipio (GONCALVES, 2008;
FRANCA, 2008; BRECIANE, 2014; BRAVO, 2014; OLIVEIRA, 2015).

No que tange a legislacdo, também encontramos, nos municipios brasileiros,
a criacado dos cargos de cuidador (que tem por atribuicdo acompanhar os estudantes
gue necessitam de auxilio na higienizacao, alimentacdo e locomocéo, com formacgéao
de ensino médio) e de professor de Educacao Especial. Esse movimento de instituir
em forma de garantia legal os profissionais que tém por fun¢éo apoiar os estudantes
publico-alvo da Educacdo Especial se efetivou em Cariacica entre os anos 2018 e
2019, com a Lei Municipal n°® 5.833, de 16 de janeiro de 2018, que cria 0 cargo
estatutario no ambito do quadro de pessoal da prefeitura municipal de Cariacica, e a

Lei Municipal n°® 5.950/2019, que cria o cargo de professor de Educacdo Especial,
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com vistas a atender alunos com deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento e
altas habilidades/superdotacéo.

J& o municipio de Serra instituiu a criacdo do cargo de professor de Educacao
Especial no limiar da década de 1990, com a Lei n° 2.173, de 31 de marco de 1999.
Quanto ao cargo de cuidador, a garantia desse apoio foi efetivada a partir da Lei n°
4.763, de 28 de dezembro de 2017. Consideramos que 0s municipios brasileiros
vém buscando garantir em documentos legais 0s apoios pedagogicos necessarios
no processo de inclusédo escolar dos estudantes publico-alvo da Educacéo Especial.

Referente ao municipio de Sassari, por ser um Sistema Unico, seguem a
legislagdo nacional, que traz o termo “L’Insegnante Specializzato”® na Lei n°® 517, de
4 de agosto de 1977, para as scuola elementare e media. No ano de 1982 foi criada
a Lei n°® 270, de 20 de maio, que amplia a atuacao do professor de apoio também na
scuola dell'infancia. A Circular Ministerial n® 153, de 15 de junho de 1988, passa a
garantir a matricula e a frequéncia dos estudantes publico-alvo da Educacéo
Especial também na scuola secondaria di Il grado e, assim, também o apoio do
professor especializado. E por fim, a Lei n° 104, de 5 de fevereiro de 1992, passa a
garantir o direito a educacédo e a instrugcdo também nas instituicbes universitarias.

Percebemos que em todos 0os municipios existe o professor especializado. No
entanto, temos a intencédo de trazer a tona, no proximo capitulo, como se efetiva a
atuacado desses profissionais e como estes articulam o processo de mediacéo
pedagodgica juntamente com o0s profissionais da escola, objetivando o
desenvolvimento dos estudantes publico-alvo da Educacao Especial. Concordamos

com os autores quando afirmam:

Para tanto, faz-se necessario acompanhar o andamento de politicas
gue favorecam a articulagdo entre a sala regular comum e o
atendimento educacional especializado (AEE) para a criagcdo das
condi¢bes necessarias, para que os alunos tenham ampliadas suas
possibilidades de acessar os conhecimentos na coletividade da sala
de aula comum com os apoios trazidos pelo AEE, por sua vez
expostos de maneira ampla na escola e nao restritos em salas de
recursos multifuncionais. (VIEIRA; HERNANDEZ-PILOTO; RAMOS,
2017, p. 117)

Sobre o cargo de cuidador na lItalia, identificamos uma proximidade com as

atribuicbes em ambito brasileiro no cargo de assistente. Encontramos nas

56 Professor especializado (traducdo nossa).
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legislacbes de 1962 (Lei n° 1073, de 24 de julho) e de 1971 (Lei n° 118, de 30 de
marco), que tratam da escola especializada e de novas normas em favor dos
“‘invalidos” (referem-se também as pessoas que voltaram da guerra); mencionam,
respectivamente, a figura de assistente higiénico-sanitério (art. 32) e a garantia de
assisténcia durante o horario escolar aos “invalidos graves” (art. 28, alinea c).

Na legislacédo atual italiana, encontramos o Decreto Legislativo n° 66, de 13
de abril de 2017, que visa estabelecer normas para a promoc¢ao da inclusao escolar
dos estudantes com deficiéncia, mencionando o profissional denominado como
“amministrativo, técnico e ausiliario” (ATA). No artigo 4°, define a equipe profissional
para assisténcia em autonomia e para comunicacdo pessoal, indicando que esses
profissionais s@o considerados colaboradores da escola. Porém ndo encontramos as
suas atribuicdes ou o0 seu papel enquanto responsavel pela assisténcia a autonomia
dos estudantes com deficiéncia.

Em entrevista, a professora de apoio informa quais sdo as atribuicdes do

assistente, indicando como e quando o estudante necessita desse profissional:

Quando o estudante estuda no tempo pleno e almoca na escola e
gquando precisa de ajuda para andar no banheiro, enfim, o programa
do assistente € aquele que prevalece ajudar o estudante para
alcancar a sua autonomia. Procuramos individualizar ndo somente o
trabalho pedagdgico, com o Piano Educativo Individualizzato (PEI),
mas também o trabalho que o assistente devera prestar a crianca de
acordo com sua necessidade. Entenda que nem todos o0s assistentes
fardo tudo a mesma coisa, pois com este programa, procuramos
personalizar os trabalhos do professor e também do assistente.
(ENTREVISTA PROFESSORA DE APOIO, 11/01/2019, tradugéo
nossa)

Percebemos que a atuacdo principal do assistente na escola é buscar a
autonomia do estudante, que envolve o0s quesitos mobilidade, alimentacdo e
higienizacdo, mas que ndo se limita a isso. Durante as observacoes,
acompanhamos 0s momentos em que o estudante estava presente na escola sem a
professora de apoio, nas aulas de Religido e de Ciéncia Motora, e durante essas
disciplinas a assistente, juntamente com as professoras, acompanhava o0s
estudantes também na realizacdo das atividades e ajudava na organizacdo deles em
sala de aula.

Nao podemos deixar de mencionar que o profissional cuidador se torna uma

tensdo constante na escola, e Meirieu (2002, p. 125) nos chama a atengéo para que
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“a pedagogia constitui-se, entdo, como atividade em tensdo permanente entre ‘o que

”

escraviza e o que alforria”. Ao nosso olhar, o cuidador é esse profissional na escola,
gue pode escravizar, no sentido de criar um vinculo de a familia e/ou a escola s6
considerar possivel o aluno estar frequentando se houver esse profissional e ao
mesmo tempo que também pode alforriar, se a partir de um trabalho articulado e em
consonancia com o pedagdégico, atuar de forma a potencializar a autonomia dos
estudantes.

Com base nas analises apresentadas, percebemos que 0s trés municipios
buscam garantir o que a legislacdo nacional aponta como necessario em relacédo
aos apoios para a permanéncia dos estudantes publico-alvo da Educacao Especial.

Identificamos também que, além das normativas nacionais, 0s municipios
brasileiros vém definindo sua propria legislacdo com base na realidade local, ao
contrario da realidade italiana, que apresenta uma legislagcdo Unica para todo o
territorio nacional. No entanto, existem legislacdes regionais especificas da
Sardenha em que se busca definir critérios e organizacdo no que tange ao
financiamento da regido, conforme a Lei Regional n° 2, de 29 de maio de 2007, que
se embasa na Lei n° 162, de 1998 (nivel nacional), que institui sobre o fundo para a
pessoa que nao é autossuficiente.

Conforme podemos observar, a politica prescrita vem assumindo diversos
contornos nas trés realidades pesquisadas, como nos alertam Ball, Maguire e Braun
(2016), quando pensamos a politica como um processo e entendemos que esta
sujeita a diferentes interpretacbes e que perpassa por um movimento de
compreensao e traducao. Além disso, “a politica ndo é ‘feita’ em um ponto no tempo;
em nossas escolas € sempre um processo de ‘tornar-se’, mudando de fora para
dentro e de dentro para fora. E analisada e revista, bem como, por vezes,
dispensada ou simplesmente esquecida” (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 15). E
com essa perspectiva que buscaremos compreender, no Capitulo 6, como a politica
se torna “viva” nas escolas ou, como nos alertam os autores, se sdo dispensadas ou
esquecidas.

Porém, pensando ainda em compreender como vem sendo definida a politica
prescrita, traremos no proximo item as analises do que nos dizem os documentos

legais sobre a formacao inicial e continuada dos professores especializados.
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5.2 FORMACAO INICIAL E CONTINUADA

[...] ainclusdo é uma responsabilidade de toda a
organizacdo da escola e todos os professores
devem desenvolver essas habilidades para
promover contextos que possam promover a
participagdo e o sucesso formativo de cada
aluno.®” (COTTINI, 2017, p. 123)

E a partir dessa perspectiva de inclusdo que iniciamos nosso tema sobre a
formacdo inicial e continuada no Brasil e na Italia, pois consideramos de suma
importancia uma formacdo que contemple a diversidade humana, desde seu
movimento inicial e dando continuidade ao processo de formagao continuada. Dessa
forma, buscamos compreender como vem se configurando o processo formativo e
sua organizacdo até o processo de investimento na formacdo continuada nas
diferentes redes de ensino pesquisadas.

Porém, quando nos reportamos a tematica de formacdo de professores,

concordamos com 0s questionamentos:

z

Que tipo de conhecimento é relevante para uma formacdo do
professor da educacao basica, levando-se em conta a escolarizacdo
dos alunos com deficiéncias? Que tipo de conhecimento é
necessario para formar o professor considerado ‘especialista’™?
(KASSAR, 2014, p. 218)

Essas sdo algumas tensGes que surgem quando nos referimos ao tema
formacdo inicial e continuada no Brasil e porque ndo dizer em outros paises
também. E para dialogar com o nosso trabalho, elegemos buscar na legislacdo o
gue vem sendo direcionado para a organizacao da formacdao inicial dos professores
especializados.

Iniciando as andlises pelo Brasil, em nivel nacional, ocorreu, em 2015, uma
reestruturacdo no curriculo do curso de licenciatura de professores que atuariam na
educacdo basica, buscando viabilizar a formacédo inicial e continuada dos
profissionais do magistério que contemple o atendimento e as especificidades nas

diferentes etapas e modalidades de educacao basica (BRASIL, 2015).

57 L'inclusione & una responsabilita dellintera organizzazione scolastica e tutti gli insegnanti devono
sviluppare quelle competenze per promuovere contesti in grado di favorire la partecipazione e il
sucesso formativo di ogni allievo.
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Percebemos na Resolugdo n° 2, que define as “diretrizes curriculares
nacionais para a formacao inicial em nivel superior”’, em seu art. 3°, 85°, inciso Il, a
necessidade de uma formacdo que contemple um compromisso social, politico e
ético que contribua para a constituicdio de uma sociedade “[...] soberana,
democrética, justa, inclusiva e que promova a emancipacao dos individuos e grupos
sociais, atenta ao reconhecimento e a valorizacdo da diversidade e, portanto,
contréria a toda forma de discriminacdo” (BRASIL, 2015, p. 4).

Nessa mesma direcdo, na realidade italiana, temos a reformulacédo do curso
de formacdo de professores definida no Decreto n® 249, de 10 de setembro de
2010%, em que se estabelecem as “disciplinas, requisitos e modalidades de
formacé&o inicial dos professores que atuardo nas escolas de Educacédo Infantil,
escola Priméaria e Escolas Secundarias de Primeiro e Segundo Grau”.

Nesse decreto, vislumbramos uma preocupacdo com a formacé&o inicial no
gue se refere a um olhar inclusivo para os alunos publico-alvo da Educacéo
Especial, quando rege, em seu art. 3°, inciso 1V, alinea c, que constitui como parte
integrante do percurso formativo de professores a “aquisicdo de competéncias
didaticas para favorecer a integracdo escolar de alunos com deficiéncia de acordo
com a Lei n° 104 de 5 de fevereiro de 1992 e posteriores alteracdes e aditamentos”
(MIUR, 2010)%°.

Observamos que, a respeito do tempo da formacédo inicial, ha uma
diferenciacdo entre os diferentes niveis de ensino de atuacéo, conforme podemos
observar no Decreto n°® 249/2010, em seu art. 3°, inciso Il, a estruturacdo de ambas

as formacoes:

Os cursos de formacéo estéo estruturados da seguinte forma:

a) para ensinar na Educacéo Infantil e na escola priméria, um curso
de graduacdo quinquenal, ciclo uUnico [...] incluindo estagio a ser
iniciado a partir do segundo ano do curso;

b) para o ensino do primeiro e segundo graus do ensino secundario,
um curso de graduacdo bienal e um ano subsequente de formagéo
ativa.”® (MIUR, 2010)

68

http://mww.miur.it/documenti/universita/offerta_formativa/formazione_iniziale_insegnanti_corsi_uni/dm
10 092010_n.249.pdf. Acesso em 10 jun. 2019.

89 J'acquisizione delle competenze didattiche atte a favorire I'integrazione scolastica degli alunni con
disabilita secondo quanto disposto dalla legge 5 febbraio 1992, n. 104 e successive modifi cazioni e
integrazioni.

0 | percorsi formativi sono cosi articolati: a) per I'insegnamento nella scuola dell'infanzia e nella
scuola primaria, un corso di laurea magistrale quinquennale, a ciclo unico [...] comprensivo di tirocinio
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No Brasil, ficou definido nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao
inicial em nivel superior (2015), art. 13°, § 1°, que a estrutura minima de duracao do
curso de licenciaturas sera de 3.200 horas de trabalho académico, sendo dividida

em quatro vertentes:

| - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular,
distribuidas ao longo do processo formativo;

Il - 400 (quatrocentas) horas dedicadas ao estagio supervisionado,
na area de formacdo e atuacdo na educacao basica, contemplando
também outras areas especificas, se for o caso, conforme o projeto
de curso da instituicao;

Il - pelo menos 2.200 (duas mil e duzentas) horas dedicadas as
atividades formativas estruturadas pelos nucleos [...];

IV - 200 (duzentas) horas de atividades tedrico-praticas de
aprofundamento em areas especificas de interesse dos estudantes
[...] por meio da iniciacdo cientifica, da iniciagdo a docéncia, da
extensdo e da monitoria, entre outras, consoante o0 projeto de curso
da instituicao.

Além disso, no § 2° encontramos a orientacdo de 0s cursos garantirem no
curriculo conteudo especifico, seja na area do conhecimento ou de forma
interdisciplinar, dos conhecimentos que perpassam a diversidade humana, em que
damos destaque: direitos humanos, Lingua Brasileira de Sinais (Libras) e Educacéao
Especial.

Para atuar como professor, na ltalia, a formacdo inicial apresenta uma
duracdo de cinco anos. Como no Brasil as licenciaturas se diferem na grade
curricular, no que tange as especificidades da area de atuacdo escolhida, havendo
as disciplinas de base, as especificas (caratterizzante) e o estagio (tirocinio), que se
equipara com os estagios supervisionados no Brasil.

Também o Decreto n® 249/2010 define as atividades de estagio, totalizando
uma carga horaria de 600 horas, que iniciam no segundo ano do curso e se ampliam
até o ultimo ano de maneira progressiva. Esse momento é formado pela insercéo do
estudante na escola comum, a fim de realizar observacdes e, posteriormente,
analise em parceria com professores e tutores.

Observamos que nos dois paises, no que tange a formacéo docente, ha um

investimento no processo formativo em uma perspectiva da inclusdo. Além disso,

da avviare a partire dal secondo anno di corso; b) per I'insegnamento nella scuola secondaria di primo
e secondo grado, un corso di laurea magistrale biennale ed un successivo anno di tirocinio formativo
attivo.
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percebemos também um direcionamento aos saberes pedagdgicos na vertente do
professor-pesquisador, por apresentar uma preocupacdo com o didlogo entre a
teoria e a pratica em ambos 0s paises. Essa perspectiva vai ao encontro do que nos
alerta Meirieu (2006), visto que ndo podemos perder de vista que:

[...] ndo existem apenas professores do ensino superior que sao
“professores-pesquisadores”; todo professor do ensino fundamental
pode ser — deve ser — um pesquisador sobre seu proprio ensino.
Alguém que questiona permanentemente 0s saberes que ensina.
(MEIRIEU, 2006, p. 43-44)

O autor nos ajuda a refletir sobre a importancia de os professores da
educacdao basica se constituirem desde a sua formacéo inicial e continuada em seu
percurso profissional numa perspectiva de se tornar pesquisador da sua propria

pratica. Essa forma de ser-estar professor contribui na constituicdo de

[...] sujeitos de conhecimento e pesquisadores de novos-outros
saberes-fazeres, principalmente quando eles se veem desafiados a
compor estratégias pedagogicas para fazer da sala de aula comum
um espaco-tempo de aprendizagem para todos. (VICTOR; VIEIRA,;
OLIVEIRA 2017, p. 21)

Importante destacar que na Italia os professores que atuardo na formacao
inicial, quer dizer, Educacéo Infantil e Ensino Fundamental (primeiros anos), devem
ingressar no curso denominado “scienze dela formazione primaria”, possibilitando o
conhecimento das diferentes disciplinas e habilitando o ensino para o nivel e a idade
escolar dos estudantes.

Percebemos, assim, que, na perspectiva de formar o professor de educacao
basica, em ambos os paises, h4 uma valorizacdo e preocupacdo que ultrapassam
as disciplinas tedricas do curso de licenciaturas, mas que também existe, em graus e
dindmicas diferenciadas, a imersdo na realidade educativa por meio do estagio
supervisionado obrigatorio, buscando, assim, a articulacio com a prética
pedagdgica.

Quando buscamos a formacao para atuar na area de Educacdo Especial no

Brasil, temos documentos que orientam sobre a formacéo inicial exigida para atuar
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na modalidade de Educacdo Especial’?, sendo ela a habilitacdo para a docéncia e
formacdo especifica na area de Educacdo Especial. A Resolucdo n°® 2, de 11 de
setembro de 2001, que institui as Diretrizes Nacionais para a Educacéo Especial na
Educacédo Béasica, vem apontando, em seu art. 18, qual seria essa formacéo para
docéncia, ao especificar que:

§ 3° Os professores especializados em educacédo especial deverdo
comprovar:

| - formacg&o em cursos de licenciatura em educacdo especial ou em
uma de suas areas, preferencialmente de modo concomitante e
associado a licenciatura para educacdo infantil ou para os anos
iniciais do ensino fundamental;

I - complementacdo de estudos ou pOs-graduacdo em areas
especificas da educacdo especial, posterior a licenciatura nas
diferentes areas de conhecimento, para atuacdo nos anos finais do
ensino fundamental e no ensino médio.

Nessa direcdo, com formacéo em licenciatura para atuar na Educacao Infantil,
no Ensino Fundamental e Ensino Médio, os professores que almejam atuar na
Educacdo Especial precisam ter uma complementacdo em areas especificas da
Educacdo Especial, abarcando, assim, conhecimentos gerais da docéncia e
especificos da Educacédo Especial, garantindo condi¢cdes de esse profissional atuar
em diferentes perspectivas, conforme preconiza a Politica de Educacédo Especial na

Perspectiva da Educacéo Inclusiva (2008):

Para atuar na educacéo especial, o professor deve ter como base da
sua formacdo, inicial e continuada, conhecimentos gerais para o
exercicio da docéncia e conhecimentos especificos da area. Essa
formacdo possibilita a sua atuacdo no atendimento educacional
especializado, aprofunda o carater interativo e interdisciplinar da
atuacado nas salas comuns do ensino regular, nas salas de recursos,
nos centros de atendimento educacional especializado, nos nucleos
de acessibilidade das instituicdes de educacao superior, nas classes
hospitalares e nos ambientes domiciliares, para a oferta dos servigcos
e recursos de educacéo especial. (BRASIL, 2008, p. 13)

Também na Italia, apdés concluir a formacéo inicial, os professores que
desejam atuar como Professor de Educacdo Especial (insegnante di sostegno)

precisam se inscrever no processo seletivo do curso de especializacdo para a

™t Os documentos que contemplam a formacdo inicial do professor de educagdo especial s&o:
Resolucdo CNE/CEB n° 2/2001, a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacéo Inclusiva (2008), a Resolu¢cdo CNE/CEB n° 4/2009.
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atividade de apoio didatico na escola de educacdo infantil e na escola primaria
(Corso di specializzazione per le attivita' di sostegno didattico nella scuola
dell'infanzia e nella scuola primaria), que abrange um teste preliminar de questbes
objetivas, uma prova escrita ou préatica e uma prova oral (MIUR, 2011).

Fica especificado no decreto de 30 de setembro de 2011 que trata sobre os
“critérios e métodos para a realizacdo de cursos de treinamento para obter
especializacdo em atividades de apoio”’? que o perfil do professor especializado é:

O professor especializado cuida de atividades educativo-didaticas
através de atividades de apoio de classe, a fim de favorecer e
promover o processo de integracdo de alunos com deficiéncia.
Oferece o seu profissionalismo e pericia para fazer uma contribuicéo
significativa dentro da classe para apoiar a acdo educativa-didatica
coletiva, de acordo com os principios de corresponsabilidade e
colegialidade.” (MIUR, 2011)

O Decreto n° 66, de 13 de abril de 201774, que define as normas para a
promocéo da inclusdo dos estudantes com deficiéncia, em seu art. 12, alinea b,
aponta que a especializacdo tem a duracdo de um ano e engloba créditos formativos
universitarios e pelo menos 300 horas de estagio. Além disso, somente as
universidades que ofertam o curso de graduacao de Ciéncias da Educacdo podem
oferecer esse curso de especializagao.

O percurso formativo do curso de especializacado apresenta cinco disciplinas
pedagogicas, duas de cunho psicolégico, uma de tipo juridico e outra sanitaria
(neuropsiquiatria), totalizando dez disciplinas. Ha também, em seu curriculo, o
estagio (tirocinio), que é organizado em dois modos: direto, em que o professor
cumpre 150 horas com o estadgio na escola, observando o processo de
escolarizacdo dos alunos que possuem certificacdo de alguma deficiéncia ou
transtorno; e o tirocionio indireto, em que sdo cumpridas outras 150 horas na
universidade, sendo divididas em duas vertentes de trabalho. A primeira, para

analise e discussao a partir das observacdes vivenciadas na escola, sdo reservadas

72 Criteri e modalita’ per lo svolgimento dei corsi di formazione per il conseguimento della
specializzazione per le attivita' di sostegno

7 |l docente specializzato si occupa delle attivita'educativo-didattiche attraverso le attivita' di sostegno
alla classe al fine di favorire e promuovere il processo di integrazione degli alunni con disabilita’. Offre
la sua professionalita’ e competenza per apportare all'interno della classe un significativo contributo a
supporto della collegiale azione educativo-didattica, secondo principi di corresponsabilita’ e di
collegialita’.

4 http://2.flcgil.stgy.it/files/pdf/20170517/decreto-legislativo-66-del-13-aprile-2017-inclusione-
scolastica-studenti-con-disabilita.pdf. Acesso em: 10 jun. 2019.
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75 horas. Essa etapa € organizada e acompanhada pelo tutor coordenador e o tutor
dos estagiarios (tirocinante). O restante das 75 horas é uma formacdo especifica
sobre tecnologia da informatica (TIC)".

Além disso, existem os laboratérios que auxiliam na realizacdo das novas
tecnologias para as aprendizagens (TIC). Sdo sempre nove laboratérios na grade do
curso, havendo uma distingdo para aqueles que atuam nas escolas de educacgao
infantil e primaria, pois existem os laboratérios especificos para os professores que
atuam nas escolas secundéarias de primeiro e segundo grau. Esse € um cuidado
abordado na legislagdo, pois o professor especializado deverd possuir
conhecimentos sociopsicopedagogicos diversificados, de acordo com o nivel de
atuacéo escolar (MIUR, 2011). Além disso,

As atividades laboratoriais sdo realizadas privilegiando métodos
cooperativos e colaborativos de aprendizagem, pesquisa-acao,
aprendizagem metacognitiva, através de: - trabalhos em grupo,
simulagdes, estudos aprofundados, experiéncias de aplicacdo em
situacbes reais ou simuladas, - experiéncias de aplicacédo
relacionadas a atividades de treinamento nos setores disciplinares
que caracterizam a classe (gerenciamento de grupo de classe).”
(MIUR, 2011, p.15)

Diferentemente de como ocorre no Brasil, para atuar na Educacao Infantil de
0 a 3 anos, existe na Italia um curso de especializacéo, de acordo com a Lei n° 378,
de 9 maio de 20187’. Esse documento define que o professor atuard com criancas
de 0 a 3 anos com o objetivo de trabalhar colaborativamente com a familia de forma
a potencializar as relacfes, autonomia, criatividade, aprendizado em um ambiente
afetivo, ladico e cognitivo. Além disso, aponta a importancia da garantia entre os
pares de uma oportunidade educativa, de instrucdo, de cuidado, de relacdo e de
jogo, superando as desigualdades e barreiras territoriais, econémicas, étnicas e
culturais (MIUR, 2018). Percebemos assim um trabalho voltado para a incluséao
escolar de maneira mais ampla, em parceria com as familias, e que se estende a

todos os niveis de ensino.

