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RESUMO

O estudo busca compreender e assumir o atendimento educacional especializado como acéo
pedago6gica em Educacdo Especial, visando a fortalecer as redes de apoio a escolarizagéo de
educandos com deficiéncia e com transtornos globais do desenvolvimento, matriculados em
uma unidade de Ensino Fundamental (anos iniciais) de Serra/ES. Traz como objetivos
especificos: a) analisar criticamente a politica educacional e de Educacdo Especial
implementada pela Rede Municipal de Serra/ES no que se refere ao processo de escolarizacéo
dos alunos publico-alvo da Educacéo Especial nas escolas comuns: matricula, redes de apoio,
politicas de formac&o, inclusdo na classe comum e diretrizes para a oferta do atendimento
educacional especializado; b) compreender o cotidiano da escola pesquisada, 0 sentido de
atendimento educacional especializado adotado pela unidade de ensino e as ag0es realizadas a
partir de tal concepcdo; c¢) desenvolver com a escola processos de formacdo continuada em
contexto no intuito de compreender os pressupostos do atendimento educacional especializado
como acdo pedagogica em Educacdo Especial e teméticas que atravessam a escolarizacao dos
alunos na unidade de ensino; d) realizar a¢fes de colaboracdo entre os professores do ensino
comum, de Educacdo Especial e a pesquisadora, buscando ampliar as oportunidades de
aprendizagem dos alunos na classe comum, a partir da concepcdo de atendimento educacional
especializado como acdo pedagdgica em Educacdo Especial. Esta pesquisa busca apoio nas
reflexGes socioldgicas de Boaventura de Sousa Santos (2006, 2007, 2008, 2010), nas
teorizacOes pedagdgicas de Philippe Meirieu (2002, 2005) e em autores do campo da Educacéo
Especial, como Baptista (2011, 2013), Jesus (2005, 2006, 2014, 2015), Kassar e Rebelo (2011),
Vieira (2008, 2012), dentre outros. Ancora-se na pesquisa qualitativa e nos pressupostos da
pesquisa-acdo colaborativo-critica, adotando como procedimentos de coleta: a) pedido de
autorizacdo a Secretaria Municipal de Educacdo de Serra/ES e a escola; b) consulta e analise
de documentos; c¢) escuta sensivel sobre o cotidiano escolar; d) constituicdo de momentos de
formacdo continuada e de trabalhos colaborativos com a classe comum; e) entrevistas
semiestruturadas. Adotou, como instrumento de registro, o diario de campo, gravadores e um
roteiro de entrevista. Os dados foram coletados de marco a dezembro de 2019, tendo como
sujeitos os professores do ensino comum, docentes do atendimento educacional especializado,
gestdo escolar, equipe técnico-pedagdgica, estagiarios, cuidadores, familiares dos alunos e os
préprios estudantes. Os registros apontam as contribui¢cdes da formacao continuada e das agdes
colaborativas nos processos de ampliagdo dos sentidos do atendimento educacional
especializado para além das salas de recursos multifuncionais, levando-o a interagir com varias
acOes pedagogicas e se expandir para 0s diversos espacos-tempos que oferecem apoio as
aprendizagens dos alunos. O atendimento educacional especializado, como acdo pedagdgica
em Educacdo Especial, potencializa o trabalho docente, as redes de apoios aos alunos, 0s
saberes-fazeres dos profissionais da Educacdo e as préaticas organizativas das escolas.

Palavras-chave: Agdo pedagdgica. Atendimento educacional especializado. Educagéo Especial.
Inclusdo escolar.