S Ver quadro TIROCINIO, na péagina 15 do decreto de 30 de setembro de 2011.

6 Le attivita' di laboratorio sono realizzate privilegiando modalita' di apprendimento cooperativo e
collaborativo, ricerca-azione, apprendimento metacognitivo, attraverso: - lavori di gruppo, simulazioni,
approfondimenti, esperienze applicative in situazioni reali o simulate, - esperienze applicative relative
ad attivita' formative nei settori disciplinari caratterizzanti la classe (gestione del gruppo-classe).

7 http://www.unicas.it/media/2995225/decreto-ministeriale-378-del-9-maggio-2018-titoli-di-accesso-
educatore-servizi-infanzia-art-14-dlgs-65-17.pdf. Acesso em: 20 de dezembro de 2018.



146

Ainda em se tratando de conhecimentos e habilidades especificas para atuar
na Educacgdo Infantil de 0 a 3 anos, o referido decreto aborda a necessidade de
reconhecer e identificar “[...] condigbes de risco, atraso, desconforto e perturbacao
no desenvolvimento [..]""* (alinea g) das criancas, como também adquirir
conhecimentos relacionados para observar, avaliar e documentar o comportamento
das criancas em ambientes educacionais. Percebemos que h& uma preocupacéo
desde o inicio da escolarizacdo das criangas com o diagnéstico precoce, quando
possivel, daqueles que apresentam indicios de algum transtorno ou deficiéncia, a
partir de um olhar diferenciado e atento as diversidades apresentadas no cotidiano
escolar.

No Brasil, quando se trata da formacao continuada, entende-se por processos
de formacao que ocorre em diferentes modalidades, conforme preconiza o art. 17
das Diretrizes Curriculares Nacionais (2015), podendo se dar por meio de diferentes

atividades, a saber:

§ 1° Em consonancia com a legislacdo, a formacdo continuada
envolve:

| - atividades formativas organizadas pelos sistemas, redes e
instituicbes de educacdo basica incluindo desenvolvimento de
projetos, inovacbes pedagdgicas, entre outros;

Il - atividades ou cursos de atualizacdo, com carga horaria minima de
20 (vinte) horas e maxima de 80 (oitenta) horas, por atividades
formativas diversas, direcionadas a melhoria do exercicio do
docente;

lll - atividades ou cursos de extensdo, oferecida por atividades
formativas diversas, em consonancia com o projeto de extensao
aprovado pela instituicdo de educacédo superior formadora;

IV - cursos de aperfeicoamento, com carga horaria minima de 180
(cento e oitenta) horas, por atividades formativas diversas, em
consonancia com o projeto pedagogico da instituicAo de educagdo
superior;

V - cursos de especializagdo lato sensu por atividades formativas
diversas, em consonancia com o projeto pedagégico da instituicdo de
educacao superior e de acordo com as normas e resolu¢des do CNE;
VI - cursos de mestrado académico ou profissional, por atividades
formativas diversas, de acordo com o projeto pedagégico do
curso/programa da instituicdo de educacgdo superior, respeitadas as
normas e resolugdes do CNE e da Coordenacéo de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior — Capes; VII - curso de doutorado, por
atividades formativas diversas, de acordo com o projeto pedagégico
do curso/programa da instituicdo de educacdo superior, respeitadas
as normas e resolugfes do CNE e da Capes (BRASIL, 2015).

8 “condizioni di rischio, ritardo, disagio e disturbo nello sviluppo”.
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Observamos que existe um leque de possibilidades no processo de formagéao
continuada no Brasil e que cada rede municipal e/ou estadual vai assumindo sua
organizagao na garantia dos processos formativos.

Quanto a formacdo em servico, na Itélia, o Decreto n® 66/2017 apresenta, em
seu art. 13, as orientacdes sobre a formacgéo em servi¢co dos profissionais da escola,
apontando que sao garantidas as atividades formativas e sua plena realizacéo. Esse
mesmo artigo, no inciso I, define como ocorrem esses momentos formativos, ao

propor que:

As instituicbes de ensino, no contexto da definicdo do plano de
formacao incluido no plano trienal da oferta educativa, identificam as
atividades destinadas aos professores, em particular os das classes
em que had meninas e meninos, estudantes, alunas e alunos com
deficiéncias certificadas, também em relacdo as escolhas
pedagogicas, metodologicas e didaticas inclusivas, consistentes com
os planos de estudo individualizados.” (MIUR, 2017)

Esse Plano trienal de oferta educativa (PTOF) € um documento reformulado a
cada quatro anos por todas as unidades de ensino, durante a nova gestao do diretor,
e envolve acdes e atribuicbes de todos os profissionais que atuam na escola. E
importante destacar que o decreto aponta que a formacdo em servico também
abrange os profissionais que atuam com a assisténcia para a autonomia e para a

comunicacao pessoal (ATA).

O plano referido no n.° 1 identifica, em termos de recursos atividades
de treinamento disponiveis para o pessoal da ATA a fim de
desenvolver, de forma consistente, perfis profissionais, competéncias
em aspectos organizacionais, educacionais-relacionais e na atencao
basica, em relacéo a inclusdo escolar. O pessoal de ATA é obrigado
a participar periodicamente no treinamento.?® (MIUR, ART. 13,
INCISO lII, 2017)

 Le istituzioni scolastiche, nell'ambito della definizione del piano di formazione inserito nel Piano
triennale dell'offerta formativa, individuano le attivita' rivolte ai docenti, in particolare a quelli delle
classi in cui sono presenti bambine e bambini, alunne e alunni, studentesse e studenti con disabilita’
certificata, anche in relazione alle scelte pedagogiche, metodologiche e didattiche inclusive e coerenti
con i piani degli studi individualizzati

80 || piano di cui al comma 1 individua, nell'ambito delle risorse disponibili, anche le attivita' formative
per il personale ATA al fine di sviluppare, in coerenza con i profili professionali, le competenze sugli
aspetti organizzativi, educativo-relazionali e sull'assistenza di base, in relazione all'inclusione
scolastica. Il personale ATA e' tenuto a partecipare periodicamente alle suddette

iniziative formative.
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Além disso, no que tange a formagdo em servigco, encontramos na ltalia a Lei
107, de 13 de julho de 2015, que estabelece um bonus de 500 euros por ano para o
professor investir no seu percurso formativo ou em materiais necesséarios. Esse
bdnus ndo é para os suplentes (contratados), mas somente para os professores que
estdo na categoria ruolo (efetivo).

O cartdo, por um valor nominal de 500 euros por ano para cada ano
letivo, pode ser usado para a compra de livros e textos, também em
formato digital, de publicag6es e revistas, porém util para atualizacao
profissional, para a compra de hardware e software, para inscricdo
em cursos de atualizacdo e qualificacdo de profissionais, realizada
por instituicbes credenciadas pelo Ministério da Educacéo,
Universidade e Pesquisa, para cursos de graduacdo, ciclo
especializado ou Unico, inerente ao perfil profissional ou a cursos de
pos-graduacdo ou mestrado universitario relacionados ao perfil
profissional, representacdes teatrais e cinematogréaficas, de ingresso
em museus, exposicbes e eventos culturais e shows ao vivo, bem
como de iniciativas condizentes com as atividades identificadas no
ambito do plano de oferta educativa das escolas e do plano nacional
de formacéo de referido no ponto 124 .8 (MIUR, 2015, p. 27)

Evidencia-se um amplo leque de possibilidades na perspectiva de formacao
em servico, em que o professor tem a liberdade de escolher a op¢ao de investimento
para a sua formacgéo, seja educacional ou cultural. A questdo que surge é: esse
valor anual é o suficiente para arcar com a formacdo dos professores efetivos? Por
gue nédo possibilitar essa ajuda de custo também para os professores contratados?

O referido decreto define que a formacao em servico ndo é optativa, reforcando que:

No contexto das obrigacBes relacionadas a funcdo de ensino, a
formacdo em servico de professores efetivos € obrigatéria,
permanente e estrutural. As atividades de formacdo sdo definidas
pelas instituicdes de ensino individuais em consonancia com o plano
trienal da oferta de formacéo e com os resultados emergentes dos

81 La Carta, dell'importo nominale di euro 500 annui per ciascun anno scolastico, pud essere utilizzata
per l'acquisto di libri e di testi, anche in formato digitale, di pubblicazioni e di riviste comunque utili
all'aggiornamento professionale, per l'acquisto di hardware e software, per liscrizione a corsi per
attivita di aggiornamento e di qualificazione delle competenze professionali, svolti da enti accreditati
presso il Ministero dell'istruzione, dell'universita e della ricerca, a corsi di laurea, di laurea magistrale,
specialistica o a ciclo unico, inerenti al profilo professionale, ovvero a corsi post lauream o a master
universitari inerenti al profilo professionale, per rappresentazioni teatrali e cinematografiche, per
I'ingresso a musei, mostre ed eventi culturali e spettacoli dal vivo, nonché per iniziative coerenti con le
attivita individuate nell'ambito del piano dell'offerta formativa delle scuole e del Piano nazionale di
formazione di cui al comma.
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planos de melhoria das instituicdes escolares [...].%2 (MIUR, 2015, p.
27)

O processo de formacdo continuada tem o objetivo de atender a essa
complexidade crescente nas escolas, visto que, na sala de aula, ocorre o
entrelagamento das especificidades dos estudantes, como: as deficiéncias, 0s
distarbios especificos do desenvolvimento, os problemas de angustia social e a
inclusdo de estudantes estrangeiros. A partir dessa realidade, que é mundial, a
educacdo italiana defende a urgéncia em “[...] adotar um método de ensino que seja
um ‘denominador comum’ para todos os alunos e que ninguém deixe ninguém para
trds: ensino inclusivo em vez de ensino especial®®” (MIUR, 2012, p. 4), que
contemple todos os estudantes de forma a ndo descartar ninguém (MEIRIEU, 2005).

Podemos concluir que em ambos o0s paises ha uma preocupacdo com a
formacédo inicial e continuada e que também realizam investimento na formacao
continuada dos professores que atuam nas redes municipais de ensino. No caso
brasileiro, percebemos o investimento na oferta das formacfes em servico e
continuada que é ofertado a todos os professores da rede municipal, tanto os
efetivos quanto os contratados. Porém, no caso italiano, o investimento acontece
somente para os professores efetivos (ruolo) em que percebemos uma
desvalorizacdo com os professores contratados. Essa realidade nos reporta a “logica
produtivista de ndo-existéncia” que é “[...] produzida sob a forma do improdutivo que,
aplicada a natureza, € esterilidade e, aplicada ao trabalho, é preguica,
improdutividade ou desqualificacdo profissional” (SANTOS, 2018, p. 62).

Utilizando a grande escala, buscaremos enfocar no proximo item o que nos
dizem os documentos legais municipais no que tange a formacdo inicial e

continuada dos professores.

82 Nell'ambito degli adempimenti connessi alla funzione docente, la formazione in servizio dei docenti
di ruolo é obbligatoria, permanente e strutturale. Le attivita di formazione sono definite dalle singole
istituzioni scolastiche in coerenza con il piano triennale dell'offerta formativa e con i risultati emersi dai
piani di miglioramento delle istituzioni scolastiche.

83 “[...] adottare una didattica che sia ‘denominatore comune’ per tutti gli alunni e che non lasci indietro
nessuno: una didattica inclusiva piu che una didattica speciale”.
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5.2.1. As realidades locais: o que nos dizem os documentos oficiais dos

municipios brasileiros

Depois de apresentar o que a legislagéo nacional brasileira e italiana apontam
sobre a formacdo inicial e continuada do professor de Educacdo Especial, é
importante destacar as especificidades dos municipios brasileiros, visto que
possuem definicbes e orientacdes especificas sobre esse tema. Ressaltamos,
novamente, que por a ltalia ser um Sistema Unico, as andlises apresentadas s&o as
seguidas na regido da Sardenha, por esse motivo ela ndo sera contemplada na
andlise a seguir.

Como mencionamos anteriormente, 0 municipio de Serra possui duas
legislagbes proprias que tratam da Educacao Especial na rede municipal, sendo elas
a Resolucéo (2014) e as Diretrizes (2016), apresentadas anteriormente no eixo 5.1.
Ambos os documentos abordam a formagao inicial para atuar na Educagéo Especial,
gue deve contemplar a habilitacdo para o exercicio da docéncia e a formacgao
especifica para a Educacdo Especial, seguindo, assim, o que rege a legislacéo
nacional (SERRA, 2014). Quando analisamos as Diretrizes (2016), observamos uma
diferenca na carga horaria dos cursos especificos na area de Educacao Especial,
sendo cobrada para o professor atuar na area de Deficiéncia Intelectual uma carga
horaria minima de 160 horas. Em contrapartida, as areas de Surdez, Deficiéncia
Visual e Altas Habilidades/Superdotacdo exigem uma carga horaria minima de 120
horas, ndo sendo especificado nos documentos o motivo dessa diferenciacéo entre
a carga horaria dos cursos.

Ja o municipio de Cariacica apresenta o que se espera da formacéo inicial do
professor de Educacdo Especial na Lei n° 5.950/2019, também apresentada no
inicio deste capitulo — documento esse que cria e regulariza o cargo de professor de
Educacdo Especial no municipio. Fica estabelecido como requisito minimo para
assumir o cargo, além da licenciatura na area educacional, também um curso
complementar em alguma das areas de Educacdo Especial, sendo cobrada uma
carga horaria minima de 120 horas para quaisquer areas de atuacao.

Sobre a formacéo inicial, nos questionamos: um curso/formacédo com a carga
horéria de 120 horas € o suficiente para o professor ser considerado especialista?
Que tipo de formacao os professores estdo participando? A pesquisa de Nozu e

Bruno (2013) evidencia que os cursos de formagdo governamentais priorizaram
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questbes genéricas da valorizacao da diversidade e ndo houve um aprofundamento
nas questdes pedagdgicas particulares do publico-alvo da Educacéo Especial. Esse
guadro ocorre devido ao:

[...] contexto da governamentabilidade neoliberal, os cursos de
formacgdo tém se caracterizado pela superficialidade e ocorrido em
escala industrial, visando formar/conformar o maior numero de
sujeitos, num menor tempo possivel e com a maior economia de
custos. (NOZU; BRUNO, 2013, p. 1236)

No que tange a formacgdo continuada, observamos que 0S municipios
brasileiros investem na formagdo dos professores de Educacdo Especial em
diferentes perspectivas. Defendemos uma formacéo continuada que possibilite aos
professores o dialogo, a reflexdo sobre sua pratica, fugindo da logica neoliberal.
Concordamos com Angelucci (2017), quando afirma que:

Podemos experimentar a producédo de uma formacao continuada que
nao dialogue apenas com a oferta de palestras e cursos de curta
duracdo, muitas vezes oferecidos como kit padrdo para redes de
ensino. Muitas outras sdo as possibilidades: o encontro com a
academia, o encontro entre servicos de diferentes politicas setoriais,
0 encontro entre as escolas que habitam um mesmo territério, o
encontro entre educadores(as) de uma mesma escola, o encontro
entre escola e comunidade. Mas ha que se constituir como encontro
em que diferentes sujeitos, com seus saberes, suas densidades e
suas posicbes, tém garantido o direito igual a palavra [...].
(ANGELUCCI, 2017, p. 176)

Interessante destacar que no municipio de Serra vem definida na Resolucao
n° 195/2016 a necessidade de potencializar o atendimento aos estudantes publico-
alvo por meio do didlogo com as praticas pedagogicas na formacdo continuada.

Nesse sentido, é definido que a formacéo podera contemplar:

a) aprofundamento no conhecimento tedrico, com vistas as
mudancas de concepc¢ao do professor;

b) construcdo de projetos de intervengdo colaborativos na escola
com acompanhamento do Setor de Educacgédo Especial,

c) realizacdo de eventos, seminarios, coléquios, mesas redondas,
dentre outros, envolvendo estudantes com e sem deficiéncia,
professores de Educacgéo Especial e demais profissionais da Rede
Municipal de Ensino;

d) valorizacdo e incentivo & participagdo dos profissionais da Rede
Municipal de Ensino em cursos de poOs-graduacdo na area de
Educacéo Especial
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Percebemos que existe uma politica para se pensar o processo de formacéo
continuada no municipio de Serra, mas que nao apresenta uma definicdo de uma
carga horaria minima anual.

No municipio de Cariacica, a Resolu¢édo 007 de 2011, que “fixa normas para a
educacdo bésica no sistema municipal de ensino do municipio de Cariacica” define
em seu art. 106, inciso VII, que a Secretaria Municipal de Educacéo e as unidades
de ensino deverdo prover formagdo em servico e formagdo continuada aos
profissionais, inclusive garantindo em calendario escolar da educacéo infantil e da
educacédo de jovens e adultos “alguns dias para a formacédo de professores” (art.
143), mas também néo define uma carga horéaria anual.

Consideramos os movimentos das redes municipais de ensino como sendo
um processo de busca do que Santos (2019, p. 227) chama de “conhecimento pos-
abissal”’, alegando que esse tipo de conhecimento é “[...] construido através [...] de
trabalho coletivo [...] por um bem considerado comum [...]”. Defendemos a
necessidade de garantir nas redes de ensino momentos de dialogo, reflexdo e
estudo sobre a educacdo e a escolarizacdo dos estudantes publico-alvo da
Educacao Especial. Quando os movimentos formativos séo instituidos nas escolas e
nas redes, percebemos um fortalecimento dos professores e um envolvimento de
forma mais atuante nas escolas.

Observamos que um aspecto que se aproxima nos dois municipios € a busca
de uma formacgédo continuada pelo proprio professor, em instituicbes publicas ou
privadas, de responsabilidade Unica do professor de custear e de estudar fora do
horario de trabalho. Ambos os municipios ofertam a formacdo em servico,
organizada pelas Secretarias Municipais de Educacdo, especificamente pelas
Coordenac6tes de Educacédo Especial.

Tivemos a oportunidade de acompanhar alguns encontros formativos das
professoras de Educacao Especial dos municipios brasileiros e percebemos que ha
um investimento em garantir uma formacao no horario de trabalho aos professores
de Educacdo Especial. Vale ressaltar que 0s municipios apresentaram uma
organizacao diferenciada de formacédo: a) Cariacica trabalhou com formacdes em
conjunto com os professores colaboradores das acdes inclusivas e com 0s
professores que atuam nas SRM; trabalhou também com formacdes especificas

para os professores das SRM, respeitando as especificidades dessa atuacéo; b)
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Serra trabalhou com encontros formativos que contemplavam, em um primeiro
momento, todos os professores de Educacdo Especial e suas diferentes areas de
atuacdo; em um segundo momento, pequenos grupos e suas respectivas areas de
atuacdo, sendo somente o grupo de Deficiéncia Intelectual com o numero
significativo de professores.

O diferencial que existe no municipio de Serra quanto a formagcdo em servigo
€ um terceiro movimento, garantido pela Secretaria de Educacdo a todos os
professores da unidade de ensino. Apesar da tendéncia do professor pela busca do
préprio saber, Serra tem organizado encontros de formacdo em servico, em cada
escola, que se constituem como um programa de formacdo em servico
contemplando diferentes tematicas, definidas de acordo com a demanda dos
profissionais. Tivemos a oportunidade de contribuir com um encontro formativo na
escola participe da pesquisa e observamos ser um movimento potente para dialogo
e reflexdo sobre a realidade existente naquele espaco educativo.

Na escola do municipio de Cariacica, tivemos a oportunidade de participar de
uma reunido pedagogica em que o vice-diretor trouxe questbes problematizadoras
para todo o grupo de professores sobre o processo de alfabetizacdo nos primeiros
trés anos do ensino fundamental. “Qual a missdo da escola? Meus alunos estao
aprendendo? Estou buscando [...] novas estratégias de ensino? Como avalio 0s
meus alunos [...]? Estou priorizando a recuperacdo dos estudos?” (SLIDE REUNIAO
PEDAGOGICA, 23/03/2018). Nesse momento, percebemos o envolvimento e a
preocupacdo de toda a equipe pedagdgica no desenvolvimento escolar dos
estudantes.

Na perspectiva da “sociologia das auséncias”, o0s momentos formativos nas
escolas se configuram como sendo uma forma de potencializar os saberes dos
professores, e assim passamos a reconhecer que existe uma incompletude dos
saberes. Esse movimento mobiliza os profissionais para a possibilidade do didlogo
entre os diferentes saberes, no sentido de: “0 que cada saber contribui para este
didlogo € o modo como este saber orienta uma dada préatica na superacdo de uma
certa ignorancia” (SANTOS, 2019, p. 63); assim, a formacdo em servico organizada
nas escolas e também nas redes municipais de ensino podem se constituir em uma
ecologia de saberes.

Buscando fazer uma andlise do processo de formacéo continuada vivenciado

nas duas redes, detectamos que ambos 0S municipios realizam o investimento
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financeiro e pessoal na formacdo em servico e continuada dos professores de
Educacdo Especial e professores regentes das unidades de ensino. Em
contrapartida, na Italia, ndo ha oferta de formacdo em servico, mas de formacéo
continuada fora do horéario de trabalho, com o investimento financeiro do professor.
Vale lembrar que, na ltalia, existe uma ajuda de custo anual para o investimento do
insegnante di ruolo, quer dizer, professor efetivo. Sendo assim, os professores
contratados precisam arcar com a sua formagao continuada.

Para o préximo eixo, elegemos compreender como a legislacdo vem
apontando sobre 0s apoios pedagdgicos pensando o0 processo de escolarizacao dos
estudantes publico-alvo da Educacédo Especial.

5.3 APOIOS PEDAGOGICOS

[...] ha que se observar o que realmente da
suporte e permite a efetivacdo dessa politica, em
termos de praticas que se estruturem para, além
de ter como meta a presenca dessas pessoas
em sala de aula, estabelecer critérios também
para a sua participacdo efetiva. Vista desse
modo, a questdo da acessibilidade de todos nas
escolas regulares precisa cumprir critérios que
envolvam a especificidades do ser diferente,
pois, se ndo o fizer, pode estar contribuindo para
formas mascaradas de exclusdo. (DOZIART,
2013, p. 177)

Concordamos com a autora quando defende que a inclusdo ultrapassa a
matricula dos estudantes publico-alvo da Educacéo Especial, mas que para garantir
a sua permanéncia e 0 acesso ao conhecimento cientifico se faz necessario
disponibilizar e garantir ndo somente nos documentos legais, mas também no
cotidiano da escola, 0os apoios necessarios para 0 processo de escolarizacdo desse
grupo de estudantes.

Nesse sentido, buscamos compreender como o0s trés municipios se
organizam, no que se refere aos apoios pedagogicos, com o objetivo de garantir a
permanéncia da qualidade do ensino aos estudantes publico-alvo da Educacédo
Especial na sala de aula comum.

Vieira, Breciane e Venturini (2016) apontam a necessidade da analise da
constituicdo de redes de apoios, visto que essa dindmica de atuacédo entre diferentes

profissionais sinaliza para
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[...] a ndo simplificagdo do atendimento educacional especializado
nas salas de recursos multifuncionais [e] abre espaco para que
preocupagdes quanto a presenca do aluno em sala de aula néo
passem despercebidas. (VIEIRA; BRECIANE; VENTURINI, 2016, p.
7)

Na légica de pensar o sujeito e suas especificidades, lembramos que esse
mesmo sujeito ocupa um determinado espago que visa a um atendimento
educacional especializado muitas vezes individualizado, mas que também se
encontra presente na sala de aula comum; ndo podem ser apagadas suas
necessidades e suas demandas na dinamica da sala de aula (BAPTISTA, 2011;
VIEIRA, 2012; VIEIRA; BRECIANE; VENTURINI, 2016).