ABSTRACT

This study seeks to understand and take specialized education as a pedagogical action in Special
Needs Education, aiming to strengthen support networks for the schooling of students with
disabilities and pervasive developmental disorders enrolled in an elementary school unit (initial
years) in Serra/ES. It has as specific objectives: a) to critically analyze the educational policy
and Special Needs Education implemented by the municipal education system, analyzed with
regards to the schooling process for target students of Special Education in public schools; b)
to understand the routine of the researched school and the meaning of specialized educational
services adopted and the actions taken from this conception; c) to develop (with the school)
continuous training processes to understand the assumptions of specialized educational services
as a pedagogical action in Special Needs Education; d) to carry out collaborative actions with
the professionals of the teaching unit, seeking to expand learning opportunities for students in
the regular classroom. It seeks support in the sociological reflections of Boaventura de Sousa
Santos (2006, 2007, 2008, 2010), in the pedagogical theories of Philippe Meirieu (2002, 2005)
and authors from the field of Special Needs Education, such as Jesus (2005, 2006), Kassar e
Rebelo (2011) and Vieira (2008, 2012), among others, in addition to Claudio Roberto Baptista
(2011, 2013). It is based on qualitative research and in the assumptions of collaborative-critical
action research, adopting the following collection procedures: a) authorization requests from
the Municipal Department of Education of Serra/ES and the school to conduct the study; b)
consultation and analysis of documents related to municipal education and Special Needs
education; c) sensitive listening about the school routine to understand the meanings and
organizational ways of specialized educational systems; d) creation of moments of continuous
educational training and collaborative work with the regular class to expand this understanding
and the support network with the pedagogical work of the regular class; e) semi-structured
interviews. The field diary, recorders, and an interview script were adopted as recording
instruments, with the data being collected from March to December 2019, having as subjects
teachers from regular classes, teachers of specialized educational services, school management,
technical and pedagogical team, interns, caregivers, students' families, and students themselves.
The data points to the contributions of continuing education and collaborative actions in the
process of expanding the meanings of specialized educational assistance beyond the
multifunctional resource rooms, leading it to interact with various pedagogical actions and to
extend to the various spaces in time that require support for student learning. The special
education services as a pedagogical action in Special Needs Education enhances the teaching
work, the support networks for students, the know-hows of Education professionals, and the
organizational practices of schools.

Keywords: Pedagogical Action. Special Education Services. Special Needs Education. School
Inclusion.
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INTRODUCAO

Defendo uma pratica do educador especializado que nao se restrinja a um espago
fisico e ndo seja centralizado em um sujeito a ser ‘corrigido’, mas que seja uma agao
plural em suas possibilidades e metas, sistémica ao mirar (e modificar) o conjunto de
relagdes que contribuem para a estagnacao do sujeito e sua provavel dificuldade de
aprendizagem e desenvolvimento. E possivel que tenhamos que problematizar o AEE
como sinénimo de acdo pedagdgica em educacdo especial (BAPTISTA, 2013, p. 57).
A Constituicdo Federal de 1988 garante aos alunos publico-alvo da Educacgédo Especial o direito
a educacdo nas escolas comuns e a oferta do atendimento educacional especializado como
suporte ao processo de escolarizagcdo. No ano de 2008, a Politica Nacional de Educacéo Especial
na Perspectiva da Educacdo Inclusiva foi elaborada, trazendo orientacfes para a
oferta/realizacdo desses atendimentos, compreendidos como atividades/intervencdes que visam

a atender aos itinerarios especificos de aprendizagem dos alunos.

Conforme pondera o citado documento, o atendimento educacional especializado disponibiliza
propostas/programas de “[...] enriquecimento curricular, o ensino de linguagens e cddigos
especificos de comunicacdo e sinalizacdo, ajudas técnicas e tecnologia assistiva, dentre outros.
Ao longo de todo processo de escolarizagdo, esse atendimento deve estar articulado com a
proposta pedagdgica do ensino comum” (BRASIL, 2008, p. 16).

Assim, a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva afirma
gue esses atendimentos ndo sdo substitutivos a escolarizacdo e visam a
complementar/suplementar a formagéo dos estudantes com deficiéncias, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo. S&o realizados em salas de recursos
multifuncionais ou em Centros de Atendimento Educacional Especializado, sempre no

contraturno de matricula no ensino comum.

Documentos normativos publicados a partir da Politica Nacional de Educagdo Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva, como a Resolugdo n°. 4, de 2 de outubro de 2009, que
institui as diretrizes operacionais para o atendimento educacional especializado, e o Decreto n°
7.611/2011, que também versa sobre esses servicos, reafirmam os encaminhamentos para tal

oferta, sinalizando que:

O AEE ¢ realizado, prioritariamente, na sala de recursos multifuncionais da prépria
escola ou em outra escola de ensino regular, no turno inverso da escolarizacdo, nao
sendo substitutivo as classes comuns, podendo ser realizado, também, em centro de
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Atendimento Educacional Especializado da rede publica ou de instituicbes
comunitarias, confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos, conveniadas com a
Secretaria de Educacdo ou 6rgdo equivalente dos Estados, Distrito Federal ou dos
Municipios (BRASIL, 2009, art. 5°, grifo nosso).