[...] temos nos desafiado a pensar o impacto dessa especificidade no
coletivo da sala de aula comum, ndo algando esse ambiente ao lugar
de coadjuvante em detrimento dos espacos especializados, mas
buscando didlogos para que tanto um espaco quanto O outro
protagonizem acdes pedagdgicas para sustentar os processos de
desenvolvimento desses estudantes. (VIEIRA, 2012, p. 30)

A importancia de se garantirem os apoios pedagogicos em todos 0s espacgos
educativos na escola comum nos remete a uma rede que perpassa 0s estudantes
publico-alvo da Educacdo Especial, mas também o trabalho em parceria com os
professores regentes (ou, utilizando a nomenclatura utilizada na Italia, os
professores de curriculo), com a colaboracdo de outro profissional para dialogar e
para dividir responsabilidades. Esse processo visa potencializar o acesso ao
curriculo escolar, apontando pistas para 0 que sera complementado e/ou
suplementado pelo atendimento educacional especializado (BAPTISTA, 2011;
VIEIRA, 2012; VIEIRA; BRECIANE; VENTURINI, 2016).

O primeiro apoio que escolhemos apresentar é o Professor de Educacéo
Especial, que detectamos existir nas trés redes de ensino. Porém ha uma
diferenciacdo no que tange a atuacdo desse professor nos diferentes espacos,
conforme apresentaremos a seguir.

Os estudos desenvolvidos em Cariacica apontavam dois profissionais que
assumiam o atendimento educacional especializado: o professor colaborador das
acoles inclusivas e o professor da Sala de Recursos Multifuncionais. Ambos tém por

objetivo realizar o atendimento educacional especializado, porém em lécus
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diferenciado. O primeiro tem por espaco de atuacdo a sala de aula comum,
desenvolvendo o trabalho colaborativo com o professor regente; o segundo tem por
foco o trabalho na SRM, desenvolvendo o trabalho no contraturno da matricula do
aluno (FRANCA, 2008; BRECIANE, 2014; BRAVO, 2014; OLIVEIRA, 2015; VIEIRA,
BRECIANE, VENTURINI, 2016; JESUS, CAIADO, RIBEIRO, 2016).

Como ja apresentamos anteriormente, no ano de 2019, a partir da criagdo do
cargo de Professor de Educacéo Especial (PEE), em Cariacica, passou a néo existir
mais a diferenciacdo na nomenclatura, havendo uma unica funcdo e atribuicéo,
deixando de existir o professor colaborador das acdes inclusivas. No0SsO
guestionamento €é: sera que o foco de atuacdo desse professor de Educacéo
Especial ndo serda mais a colaboracdo em sala de aula? Analisando a Lei
Municipal n° 5.950/2019, quanto as atribuicbes do cargo, descobrimos que o novo
cargo de professor de Educacdo Especial passa a agregar as duas antigas funcgoes,
nao se limitando a atuacao no contraturno da matricula do estudante publico-alvo da

Educacao Especial, conforme podemos observar a seguir:

Realizar o Atendimento Educacional Especializado nas unidades de
ensino garantindo o processo de aprendizagem no contexto da
sala de aula ou contraturno a matricula do aluno. [...] Planejar
com os demais profissionais da unidade de ensino e quando
necessario com a comunidade Escolar, na perspectiva do trabalho
colaborativo e em consonéancia com o Projeto Politico Pedagdgico
da escola [...] Realizar a intervencdo pedagdgica direta junto ao
aluno(a) publico-alvo da Educacéo Especial, garantindo o seu
processo de aprendizagem no contexto da sala de aula, junto
com o(a) professor(a) regente e seus colegas da turma. Realizar
o0 Atendimento Educacional Especializado no contraturno
estabelecendo articulacdo com o curriculo trabalhado em sala
de aula, visando complementar e/ou suplementar, buscando a
disponibilizacdo dos servicos, dos recursos pedagogicos, de
acessibilidade e das estratégias que promovem a participacdo dos
alunos nas atividades escolares. [...] Participar das assessorias
pedagdgicas, na escola do turno do aluno, articulando o
atendimento da sala de aula ao atendimento realizado na Sala de
Recursos Multifuncionais, apds orientagdo e autorizacdo da equipe
de Educacéo Especial. [...] Priorizar a mediagdo pedagogica junto
ao aluno no contexto de sala da aula, atendendo a demanda dos
alunos publico-alvo da Educacdo Especial matriculados, ndo sendo
possivel substituir professores e desempenhar outras funcdes para
qual ndo foi designado. (CARIACICA, 2019, grifos nossos)

Percebemos, assim, que o professor de Educacédo Especial com a carga

horaria semanal de 25 horas, passa a assumir 0os dois espagos potentes para o
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desenvolvimento do atendimento educacional especializado, garantindo, dessa
forma, o apoio pedagogico para os estudantes publico-alvo da Educagdo Especial
no atendimento coletivo em sala de aula e no atendimento individualizado realizado
na SRM, conforme podemos observar na fala da professora de Educacdo Especial

do municipio.

Pesquisadora: Como é organizada a Educacdo Especial aqui no
municipio?

Professora: As criangas séo atendidas pelo professo colaborador das
acles inclusivas que atende na sala de aula do aluno e tem o AEE
no contraturno. No caso, eu trabalho com os alunos do matutino aqui
na escola no vespertino, e fazemos um trabalho bem legal, bem
especifico na area de necessidade que a crianca apresenta.
(ENTREVISTA COM A PROFESSORA DA SRM, 09/08/2018)

Ja no municipio de Serra, encontramos, na Resolugéo (2014) e nas Diretrizes
de Educacéao Especial (2016), atribuicdes do professor de Educacéo Especial que se
igualam as atribuicdes especificadas em nivel nacional, na Resolu¢ao n°® 4/2009, que
tem por foco o atendimento educacional especializado em um unico l6cus de
atuacao, a Sala de Recursos Multifuncionais (KASSAR; REBELO, 2011; BAPTISTA,
2013; JESUS, 2013).

Chama-nos a atencdo os incisos discriminados abaixo, que apontam uma
possivel articulacdo com o professor regente, mas, quando analisamos 0s objetivos,
percebemos que se limitam as questfes de orientacdo e acompanhamento quanto a

utilizac&o dos recursos pedagogicos e de acessibilidade.

IV — acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos
pedagdgicos e de acessibilidade na sala de aula comum do ensino
regular, bem como em outros ambientes da escola;

[...]

VI — orientar professores e familias sobre os recursos pedagogicos e
de acessibilidade utilizados pelo estudante; [...]

VIII — estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula
comum, visando a disponibilizacdo dos servigos, dos recursos
pedagdgicos e de acessibilidade e das estratégias que promovem a
participacdo dos estudantes nas atividades escolares. (SERRA,
2016, p. 19)

Importante destacar que o professor de Educacao Especial € encaminhado

para a escola de acordo com a demanda de matricula de estudante publico-alvo da
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Educacdo Especial, podendo atuar de forma itinerante, dividindo a carga horaria

com outra escola, como podemos observar no artigo 26:

As unidades de ensino da Rede Publica Municipal de Ensino da
Serra que ainda ndo possuem sala de recursos multifuncionais
poderdo receber o/a professor/a especializado de Educacéo
Especial, na modalidade de itinerancia, no turno da matricula regular
dos estudantes, conforme o fluxo escolar vigente. (SERRA, 2014)

O espaco de atuacao desse professor, quando assume o0 posto de trabalho

em uma escola que ndo possui a sala de recursos multifuncionais € especificado da

seguinte forma:

O professor especializado em Educacdo Especial, que atua na
modalidade de itinerancia, realizara o seu trabalho de forma conjunta
com o/a professor/a de sala de aula comum e auxiliard nos
planejamentos para os estudantes [...]. (SERRA, 2014, art. 26, § 1°)

Observamos, assim, que somente nessa especificidade de itinerancia € que

h& uma orientacdo no que tange a atuacao do professor de Educacédo Especial de

forma colaborativa com o professor regente na sala de aula comum. Encontramos

em um documento orientador a seguinte consideracao:

Dessa forma, esse profissional quando ndo estiver no atendimento
educacional especializado na sala de recursos, deverd estar
atuando junto ao professor de ensino comum, em turmas onde tiver
estudantes com deficiéncia, dando suporte pedagdgico no processo
ensino-aprendizagem desses sujeitos, ou seja, desenvolver um
trabalho colaborativo. (CADERNO PEDAGOGICO EMEF, 2017, p.
11)

Questionamo-nos sobre a orientacdo acima, no que se refere as condicdes de

trabalho para esse professor atuar de forma colaborativa, em momentos de falta de

estudantes no atendimento no contraturno realizado na SRM, se organizando e

atendendo outro estudante no turno. O professor teve condi¢cdes de planejar

previamente com o professor regente essa aula que ndo estava programada?

Como escolher guem apoiar em sala de aula no periodo escolar? Como

proporcionar condicdbes de trabalho que possibilitem um processo de

colaboracao juntamente com o professor regente e os estudantes da sala de
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aula de forma que garanta o ensino e 0 acesso ao conhecimento proposto
naquele momento?

Concordamos com Garcia (2017), quando aponta a importancia da articulagao
pedagdgica entre o professor regente e o professor de Educacdo Especial,
objetivando um trabalho colaborativo com o foco no processo de aprendizagem dos

estudantes publico-alvo da Educagéo Especial.

Consideramos que a articulacdo pedagdgica necessaria e
fundamental entre classe comum e atendimento educacional
especializado precisa ser objeto de discussdo, a fim de superar a
atual fragilidade que enfrenta mediante as definicbes propostas ao
trabalho a ser realizado no ambito do AEE. E preciso que as
pesquisas evidenciem praticas pedagdégicas de professores do AEE
e da classe comum que, apesar das condi¢des propostas ao trabalho
docente, estejam de fato desenvolvendo uma articulacdo pedagdgica
com vistas ao processo de escolarizagdo com apropriacdo do
conhecimento escolar. (GARCIA, 2017, p. 50)

No que se refere ao municipio de Sassari, conta com a Lei n® 104, de 5 de
fevereiro de 1992, e o Decreto Legislativo n°® 66, de 13 de abril de 2017. Ambas
legislacBes apontam o professor de apoio “[...] através da atribuicdo de professores
especializados” (art. 13). Esse profissional tem por foco a atuacdo em sala de aula
comum em colaboracdo com o professor de curriculo, porém sabemos que pode

existir tensédo nesse ato de colaborar, conforme nos aponta o autor:

Estamos cientes de que para professores de “classe” € muito dificil
compartilhar objetivos, decisdes educacionais, métodos de ensino,
responsabilidade pelos alunos, avaliacdo da aprendizagem,
intervencdes disciplinares com outro colega, com um professor de
apoio; mas isso deve ser feito e realizado para o bem do sujeito com
deficiéncia e para o bem de todas as criangas presentes na sala de
aula. A classe “ndo pertence” ao Unico professor, mas a todos os
professores que trabalham la e tém a responsabilidade, e a lei n.
104/92 enfatiza, com razao, a hipétese de cotitularidade do professor
de apoio. O professor de “classe” e o professor de “apoio” devem ser
explorados de tal maneira que as respectivas habilidades
profissionais possam ser colocadas a servico do bem comum e
assim se tornarem complementares. As pesquisas nos dizem que
guando isso acontece, quando um professor vé no colega de apoio
um profissional capaz de incrementar, com seu trabalho e sua
experiéncia, ndo apenas o aprendizado de criangas com deficiéncia,
mas também as chamadas criancas fisicamente capazes, nédo trata o
colega de apoio como assistente, mas como colega de trabalho
indispensével para o seu crescimento profissional e humano. Mas
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isso s6 acontece se houver intencionalidade e competéncia.?
(D’ALONZO, 2015, p. 64, traducdo nossa)
Concordamos com D’Alonzo (2015), quando traz a tona essa tenséo existente

na acao de dividir uma sala de aula e, com ela, sua responsabilidade no ato de
ensinar. Porém o autor € pontual em chamar a nossa atencdo quanto a importancia
de cada professor assumir o seu papel e, assim, de forma intencional e com
maestria, o ensino de maneira colaborativa, com o foco no desenvolvimento dos
estudantes publico-alvo da Educacéo Especial e, também, os ditos “normais”.
Lembramos que o professor de apoio, além de proporcionar a ajuda em sala
de aula, também tem algumas questdes pontuais de sua responsabilidade, como a
elaboracdo da documentacdo e dos planos individualizados, para os alunos com
deficiéncia, e os planos personalizados, para os alunos com necessidades

educativas especiais.

[...] a necessidade de elaborar um caminho individualizado e
personalizado para alunos e estudantes com necessidades
educativas especiais, também através da elaboragdo de um Plano
Educativo Personalizado, individual ou mesmo referente a todas as
criancas da turma com BES, mas articulado, que serve como uma
ferramenta de trabalho continua para professores e tem a funcéo de
documentar as estratégias de intervencdo planejadas para as
familias.®® (MIUR, 2012, p. 3, traducdo nossa)

Observamos, em nossa pesquisa, que todas as redes possuem uma divisao
do atendimento aos estudantes publico-alvo da Educacéo Especial, mais claramente

definida na documentacéo orientativa do municipio da Serra e na legislacao italiana.

84 Siamo consapevoli che per gli insegnanti "di classe" € molto difficile condividere con un altro
collega, con un insegnante di sostegno, obiettivi, decisioni educative, metodologie di insegnamento,
responsabilita per gli studenti, valutazione sugli apprendimenti, interventi disciplinari; ma cid deve
essere fatto e realizzato per il bene del soggetto con desabilita e per il bene di tutti i ragazzi presenti in
aula. La classe "non appartiene" al singolo insegnante ma tutti i docenti che vi operano e hanno la
responsalibita e la legge n. 104/92 giustamente sottolinea l'assunzione della contitolarita da parte
del'insegnante di sostegno. Docente di "classe" e insegnante di "sostegno" si devono valorizzari in
modo tale che le rispetive professionalita possano essere messe al servizio del bene comune e
diventare cosi complementari. Le ricerche ci dicono che quando cid accade, quando un insegnante
vede nel collega di sostegno un professionista capace di incrementare con il suo lavoro e la sua
competenza non solo gli apprendimenti dei ragazzi con disabilita, ma anche dei ragazzi cosiddetti
normodotati, non trata il collega di sostegno come un assitente, ma come un compagno di lavoro
indispensabile anche per la sua crescita professionale ed umana. Ma cid avviene solo se esistono
intenzionalita e competenza.

85 [...] la necessita di elaborare un percorso individualizzato e personalizzato per alunni e studenti con
bisogni educativi speciali, anche attraverso la redazione di un Piano Didattico Personalizzato,
individuale o anche riferito a tutti i bambini della classe con BES, ma articolato, che serva come
strumento di lavoro in itinere per gli insegnanti ed abbia la funzione di documentare alle famiglie le
strategie di intervento programmate.
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Vale destacar que encontramos, na escola italiana pesquisada, uma sala de amparo,
conforme podemos constatar na estrutura fisica apresentada no capitulo anterior,
gue possui uma acao de atendimento ao estudante de maneira individualizada,

segundo o relato do professor Antonello Mura.

E uma prética utilizada onde as diversas situacdes de aprendizado
complexos que requer momentos de trabalho individual e que
demanda  momentos individualizados. Esses momentos
individualizados ndo é o problema, se pode fazer, o que gera um
problema € se a crianca estd sempre neste espaco. (ENTREVISTA
PROFESSOR UNIVERSITARIO MURA, 2018)

No entanto, esse espaco de atendimento individualizado ndo é uma realidade
de toda a Sardenha ou de toda a Itdlia. Podemos afirmar, pois visitamos outras
escolas em que néo havia esse espaco de apoio/amparo. De acordo com o relato
das professoras de apoio, so foi possivel a criacdo dessa sala na escola devido a
ociosidade de turmas e, assim, decidiram abrir essa sala para atender os estudantes
com deficiéncia de forma planejada e pontual, havendo momentos individualizados e
momentos em grupos de trabalho.

Em Serra, o documento intitulado Caderno Pedagogico de Educacao Especial
(2017) apresenta orientacbes sobre a Educacdo Especial no municipio, sendo
separado um caderno para Centro Municipal de Educacédo Infantil (CMEI) e outro
diferente para Escola Municipal de Ensino Fundamental (EMEF). Nesse documento,
encontramos a seguinte orientacdo quanto a carga horaria do professor de

Educacao Especial:

A carga horéaria desse professor, dependera do nimero de
alunos em cada Unidade de Ensino, nesse caso, a unidade
quem tem 1 a 2 alunos tera uma carga horéria de 40 horas,
3 a5 sera de 60 horas e de 6 em diante sera de 100 horas
mensais, organizada de acordo com a demanda de
estudantes, conforme Censo Escolar do ano anterior.
(CADERNO PEDAGOGICO EMEF, 2017, p. 14, grifos nossos)

O texto acima evidencia nhovamente a atuacao de itinerancia do professor de
Educacao Especial que ainda ocorre no municipio de Serra. Porém a discrepancia
gue existe entre as trés redes referente ao niumero de estudantes atendidos pelo
professor de Educacdo Especial é que, na lItalia, a legislacdo nacional aponta o

acompanhamento de até trés estudantes, dependendo da necessidade de cada um.
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Vale destacar que, no caso das professoras que participaram da pesquisa, ambas
acompanhavam um estudante em classe, fazendo todo o diferencial no trabalho
desenvolvido por elas.

Garcia (2017) nos ajuda a pensar sobre as dificuldades encontradas nas
redes de ensino brasileiro referentes a contratacdo de um volume grande de
professores de Educacdo Especial objetivando um trabalho colaborativo, quando

afirma que:

A experiéncia nas redes de ensino tem demonstrado que a
articulagdo mediante trabalho colaborativo na classe comum néo se
consolidou, em grande medida, pelos custos econdmicos
necessarios ao provimento de contratacdes de professores de
educacao especial para atuar nas classes comuns frequentadas por
alunos vinculados a educacao especial, bem como pela reducdo de
carga horaria disponivel para planejamento pedagégico que
possibilitasse trabalho conjunto. (GARCIA, 2017, p. 55)

Além do professor de Educacao Especial, as trés redes de ensino possuem o
cargo de cuidador, na realidade brasileira, e de assistente, na realidade italiana,
gue tem por foco o trabalho voltado para a autonomia dos estudantes, tirando,
assim, a responsabilidade que antes era deixada ao estagiario nas redes brasileiras.
Nas trés cidades pesquisadas, o cuidador no Brasil, e assistente, na Italia, tém por
objetivo apoiar os estudantes que necessitam de auxilio para locomocéao,
alimentacdo, higienizacdo e na realizacdo de atividades cotidianas no espaco
escolar. Também se equiparam nas trés redes quanto a formacao basica solicitada,
sendo cobrado o ensino médio dos profissionais.

Em 2018, o municipio de Cariacica passa a trabalhar com o cuidador e,
assim, elimina a figura do estagiario que atuava na Educacdo Especial, pois era
desse grupo que era cobrada a atribuicdo que passou a ser do cuidador. Nessa
mesma légica, em 2017, o municipio de Serra cria o cargo de cuidador, com a Lei n°
4.763 de 28 de dezembro, e retira das atribuicbes do estagiario/monitor de
Educacédo Especial a fungcéo de auxiliar na higienizacéo, alimentacédo e locomocao.
Porém esse apoio continua sendo forte no municipio, com aproximadamente um
monitor para cada dois estudantes publico-alvo matriculados.

As Diretrizes de Educacéo Especial (2016) apontam que a funcdo do monitor
€ auxiliar o professor de sala de aula, seguindo as orientacdes dos professores

regentes, professores de Educacao Especial e pedagogo e que tenha conhecimento
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do planejamento, para auxiliar no processo de aprendizagem dos estudantes.

Chama-nos a atencao a orientacao que informa que

[...] o monitor ndo deverd ser um apoio exclusivo do estudante,
devendo auxiliar aos demais da turma, enquanto o professor de sala
regular interage com o estudante publico-alvo. (SERRA, 2016, p. 23)

Percebemos, assim, que o monitor de Educacéo Especial tem por foco apoiar
0s estudantes em sala de aula, visto que o professor de Educacdo Especial ndo
possui um horéario garantido para realizar o acompanhamento dos estudantes em
sala de aula comum, com excec¢ao dos professores itinerantes.

No que tange a carga horéaria dos profissionais de apoio, montamos a Tabela

6 para melhor visualizagéo:

Tabela 6 — Carga horaria dos profissionais de apoio

Cariacica Serra Sassari
22h/semanais com o
estudante
Professor de 2h/semanais
Educacéo Especial 25h/semanais 25h/semanais "
(programacao)
40h/ano (reunides
em geral)
Cuidador/assistente 8 horas diarias 8 horas diarias 5 horas diarias
Monitor de
Educacéao Especial N&o possui 5 horas diarias N&o possui
(estagiario)

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Salientamos que o0s trés municipios garantem o0 apoio na figura do
cuidador/assistente com atuacao e carga horaria parecidas, pois todas contemplam
o horario escolar dos estudantes. No entanto, o que os diferencia € que, na
realidade italiana, o assistente atende até trés estudantes e ndo toda a unidade
escolar, como nos municipios brasileiros.

Podemos destacar, no que se refere ao cargo de professor de Educacao
Especial, que todos os municipios possuem esse profissional, que tem por foco
diferentes atuacfes, mas que possui um objetivo em comum, realizar o atendimento
educacional especializado aos estudantes com deficiéncia, transtorno global do
desenvolvimento. Somente no Brasil ha o reconhecimento ao atendimento
educacional  especializado aos estudantes com indicios de altas

habilidades/superdotacao.
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Precisamos reforcar que, na Italia, ndo se utiliza o termo publico-alvo da
Educacédo Especial, como no Brasil, e quando se fala de politicas publicas ndo estédo
sendo contemplados os estudantes com altas habilidades/superdotacao, pois ndo ha
mencao desse grupo de estudantes nas legislacdes italianas.

Compreendemos que o municipio de Cariacica, a partir de 2018, mobiliza-se
para a criacdo dos cargos de profissionais que atuam com os estudantes publico-
alvo da Educacdo Especial. Em contrapartida, Serra também apresenta todas as
legislacdes municipais de criacdo dos cargos de apoio pedagdgico, porém, como
trabalha com a figura do estagiario, houve a necessidade de se criar um documento
intitulado Termo de Ajuste de Conduta (2014), em parceria com o Ministério Publico
do Espirito Santo, com o objetivo de estabelecer critérios para contracdo de
estagiarios para alunos com deficiéncia intelectual, deficiéncia fisica e transtornos
globais do desenvolvimento, matriculados na rede municipal de ensino. Esse
documento delimita a atuacao dos estagiarios e aponta quem sao os estudantes que
podem ser contemplados com esse apoio.

Assim, evidencia-se pelo exposto que, a respeito da permanéncia dos
estudantes publico-alvo da Educacdo Especial, os trés municipios em tela buscam
assegurar de forma prescrita (por meio das legislacdes vigentes) e também vivida
(por meio do encaminhamento dos profissionais as escolas) os diferentes tipos de
apoio pedagogico, o suporte e o acompanhamento para aqueles estudantes que
precisam de auxilio para as acfes basicas como higienizacdo, alimentacdo e
locomocéo.

Apresentaremos a seguir o ultimo eixo que elegemos dialogar neste capitulo,
visando compreender como a legislacdo garante o processo de articulacdo

intersetorial e se vem apontando outros movimentos inclusivos.

5.4 ARTICULACOES INTERSETORIAIS E OUTROS MOVIMENTOS
INCLUSIVOS

Buscamos desenvolver nesse eixo as articulacGes intersetoriais instituidas
nas trés redes de ensino. Para tal, evidenciamos se existe uma dindmica das
relacbes com os diferentes setores publicos no Brasil e na Itdlia com base na

legislacdo nacional e/ou local.



165

Para nés, o termo intersetorialidade refere-se ao atravessamento de
diferentes orgdos/setores publicos, no sentido de rede como um entrelagcamento de
secretarias municipais e/ou estaduais para articular acbes e atendimentos

necessarios a populacédo. Concordamos com Silva (2014) quando explica que:

[...] o conceito de intersetorialidade parece se associar ao conceito
de rede, em que se podem travar trocas, articulacbes e acodes
complementares, sobretudo dialogos entre o0s executores das
politicas publicas, de maneira interdependente e corresponsavel.
Alids, o prefixo de origem latina “inter” significa entre. (SILVA, 2014,
p. 22)

Com esse olhar, buscamos na legislacao brasileira e italiana o que esta
prescrito no que tange a intersetorialidade para atender a comunidade escolar,
principalmente os estudantes publico-alvo da Educacdo Especial. Sendo assim,
propomos iniciar as analises do contexto brasileiro a partir da pequena escala com a
legislacéo nacional, e em seguida a grande escala, buscando apresentar o que vem
apontando os documentos municipais. Logo apdés, retornaremos para a pequena
escala para evidenciar o que a legislacao italiana articula sobre a intersetorialidade.

Na realidade brasileira, encontramos na Resolucdo n° 2, de 2001 (Diretrizes
Nacionais para a Educacédo Especial na Educacdo Basica), que em seu art. 6°
orienta sobre a identificacdo das necessidades educacionais dos estudantes e
aponta nos incisos um movimento que entendemos ser de intersetorialidade, visto
gue elenca diferentes setores publicos e também a familia, conforme podemos

observar:

Art. 6° Para a identificacdo das necessidades educacionais especiais
dos alunos e a tomada de decisdes quanto ao atendimento
necessario, a escola deve realizar, com assessoramento técnico,
avaliacdo do aluno no processo de ensino e aprendizagem,
contando, para tal, com: | - a experiéncia de seu corpo docente, seus
diretores, coordenadores, orientadores e supervisores educacionais;
Il - o setor responsavel pela educacdo especial do respectivo
sistema; Ill — a colaboracdo da familia e a cooperagédo dos servi¢cos
de Saude, Assisténcia Social, Trabalho, Justica e Esporte, bem como
do Ministério Publico, quando necessario. (BRASIL, 2001, p. 2)

Observamos o0 surgimento de um “embrido” (SANTOS, 2010) para um
trabalho em rede com diferentes profissionais de varias instancias publicas. Estamos

interpretando esse movimento como embrido porque o documento aponta a
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“cooperacgao dos servicos”, e entendemos que dessa forma ainda ndo se pensa uma
acdo conjunta, intersetorial, mas que os diferentes servicos devem atender as
necessidades das familias dos estudantes publico-alvo da Educagéo Especial.
Identificamos um avango no Decreto n® 6571, de 2008, que, em seu art. 1°, §
2°, institui que “o atendimento educacional especializado deve integrar a proposta
pedagdgica da escola, envolver a participacdo da familia e ser realizado em
articulacdo com as demais politicas publicas” (BRASIL, 2008, grifo nosso).
Percebemos que ha um avanco na definicdo da intersetorialidade ao elencar a
articulacao entre escola, familia e demais politicas publicas. Entendemos que esse
movimento potencializa acgdes intersetoriais, embora existam dificuldades nesse
processo, consideramos necessario que o movimento se inicie “[...] nas pequenas
parcerias, nos projetos em comum, vencendo as forcas das medidas setoriais,
verticalizadas e isoladas, levando-as para um contexto maior” (PAULI, 2007, p. 65).
A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva (2008) também traz em seu escopo a articulacéo intersetorial, e amplia o
debate quando aponta a necessidade de desenvolvimento de projetos em parceria

com outros orgaos/setores e 0 conhecimento de gestao de sistema.

Para assegurar a intersetorialidade na implementacdo das politicas
publicas a formacdo deve contemplar conhecimentos de gestdo de
sistema educacional inclusivo, tendo em vista o desenvolvimento de
projetos em parceria com outras areas, visando a acessibilidade
arquitetbnica, aos atendimentos de saude, a promoc¢ao de acdes de
assisténcia social, trabalho e justica. (BRASIL, 2008, p. 13)

Entendemos que a politica propde um caminho possivel para se iniciar uma
articulacdo em rede quando aponta a necessidade de buscar conhecer como se da
0 processo de gestdo educacional na perspectiva da inclusdo, e a partir desse
conhecimento propor projetos com outras areas/setores a partir da necessidade dos
estudantes e da comunidade. Identificamos que com esse direcionamento um
possivel dialogo entre as secretarias em uma perspectiva de articulacdo politica

seria possivel efetivar atendimentos e apoios necessarios para a populacao.

A incorporacéo da intersetorialidade nas politicas publicas trouxe a
articulacdo de saberes técnicos, jA que 0s especialistas em
determinada area passaram a integrar agendas coletivas e
compartilhar  objetivos comuns. Nesta  perspectiva, a
intersetorialidade pode trazer ganhos para a populagédo, para a
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organizacdo logistica das ac¢bes definidas, bem como para a
organizagdo das politicas publicas centradas em determinados
territérios. (NASCIMENTO, 2010, p. 96)

Tanto a Resolugcédo n° 4, de 2009, quanto o Decreto n° 7611, de 2011,
apontam respectivamente sobre a elaboracéo e a execucdo do plano de AEE (art.
99 e da necessidade do atendimento educacional especializado ser integrado a
proposta pedagdgica da escola (art. 2° § 2°), porém apontam a colaboracdo de
outros servigcos a partir de interface ou como articulador, mas nao avancam no
sentido de apontar dire¢cdes de como poderiamos efetivar esse movimento.

Percebemos que esses documentos definem que a responsabilidade de
garantir essa ‘“interface” e “articulagdo” seria das escolas e da secretaria de
educacdo, destituindo das outras secretarias a responsabilidade de se envolver
efetivamente nesse processo. Precisamos avancar no debate de pensar uma

articulacao intersetorial, conforme nos aponta Silva (2014):

O poder politico-administrativo, por meio do Estado brasileiro, precisa
assumir e gerir politicas publicas voltadas a assegurar uma educacéo
publica de qualidade. Precisa também incrementar as politicas de
gestdo para que, de fato, sejam contemplados espacos para
treinamentos e formacdo continuada dos profissionais com vistas a
despertar perspectiva de trabalho intersetorial e de abordagem mais
sistémica, de completude, em que uma ac¢édo de um profissional da
educacao se interliga com a de outro profissional, da saude, da
assisténcia, da previdéncia, de tantos outros setores, de maneira
interdependente. (SILVA, 2014, p. 175)

Quando for criado um movimento de articulacdo entre os gestores publicos
municipais de forma interligada e em rede, ocorrerd um envolvimento dos diferentes
profissionais pensando politicas publicas que atendam a comunidade e desta forma;

guem ganhara serdo os estudantes publico-alvo da Educacéo Especial, pois

[...] os processos sociais da educacdo incluem criancas com
deficiétncia e TGD, com possibilidade de desencadear outros
processos sociais de longa duragdo, como os de emancipagao
politica e de cidadania. (SILVA, 2014, p. 158)

Com a grande escala, encontramos em Cariacica a Lei n°® 5.465, de 22 de

setembro de 2015, que aprova o Plano Municipal de Educacdo do municipio, na
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meta 4, estratégias 10 e 11, orientagOes para a efetivacdo de acdes intersetoriais,

conforme descrito:

4.10) Reforgar parcerias com finalidade de promocdo do
desenvolvimento de pesquisas interdisciplinares para subsidiar a
formulacdo de politicas publicas intersetoriais que atendam as
especificidades educacionais de estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo que requeiram medidas de atendimento especializado.
4.11) Promover a articulac@o intersetorial entre 6rgdos e politicas
publicas de salde, educacéo, assisténcia social e direitos humanos,
em parceria com as familias, com o objetivo de desenvolver modelos
de atendimento voltados a continuidade do atendimento escolar, na
educacdo de jovens e adultos, das pessoas com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo com idade superior a faixa etaria de escolarizacédo
obrigatédria, de forma a assegurar a atencao integral ao longo da vida.
(PMC, 2015, p. 5-6)

Percebemos nas duas estratégias o interesse do municipio em propor
politicas publicas intersetoriais para atender aos estudantes publico-alvo da
Educacdo Especial, inclusive daqueles que n&o tiveram a oportunidade de
frequentar a escola e que atualmente tém a oportunidade de estudar na Educacéo
de Jovens e Adultos.

Também no municipio de Cariacica encontramos na Lei n® 5.950, de 2019,
uma das atribuicdes do professor de Educacéo Especial que é de “orientar a familia
dos(as) alunos(as) publico-alvo da Educacdo Especial, na busca de canais de
atendimento, através de parcerias com outras instituicbes” (PMC, 2019). Quando
uma das atribuicbes do professor de Educacéo Especial passa a ser de orientar as
familias em procurar ajuda em outras instituicbes, na busca de parcerias,
entendemos que o municipio desloca a responsabilidade dessa articulacdo para o
professor especializado e para as familias de buscar os atendimentos necessarios
aos estudantes publico-alvo da Educacdo Especial. Consideramos que essa
atribuicdo vai na contramdo das estratégias definidas pelo municipio e néo
potencializa o movimento de rede entre as secretarias municipais e/ou estaduais,
retrocedendo na acao intersetorial.

No que se refere ao municipio de Serra, observamos que os documentos
locais seguem as orientacdes da legislacao nacional, e propdem em sua Resolucéo

n°® 193, de 2014, que a Educacédo Especial devera realizar articulacao intersetorial na
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implementacdo das politicas publicas. Assim como instituido em Cariacica, uma das
atribuicdes do professor de Educacgdo Especial é “estabelecer parcerias com as
areas intersetoriais na elaboracao de estratégias e na disponibilizacdo de recursos
de acessibilidade” (PMS, 2014, p. 2).

Porém, identificamos que as Diretrizes para a Educacédo Especial da Rede
Municipal de Ensino da Serra/ES (Resolugdo n® 195/2016) vém avancando no
debate da intersetorialidade, quando apresentam essa acao para além das

atribuices do professor de Educacao Especial, conforme podemos observar:

O processo de inclusdo dos estudantes publico-alvo da Educacao
Especial vem se concretizando nos Ultimos anos e passa a ser
compreendido como compromisso de toda a sociedade. Para a
consolidacao desta politica, as acbes municipais ndo podem estar
centradas somente como atribuicdes da Secretaria Municipal de
Educacdo, mas com o0 necessario compartihamento de
responsabilidades entre as diversas Secretarias que compdem o
Poder Publico. Na esfera municipal, € necessario que um conjunto de
acles intersetoriais sejam compartilhadas entre as Secretarias de
Educacgdo, Saude, Assisténcia Social, Cultura, Esporte e Lazer,
Transporte, Desenvolvimento Urbano, entre outras, a fim de se
garantir a inclusdo do estudante com deficiéncia na sociedade e seu
pleno direito a cidadania (PMS, 2016, p. 55).

Percebemos a intencdo de uma articulacdo e parceria entre as secretarias

municipais de forma que a intersetorialidade passa

[...] a ser um dos requisitos para a implementacdo das politicas
setoriais, visando a sua efetividade por meio da articulacdo entre
instituicbes governamentais e entre estas e a sociedade civil.
(NASCIMENTO, 2010, p. 96)

Como ja evidenciamos, a Italia vem com um caminhar mais longo no que
tange as politicas de inclusdo escolar, comparada com o Brasil, e devido a isso,
percebemos um avanco em documentos prescritos no que tange a
intersetorialidade. Passaremos a elencar o que encontramos nas legislacdes
italianas, que nos remetem ao processo de articulagdo entre diferentes profissionais
e setores.

A Lei 104, de 1992, que trata dos grupos de trabalho para a integracao

escolar®®, teve seu art. 15 alterado pelo Decreto Legislativo n° 66, de 13 de abril de

86 Gruppi di lavoro per l'integrazione scolastica.
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2017, que aponta sobre as “normas para a promoc¢do da inclusdo escolar dos
estudantes com deficiéncia™’. Evidenciaremos o que rege o novo documento. Em
seu art. 99, inciso 8, trata sobre os grupos para inclusédo escolar (Gruppi per
l'inclusione scolastica — GLI) e define a sua criacdo e composi¢céo ao descrever que:

O Grupo de Trabalho para Inclusdo (GLI) é criado em cada
instituicdo educacional. O GLI €& composto por professores
curriculares, professores de apoio e possivelmente funcionarios da
ATA, bem como por especialistas da companhia de saude local na
area de referéncia da instituicdo de ensino. O grupo é nomeado e
presidido pelo diretor e tem a tarefa de apoiar o corpo docente na
definicdo e implementacgdo do Plano de Inclusdo, bem como os co-
proprietarios e conselhos de classe na implementacdo do PEI.®
(MIUR, 2017, p. 10)

Percebemos, assim, que na politica prescrita italiana ha um avangco no que
tange a intersetorialidade, visto que ja possui a definicAo de quais profissionais
devem compor esse grupo de trabalho. Importante destacar, que além dos
profissionais da educacdo da rede de ensino, ha também a indicacdo de
profissionais da saude.

Esse grupo contribui na criacdo do Plano Anual para a Inclusdo (Piano
Annuale per I'Inclusivita — PAI) das escolas® e o PEI dos estudantes, mas o GLI ndo
atua sozinho, conforme € descrito no art. 9°, inciso 9, indicando que ha também a
contribuicdo de conselhos e apoio de estudantes, pais e associacdes de pessoas
com deficiéncia que demonstram representatividade no campo da incluséo escolar.
Interessante destacar que a literatura enfatiza que ndo € somente a participacao,
mas o envolvimento da familia para que o Plano Anual de Incluséo (PAl) ultrapasse

0s muros das escolas.

Para os membros da familia participar do grupo de trabalho também
significar4 envolver-se para que as propostas que a escola faz para
alcancar a integracdo dos deficientes ndo se esgotem entre as
paredes da escola, mas tomem forma e se estendam ao tempo gasto

87 Norme per la promozione dell'inclusione scolastica degli studenti com disabilita [...].

88 Presso ciascuna istituzione scolastica e istituito il gruppo di lavoro per linclusione (GLI). Il GLI e
composto da docenti curricolari, docenti di sostegno e, eventualmente da personale ATA, nonche da
specialisti della azienda sanitaria locale del territorio di riferimento dell'instituzione scolastica. Il gruppo
e nominato e presieduto dal dirigente scolastico ed ha il compito di supportare il collegio dei docenti
nella definizione e realizzazione del Piano per L'inclusione nonche i docenti contitolari e i consigli di
classe nell'attuazione dei PEI.

8 Importante destacar que todas as escolas italianas precisam construir o seu préprio plano e para
isso, recebem ajuda do GLI e CTS.
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na familia, no momento livre dos deficientes, no momento em que ele
quer se envolver em esportes ou associacoes.”® (GELATI, 2004, p.
80)

Importante destacar que a referida autora enfatiza que também existe nos GLI
a participacdo dos estudantes, porém somente nas escolas secundarias, buscando
ndo somente uma representacdo democratica, mas também uma adequada
representatividade dos alunos, ndo se limitando a ouvir somente os profissionais
(GELATI, 2004).

Encontramos também no documento “Ferramentas de intervencdo para
alunos com necessidades educacionais especiais e organizagao territorial para a
inclusdo escolar”* (MIUR, 2012) como um movimento de rede e articulagdo
intersetorial no Centro Territorial de Suporte (CTS). Esse Centro tem a funcao de
informar e formar, de consultoria, de desenvolver projetos de boas praticas e
atividades de pesquisa, de criar o plano anual de intervencdo, de gerir recursos
econdmicos e promover acordos de incluséo territorial. Referente a ultima funcéo, a

de promover acordos de inclusao territorial, 0 documento aponta que:

O CTS podera promover, em rede com as instituicdes escolares,
arranjos e acordos territoriais com 0Ss servicos sociais e de
saude do territério, visando o desenvolvimento compartilhado
de procedimentos para a integracdo de servicos no ambiente
escolar, o uso acordado e compartilhado de recursos profissionais
e/ou servigos financeiros e o lancamento de projetos que visem
melhorar o nivel de inclusdo das escolas e prevenir/combater as
dificuldades escolares.® (MIUR, 2012, p. 6-7, grifo nosso)

Reconhecemos nesse processo um envolvimento em rede de forma
intersetorial para atender as necessidades dos estudantes publico-alvo da Educacédo
Especial e assim potencializar o trabalho pedagogico na escola e a continuidade de

acao no ambiente familiar.

% Per i familiari partecipare al gruppo di lavoro significhera, inoltre, impegnarsi affinché le proposte
che la scuola fa per realizzare l'integrazione del disabile non si esauriscano tra le mura della scuola,
ma prendano corpo e si estendano al tempo trascorso in famiglia, al tempo libero del disabile, al
tempo che egli vorra impegnare in contesti sportivi 0 in ambito associazionistico.

91 Strumenti d'intervento per alunni con bisogni educativi speciali e organizzazione territoriale per
l'inclusione scolastica.

92| CTS potranno farsi promotori, in rete con le Istituzioni scolastiche, di intese e accordi territoriali con
i servizi sociosanitari del territorio finalizzati all’elaborazione condivisa di procedure per l'integrazione
dei servizi in ambito scolastico, I'utilizzo concordato e condiviso di risorse professionali e/o finanziarie
e lavvio di progetti finalizzati al miglioramento del livello di inclusivita delle scuole e alla
prevenzione/contrasto del disagio in ambito scolastico.
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Nesta perspectiva, os Centros Territoriais de Apoio assumem um
valor estratégico, representando a interface entre a Administracéo e
as escolas e entre as préprias escolas em relacdo as Necessidades
Educacionais Especiais. [...] colaborando com outros recursos
territoriais na definicAo de uma rede de apoio ao processo de
integragdo, com particular referéncia, de acordo com a vocagao
original, ao fortalecimento do contexto escolar por meio de novas
tecnologias, mas também oferecendo uma ajuda aos professores de
acordo com um modelo de intervencéo cooperativa.®® (MIUR, 2012)

Compreendemos que a realidade italiana vem avangando na articulagdo de
acOes intersetoriais com diferentes profissionais, objetivando o desenvolvimento dos
estudantes publico-alvo da Educacdo Especial. Desta forma, o que vem sendo

desenvolvido na Itélia possibilita que

[...] a intersetorialidade [seja] discutida nas politicas de educacéo e
de seguridade social e [tenha] implicagcbes nas intervencdes
profissionais em sua relagdo com os familiares, para inclusdo escolar
das criancas publico alvo da educacao especial. (SILVA, 2014, p. 41)

Sendo assim, tanto o Brasil quanto a Italia, cada um com sua intensidade e
envolvimento, vém buscando criar o que Santos (2018) chama de “pensamento
alternativo de alternativas”, com vistas a chegar as “Epistemologias do Sul”, visto
gue, ao nosso olhar, o processo de intersetorialidade para se efetivar precisa de que
haja a apropriacédo de diferentes experiéncias e conhecimentos que sdo “possiveis e
disponiveis”, entre os diferentes profissionais das diferentes areas de atuacao, para
assim, com a ajuda do “[...] processo de traducao intercultural capaz de criar uma
inteligibilidade mutua [...]” (SANTOS, 2018, p. 58).

% |n tale ottica, assumono un valore strategico i Centri Territoriali di Supporto, che rappresentano
l'interfaccia fra I’Amministrazione e le scuole e tra le scuole stesse in relazione ai Bisogni Educativi
Speciali. [...] collaborano con le altre risorse territoriali nella definizione di una rete di supporto al
processo di integrazione, con particolare riferimento, secondo la loro originaria vocazione, al
potenziamento del contesto scolastico mediante le nuove tecnologie, ma anche offrendo un ausilio ai
docenti secondo un modello cooperativo di intervento.
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6 PRATICAS PEDAGOGICAS INCLUSIVAS E O ACESSO AO CURRICULO
ESCOLAR

Propomos realizar nesse capitulo a analise das politicas vividas no contexto
das escolas participantes, sem perder de vista que “a politica cria o contexto, mas o
contexto também precede a politica” (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 36). Nessa

direcdo, concordamos com 0s autores quando apontam que:

Nossa andlise rastreia e examina “...] interpretacdes de
interpretacdes de interpretacdes”, ou seja, o que diferentes atores de
politicas, com o diferencial de poder/de conhecimentos/de aliancas e
de compromissos realmente “fazem” em escolas com diferentes
vertentes de e pedacos de politicas educacionais, em circunstancias
muitas vezes que ndo sao de sua propria escolha. Estamos
interessados em todos os elementos que “compdem” as atuacdes de
politicas. (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 32)

Desta forma, propomos organizar o texto de forma a compreender como a
politica prescrita € vivida/interpretada nas escolas objetivando o processo de
escolarizacdo dos estudantes publico-alvo da Educacédo Especial. Colocaremos em
analise as tensdes e 0s possiveis vividos durante o processo de escolarizacdo dos
estudantes publico-alvo da Educacdo Especial nos dois paises e como as
materializacbes das politicas publicas auxiliam na articulacdo pedagodgica que visa
potencializar o acesso ao conhecimento a todos os estudantes.

Sendo assim, elegemos trabalhar nesse capitulo com dois eixos de analise
gue contribuiram para 0 movimento de compreender como as escolas
praticam/vivem as politicas de forma a potencializar a escolarizacdo dos estudantes,
a saber: processo de colaboracdo e formacdo continuada — buscamos
compreender o movimento de articulacdo pedagogica entre os diferentes
profissionais e se ocorre o investimento na formac&o continuada dos professores de
Educacao Especial nas redes de ensino; pluralidade das acdes desenvolvidas no
atendimento educacional especializado e as articulagbes intersetoriais —
buscamos analisar a dindmica do atendimento educacional especializado realizado
nas escolas e suas possiveis articulagdes intersetoriais.

Colocaremos em andlise as tensdes e 0s possiveis vividos durante o

processo de escolarizacdo dos estudantes publico-alvo da Educacdo Especial nos
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dois paises e como as materializa¢des das politicas publicas auxiliam na articulacéo

pedagdgica que potencializa 0 acesso ao conhecimento a todos os estudantes.

6.1 PROCESSO DE COLABORACAO E A FORMACAO CONTINUADA

Quando falamos de colaboragcdo estamos defendendo uma proposta de
Vilaronga (2014), que esclarece ser um processo que nao se resume a um trabalho
individualizado e a uma mera divisado de tarefas. Concordamos com a autora que a
colaboragéo se constitui como um processo entre duas ou mais pessoas que precisa
ser construido, cultivado ou desenvolvido com o objetivo de contribuir, aprender,
interagir em prol de uma meta comum, “[...] beneficiar todos os alunos em sala de
aula” (p. 22).

Defendemos que o trabalho colaborativo € uma estratégia que tem se
mostrado efetiva, tanto para solucionar tensdes diversas relacionadas com o
processo de ensino e aprendizagem, quanto para desenvolver e promover o0
desenvolvimento pessoal e profissional dos professores (CAPELLINI, 2004). Porém,
para a acao colaborativa ser uma pratica cotidiana do espaco escolar, “[...] resta-nos
alimentar a esperanca da construcdo de uma vontade coletiva que transformara as
condi¢cBes concretas, criando o espaco de possibilidade pedagdgica” (FRANCO,
2012, p. 88).

Para a escrita desse texto, nos perguntamos: sera que é possivel desvincular
praticas pedagogicas inclusivas do trabalho colaborativo? Acreditamos e

defendemos que n&o. A partir dessa perspectiva, propomos evidenciar que

[...] o trabalho pedagdgico, quando assumido no coletivo da escola,
passa por uma outra/nova pratica, consequentemente, podendo ser
planejado para o acesso ao conhecimento por todos o0s alunos.
(BRECIANE, 2014, p. 95)

Com esse olhar, retornamos aos diarios de campo e as entrevistas com o
objetivo de evidenciar o que entendemos ser um movimento, vivido nos dois paises,
de criar alternativas as alternativas ou possiveis embrides (SANTOS, 2019) nas trés
redes de ensino, no que tange a realizacdo de um trabalho colaborativo entre os

profissionais — e por que néo dizer, entre os alunos.



175

As relacdes inclusivas e de apoio entre colegas de escola com suas
diversas diversidades sdo o marco indispensavel para tecer a
integracdo. [...] € necessario criar e manter uma forte rede de
relacdes solidarias entre colegas, escolas e grupos, sobre as quais (e
através das quais) sera possivel desenvolver iniciativas de
integracdo em pequenos grupos ou tutoria em duplas de alunos.®
(CANEVARO; IANES, 2002, p. 10)

Concordamos com os autores quando falam da poténcia da rede de relacdes
entre os colegas da turma e da escola. Presenciamos nos dois paises essa relacdo
entre os alunos publico-alvo da Educacéo Especial e os colegas de sala e também
da escola, em alguns espagos com mais forca em outros com mais sutileza, mas
gue em todas as realidades essa relacdo que Canevaro e lanes (2002) chamam de
inclusiva trouxe um maior engajamento dos estudantes publico-alvo da Educacédo
Especial em desenvolver as atividades individuais e em grupos, em brincar no
recreio, em participar das aulas de educacéo fisica, em querer participar das aulas
em geral, em se interessar em aprender, enfim, trouxe possibilidades reais no
cotidiano da escola.