Em muitos contextos educacionais, esse encaminhamento normativo é assumido como a
possibilidade de se restringir o atendimento educacional especializado a intervengdes nos
espacgos-tempos aqui anunciados e no turno inverso a escolarizacao, visando a “corrigir” um
estudante que se desvia do padréo, alocando as redes de apoio unicamente nas salas de recursos
multifuncionais e nos centros de atendimento educacional especializado, afastando-as do turno

em que se realiza a escolarizagdo do aluno na classe comum, por exemplo.

No entanto, além desse encaminhamento/compreensdo, outras linhas de pensamento vém sendo
produzidas por meio da pesquisa em Educacdo Especial, assumindo a oferta do atendimento
educacional especializado como agdes de carater pedagogico que ultrapassam os limites das
salas de recursos multifuncionais e dos Centros de Atendimento Educacional Especializado.
Sdo acdes voltadas a potencializar os processos de ensino-aprendizagem de estudantes que
trazem especificidades em seus processos de ensino-aprendizagem que precisam ser apoiadas

para o igual direito de acesso ao curriculo comum.

Com isso, as intervencdes especializadas se mostram plurais em possibilidades de acdo,
ampliando, inclusive, as atividades que podem ser realizadas nas/pelas escolas e 0s espagos-
tempos de realizacdo. Dentre os autores que adotam essa linha de pensamento, Claudio Roberto
Baptista, docente da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, apresenta-nos, em varias de
suas producdes, uma concepcdo de atendimento educacional especializado como acdo

pedagdgica em Educacdo Especial.

Nessa concepcao, o atendimento educacional especializado se traduz em um conjunto de agdes
de carater pedagogico, voltadas a apoiar 0s processos de ensino-aprendizagem dos alunos
publico-alvo da Educacgdo Especial, vistos como sujeitos de direitos e de conhecimentos e ndo
como pessoas a serem corrigidas por serem significadas como desviantes. Assim, esse
atendimento passa a ser planejado e realizado de forma colaborativa por todos os sujeitos que
constituem o contexto escolar, sendo capaz de explorar diversos recursos e espagos-tempos

escolares.
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Dentre as acOes pedagdgicas subsidiadas pelo atendimento educacional especializado, na
concepcdo de Baptista (2013), podemos destacar: a preparagdo de materiais/recursos; o
planejamento/mediacdo das praticas pedagogicas; a orientacdo aos professores regentes; a
criacdo de redes de colaboracdo na classe comum; o atendimento aos alunos nas salas de
recursos multifuncional (contraturno); a colaboragdo nos momentos de formagdo em contexto
e nos espacos de planejamento; as orientagBes as familias; a elaboracdo de planos de
atendimento educacional especializado; a participacdo nos Conselhos de Classe; a participacdo

na elaboracdo da proposta curricular e no Projeto Politico-Pedagdgico da escola, dentre outros.

Por considerar o quanto a concepcao de atendimento educacional especializado restrita as salas
de recursos multifuncionais e voltada a corrigir o estudante que se “desvia” se mostra presente
nas unidades de ensino e o quanto deixa lacunas nos apoios necessarios a escolariza¢do dos
alunos publico-alvo da Educacdo Especial, passamos a procurar por outras possibilidades de
compreensdo e de articulacdo desses servigos. A partir de leituras diversas, buscas em paginas
de eventos cientificos e participacdo em seminarios produzidos por profissionais da area da
Educacdo Especial, deparamo-nos com as discussfes do Prof. Dr. Claudio Roberto Baptista e
a possibilidade de entender/assumir uma concepcao mais plural para o atendimento educacional
especializado.