Nesse momento, vamos evidenciar 0s movimentos que participamos nas
escolas que falam das possibilidades e das tensdes vivenciadas nos municipios
brasileiros no que tange o processo de colaboracao entre os professores regentes e
os professores de Educacédo Especial. Quando retornamos aos dados, percebemos
gue ocorreram diferentes perspectivas de colaboracdo nos dois municipios
brasileiros e, inclusive, essa diferenca foi apontada no capitulo anterior referente a
politica prescrita. Sendo assim, elegemos os episddios que buscam mostrar se
houve a interacdo entre as professoras de educacdo especial em parceria com
outros profissionais, e se em caso negativo, buscar entender o motivo.

Na escola participante de Cariacica, no ano de 2018 havia duas professoras
de educacédo especial: a professora colaboradora das acdes inclusivas (PCAI), que
realizava o atendimento em sala de aula juntamente com as professoras regentes, e
a professora da Sala de Recursos Multifuncionais (PSRM), que fazia o atendimento
do contraturno e em alguns momentos também atendia os alunos do turno,

conforme sua disponibilidade.

9 Le relazioni inclusive e solidali tra compagni di scuola con le loro varie diversita sono la trama
indispensabile per tessere l'integrazione. [...] occorre creare e mantenere un forte trama di relazioni
solidali tra compagni di class, scuole e gruppi, sulla quale (e attraverso la quale) si potranno
sviluppare iniziative di integrazione nel piccolo gruppo o di tutoring in coppie di alunni.



176

Uma tensdo que € preciso apontar refere-se a morosidade do
encaminhamento do cuidador para a escola, acarretando a professora colaboradora
o atendimento exclusivo ao aluno Davi (1° ano), que necessitava de apoios
constantes. Em abril, com a chegada da cuidadora, a professora conseguiu
organizar um horério para atender os outros alunos em suas respectivas salas,

conforme observamos no seu relato.

Pesquisadora: Vocé veio para a escola para assumir a funcao de
professora colaboradora?

PCAI: Sim

Pesquisadora: Vocé atuou como colaboradora desde o inicio do ano
ou houve alguma dificuldade que precisou de uma outra
organizagao?

PCAI: Houve a necessidade de se organizar para atender o aluno
Davi. Precisei acompanha-lo um bom tempo devido a auséncia de
um cuidador, pois ele precisa de aten¢éo constante.

Pesquisadora: Como a escola se organizou para atender os outros
alunos?

PCAIl: Os alunos que eram publico-alvo ficaram sem atendimento
porque a necessidade maior naquele momento era com o Davi. ISso
aconteceu nos meses de fevereiro, marco e até metade do més de
abril, ai depois disso a cuidadora chegou e fizemos o horéario de
atendimento contemplando os outros alunos. S6 a partir dai, pude
comecar a atuar com as professoras regentes. (ENTREVISTA PCAI,
28/09/2018)

Essa questdo de nédo serem disponibilizados os profissionais necessarios no
inicio do ano letivo acarretou desvios de funcbes e atraso no atendimento aos
alunos que necessitavam do apoio da professora colaboradora em sala de aula.
Isso, para nos, se constitui como uma tensdo, mas ao mesmo tempo presenciamos
uma reelaboracao da politica do municipio para garantir 0 apoio ao estudante que
mais necessitava de um profissional na sala de aula naquele momento, sendo a
acao possivel para a escola essa reorganizacao. Concordamos com Ball, Maguire e
Braun (2016), quando afirmam que a politica é facil, mas as atuac6es ndo o séo, e
nesse sentido ndo podemos perder de vista que “escolas em contextos diferentes
terdo diferentes capacidades, potencialidades e limites” (p. 23). E é esse movimento
vivido em Cariacica, uma outra leitura da politica, necessitando de uma nova
organizacdo para a atender as especificidades dos estudantes até a chegada de
todos os apoios.

Devido a essa realidade, a escola percebe a necessidade de pedir o apoio da

professora que atuava na SRM para atender alguns alunos em sala de aula, para
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realizar avaliacdo diagnostica e também dar suporte as professoras regentes nos
momentos em que ndo havia atendimento do contraturno, conforme podemos

observar no episddio a seguir:

Episodio n° 1:

No dia anterior, a professora da SRM realiza uma avaliagéo
diagnostica com dois alunos do 3° ano a pedido da professora
regente e da pedagoga. Os alunos ndo possuem laudo e a
preocupacgdo das profissionais ocorre devido a eles ndo estarem
alfabetizados e ter muita dificuldade em matematica. A professora da
SRM se organiza para em seu horario de planejamento ir para a sala
de aula e apoiar os alunos que nesse momento estavam assistindo a
aula de matematica. A professora pede licenga a professora regente
e senta ao lado dos alunos e a medida que a professora regente
passa a atividade no quadro, a professora de Educacgéo Especial vai
explicando a ajudando os alunos a resolverem no caderno. (DIARIO
DE CAMPO, 11/04/2018)

Esse episddio demonstra que a professora da SRM se envolve com os alunos
do turno e busca atender as solicitacbes da equipe escolar, ndo centralizando sua
atuacao somente no atendimento educacional especializado do contraturno. Porém,
percebemos que na tentativa de responder aos pedidos da pedagoga, a professora
de Educacdo Especial ndo se organiza para realizar o atendimento educacional
especializado de forma colaborativa em sala de aula, visto que ndo houve a
oportunidade de planejar com antecedéncia juntamente com a professora regente e
a pedagoga, para que juntas pensassem uma proposta de mediacdo pedagodgica
gue atendesse ao aluno em tela e no contexto da sala de aula.

Nesse sentido, concordamos com Meirieu (2002, p. 88), quando afirma que:
“[...] seja qual for seu publico e seja qual for o contexto institucional no qual ele
exerce sua funcéo, o educador deve sempre ‘fazer com’ e ndo para, ele enfatiza que

”m

[...] € preciso ‘ensinar ndo obstante™ (p. 222). Essas a¢des apontam para as praticas
pedagogicas colaborativas e demandam: planejamento construido e concretizado;
articulacdo pedagdgica das acdes desenvolvidas na escola; avaliacdo constante dos
processos educativos e dos processos de ensino; acdes coletivas, tanto na
execucdo de tarefas quanto em seu compartihamento no que tange ao fazer
pedagdgico.

Importante destacar que durante esse periodo sem cuidadora houve a
necessidade da minha participagdo em apoiar os alunos em sala, devido a

impossibilidade de as professoras de Educacdo Especial atenderem aos outros
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alunos que também necessitavam de um atendimento pedagdgico que possibilitasse
sua efetiva participacéo nas aulas.

Percebemos que, quando hd uma proposta de colaboracdo conjunta, as
professoras regentes se envolvem. Houve um momento em que a professora do 3°
ano solicitou que a professora colaboradora participasse de um planejamento com
ela. Desta forma, a PCAI se organizou e atendeu ao seu pedido, conforme podemos

observar no episddio a seguir:

Episodio n° 2:

No planejamento entre a professora do 3° ano D e a professora
colaboradora, a primeira coisa que a professora regente solicitou foi
o horario para saber os dias e as aulas que a PCAI estaria na sala
para se organizar e pensar juntas formas de atender aos estudantes.
A professora responde:

PCAI: Preciso rever os horarios com a pedagoga porque devido a
falta da cuidadora, ndo tivemos condi¢cBes de atender a todos os
estudantes do turno. Mas agora com a chegada da cuidadora,
preciso rever os horarios e assim que estiver pronto te passo.
PROFESSORA: a mae do aluno Jodo é muito presente na vida
escolar dele e me cobra todos os dias o que foi trabalhado com ele.
Busco desenvolver atividades de alfabetizacdo, porém, ndo tenho s6
ele gue necessita de um atendimento individualizado, tenho oito
alunos que ndo estdo alfabetizados e que também precisam da
minha atencdo. Se vocé conseguir atender ao Kamilo e ao Joado
(alunos que possuem laudos de DI e TGD) ja me ajudara.

A professora de Educacéo Especial entende que precisa apoiar mais
vezes na semana a turma do 3° ano D e informa que reorganizara os
horarios e passard para ela. Juntas, vao conversando sobre
possibilidades de atividades para trabalhar com o grupo. Definiram
gue solicitariam a pedagoga o agendamento com o pai de um aluno
gue nao era publico-alvo da Educacéo Especial, mas que nao vinha
demonstrando avanco na leitura e escrita e a preocupacdo da
professora regente era que ele ja havia repetido duas vezes o 3° ano.
(DIARIO DE CAMPO, 26/06/2018)

Esse planejamento evidencia como é importante a atuacdo da professora de
educacédo especial em colaboragdo com a professora regente em sala de aula e que
as vezes, quando essa acdo ndo esta acontecendo por diferentes razbes, a
professora regente precisa ter uma postura de se sentar juntamente com a
professora de educacédo especial e buscar dialogar, pensando sobre alternativas
para melhorar o atendimento educacional especializado.

Esse episédio mostra que os professores regentes buscam atender a todos

os alunos, mas que, devido a diversidade humana, precisam rever o seu

planejamento, e precisam de um apoio para pensar outras/novas formas de
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trabalhar o curriculo escolar de maneira que todos os alunos sejam contemplados.
Defendemos que o trabalho colaborativo € uma possibilidade de garantir essa
articulacao entre os dois professores.

Visando a proposta de ensino colaborativo, Conderman; Bresnahan;
Pedersen (2009), enfatizam que € preciso discutir na escola
questdes relacionadas ao tempo de planejamento em comum entre o
professor de educacdo especial e o professor da sala regular; aos
conteldos que devem ser incluidos no curriculo; as adaptacdes
curriculares; a distribuicdo de tarefas e responsabilidades; as formas
de avaliacdo; as experiéncias em sala de aula; aos procedimentos

by

para organizacdo da sala; a comunicacdo com alunos, pais e
administradores; ao acompanhamento do progresso de
aprendizagem dos alunos; as metas para o Plano Educacional
Individualizado dos alunos com deficiéncia. (VILARONGA; MENDES,
2014, p. 141)

Quando a escola consegue organizar o atendimento educacional
especializado, apos o encaminhamento de todos os profissionais, as professoras de
Educacgéo Especial organizam um novo arranjo de atendimento. A PCAI atende aos
alunos em sala de aula e a PSRM atende aos alunos no contraturno, inclusive
recebendo matriculas novas de alunos das escolas da regido, e reservando algumas
aulas para apoiar os alunos do turno da escola também.

Essa nova estrutura possibilitou um avanco escolar aos estudantes publico-
alvo da Educacéo Especial. Um exemplo disso € o aluno Karlos (4° ano), que desde
o inicio do ano letivo se recusava a entrar na sala, transitando o tempo todo pelo
patio; reconhecia as letras do seu nome mas demonstrava muita dificuldade na
escrita; ainda se encontrava na “fase da garatuja” (SILVA; CAETANO, 2014), além
de nado reconhecer os numerais. Tanto a PCAI quanto a PSRM passaram a atendé-
lo: a professora colaboradora em sala de aula em parceria com a professora regente
e a professora da SRM o atendiam na sala de recursos quando ele se recusava a
ficar na sala de aula, com um planejamento prévio, para acompanha-lo nos
momentos em que ele estivesse agitado. Percebemos que o aluno foi se
desenvolvendo e tendo uma outra postura em sala de aula, passando a se
interessar mais pelas atividades e reconhecer que a sala de aula € um lugar de
aprendizagem. No episddio a seguir, podemos observar essa outra postura de aluno

gque Karlos passou a assumir.
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Episodio n° 3:

A professora colaboradora acompanhard a sala do 4° ano na
primeira aula e eu vou junto com ela. Ao nos ver entrando na sala,
Karlos diz:

KARLOS: Estou ocupado! Estou abrindo o armario para a professora.
Ele vira e continua concentrado na sua tarefa de ajudante do dia. Eu
me dirijo para a professora regente para cumprimenta-la e ela me
conta que no dia anterior, ela estava com dor de cabeca e néo
estava em condi¢des de dar uma atencdo maior ao Karlos. Quando
ele terminou a atividade, pediu mais dever e solicitou sua ajuda e ela
disse:

PROFESSORA REGENTE: Hoje estou com muita dor de cabeca,
posso te ajudar mais amanha?

Ela informou que Karlos aceitou seu pedido e que para seu espanto,
hoje, ao entrar na sala, ele olha para ela e pergunta:

KARLOS: Professora, vocé esta com dor de cabeca?

PROFESSORA REGENTE: N&o! Por qué?

KARLOS: Ent&o vamos fazer dever?

PROFESSORA REGENTE: Ld6gico que sim! Hoje eu estou bem e
VOU conseguir te ajudar.

E assim, ele pega o0 seu estojo e a sua cadeira e se organiza para
sentar ao lado da professora para fazer as atividades propostas.
Quando a PCAI entra na sala e o chama para ajuda-lo ele se recusa,
ficando emburrado e dizendo:

KARLOS: Nao! Eu quero fazer com a minha professora! (abracando-
a).

PROFESSORA REGENTE: Pode deixar que ele farh a atividade
comigo.

Como toda a turma estava fazendo atividade avaliativa de
matematica e ndo precisava do apoio da PCAI, ela combina com a
professora de retornar apdés o recreio. (DIARIO DE CAMPO,
23/08/2018)

Essa postura de Karlos e da professora evidencia a poténcia do trabalho
colaborativo e do atendimento educacional especializado proposto para atender as
dificuldades que os estudantes apresentam em sala de aula. Reconhecemos que o
desenvolvimento do Karlos é visivel, comecando por sua ressignificacdo de ser
aluno, no seu interesse em aprender, na sua referéncia de professora, no
desenvolvimento de sua escrita, no seu desenho. Essa avaliacdo também é feita
pela professora regente e pelas professoras de educacédo especial, que, durante o
conselho de classe, apontam sobre o referido aluno: ele se mostra mais interessado
nas aulas e também nas outras disciplinas, como artes e educacao fisica, solicita
ajuda constante da regente e das professoras de educacdo especial, realiza as
atividades propostas e vem mostrando grande desenvolvimento na escrita e na

producéo artistica. O proprio Karlos e as professoras passaram a reconhecé-lo como
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aluno e como um sujeito capaz de aprender, e isso faz toda a diferenca no

compromisso das professoras com o aluno.

Minha experiéncia vinha me ensinando que o educando precisa de
se assumir como tal, mas, assumir-se como educando significa
reconhecer-se como sujeito que é capaz de conhecer e que quer
conhecer em relacdo com outro sujeito igualmente capaz de
conhecer, o educador e, entre os dois, possibilitando a tarefa de
ambos, o objeto de conhecimento. [...] Mais do que ser educando por
causa de uma razdo qualquer, o educando precisa tornar-se
educando assumindo-se como sujeito cognoscente e ndo como
incidéncia do discurso do educador. (FREIRE, 2006, p. 47-48, grifo
Nosso)

Concordamos também com Meirieu (2002), quando aponta que cada aluno
apresenta especificidades diferenciadas, no que tange a aprendizagem,
reconhecendo que cada um aprende de maneiras diferentes, mas que 0s
professores ndo podem perder de vista que o0 ensino deve ser comum. Para
conseguir alcancar a apropriagcdo do conhecimento a todos, se fazem necessarios
recursos proprios com vistas a superar as dificuldades encontradas. Além disso, traz
a tona a importancia de garantir o ensino coletivo, em conjunto com a sala de aula,
guando enfatiza que “[...] a interacdo entre colegas € uma rigueza inestimavel que
permite a cada um apropriar-se de seu préprio saber e incorporar progressivamente
0 ponto de vista de outro para desenvolver-se [...]” (MEIRIEU, 2002, p. 31).

Na escola de Serra presenciamos um trabalho colaborativo diferenciado,
conforme apontado nos documentos normativos do municipio, analisado no capitulo

anterior e conforme descricéo feita pela propria professora de EE:

PESQUISADORA: Como é organizada a EE na escola?

PROFESSORA DE EE: O contraturno é feito na matricula, todo inicio
de ano. E sempre que chega um aluno novo é feito a matricula, a
inscricdo na sala do AEE. A familia ou responsavel vem e faz a
matricula, agenda os dias e horarios possiveis para o aluno. E feito o
atendimento por volta de 1:30h por atendimento, em duas vezes por
semana. Tenho a intencdo de organizar da melhor maneira possivel
tentando ndo conflitar com os horarios externos que a crianga possa
ter. Procuramos saber qual é o melhor horario e dia para trazerem a
crianga e ai vamos adequando a agenda. Fazemos os documentos,
planos de aula para trabalhar com a crianga no contraturno. Sobre o
colaborativo, j4 € diferente porque a crianca esta o tempo inteiro
aqui, durante a manha toda ele esta na escola, entdo se aparecer
uma emergéncia ou uma necessidade, as professoras solicitam
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ajuda ou pedem orientacdo. Procuro sempre estar em contato para
ver como esta o andamento da aprendizagem, vou e olho que tipo de
atividade esta sendo dada, orientando os estagiarios para que me
procurem quando surgir uma davida, sempre que possivel fico no
planejamento junto com o pedagogo. Temos no municipio o plano de
vivéncia do colaborativo, que é feito, para que nao figue um trabalho
solto na sala de aula. Fazemos o0 acompanhamento para saber o que
esta sendo trabalhado. E é esse o atendimento no turno matutino.
(ENTREVISTA PROFESSORA EE, 28/09/2018)

Realmente, durante nossa observagdo na escola, no que tange ao trabalho
colaborativo com os profissionais e estudantes do turno de matricula,
acompanhamos a professora de Educacdo Especial a realizar um trabalho em
parceria com a pedagoga na organizacdo do atendimento aos estudantes publico-
alvo da Educacao Especial. Presenciamos sua orientacdo aos professores regentes
e estagiarios no acompanhamento aos estudantes. Participamos de suas visitas
matinais em todas as turmas para conversar com as professoras e perguntar se
precisavam de ajuda e se envolvendo nas reunides com as familias de estudantes
publico-alvo. Observamos a realizacdo de avaliagdo diagndstica de alunos que nao
possuiam laudo em parceria com as professoras regentes e pedagoga.
Acompanhamos o0 envolvimento da professora de Educacdo Especial no
preenchimento do Censo Escolar e na orientacdo de novas matriculas de estudantes
gue possuiam o laudo médico. Porém, neste momento, escolhemos iniciar com um
episédio em que ndo aparece a colaboracdo entre a professora de Educacao
Especial e a professora regente, mas, sim, uma agao conjunta com um outro apoio
gue aparece somente no municipio de Serra e que tem a atribuicdo de auxiliar na
articulacdo em sala de aula: o estagiario.

Antes de iniciarmos o episédio, é importante destacar que durante a coleta de
dados tivemos a oportunidade de participar de planejamentos entre a professora de
Educacdo Especial e as estagiarias, em que tiveram por foco organizar o
acompanhamento que seria desenvolvido na sala de aula com os estudantes
publico-alvo da Educacdo Especial. Nos planejamentos, a professora propunha
atividades diferenciadas a partir do conhecimento trabalhado em sala, que ajudaria
no processo de leitura e escrita.

O episddio a seguir fala um pouco da atuacéo e do trabalho desenvolvido pela
professora regente, e como ela, juntamente com a estagiaria, articulou um

movimento interessante em sala de aula:
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Episodio n° 4:

O aluno Carlos (2° ano C) passa mal durante a aula de Arte e a
professora da disciplina o acompanha até a SRM. A professora de
Educacdo Especial conversa com ele para entender o que ele esta
sentindo. Ele reclama de muita dor de cabeca e chora, mas fala que
nao quer ir embora da escola, mas mesmo assim, a professora de
EE acha melhor informar a familia. Na SRM, ele brinca sentado com
0s jogos pedagogicos e parece estar se sentido melhor. Quando o
irmdo chega na sala, a professora informa que ele aparenta estar
melhor, mas o responsavel decidi se ira leva-lo para casa. No horéario
do recreio, conversamos com a professora regente sobre o Carlos e
como é perceptivel seu avanco no processo de alfabetizacao. Ela
relata que esté trabalhando com ele de forma individualizada durante
os dias que ela recebe 0 apoio da estagiaria (ela atende as turmas
do 2° ano C e D), pois percebeu que o Carlos rende mais com ela
trabalhando com ele do que com a estagiaria. Assim, enquanto ela
atende o aluno Carlos e mais um grupo de 4 alunos, a estagiaria é
orientada a atender o restante da turma que apresenta maior
autonomia nas atividades propostas. (DIARIO DE CAMPO,
27/06/2018)

N&o podemos dizer que nesse caso aconteceu uma proposta de coensino,
visto que o estagiario € um profissional em processo de formacao e o estagio € uma
possibilidade de o futuro professor compreender a dindmica da sala de aula. Porém,
com o relato da professora, vimos que ela assume para si a responsabilidade de
ensinar aos estudantes que se encontram com dificuldade no processo de leitura e
da escrita, e utiliza o apoio da estagiaria para organizar formas de garantir o ensino
a toda a turma, inclusive proporcionando atencdo aos estudantes que demandam
apoio diferenciado.

Para esse momento, 0 necessario para garantir a acao da professora e da
estagiaria foi repensar a atuacédo do estagiario, que muitas vezes é considerado nas
escolas da rede como sendo a pessoa que deve acompanhar o estudante publico-
alvo da Educacdo Especial em todos os momentos. Rompendo com esse
pensamento, a acao da professora possibilitou um movimento de quebrar com a
regra do estagiario e mostrar que “[...] a utopia é sempre um modo de pensar e agir
gue rompe com a ideia de que o futuro pode ser a repeticdo do presente” (SANTOS,
2018, p. 327). Na sala do 2° ano C nao houve a repeticdo do presente, mas uma
outra/nova forma de pensar alternativas possiveis para o atendimento aos

estudantes publico-alvo da Educacéo Especial.
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Outro caso que chamou a nossa atencao foi quando presenciamos uma agao
coletiva entre os profissionais da escola. No inicio de mar¢o, ocorreu uma matricula
nova de uma jovem com 14 anos, Sara, que nunca havia estudado, como alegava
sua mae. A professora de Educacdo Especial achou estranho a aluna ter ficado
tanto tempo fora da escola, mas teria diferentes razbes para isso, como alegara a
méae; independente de qualquer motivo, foi realizada a matricula de Sara no 1° ano
do Ensino Fundamental, visto ser a porta de entrada de todos os alunos que nunca
engressaram na escola e nao ter a idade minima para engressar na Educacédo de
Jovens e Adultos.

A aluna comecou a frequentar a escola e a professora regente estranhou o
fato de ela nunca ter estudado, visto que ela entendia sobre a rotina da escola e
alguns contetdos. Uma das professoras de Arte a reconheceu no corredor da escola
e informou que ela era aluna de uma escola municipal do municipio de Vitéria e que
havia concluido o 9° ano. A secretaria escolar juntamente com a pedagoga ligaram
para a escola informada pela professora e descobriram que realmente a aluna havia
estudado e concluido o ensino fundamental. Os profissionais ficaram perplexos com

a informacao e agendaram uma reunido com a mae para esclarecer o ocorrido.

Episodio n° 5:

O dia possivel para acontecer a reunido com a responsavel da aluna
Sara (1° ano A) foi no mesmo dia que aconteceu a formacédo
organizada pela SEDU. Sendo assim, quem estava presente na
escola para conversar com a mae era o diretor e a professora de
Educacéo Especial. O diretor pergunta para a mae o motivo dela ter
omitido o percurso escolar da filha, visto que ela ja havia concluido o
ensino fundamental.

MAE: Eu sou sozinha, o pai é falecido e quando percebi que minha
filha ndo sabia de nada, eu nado tive coragem de matricular ela no
ensino médio.

DIRETOR: Sua filha sabe sim, ela aprendeu muita coisa, foi devido
ao rendimento dela na turma do 1° ano que comegamos a estranhar
a sua fala.

MAE: Gostaria que vocés entendessem que tive essa atitude para
protege-la. Fiquei sem saber o que fazer! Fiqguei com medo dela
estudar com alunos maiores!

O diretor e a professora de Educagdo Especial conversaram com a
mae, a acalmaram e orientaram qual escola no bairro apresentava
uma proposta diferenciada para ela fazer a matricula no ano escolar
correto. (DIARIO DE CAMPO, 15/03/2018)

Esse episddio nos fala do medo que muitas familias apresentam quando os

estudantes publico-alvo da Educacdo Especial sdo matriculados para o ensino
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medio, principalmente quando eles ndo avangam no processo de leitura e escrita.
Sao duas tensbes, 0 que ndo € um caso especifico de Sara, mas uma realidade de

muitos estudantes brasileiros. O que ndo podemos perder de vista € que, para

7z

alcancarmos uma outra realidade do que a vivida por Sara, é necessario que se
considere a todos o0s sujeitos como capazes de se apropriar do conhecimento
acumulado socialmente. Além disso, € preciso o investimento dos profissionais, e
para isso acontecer precisa-se apostar que a escola € o lugar de aprendizagem e,
dessa forma, a escolarizacdo nao se limitaria a alguns alunos, mas se constituiria
em um espago onde todos teriam a oportunidade de aprender, sem reservas
(MEIRIEU, 2002).

Na escola de Serra a aluna do 4° ano C, Nanda (baixa visédo), recebia o
acompanhamento da professora de DV trés dias por semana®. Importante destacar
gue no municipio os professores de EE que atuam nas areas de DV e Surdez
trabalham de forma diferenciada, atuando em sala de aula de forma colaborativa em
parceria com o professor regente. Nesse caso, tivemos a oportunidade de
acompanhar a professora de DV e percebemos que sua acdo era similar com a
atuacao que a professora colaboradora em Cariacica desenvolvia e a professora de

apoio em Sassatri.

Episodio n° 6:

A primeira aula é de portugués e a professora regente estava
trabalhando producédo escrita sobre relato de experiéncia. Trabalhou
um texto com toda a turma em seguida realizaram atividades de
interpretacdo. Havia passado dever de casa nho dia anterior
solicitando que os alunos produzissem um texto contando sobre suas
acOes diarias, seus gostos e sonhos. A Nanda trouxe o dever pronto,
porém incompleto. A professora de DV a ajudou a concluir. Os
alunos leram em voz alta a sua producéo para todos ouvirem o texto
produzido, inclusive a Nanda. Neste dia, ela ndo levou o seu
monoculos bilateral alegando que a avé estava limpando, mas
também reclamou que ndo gosta de usar os Oculos porque cai
sempre do seu rosto por ser pesado e que precisa o tempo todo
regular o foco quando faz o movimento de ler no quadro e depois ler
no caderno, demandando muito tempo. A professora conta que ela
nao enxerga a cor azul no quadro, somente a vermelha e preta e que
quando a professora faz uso do pincel azul ela precisa ditar para a
Nanda escrever no caderno. Durante essa aula, observo que a
professora faz a corre¢do do dever de casa no quadro utilizando o
pincel vermelho, porém escreve duas palavras em azul. Durante a
correcdo do dever, Nanda acompanha e corrige no seu caderno com

% A organizagdo do municipio é disponibilizar 60 horas para atender os alunos com baixa visdo e 100
horas para atender os alunos cegos.
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0 apoio da professora de DV principalmente nos momentos que ela
nao percebia o seu erro. Apos a finalizagéo da correcédo, a professora
solicitou que os alunos realizassem a leitura do livro de sua escolha
(havia um armario no fundo da sala com diversas opc¢des de livros
literarios). Os alunos, ap6s o visto da professora no caderno,
buscavam o livro e voltava para seu lugar e iniciava a leitura. A
primeira escolha da Nanda foi um livro que as letras estavam na cor
branca, impossibilitando a sua leitura. Ela trocou o livro e leu em voz
alta para a professora de DV, rindo nas partes que ela achava
engracado. Apos o recreio, a aula era de matematica e a professora
estava trabalhando multiplicacdo. A professora de DV foi orientando
a Nanda quanto a organizacdo e a forma de armar a conta no
caderno (relatou que ela tinha dificuldade em matematica). A
professora regente, apds passar o dever no quadro, organiza sua
mesa para avaliar oralmente os alunos referente a tabuada de 2. Ela
realiza um sorteio com 0 nome dos alunos e a pessoa sorteada se
senta ao seu lado e vai respondendo as perguntas. A cada nome
sorteado, os alunos demonstram alivio quando néo é o seu, fazendo
um coro baixo. Ap6s responder o dever do quadro, a professora de
DV utiliza o tempo para estudar a tabuada de 2 com a Nanda e
percebe que ela responde com seguranga. Logo apés, enquanto a
professora estava realizando a atividade oral com os alunos, a
professora de DV circula pela sala e vai ajudando aqueles que ainda
ndo haviam concluido a atividade de multiplicacdo e que
apresentavam dificuldade em fazer sozinhos. No final da aula,
pergunto a professora sobre o planejamento com a professora
regente e ela diz:

PROFESSORA DE DV: N&o consigo sentar com a professora porque
meu PL sempre acontece na primeira aula e ndo coincide com os PL
da professora, mas conseguimos nos organizar durante a aula e
vamos ajustando na medida que h& necessidade. Para a avaliacéo, a
professora me entrega antecipado e eu grifo toda a prova para a
Nanda conseguir enxergar e fazer a prova sem dificuldade. No caso
dela, ndo é viavel ampliar porque ela vé embacado, entdo eu
reescrevo as palavras com a caneta preta para escurecer a letra.
(DIARIO DE CAMPO, 24/08/2018)

Percebemos que o movimento vivido entre a professora de DV e a professora
regente possibilita uma acdo colaborativa de uma maneira que intensifica o
atendimento da professora de DV a aluna Nanda, acompanhando o planejamento
pensado pela professora regente, visto que encontram dificuldade de realizar um
planejamento coletivo. Porém, defendemos que para efetivar uma acao colaborativa
se faz necessario repensar uma outra organizacdo que contemple o planejamento
em conjunto, para que juntas consigam momentos para refletir sobre a realidade da
sala de aula e que contemple propostas de mediacdo de praticas pedagodgicas que
“[...] acompanhem as trajetérias dos alunos, oferecendo-lhes 0s apoios e 0s recursos

necessarios para acessar 0os conhecimentos mediados na coletividade da sala de
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aula comum em uma relacdo proficua com o atendimento educacional
especializado” (VIEIRA; HERNANDEZ-PILOTO; RAMOS, 2017, p. 116).

No entanto, percebemos que a professora de DV, quando finaliza a atividade
com Nanda, busca atender os outros alunos da turma que demandam uma atencao
diferenciada, mesmo que estes n&do apresentem algum tipo de deficiéncia, sendo um
movimento que consideramos positivo, pensando a proposta de considerar as
necessidades educativas de todos os estudantes.

E importante relembrar que a legislacdo italiana aponta a atuacdo da
professora de apoio em sala de aula juntamente com o professor de curriculo,
dividindo assim a responsabilidade no processo de escolarizacdo dos estudantes.
Vale destacar que durante nossas observacfes vivenciamos na Itadlia momentos que
confirmavam que o0s estudantes publico-alvo da Educacdo Especial ndo eram
responsabilidade Unica dos professores de apoio. Houve dias em que a professora
de apoio estava adoentada e que ndo pode comparecer a escola; nesse dia, 0
estudante que era acompanhado por ela estava presente, e tanto as professoras de
curriculo quanto a assistente assumiram para si a responsabilidade de ensina-lo e
acompanha-lo. Presenciamos também momentos em que a professora de apoio
precisou se ausentar da sala de aula por um periodo, e a professora de curriculo
também se mostrou presente no processo de escolarizacdo do estudante publico-
alvo da Educacéo Especial. Participamos de aulas em que a professora de curriculo
se sentava com o estudante publico-alvo da EE e a professora de apoio orientava o
restante da sala. Enfim, tivemos a oportunidade de captar diferentes movimentos
vividos pelas professoras e chegamos a conclusdo de que esse processo de
colaboracédo se efetiva como uma poténcia na mediacdo pedagdgica voltada para
atender a todos os estudantes.

Como precisamos fazer escolhas para a escrita dessa tese, elegemos trazer
trés episodios de diferentes disciplinas, para evidenciar o movimento de colaboracéo
e participacdo entre as professoras na direcdo de juntas trabalharem em prol do
desenvolvimento dos estudantes. Iniciaremos com a aula de Geografia, porém,
antes de descrever o episodio, importante explicar que o assunto trabalhado em sala
surgiu apos a erupcao do vulcdo Etna, na regido da Sicilia, ilha ao sul da Sardenha.
Esse acontecimento foi trazido pelos alunos e a professora aproveitou o interesse

deles para trabalhar alguns conceitos em sala de aula.
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A partir dai, a professora, nas aulas de Geografia, utilizou mapas para mostrar aos
alunos onde existem vulcdes na Italia e em outras partes do mundo, o porqué de
entrarem em erupgao e como ocorre esse processo. Como os alunos ficaram bem
curiosos sobre o assunto, ela decidiu fazer em sala a experiéncia do vulcdo em
erupcgéao para melhor compreenséao; foi nesse momento que percebemos 0 processo
de colaboracdo se efetivar e a professora de curriculo tomar para si a
responsabilidade no processo de mediacdo pedagodgica de todos os alunos,

conforme podemos observar no episodio a seguir:

Episodio n° 7:

No dia programado para realizar a experiéncia do vulcdo em
erupcdo, o aluno Guliermo® (2° ano A) tinha um atendimento com a
logoterapista® ap6s o lanche. Como nesse dia, as duas primeiras
aulas foram trabalhadas com as duas turmas do 2° ano juntas o “Dia
Internacional da Lembranca do Holocausto” a professora de
Geografia precisou mudar a aula para o segundo momento e foi
justamente nessa hora que a terapeuta chegou na escola. Ela se
dirigiu para a porta da sala de aula e o aluno Guliermo voltava do
banheiro juntamente com a assistente e a professora de apoio,
encontrando-se no corredor. Ela cumprimenta o aluno e as
profissionais e pega a mao dele para juntos irem para a sala de
amparo. Nesse momento, a professora de Geografia, chega na porta
da sala para chamar o restante da turma para entrar e se organizar
para a experiéncia. Quando ela visualiza que o aluno Guliermo
estava indo para a sala de amparo, ela corre em direcdo da
professora de apoio e da terapeuta e diz:

PROFESSORA DE CURRICULO: Darei uma aula importante agora,
Guliermo precisa acompanhar. Nao vai demorar. Vocé pode esperar
na sala de aula se quiser, mas ele ndo vai sair agora.

A professora pega a mao de Guliermo e o acompanha até a sala de
aula, indicando onde ele deveria se sentar, visto que, a sala foi
reorganizada em formato de U para todos terem a oportunidade de
ver e participar da experiéncia. A terapeuta e a professora de apoio
acompanham o aluno e se dirigem para a sala de aula também,
aguardando o término da experiéncia. Todos os alunos ficaram
maravilhados com essa aula. (DIARIO DE CAMPO, 23/01/2019)

N&o poderiamos deixar de destacar essa postura da professora de curriculo
gue assume para si a responsabilidade de garantir ao estudante Guliermo a sua

efetiva participacdo na aula junto com seus colegas, constituindo assim em sua

9% O aluno Guliermo era um aluno que realizava as terapias de musicoterapia (1 vez por semana) e
de logoterapia (2 vezes por semana) na escola, durante o horario escolar, devido a um acordo entre
familia e escola, e conforme fala da professora de apoio, foi autorizado pelo conselho. E o Unico
estudante que apresentava essa realidade na escola.

97 Terapia especifica para trabalhar a fala. A profissional é formada em pedagogia e servico social e
especialista em fonoaudiologia.
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pratica um ensino inclusivo com base em um curriculo Unico, de forma que busca

contemplar a todos os estudantes, projetando assim uma escola inclusiva.

N&o improvisamos uma escola inclusiva, mas a projetamos, assim
como nao improvisamos uma intervencdo educacional especial se
ndo queremos causar danos; € necessario ter plena consciéncia de
gue essa acdo precisa ser apoiada por uma competéncia didatica
especial, capaz de exercer sua for¢ca educacional em todo o seu
valor.®® (ALONZO, 2015, p. 21)

Outro momento que elegemos apresentar aconteceu na aula de matematica. A
professora de curriculo estava realizando com a turma uma brincadeira que envolvia
calculos de multiplicacdo. Apés a participacdo dos alunos, ela chama Guliermo e diz
gue € a hora de ele brincar com ela. Interessante que nesse momento a professora
de apoio estava no corredor, resolvendo uma situagcdo da escola com outra
professora.

Vale ressaltar que as duas professoras de apoio efetivas, que atuam no
prédio onde foi desenvolvida a pesquisa, eram referéncias apoiando a direcao,
sendo uma responsavel pela Educacédo Especial de todo o Instituto Compreensivo e
a outra pelas questbes administrativas e gerais do prédio que oferta Educacao
Infantil e Ensino Fundamental. Devido a isso, precisavam responder questdes que
surgiam no cotidiano escolar, mesmo durante sua atuacao enquanto professoras de
apoio. Ao assumir essa segunda atribuicdo, precisavam responder as demandas
envolvendo as questdes pertinentes a sua referéncia, e isso acarretava abdicar em
alguns momentos do atendimento educacional especializado. A organizacdo que
alguns paises europeus vém assumindo, de unificar diferentes prédios escolares em
uma Unica direcdo e secretaria, acarreta em um acumulo de cargos que influencia
no cotidiano da escola. Ao nosso olhar, esse ndo é um movimento positivo, mas que
infelizmente vem sendo vivenciado na Italia. O episddio a seguir retrata esse
momento em que a professora de apoio precisou se ausentar da sala de aula e
perdeu uma acédo pedagdgica desenvolvida pela professora regente. Retornando a

aula de matematica, iremos agora detalhar o episédio.

% Non si improvvisa una scuola inclusiva, ma la si progetta, cosi come non si improvvisa un intervento
educativo speciale se non si vogliono fare danni; & necessario essere fortemente consapevoli che
guesta azione necessita di essere supportata da una competenza didattica speciale in grado di
esercitare in tutta la sua valenza la sua forza educativa.
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Episodio n° 8:

Ao lado do aluno, a professora de curriculo escreve no quadro os
nameros de 1 a 10 na sequéncia e pede para o Guliermo apontar 0s
nameros que ela dita de forma aleatéria. A medida que ele vai
acertando as respostas, toda a turma vibra e ele se empolga. A
professora vira para a turma e diz:

PROFESSORA CURRICULO: Agora preciso que vocés facam
siléncio, ndo digam nada porque nesse momento vou fazer um teste
com o Guliermo.

Ela escreve no quadro os numerais 4, 6 e 8 e pede para o Guliermo
encontrar o numero 9. Ele olha para os ndmeros, olha para a
professora, olha novamente para o quadro e responde:

GULIERMO: non lo so (n&o sei).

A professora olha para mim e balanga a cabega, ri e acrescenta o
numeral 9 junto aos nimeros escritos no quadro. E fala novamente:
Guliermo, veja novamente os nimeros, vocé pode me dizer qual € o
namero 9?

Ele observa os nimeros e em seguida aponta para o nimero 9 e
todos os colegas da turma aplaudem com seu avancgo. Interessante
que durante esse momento, a turma estava estatica, prestando
atencdo na professora e no Guliermo, e quando ele consegue
responder corretamente, vibraram com sua conquista. Guliermo se
empolga, pulando e vibrando animado com sua resposta. A
professora de apoio entra na sala nesse momento e ndo entende a
festa que todos estavam fazendo e a professora explica para ela que
Guliermo reconheceu os numeros de 1 a 9 e que esta ensinando o
numeral 10. (DIARIO DE CAMPO, 04/02/2019)

A professora de apoio continua a aula de matematica na sala de amparo
utilizando material confeccionado por ela e o concreto para avancar no conceito de
guantidade. Ela justifica que ele reconhece os numerais de 0 a 9, mas que ainda nao
faz a relacdo dos numeros com sua quantidade.

Como nos questiona Alonzo (2015, p. 38), “...] como podemos falar de
inclusdo se o aluno com deficiéncia ou com problemas ndo se sente parte de um
processo de formacdo unitaria concebido e fortemente desejado pelos seus
professores?”%, Observamos no 8° episédio uma postura da professora de curriculo
gue busca contemplar a todos os alunos. Destacamos trés acfes que mais nos
chamaram a atencéo: como a professora de curriculo buscou incluir Guliermo na sua
aula o envolvendo na brincadeira proposta mas respeitando seu processo de
desenvolvimento; durante sua intervencdo, Guliermo usa a linguagem para se
comunicar e mostra 0 seu avango também nessa area; por fim, como a turma se

empolga e vibra com os avanc¢os do colega.

9 [...] come possiamo parlare di inclusione se l'allievo con disabilita o con problemi non si sente parte
di un processo formativo unitario progettato e fortemente voluto dai propri insegnanti?
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Pelas experiéncias vividas na escola italiana, elegemos trazer nesse
momento um acontecimento que ocorreu na aula de italiano, buscando destacar o

avanco na leitura do aluno Guliermo.

Episodio n° 9:

A professora de italiano esta trabalhando leitura e interpretacdo com
a turma e a professora de apoio trabalha como Guliermo a letra M e
suas silabas com o material que ela preparou. Ela passa a explicar
para o aluno que juntando as silabas forma-se palavras, e da o
exemplo de MAMA, porém ele estava desatento, prestando atengéo
na conversa dos colegas da sala. A professora insistia e chamava a
sua atencdo e buscava sua participacdo. Ele ndo se mostrou
interessado inicialmente e respondia para ela:

GULIERMO: “non lo so”.

PROFESSORA DE APOIO: Vocé sabe sim! Vou te ajudar!

Ela passa a unir a silaba Ml com as vogais A e O respectivamente e
pede para ele fazer a leitura. No primeiro momento, ele mostrava
resisténcia em realizar a leitura e falava que estava com sono,
colocava as maos na cintura e em outro momento ele cruza os
bragos e fazia cara de bravo. A assistente estava do meu lado e eu
pergunto o que significava o gesto de cruzar os bragos para entender
0 que ele queria dizer. Ela respondeu:

ASSISTENTE: as professoras quando pedem atencdo para 0s
alunos solicitam que eles cruzem os bracos e assim eles param o
que estao fazendo.

Nés duas rimos e entendemos que naquele momento ele ndo queria
fazer a atividade e usava suas taticas para tentar convencer a
professora para néo insistir na atividade. Porém, ela ndo se dava por
vencida e vai buscando com que ele se interesse na sua proposta.
Ele vai cedendo e foi lendo pausadamente e no seu tempo: MIA
(minha) e MIO (meu). Quando a professora de italiano escuta ele
lendo para a professora de apoio, ela para a corre¢cdo que estava
fazendo no quadro com a turma e chama a atencdo dos alunos
dizendo:

PROFESSORA DE CURRICULO: Agora é hora do Guliermo ler!
Todos os colegas se viram na direcdo onde ele estava sentado e
passam a prestar atengao nele.

PROFESSORA DE APOIO: Todos querem te ouvir lendo, leia em
voz alta.

E assim ele o faz, com o incentivo dos colegas e das professoras ele
Ié em voz alta e fica animado com sua conquista.

A professora de apoio aproveita o interesse dele e ensina o som da
letra R e propde uma brincadeira de Guliermo guardar as letras que
ela fosse solicitando e assim, iria confiirmando se ele estava
reconhecendo as letras trabalhadas, pois a medida que ela ia
pedindo para ele guardar uma determinada letra, ele procurava,
encontrava e guardava. Com esse avanco, ela informa que planejou
trabalhar com ele uma sequéncia de 5 palavras conhecidas para que
ele aprenda de forma consistente, sendo elas MARE, RAMO, REMO,
MURO e MORA. (DIARIO DE CAMPO, 05/02/2019)
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Quando pensamos no projeto educativo enquanto uma agdo comprometida
com o desenvolvimento humano e uma acdo politica que pode apontar outros
significados para a existéncia humana, Meirieu (2002) defende a necessidade de os
profissionais constituirem seus saberes-fazeres pautados no que chama de
“solicitude”. E uma ac&o ética que desperta em nds um sentimento de compromisso

com a formacao daqueles que estdo ao nosso redor.

A 'solicitude' é, ao mesmo tempo, a preocupagcdo com sua parte de
responsabilidade no destino do outro e o estimulo para que ele
também tome parte de seu destino. E o fato de ser ‘tocado’,
afetado pelo outro, tomado de compaixdo em relacdo a ele e de
guerer, simultaneamente, interpela-lo para que ele préprio se
conduza [...]. (MEIRIEU, 2002, p. 70, grifos nossos)

Percebemos que o 9° episddio evidencia possibilidades de acbes, tendo em
vista a organizacdo do trabalho pedagdgico, das praticas docentes e do curriculo
escolar, de forma a favorecer a participacdo do estudante Guliermo nas acgdes
planejadas e desenvolvidas na sala de aula.

Quando pensamos no trabalho colaborativo, ndo podemos perder de vista a
importancia da formagdo em servico com o0 objetivo de criar ambientes de dialogo,
estudo e discussdo sobre as tensdes e possibilidades vividas nas escolas.

Concordamos com Jesus (2004), quando afirma que

A aprendizagem em equipe € a chave para a organizacdo se
desenvolver como um conjunto. Os seus membros devem ser
incentivados e mobilizados para a participacdo, a co-construcédo, o
didlogo, a reflexdo, a iniciativa e a experimentacéo. (JESUS, 2004, p.
46)

Com esse olhar, buscamos perceber como séo organizados os momentos de
formacédo nas trés redes de ensino. Importante relembrar que existe na legislacdo a
garantia da formacdo continuada e tivemos durante a pesquisa a oportunidade de
participar de formacdo em servico nos municipios brasileiros e de formacéao
continuada no municipio italiano.

Santos (2010) nos alerta que existe uma diversidade ampla de experiéncias
em todo o mundo que estdo sendo desperdicadas; para fugir dessa logica,

precisamos realizar o trabalho de tradu¢do que nos ajudara nesse dialogo
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intercultural e de evidenciar os movimentos possiveis vividos nos diferentes espacos

locais.

Em primeiro lugar, a experiéncia social em todo o mundo € muito
mais ampla e variada do que o que a tradicdo cientifica ou filoséfica
ocidental conhece e considera importante. Em segundo lugar, esta
riqueza social esta a ser desperdicada. E deste desperdicio que se
nutrem as ideias que proclamam que ndo ha alternativa, que a
histéria chegou ao fim e outras semelhantes. Em terceiro lugar, para
combater o desperdicio da experiéncia, para tornar visiveis as
iniciativas e os movimentos alternativos e para lhes dar credibilidade,
de pouco serve recorrer a ciéncia social tal como a conhecemos.
(SANTOS, 2010, p. 94)

Sendo assim, buscamos salientar os momentos de formagé&o vividos no Brasil
e na Italia, e assim compreender os movimentos locais. Percebemos que existe uma
organizagdo parecida utilizada nas formagbes voltadas para os professores de
Educacao Especial (no caso brasileiro) ou para todos os professores que desejam
se aprofundar nas questdes que perpassam a necessidade educativa especial (no
caso italiano), porém respeitando a especificidade de cada realidade. No entanto,
uma diferenca que destacou refere-se ao investimento publico nos dois paises.

No caso brasileiro, os dois municipios organizam e ofertam a formacdo em
servico organizada pela SEME e pelas escolas (no caso de Cariacica, com menor
frequéncia e com o formato de reunido, e ndao de formacéo). Essa organizacdo nos
fala de investimento publico para os profissionais efetivos e contratados, visto que
nao ocorre a distincdo do grupo de professores no que tange a participacdo nos
encontros formativos.

Concordamos com Almeida e Caetano (2018, p. 17), quando nos alertam
sobre a necessidade de repensar e discutir sobre os processos formativos e a
importancia de os sistemas de ensino efetivarem novas/outras formas de articular e

elaborar politicas e a¢des de formacédo que contemplem uma educacao inclusiva.

E notoria a necessidade de também discutir as politicas educacionais
na perspectiva da inclusdo escolar, tendo como meta a construcdo
de processos formativos colaborativos e criticos. Acredita-se que é
complexo formar um profissional para uma perspectiva de inclusédo
escolar, se ndo existir um trabalho integrado e que mostre a sua
materialidade. Nao se trata de ter, na formagéo continuada, apenas
cursos que discutam as questbes da inclusdo escolar, do publico-
alvo da Educacdo Especial e da sua escolarizacdo, mas a forma
como os sistemas articulam e elaboram as possibilidades de incluséo
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escolar por meio de politicas e a¢des. Se ndo levarmos em conta um
direcionamento acerca de que profissional queremos continuar
formando, provavelmente ndo formaremos para a perspectiva
pretendida. (ALMEIDA; CAETANO, 2018, p. 17)

Ao pensar em diferentes propostas de formacéo, encontramos em Cariacica
dois formatos de formacdo em servigo oferecidos no ano de 2018. A Coordenacgao
de Educacao Especial organizou encontros que tinham por foco dialogar sobre o
trabalho colaborativo e questdes que perpassam a educabilidade humana. Nesses
encontros eram convidados a participar os professores colaboradores e os
professores que atuavam na SRM. Como o numero de profissionais no municipio
era grande, a equipe dividiu as escolas em duas regides, com 0 objetivo de
potencializar o dialogo em grupos menores. As formacgdes foram divididas em dois
momentos: no primeiro, orientagcbes sobre o trabalho e a politica de Educacéo
Especial juntamente com a parte tedrica; e no segundo momento era convidada uma
professora da rede para falar da sua pratica e/ou apresentar um caso.

Importante destacar que na formacdo do dia 21/06/2018, a coordenadora
inicia a formacéo justificando o motivo pelo qual houve a necessidade de paralisar

os encontros de formacéo informando que:

COORDENADORA DE EE: Infelizmente foi preciso paralisar o
calendario de formacdo porque ndo havia profissionais em todas as
escolas da rede e devido a isso, ndo tinhamos condicBes de realizar
as formacBes e deixar os alunos desamparados nas escolas.
(DIARIO DE CAMPO, 21/06/2018)

Ao relembrar da realidade pela qual a escola participante estava passando,
de ndo contar com o cuidador no inicio do ano, entendemos que essa realidade
estava sendo vivida em diferentes escolas do municipio.

Ja o segundo formato de formacdo era voltado para os professores que
atuavam nas salas de recursos multifuncionais, organizado também em grupos
menores e acontecia nas escolas das regides, dentro das SRM. Nesses encontros,
alguns professores assumiam a formacéo e a partir do artigo escolhido (o texto era
definido junto com a equipe da SEME e todos os professores responsaveis definiam
como iriam trabalhar o artigo com o seu grupo) iniciavam o debate sobre o tema,

buscando dialogar com a prética do professor da SRM.
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7

A capacidade de questionamento e de autoquestionamento é
pressuposto basico para a reflexdo. Num processo mecénico de
formagdo, em que no ensino-aprendizagem a teoria se encontra
dissociada da préatica, temos 0 conhecimento e seu processo
enormemente tolhidos. E necesséario encarnar teoria e pratica como
dois lados de um mesmo objeto para que se compreenda com
lucidez o processo de construcdo do conhecimento. (GIVIGI;
ALCANTARA, 2018, p. 91)

As autoras nos ajudam a refletir sobre fugirmos da logica de um processo
mecanico e automatico que acontece em muitos momentos formativos e da
importancia de ndo cairmos na separacdo entre a teoria e a pratica. Em entrevista, a
professora colaboradora aponta que “as formacdes sdo muito produtivas, mesmo
estando na teoria, mas tem trazido coisas, ndo a realidade da escola e sim a social”
(ENTREVISTA PCAI, 28/09/2018). Ela da pistas da necessidade de revermos o foco
da formacgéo, sugerindo uma reorganizacdo dos encontros de forma a ressignificar
os espacos formativos potencializando o dialogo e a realidade vivida nas escolas,
respeitando as diferentes demandas trazidas pelo grupo de professores.

Nessa direcdo, nos chamou a atencdo o dia em que a professora da SRM
chega na escola portando um material diferenciado construido por ela. Ela explica
gue trabalha em outro municipio da regido metropolitana como pedagoga e se
inscreveu na formacéo de Educacao Especial desse municipio que acontece fora do
horario de trabalho. Ela fala que esta gostando da formacdo porque envolve a
pratica e a confeccdo de materiais que podem ser usados no cotidiano escolar e que
pretende usar ndo somente no municipio, mas também em Cariacica. Percebemos
gue essa mobilidade dos professores entre diferentes municipios da regiao
metropolitana potencializa o seu envolvimento e atuacdo, pois possibilita outros
didlogos e outras vivéncias no que tange a Educacédo Especial.

A primeira formac&o do ano de 2018 ofertada pela SEDU/Serra teve por foco
a politica de Educacéo Especial com o objetivo de tirar dividas dos professores que
nunca haviam atuado no municipio. Interessante destacar a questao levantada por
uma professora, questionando se existe o dialogo entre a saude e a educacdo no
municipio, apontando que considera ser primordial para o acompanhamento do

estudante e para o apoio a familia. O assessor pedagdgico responde:

ASSESSOR DA CEE: Infelizmente ndo existe uma politica de
parceria entre a salde e a educagdo no municipio. A coordenacéo de
Educacdo Especial garante a participacdo de uma assessora no



196

Conselho de Saude de Serra por trés anos, ela busca dialogar e
avancar nesse sentido, mas que até o momento, ndo houve avango
(DIARIO DE CAMPO, 21/02/2018).

Observamos que a politica brasileira aponta movimentos de intersetorialidade,
mas na pratica existe uma tensao na efetivacdo de movimentos de articulacéo entre
diferentes setores e secretarias. Percebemos na fala do assessor da CEE que o
municipio de Serra ainda encontra dificuldades na sua implementacéo, nao havendo
uma rede de apoio que atenda as familias e aos estudantes publico-alvo da
Educacéo Especial.

Na Serra, participamos das formacOes oferecidas para os professores de
Educacdo Especial e observamos que foi organizada de forma parecida como
aconteceu em Cariacica. No caso da formacédo do dia 28 de marco de 2018, o
primeiro momento teve por foco os conceitos e questdes tedricas, nesse caso,
voltado para as altas habilidades/superdotacdo para conhecimento de todos os
professores de Educacdo Especial explicando como é a identificacdo e o
encaminhamento na rede municipal de Serra. Convidaram também uma professora
para falar de sua pratica e relatar sua experiéncia no Nucleo de Atividades de Altas
Habilidades/Superdotacdo (NAAHS). No segundo momento, os professores foram
divididos por area de atuacao (Deficiéncia Intelectual, Deficiéncia Visual, Surdez e
Altas Habilidades/Superdotac&o), com o objetivo de pensar a estrutura de um projeto
a partir de um estudo de caso.

Além disso, como ja apontado, ho municipio de Serra, ha a organizacéo e o
investimento em garantir a formacdo em servico nas escolas, e assim cada unidade
de ensino propde anualmente o seu calendario de formagcédo e os temas que serao
trabalhados. Chamou nossa atencdo que na escola de Serra as pedagogas
organizaram o pré-conselho antecipadamente; uma das demandas apontadas pelas
professoras foi a angustia que elas estavam vivendo referente aos alunos que nao
estavam se apropriando da leitura e da escrita, mesmo utilizando diferentes
metodologias e atividades diversificadas.

Dessa forma, as pedagogas organizaram o Conselho de Classe em dois
momentos com o0 objetivo de conseguir garantir um didlogo com duas
fonoaudidlogas que atuam na SEDU/SERRA e que contribuem nas formacfes da
rede quando solicitadas, com o foco de pensar subsidios para trabalhar com os

alunos que apresentam disturbios de aprendizagem.
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Percebemos que esse movimento criado pelas pedagogas teve o objetivo de
buscar atender a demanda apresentada pelo grupo de professoras e potencializar o
didlogo na escola com vistas a contribuir com um outro/novo conhecimento.
Vilaronga (2014, p. 170) defende que a formagéo quando pensada e construida na
escola, potencializa a constru¢ao coletiva do grupo.

[...] deve-se pensar na formagdo continuada permanente, que deve
acontecer principalmente no “chdo da escola”, ou dentro da sala de
aula e na reunides de horario de trabalho pedagdgico coletivo, que
serdo os locais onde a formacdo para a colaboracdo deve ir se
completando, desde que estes espacos escolares se constituam em
oportunidades de refletir sobre a pratica e construir coletivamente
habilidades e conhecimentos sobre como melhorar a qualidade de
ensino e a escola para todos os alunos. (VILARONGA, 2014, p. 170)

Vivenciamos uma outra realidade no caso italiano, visto que, a formacao
disponibilizada para os professores era paga pelos professores que se interessavam
pela teméatica e era ofertada fora do horario de trabalho. Podemos destacar que
houve momentos de reunido coletiva entre os professores de Educacdo Especial e
de curriculo durante a reunidao de departamento e interclasses, porém, com o0 Vviés
para a organizacdo curricular e para a organizacdo da propria escola do que
momentos de dialogos e estudo. Essa realidade evidencia o baixo investimento
publico na formacéo dos professores para além dos professores efetivos.

A formacao continuada que tivemos a oportunidade de participar na Italia, fora
do horario de trabalho dos professores, tinha por foco aprofundar as questdes que
envolviam as diferentes necessidades educativas especiais que perpassavam as
tematicas: quem era os estudantes BES e DSA, observacéo, classificacdo, ambiente
de aprendizagem, metodologia e didatica, a escola, o contexto social e as relacdes e
por fim, avaliacdo. A formadora apresentava experiéncia como professora de apoio e
propds que o curso fosse organizado com a seguinte metodologia: momentos na
plenéaria (momento em que a formadora discorria sobre o tema do dia e dialogava
com os professores participantes), momentos em que 0s cursistas se reuniam em
grupo e discutiam o tema proposto e, por fim, momentos nos ambientes virtuais em
gue os professores precisavam interagir e realizar outras tarefas, no que ela chamou
de sala virtual.

Interessante que nessa formacao estavam inscritos professores de curriculo e

professores de apoio de diferentes escolas e niveis (El, EF e EM) e foi possivel
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realizar a troca de experiéncias entre eles e valorizar o didlogo reconhecendo as
diferentes realidades e os diferentes conhecimentos. Consideramos que esse
dialogo entre diferentes professores intensifica o reconhecimento dos diferentes
saberes e evita o desperdicio das experiéncias, na busca de um conhecimento
emancipatoério (SANTOS, 2010).

Participamos também da reunido de departamento, nela os professores se
reunem por area e dialogam sobre o curriculo a ser trabalhado no quadrimestre e
organizam uma avaliacdo Unica para cada turma, possibilitando o dialogo entre
todos os professores que atuam no Instituto Compreensivo dos prédios que ofertam
a educacao infantil e ensino fundamental (nesse caso, se reuniram professores de
duas escolas). Nesse dia, no primeiro momento, se reuniram os 18 professores de
apoio que trabalham nas escolas do Instituto. A professora que € a referéncia na
guestdo da Educacdo Especial assume a reunido e orienta oS novos professores
sobre o trabalho desenvolvido e a nova organizacdo do horario da assistente na
outra escola, devido a matricula de novo aluno. O que nos chamou atencéo foi a fala
de uma professora de apoio do segundo prédio que avaliando o rendimento do aluno

gue ela acompanha, chega a uma conclusao radical:

PROFESSORA DE APOIO: Estou muito insatisfeita quanto aos
resultados dos dois alunos que acompanho. Acho que eles sado
capazes de avangar mais, mas, no entanto, nao consegui o resultado
que eu esperava. Devido a isso, decidi pedir transferéncia
voluntariamente, pois avalio que meu trabalho ndo esta surtindo
efeito positivo com os alunos e talvez uma outra professora consiga
um resultado melhor. Pensei muito sobre isso e ja esta decidido.
(DIARIO DE CAMPO, 22/01/2019)

A professora de apoio referéncia questiona se ela tem certeza sobre essa
atitude, e ela confirma que sim. O encontro entre os professores de apoio termina e
eles se dirigem para as salas onde as professoras de curriculo que eles
acompanham estéo reunidas para planejar junto com elas.

Percebemos na fala da professora de apoio que ela coloca em cheque sua
pratica e sua contribuicdo no processo de escolarizacdo dos dois estudantes que ela
acompanha. Sua fala nos aponta no movimento de reflexdo e critica sobre sua
prépria pratica e atuacao, tdo importante para o ser/estar professor, pois no contexto
italiano e brasileiro, “[...] a didatica especial opera e age dentro de seu mandato

epistemologico, com a finalidade, propdésito e objetivo de contribuir para a mudanca,
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para dar vida a um ensino inclusivo em uma escola verdadeiramente inclusiva®®”
(BOCCI, 2015, p. 95).

Compreendemos que as trés redes de ensino possuem diferentes formas de
organizar o atendimento educacional especializado, mas percebemos que nas trés o
trabalho colaborativo € realizado, apesar de assumir formas diferenciadas.
Percebemos que tanto no Brasil quanto na Italia h4 uma preocupacdo com o
processo educativo dos estudantes publico-alvo da Educacao Especial. Entendemos
gue a formacédo continuada vai ganhando diferentes nuances nos diferentes
municipios, mas que, no caso brasileiro, o investimento publico na formacgéo
continuada/servico acontece para o grupo de professores efetivos e contratados, e
iISSO aponta para uma valorizagdo dos profissionais, ndo importando sua condi¢éo de
trabalho (efetivo ou contratado).

Para o proximo subcapitulo, buscaremos salientar como as escolas organizam
o atendimento educacional especializado enfatizando a pluralidade das acbes

desenvolvidas e se ocorre a articulagéo intersetorial nos municipios participantes.

6.2 PLURALIDADE DAS ACOES DESENVOLVIDAS NO ATENDIMENTO
EDUCACIONAL ESPECIALIZADO E AS ARTICULACOES INTERSETORIAIS

Quando pensamos na dinamica do atendimento educacional especializado nos
vem a mente a pluralidade das ac¢des possibilitadas por esse atendimento na escola,
conforme nos aponta Baptista (2011), seja no atendimento educacional
especializado desenvolvido na sala de aula comum por meio das acbes
colaborativas entre os diferentes profissionais, seja por meio do atendimento
individualizado ou em grupo desenvolvido na SRM com o auxilio dos diferentes

recursos disponiveis.

Ao considerarmos que um contexto estimulante e exigente € um bom
disparador de processos de aprendizagem em geral, devemos
reconhecer que os alunos com deficiéncia estardo em melhores
condi¢des se frequentarem o ensino comum, com a complementacao
do apoio especializado. Esse apoio deve auxiliar na exploragdo de

100 1. ] la didattica speciale opera e agisce all'interno di quello che & il suo mandato epistemologico,
con lintento, lo scopo e l'obiettivo di contribuire al cambiamento, per dare vita ad una didattica
inclusiva in una scuola davvero inclusiva.
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alternativas diferenciadas de acesso ao conhecimento, inserindo,
inclusive, dinamicas que permitam utilizar seus recursos potenciais,
aprender novas linguagens, desenvolver a capacidade de observar e
de auto observar-se. [...] No caso da sala de recursos, a grande
vantagem é que esse processo tem condicdes de alternancia
continua com aquele desenvolvido na sala de aula comum.
(BAPTISTA, 2011, p. 70)

E na busca de encontrar nas trés redes esse contexto estimulante e
disparador de processos de aprendizagem, conforme nos aponta Baptista (2011),
gue encontramos nas escolas participantes um espago que apresentam uma
estrutura parecida entre as redes, um l6cus denominados como Sala de Recursos
Multifuncionais (realidade brasileira) e Sala de Amparo (realidade encontrada na
escola italiana). Porém, ndo podemos deixar de mencionar que esses dois
ambientes se diferem no que tange a organizacdo dos horarios de atendimento e
também no formato.

Aléem disso, é importante destacar que na legislacdo brasileira essa sala
ganha destaque, porém nas leis italianas ndo ha menc&o de um outro espacgo fora
da sala de aula comum. Percebemos assim que a escola italiana, de acordo com
sua realidade local, com sua possibilidade e sua necessidade, constituiu uma sala
diferenciada para apoiar os atendimentos educacionais realizados pelos professores
de apoio.

Sendo assim, tanto na realidade brasileira quanto na realidade italiana,
buscaremos evidenciar como é utilizada e quais sado os sentidos dados para essa
sala nas escolas na busca de concretizar o atendimento educacional especializado,
se existe uma articulacdo das professoras de educacdo especial com outros
profissionais buscando uma interlocucdo e a garantia da intersetorialidade seja a
articulacdo entre os profissionais da escola, ou até mesmo entre profissionais de
outras areas que possam contribuir com o desenvolvimento dos estudantes, e assim
refletir no seu desenvolvimento pedagadgico.

Em Cariacica, além de o atendimento educacional especializado ser
desenvolvido de forma potente na sala de aula comum, também é garantido o
atendimento no contraturno. Importante destacar que nos municipios brasileiros as
escolas participantes apresentam a organizacdo da SRM como o foco do
atendimento aos alunos com DI e TGD e recebem estudantes publico-alvo das

escolas proximas que ndo possuem esse espaco. Sabemos das limitagbes



201

encontradas quando o aluno ndo consegue realizar o contraturno na sua escola,
devido a falta de comunicagcdo entre as professoras para um planejamento que
contribua com seu desenvolvimento escolar. Porém, a realidade brasileira é de
garantir a oferta do atendimento educacional especializado no contraturno, nao
importa em qual escola ou instituicdo (no caso do Espirito Santo, os CAEES).

Quanto a essa realidade, nossa defesa é de:

[...] ampliar e fortalecer o debate sobre o investimento de recursos
publicos em educacado publica, na perspectiva desta como direito
fundamental. Nesse sentido, entendemos que a qualidade
socialmente referenciada para o atendimento educacional
especializado s6 sera possivel se ele for promovido por instituicées
publicas e de forma integrada e complementar ao ensino regular.
(PANTALEAO; HORA; GASPAR, 2017, p. 102)

Interessante que o episédio a seguir demonstra que diferentes profissionais
da saude vém apontando para as familias a qualidade no atendimento aos
estudantes publico-alvo da Educacdo Especial nas instituicbes publicas, como

defendem os autores, valorizando assim, a escola publica.

Episodio n° 10:

Hoje é o primeiro dia de atendimento do aluno Paulo na escola de
Cariacica (estuda em outra escola da rede). A mae relata que ele
estudava em uma escola particular e que o transferiu para a escola
publica seguindo a orientacdo da psicéloga que o atende. A
profissional informou para a familia que a mudanca seria melhor para
o desenvolvimento dele porque a escola publica oferece recursos e
apoios para os alunos que apresentam diferentes necessidades
educativas especiais. Ele foi diagnosticado com a Sindrome de
Wiedemann Steiner e de acordo com a fala da mae, ele nao
apresentava avangos na antiga escola, onde passava a maior parte
do tempo brincando, sem um acompanhamento direcionado.
(DIARIO DE CAMPO, 07/08/2018)

Percebemos assim que os diferentes profissionais reconhecem o avanco que
as escolas publicas possuem no que tange aos apoios e ao acompanhamento
pedagoégico educacional especializado ofertado nas escolas comuns. As politicas
publicas brasileiras sinalizam para uma organizacdo da Educacdo Especial nas

escolas comuns que apontam para um avanco significativo na gestéo publica.

Quando analisamos o ambito municipal da gestdo das politicas
publicas relativas a Educacdo Especial, é necessario reconhecer
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gue, em muitos municipios, tem ocorrido um processo de sintonia
com a diretriz de oferta das salas de recursos por meio da adeséo a
programas, como aquele que oferece os materiais para esse tipo de
servigo. [...] No entanto, é fundamental admitir que hoje, além da
exigéncia legal de oferta da escolarizacdo no ensino comum, ha
elementos associados a distribuicdo de recursos que tendem a fazer
com que o0s gestores invistam em servicos de atendimento
complementar. (BAPTISTA, 2011, p. 69)

Como ja evidenciado, a professora que atua na SRM havia organizado junto
com a equipe pedagdgica alguns momentos para atender os alunos do turno de
forma individualizada ou em grupos na SRM, sendo uma pratica pedagdgica
também vivida na Italia, como demonstraremos a seguir. Precisamos relembrar que
a politica de Educacéo Especial brasileira ndo aponta nenhuma ac¢éo nesse sentido,
e ao nosso olhar esse movimento foi construido a partir da realidade em que a
escola se encontrava (no ano 2017 haviam duas professoras colaboradoras e uma
da SRM e no ano de 2018 foram encaminhadas uma professora colaboradora e uma
da SRM). Com o quantitativo grande de alunos publico-alvo matriculados no turno
vespertino e também aqueles que apresentavam a necessidade de um apoio
diferenciado mas que ainda ndo possuiam um diagnéstico fechado, a escola
organizou com as professoras de Educacédo Especial atendimentos realizados em
sala de aula em parceria com a professora regente e momentos de atendimentos
individualizados focado no processo de alfabetizacéo realizados na SRM. O episadio
a seguir demonstrara um dos atendimentos realizados nesse espaco no turno de

matricula do aluno.

Episodio n° 11:

Na segunda aula, a professora da SRM organizou a sala para
atender um grupo de alunos: Karlos (publico-alvo da EE) e mais dois
alunos que ndo possuem laudo. Ela realiza intervengfes voltada para
0 processo de alfabetizagdo. ApOs concluirem a atividade proposta,
os dois alunos que nao possuem laudo retornam para a sala de aula
e Karlos continua na SRM. A professora trabalha com ele as vogais.
E as seguintes atividades: com a figura do peixe trabalhou o contorno
e a pintura (trabalhando o limite das bordas), completar palavras em
que Karlos conseguiu escrever sozinho a letra E (poucos dias
anteriores ao episodio ele apresentava dificuldades e pedia ajuda).
PROFESSORA DA SRM: Qual palavra vamos escrever agora?
KARLOS: Robbd.

PROFESSORA DA SRM: Vamos pensar em uma palavra que tem a
letra E.

Ele passa a folhear o seu caderno e identifica a palavra —
COMPLETE - ele aponta para a palavra e diz:
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KARLOS: Vamos escrever essa.

A professora me olha e balanca a cabeca. Nessa hora ela percebe
gue ele identificou a letra trabalhada.

PROFESSORA DA SRM: Isso mesmo!!

A professora propds que Karlos escrevesse as vogais e passou a

s

ensinar como € a escrita das letras (pois o aluno apresenta
dificuldades na coordenacdo motora fina). De imediato ele identificou
a letra A e conseguiu escrever sozinho as vogais. Porém, durante a
escrita da vogal A, ele acabou escrevendo H. Ele parou, olhou o que
escreveu, olhou para a professora e disse:

KARLOS: Esté errado, né, tia!?

PROFESSORA DA SRM: Sim, o A ndo escreve assim.

KARLOS: Pode deixar que eu vou consertar.

E assim ele o fez, apagou e escreveu novamente. (DIARIO DE
CAMPO, 11/07/2018)

Percebemos o avanco que o aluno vem demonstrando desde que a escola se
organizou para possibilitar horarios de atendimento das professoras colaboradora e
da SRM. Evidencia-se a necessidade desse atendimento de forma individualizada,
mas sinalizamos que se houvesse planejamento com a professora regente e melhor
organizagdo para atendé-lo em sala de aula, isso possibilitaria o seu
desenvolvimento e poderia contar com o apoio dos colegas da sala. E importante
destacar que o aluno Karlos realizava o atendimento educacional especializado no
contraturno, na instituicdo filantrépica. Assim, ndo tendo a oportunidade de ter o
apoio pedagogico individualizado no turno inverso, como a professora da SRM vem
proporcionando para ele no horario escolar. Importante destacar que a politica
nacional prioriza o espaco da sala de aula comum no turno de matricula do aluno.

Em Cariacica, houve um caso que envolveu o Ministério Publico, devido a
uma solicitacdo do carro adaptado que o municipio oferece aos estudantes em uso
de cadeira de rodas. A aluna Camila (1° ano) estudava no CMEI, que era distante da
sua casa, e como 0 municipio ndo havia conseguido a matricula mais préxima da
sua residéncia, disponibilizou o transporte durante o periodo que estudou na
educacéo infantil. Quando ela foi matriculada no ensino fundamental, foi garantida a
vaga na escola proxima da sua residéncia e, devido a isso, o0 transporte nao foi
disponibilizado.

A familia fez a matricula e informou a escola e & SEME que a aluna sé iria
frequentar quando o carro fosse disponibilizado novamente. Desta forma, a familia

buscou apoio via Ministério Publico (MP), alegando que a filha ndo aceitava ir para a
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escola andando, visto que no meio do caminho ela insistia em ir para outro lugar e
nao conseguiam fazer com que ela continuasse o caminho para a escola.

Camila ndo frequentou a escola no primeiro trimestre, iniciando as atividades
escolares em 23 de abril de 2018, quando foi disponibilizado novamente o carro
adaptado via solicitacdo do Ministério Publico. As professoras de Educacao Especial

relatam o caso e fizeram o seguinte comentario:

PROFESSORA PCAI: A familia alegava que eles ndo conseguiam
trazé-la para a escola porque ela insistia ir em direcdo ao comércio
do bairro e ndo queria vir para a escola. Eles moram proximo daqui,
nao tinham motivo para ndo vir. Tenho a impressédo que eles ndo
queriam trazer ela andando. E uma pena, pois ela perdeu trés meses
de aula.

PROFESSORA DA SRM: Ela é uma crianca esperta e capaz de
acompanhar a turma. Da forma como relataram para nés, parecia
que ela era uma crianca totalmente dependente. Ao conhecer a
Camila, percebemos que ela € uma crianca que nao necessita do
cuidador e nem do carro adaptado. Eles estdo tirando dela o direito
de estudar até as 17h30min devido ao horario que o transporte passa
para busca-la, fazendo com que ela perca uma aula de 50min todos
os dias. (DIARIO DE CAMPO, 08/05/2018)

Entendemos nesse caso uma interlocucdo entre a familia, SEME, MP e
escola, mas de forma negativa. Ao nosso olhar, o MP precisaria dialogar com todos
e averiguar qual seria a melhor opcdo para a estudante e ndo somente ouvir a
familia. Como podemos perceber, a escola aponta duas questdes primordiais que
influenciam no seu direito enquanto aluna: ter iniciado as aulas no inicio do ano
letivo e ter condi¢des de frequentar todo o horario escolar. As professoras relataram
gue o carro adaptado circula pelas escolas que fazem parte da rota e buscam e
entregam o0s estudantes em suas residéncias; devido a essa questdo, precisam
buscar os estudantes mais cedo para dar tempo de percorrer toda a rota e assim dar
conta de pegar todos os estudantes que fazem uso do carro adaptado.

Nessa direcao, também presenciamos na Serra um movimento de articulacao
com diferentes secretarias. Desta vez houve uma interlocucdo com a assistente
social do Centro de Referéncia de Assisténcia Social (CRAS) que compareceu na
escola para saber se a aluna Daniela (aluna que nao possui um diagnostico fechado,
mas apresenta caracteristicas de uma sindrome) estava frequentando a escola.
Importante destacar que a aluna foi reprovada no ano de 2017 devido a faltas

excessivas e gue nesse de 2018 também ja estava com o limite de faltas permitidas,
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na metade do ano. Ela vem de uma familia que apresenta problemas sociais; nesse
ano a tia assumiu para si a responsabilidade de ser sua cuidadora, mas por estar
gravida também ndo estava garantindo a frequéncia da Daniela na escola.

Em conversa, a professora regente do 1° ano A relatou que informava
constantemente a pedagoga sobre as faltas de Daniela e cobrava da equipe um
posicionamento; cobrava da tia a sua presenca para dar prosseguimento no trabalho
pedagdgico, porém, sem resultado. A professora se preocupava com a aluna,
chegando a fazer uma doacdo de material escolar, e informou que na primeira ida
para casa, ao retornar para a escola, Daniela estava com o material todo estragado.
Entéo, pela segunda vez, organizou o material escolar e deixou guardado dentro do
armario da sala de aula para, sempre que ela estivesse na escola, pudesse estudar
de posse do material, como os outros alunos da turma. A seguir, trazemos o

episodio sobre a ida da assistente social na escola:

Episddio n° 12:

A assistente social do CRAS chega na escola para saber se a aluna
Daniela estava frequentando (inclusive ela ndo estava presente
nesse dia e s6 compareceu um dia durante essa semana). A
professora de EE chama a pedagoga responsavel pelos primeiros
anos e o diretor para conversarem juntos com a assistente social. A
profissional conta sobre o processo judicial que a familia esta
respondendo devido ao abandono da Daniela e que a justica solicitou
um relatério escolar a cada seis meses para acompanhar como ela
estd na escola. Os profissionais falam da auséncia da aluna nesse
primeiro semestre e que mesmo convocando a familia, ndo ha
melhoras. A assistente aconselha a pedagoga que encaminhe o
relatério com as faltas ao Conselho Tutelar e comunica que ja
informard a justica sobre as faltas desse ano de 2018. A pedagoga
informa que é a primeira vez que o CRAS procura a escola para
conversar sobre a Daniela e que ndo tinham conhecimento sobre
€sse processo.

No final da aula, a tia de Daniela, chega na escola e pede para
conversar com a pedagoga. Informa da dificuldade em leva-la para a
escola no turno matutino e pediu para ver a possibilidade de
matricular no turno vespertino. A pedagoga fala do trabalho que a
professora regente vem buscando desenvolver e que era preciso
avaliar se ela tera toda a atengdo que vem tendo com a sua
professora no outro turno. Além disso, existe a dificuldade em
encontrar a vaga no periodo da tarde, mas solicita que a tia retorne
na semana seguinte para conversar melhor. (DIARIO DE CAMPO,
12/07/2018)

Percebemos que houve um dialogo entre Assisténcia Social e a Educacédo de

forma tardia e sem uma articulacdo entre as secretarias, mas ndo podemos
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desconsiderar que esse movimento podera acarretar a garantia de uma outra
postura da familia no que se refere a presenca da aluna na escola. Porém, quando
vislumbramos um movimento de rede e de articulagcdo € no sentido de prevenir
situacbes como a de Daniela, para que as secretarias atuem de forma articulada,
trabalhando na busca de efetivar garantias legais aos estudantes publico-alvo da
Educacdo Especial. Concordamos com Silva (2014, p. 39), quando aponta a
necessidade de pensarmos e discutirmos a intersetorialidade “[...] como estratégia
de gestdo das politicas publicas ou como modus operandi das politicas publicas,
numa sociedade multifacetada e com demandas sociais de varias ordens”.

Outro movimento que consideramos interessante foi a interlocugéo entre a
professora da SRM e a diretora do novo CMEI préximo da escola. O CMEI estava
sendo inaugurado e a diretora estava realizando as matriculas dos alunos. Quando
soube que a escola possuia SRM, entrou em contato e agendou uma reunido com a
professora de EE. Ela compareceu e buscou entender como deve proceder para
encaminhar os dois estudantes publico-alvo da EE que foram matriculados para
estudar no turno vespertino para fazer o atendimento no contraturno na SRM. A
professora de EE orienta como deve acontecer todo o processo, imprime oS
documentos necessarios para encaminhamento da matricula e busca elucidar todas
as duvidas da nova diretora.

Esse movimento articulado com outros gestores escolares aponta a
importancia do diadlogo com as escolas que ndo possuem SRM e que estédo
localizadas proximas da unidade de ensino que a possuem, de forma a garantir a
circulacdo de informacdes e a possibilidade de todas as familias terem
conhecimento dos servicos e apoios oferecidos pelo municipio, considerando e
assumindo “[...] a Educacdo Especial como uma area de conhecimento e um
conjunto de acdes pedagdgicas que assume como horizonte a garantia do direito a
aprendizagem” (VIEIRA; HERNANDEZ-PILOTO; RAMOS, 2017, p. 119).

Conforme apontado pela politica, a forca do atendimento educacional
especializado no municipio de Serra acontece na Sala de Recursos Multifuncionais.
Na escola participante de nosso estudo tivemos a oportunidade de presenciar o
trabalho desenvolvido pela professora com os alunos de outras unidades de ensino
e dos alunos matriculados no turno vespertino da propria escola. Importante
destacar que a professora relata como consegue articular o seu planejamento em

consonancia com o curriculo trabalhado na sala de aula.
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PROFESSORA EE: Aqui na minha sala eu tenho acesso as
professoras da tarde porque eu tenho a parceria com a professora de
EE da tarde. Entdo, muitas vezes, quando preciso de alguma
orientacdo ou de saber de alguma coisa que eu preciso para ajudar a
criangca no meu horario, aqui no atendimento, eu ligo para a
professora da educacgéo especial da tarde e ela procura saber e me
informa o que preciso e eu vou dando sequéncia ao trabalho.
(ENTREVISTA PROFESSORA EE, 28/09/2018)

Sobre os alunos que estudam em outras unidades de ensino, a professora
relatou que busca manter o didlogo com a familia e que acompanha o caderno
utilizado em sala de aula para detectar o que € importante de se trabalhar com o
aluno, tentando avancar no que ele apresenta maior dificuldade. Esse movimento,
gerou resultados positivos no desenvolvimento dos alunos atendidos no contraturno
e potencializou o avanco deles em sala de aula, pois quando consideramos que “o0
ensinar e o aprender, entdo, se articulam num processo em constante movimento,
[teremos] como foco o planejamento sistematizado, avaliado e concretizado [...]”
(BRECIANE, 2014, p. 126).

Temos clareza, no entanto, que se trata de um movimento fragil e sujeito aos
registros no caderno, que muitas vezes nao apresenta o vivido na sala de aula.
Exige um sistema de encontros e acompanhamentos entre os professores que néo
sdo tao constantes quanto o necessario.

O caso do aluno Roberto (2° ano — vespertino) evidencia as possibilidades. O
aluno inicialmente apresentou no ato da matricula um laudo de paralisia cerebral e
no ano de 2019 teve o diagndstico alterado para DI associado a hiperatividade%?;
tinha muita dificuldade na letra cursiva, estava em processo de alfabetizacdo e tinha
dificuldade na disciplina de matematica. A professora de EE organizou seu plano de
acao, focando no trabalho que buscasse superar as dificuldades, assim
presenciamos um avanco significativo dele na SRM. Acompanhamos o aluno em
sala de aula para saber se 0 seu desenvolvimento também estava sendo percebido

nesse outro espaco, conforme destacado no episodio a seguir:

101 |mportante destacar que no laudo apresentado pelo neuropediatra vem descrito que: “Atualmente
no 3° ano escolar, ndo interpretando textos basicos, aluno copista. Sugiro um seguimento em paralelo
a escola, recurso do AEE” (LAUDO EMITIDO EM 08/01/2019).
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Episodio n° 13:

Apds conversa com a professora de EE e com a pedagoga, sou
encaminhada para a sala do 2° ano e apresentada para a professora
regente que autorizou a minha presenca na sala. Ela me apresenta
para a turma e me encaminha para sentar ao lado do Roberto. Nas
duas primeiras aulas ela esta trabalhando com a turma atividade de
revisdo de matematica que envolvia: dezena, duzia, Y2 duzia,
identificacdo de horas e minutos no relégio de ponteiro e contas de
subtra¢do. O aluno Roberto vai lendo o enunciado no quadro, em
seguida copiava o dever no caderno e depois ia respondendo as
questbes dividindo por etapas. Interessante que durante esse
movimento de ler, compreender o que se pedia, responder e mostrar
para a professora a sua resposta, ele procurava ver onde o colega
sentado do seu lado estava e também o ajudava quando ele tinha
dificuldades. Em alguns momentos, houve a necessidade da
intervencdo da professora na busca por fazé-lo refletir sobre a
pergunta e a sua resposta. Mas presenciamos em sala um aluno que
apresentava autonomia na realizacdo das atividades e que buscava
ajudar os colegas que precisavam de ajuda (DIARIO DE CAMPO,
15/08/2018).

O caso do Roberto evidencia que um trabalho planejado, articulado e com
objetivos claros impulsiona uma mediacdo pedagdgica realizada no contraturno em
articulacdo com o curriculo trabalhado na sala de aula, de forma a propiciar uma
escola inclusiva e voltada para a educabilidade humana. Desta forma, “[...] talvez
seja necessario reconhecermos que toda aprendizagem complexa exige agdo como
motor primordial” (BAPTISTA, 2011, p. 72).

Uma acéo interessante que a professora de educacao especial desenvolveu
na escola foi a de dialogar com os alunos das turmas, organizando com as
professoras regentes uma aula em que ela se apresentava na turma e fazia uma
contacdo de histéria na sala de aula buscando interagir com os alunos e explicar o
trabalho que desenvolve na SRM. Porém, no episodio a seguir, mostra o dia que ela

organizou com a professora do 1° ano C e trouxe os alunos para a sala de recursos.

Episodio n° 14:

A professora de EE foi até a sala de aula e buscou os alunos. Ao
entrar na SRM mostrou a sala para toda a turma e pediu que
sentassem de frente para a televisdo. Explicou que passaria um
pequeno filme e que depois iriam conversar sobre ele. A professora
passou o curta-metragem “Quem € Heloisa?” e ap0s a animacéo,
dialogou com os alunos sobre as diferencas existentes entre as
pessoas e a importancia do respeito. Os alunos interagiram e
mostraram interesse no tema. Ela finalizou a conversa com o video
clip da musica “vocé nédo é igual a mim, eu ndo sou igual a vocé”. As
criancas cantam e dancam. Ao final da conversa, a professora de EE



209

organiza a turma e acompanha os alunos até a sala de aula. (DIARIO
DE CAMPO, 10/05/2018)

Esse movimento de dialogar com as diferentes turmas, tendo elas alunos
publico-alvo da Educacédo Especial ou ndo, potencializa o didlogo e a reflexdo com
todos os alunos da escola e mobiliza todos a conhecer o espaco da SRM e
compreender que aquela sala faz parte da escola. Como nos alerta Baptista (2011,
p. 71) “[...] devemos deslocar nosso olhar da sala de recursos como um espago
fisico e vislumbra-lo como um espaco institucional necessariamente respaldado em
um profissional que o representa: o educador especializado”.

Como mencionado no capitulo anterior, a politica italiana ndo possui uma
orientacdo referente a criacdo de uma sala separada para o atendimento aos
estudantes publico-alvo da Educagdo Especial, porém a escola em que
desenvolvemos a pesquisa possui uma sala de amparo. Durante a coleta de dados,
tivemos a oportunidade de participar de aulas que a professora de apoio planejava e
eram organizadas para trabalhar de maneira individualizada na sala de amparo.
Encontramo-nos com outros professores de apoio trabalhando com seus alunos e
reunindo grupos de 3 a 5 estudantes que estudavam determinado tema, realizando
pesquisa, utilizando recursos tecnoldgicos e discutiam sobre o que iam descobrindo;
observamos também os momentos em que o aluno Guliermo realizava as terapias,
no horario escolar; além disso, tivemos a oportunidade de participar de uma aula da
terapeuta de musicoterapia, que foi realizada na sala de aula juntamente com o0s
colegas da turma de Guliermo.

Reconhecemos a limitacdo da escrita, pois ndo temos condi¢cdes de detalhar
todos os momentos vividos durante a pesquisa, e para a tese precisamos fazer
escolhas. Nossa escolha, para esse momento, se dara em evidenciar o trabalho
desenvolvido por uma das terapeutas na sala de amparo, o trabalho individualizado
realizado em um patio da escola e uma aula de sostegno desenvolvida na sala de
amparo. Estamos elegendo trazer esses trés momentos com o0 objetivo de
demonstrar a pluralidade das ac¢des desenvolvidas pelas professoras de apoio no
atendimento individualizado e o movimento de articulacao entre as professoras e as

terapeutas.
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Episodio 15:

O 2° ano A esta tendo aula de italiano e a professora de curriculo
trabalhando com o material pedagdgico desenvolvido por Camillo
Bortolato'® com toda a turma, inclusive com o aluno Lucca. Estdo
utilizando a caixa de escrita que contém diversas fichas de leitura e
escrita que os alunos inserem na prancha plastificadas e realizam a
escrita cursiva com uma caneta que apaga, fazendo o contorno da
letra cursiva quantas vezes desejar. A professora de curriculo vai
realizando um atendimento individualizado aos alunos, orientando
sobre o tracado das letras e o significado de palavras que eles néo
conheciam. Ela esta dando continuidade a aula anterior que foi
realizada a leitura e reescrita da historia “Luna”, que buscou trabalhar
dificuldades linguisticas que foi dando continuidade nessa aula com
as palavras. A professora de apoio entra na sala e o aluno Lucca se
mostra contente com sua chegada. Ele ndo estava conseguindo
realizar a atividade de escrita na prancha, proposta pela professora
de curriculo, fazendo rabiscos aleatdrios e ligando uma palavra a
outra, ndo compreendendo a atividade proposta, mesmo apls a
orientacao da professora de curriculo. A professora de apoio percebe
gue ele esta muito agitado e propde trabalhar com ele em outro
espaco e ele aceita. A professora de apoio organiza o espagco na
area de circulacdo grande que apresenta uma boa iluminacao,
localizada no segundo andar, proximo a escada. Ela leva o caderno
de italiano e a atividade que preparou com o objetivo de construir
frases. Ela solicita que Lucca volte para a sala para buscar seu
estojo e cola. Enquanto isso, ela me explica que o médico solicitou
gue a escola invista em atividades de leitura e escrita, buscando
superar a sua dificuldade e avancar. Lucca retorna para a mesa e ela
trabalha a partir de uma imagem e palavras soltas que unidas podem
formar uma frase que ilustra a imagem. Ele recorta e cola as figuras
e depois vai pensando com o auxilio da professora a construcédo da
frase. Observamos que ele ainda estava muito agitado e que ela
precisou fazer acordos para ele se acalmar. Apds a construcdo da
frase ele fazia a leitura pausadamente. A outra atividade trabalhada
no espaco externo a sala de aula foi a leitura de um texto usado na
sala de aula pela professora de italiano. No primeiro momento, ele
escolhe a historia que ele queria ler, a professora aceitou e depois
ela escolheu a histéria (a mesma trabalhada pela professora de
curriculo que continha as dificuldades linguisticas), ele ndo gosta
muito do fato dela escolher a histéria mas no final realiza a leitura.
Ela o parabeniza pela leitura e o orienta a reunir todo o material e
retornar para a sala de aula. Ao entrarmos na sala, encontramos com
a turma se organizando para ir a biblioteca e Lucca guarda o seu
material e pega na mochila o livro que pegou emprestado na semana
anterior para fazer um novo empréstimo. (DIARIO DE CAMPO,
14/11/2018)

Esse ndao foi o Unico dia em que participamos de momentos que as
professoras de apoio escolhiam trabalhar com o aluno fora da sala com o objetivo de

conseguir sua concentracdo e atencdo. Houve momentos em que presenciamos

102 As professoras indicaram o site www.camillobortolato.it para entender o método utilizado por ele e
escolhido para desenvolver com a turma desde o 1° ano.
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alunos pedindo licenca as professoras e saindo da sala para se sentar em uma
mesa localizada proxima a porta porque ndo estavam conseguindo se concentrar
dentro de sala. As vezes saiam da sala em dupla ou em trio, levavam seu caderno,
realizavam a atividade proposta e assim que concluiam, voltavam para a sala de
aula. Essa dinamica evidencia uma cultura das turmas do 2° ano de buscar realizar a
atividade de forma concentrada; para isso, tanto os alunos quanto as professoras

procuravam formas de conseguir desenvolver a atividade de forma autdbnoma.

Em resumo, quando falamos sobre a individualizacdo do processo de
ensino-aprendizagem, nos referimos a um planejamento didatico que
€ baseado nas caracteristicas dos alunos individualmente (partindo
dos pré-requisitos e pré-conhecimentos) e procede por meio de uma
diferenciacdo dos caminhos para no fim alcancar uma formacéo
educacional comum (em termos de objetivos). Aqui as diferencas séo
valorizadas com vistas a oferecer a todos, através da diferenciacéo,
mais oportunidades para alcancar os resultados esperados e
desejados.'® (BOCCI, 2015, p. 87)

O proximo episédio busca evidenciar os momentos programados para a
professora de apoio trabalhar com o aluno Guliermo na sala de amparo. Uma das
aulas em que ela retira 0 aluno da sala de aula é na primeira aula de inglés (sao
duas aulas seguidas). Neste dia especifico, o aluno aparentava cansaco e tristeza,
mas as professoras nao conseguiram descobrir o motivo. Para essa aula, ela
planejou trabalhar leitura e a letra M e suas consoantes, utilizando o material de

italiano de Camillo Bortolatto, do 1° ano.

Episodio 16:

A professora inicia a aula apresentando a letra M e 0 som da letra
sozinha e com as vogais. Percebemos que Guliermo compreende o
processo, fazendo a leitura sozinho das silabas: MA, ME, MI, MO e
MU. Eu e a professora de apoio nos olhamos com alegria e surpresa.
Ela parabeniza e pega outro material que apresentava as mesmas
silabas e Guliermo também |Ié na ordem e fora de ordem, mostrando
gue realmente entendeu o processo de leitura. Ele ficou concentrado
em torno de 20 minutos e quando a professora de apoio percebeu
gue ele ndo estava respondendo mais suas solicitagfes, ela decide
gue ja era hora de retornar para a aula de inglés, dizendo ao aluno:

103 |n sintesi, quando si parla di individualizzazione del processo di insegnamento-apprendimento si fa
riferimento a una progettazione didattica che si fonda sulle caratteristiche dei singoli allievi
(prerequisiti e preconoscenze di partenza) e procede per mezzo di una differenziazione dei percorsi al
fine perd di far raggiungere a tutti un liverllo di istruzione comune (in termini di obiettivi). Qui le
differenze sono valorizzate nell'ottica di offrire a tutti, mediante la differenziazione, maggiori
opportunita di raggiungere gli esiti previsti e auspicati.
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PROFESSORA DE APOIO: Parabéns Guliermo! Agora vamos
organizar o material e retornar para a sala acompanhar a aula junto
com seus colegas e com a professora de inglés. (DIARIO DE
CAMPO, 10/01/2019)

A professora percebe que Guliermo estd compreendendo o processo da
leitura e vem apostando na mediacdo pedagdgica diferenciada e individualizada,
buscando que o estudante avance ainda mais, estimulando e criando sentidos para
ele nesse processo. Esse movimento nos reporta ao que Meirieu (2002) aponta

como o verdadeiro valor pedagogico:

[...] constitui, simultdnea e indissociavelmente, a infinita fragilidade e
o grande mérito da pedagogia: alguma coisa pela qual “ela estimula a
crianca a crescer”. Ela apenas a “estimula”, pois nada aqui pode ser
feito sem a decisdo do outro. Todavia, ela a estimula “a crescer”, isto
€, a compreender o mundo e a se compreender no mundo para
encontrar nele um lugar que tenha um sentido. (MEIRIEU, 2002, p.
33)

Tivemos a oportunidade de participar de outro momento que demonstra a
pluralidade com que se realizava o atendimento educacional especializado.
Aconteceu logo apés a aula de Geografia discriminada no episodio n° 7, mas que
agora iremos descrever sobre o atendimento realizado pela terapeuta da fala e

comportamental.

Episodio 17:

Apés a experiéncia, a terapeuta e a professora de apoio vdo com
Guliermo para a sala de amparo e ele mostra felicidade quando a
terapeuta recorda a experiéncia e ensina a pronuncia das palavras
chaves. Ela solicita a professora de apoio as fotos tiradas da aula
para montar uma nova sequéncia para trabalhar com o Guliermo,
pois foi um momento que ele gostou de participar. Ela trabalha a fala
utilizando imagens e solicitando que ele faca a pronuncia das
palavras e a medida que ele vai acertando, vai aumentando a
dificuldade. Trabalhou também com trés imagens que formam uma
sequéncia e ele era estimulado a colocar na ordem correta (ex.: mao
suja, lavando a mao, mao limpa). Logo em seguida, ela utiliza uma
boneca e uma tesoura de cortar unha e estimula que ele corte a unha
da boneca. Depois é a vez da terapeuta corta a unha de Guliermo.
Nesse momento, ela relata para a professora que foi um pedido da
familia visto que ele mostra resisténcia em casa em cortar a unha. Ao
final da terapia, a professora de apoio continua com ele na sala de
amparo e realiza o atendimento individualizado voltado para a leitura
e utilizando material diversificado e ensinando de forma ludica.
(DIARIO DE CAMPO, 23/01/2019)
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Importante destacar que as duas terapeutas, juntamente com a professora de
apoio, realizaram a avaliacdo das terapias para o desenvolvimento de Guliermo,
analisando o que estava dando certo e o0 que precisaria ser revisto na continuidade
do trabalho. A professora de apoio colocava sua visdo na perspectiva do avanco no
ambiente escolar. Além disso, as terapeutas também indicaram que conversariam
com a familia para ter o retorno de como ele vinha se desenvolvendo em outros
espacos.

Percebemos que esse didlogo entre profissionais da educacéo, terapeutas e
familia € importante no planejamento e na proposicao de pensar a reformulacao do
PEI e também pensar o desenvolvimento do aluno como um todo, porém,
defendemos que essa articulacdo deve ser garantida, mas nao de forma substitutiva