Dentre as buscas e as leituras realizadas, a do texto A¢ao pedagogica e educacao especial: para
além do atendimento educacional especializado, de autoria do referido professor, publicado no
livro Prética pedagogica na Educacdo Especial: multiplicidade do atendimento educacional
especializado, pela Editora Junqueira & Marin, motivou-nos a estudar com mais afinco a
tematica e relaciona-la com a pesquisa em Educacdo Especial, a partir dos pressupostos tedrico-
metodoldgicos do Curso de Mestrado Profissional em Educacdo da Universidade Federal do

Espirito Santo.

Além disso, a necessidade de aprofundar os conhecimentos sobre a tematica em tela se justifica
pelo fato de assumirmos a Educagdo como um direito publico e subjetivo (BRASIL, 1988,
1996) e pela necessidade de rompermos com a compreensdo de atendimento educacional
especializado como substitutivo a escolarizacao, principalmente se considerarmos o quanto foi
realizado em classes especiais e em instituicdes privadas (KASSAR; REBELO, 2011). Nesse
contexto, o Poder Publico arca com as classes especiais nas escolas comuns e a sociedade civil

(com apoio de recursos publicos) nas instituicdes especializadas. Estas dltimas, por muito
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tempo foram reconhecidas como as mais adequadas, conforme a concepcdo clinica e

pedagogica de Educacdo Especial do periodo.

Outra questdo motivadora é o reconhecimento de que, no transcorrer do tempo, o atendimento
educacional especializado se fez presente em diversos documentos oficiais,! no entanto as
abordagens clinico-psicossociais se mostraram superiores as de carater pedagégico (KASSAR,;
REBELO, 2011). Sua ressignificacdo mais atual acontece com a aprovacdo da Politica
Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (BRASIL, 2008) e de
documentos subsequentes (BRASIL, 2009, 2011). Esse atendimento foi assumido como
importante suporte educacional voltado a amparar a inclusdo dos educandos publico-alvo da
Educacao Especial nas classes comuns, necessitando ultrapassar os limites das salas de recursos
multifuncionais e dos centros de atendimento educacional especializado com uma concepcao

de sujeito que ndo acessa o curriculo comum.

A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva aponta, assim,
0s objetivos do atendimento educacional especializado: a) prover condi¢cdes de acesso,
participacdo e aprendizagem no ensino regular e assegurar servigos de apoio especializados de
acordo com as necessidades individuais dos estudantes; b) garantir a transversalidade das a¢oes
da Educacéo Especial no ensino regular; c) fomentar o desenvolvimento de recursos didaticos
e pedagogicos que eliminem as barreiras nos processos de ensino-aprendizagem; d)
proporcionar condi¢des para a continuidade de estudos nos demais niveis, etapas e modalidades
de ensino (BRASIL, 2008).

Embora sejam inegaveis os avancos legais em relacdo a oferta do atendimento educacional
especializado, cabe ressaltar os diversos percal¢os vivenciados nos cotidianos escolares por
professores especialistas, docentes da classe comum, coordenadores pedagdgicos, gestores,
alunos e familiares/responsaveis pelos estudantes para sua devida efetivacdo. Sdo muitas as
questdes, duvidas, incertezas e angustias que atravessam 0 processo. Dentre 0s
questionamentos, o que complementar/suplementar se coloca como uma pergunta recorrente.

Isso porque o envolvimento dos alunos nos curriculos comuns ainda é um desafio educacional.

! Constituicdo Federal de 1988; Decreto n° 3.298 (1999), que regulamenta a Lei n° 7.853/89; Resolucdo CNE/CEB
n® 2/2001; Plano Nacional de Educacdo (PNE) n° 10.172/2001; Programa Educacdo Inclusiva: direito a
diversidade (2003); Nuacleo de Atividades de Altas Habilidades/Superdotagdo (2005); Plano de
Desenvolvimento da Educacédo (PDE) de 2007.
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Portanto, como complementar/suplementar algo em que as bases ainda séo frageis? Além disso,
muitos atendimentos s&o produzidos a partir das limitag6es/deficiéncias dos alunos e néo de
proposi¢cdes ou conhecimentos curriculares comprometidos com a vinculagédo social, conforme

demonstraram os estudos de Jesus et al. (2015).

Por isso cabe perguntar: o entendimento da localizacdo Unica de oferta do atendimento
educacional especializado nas salas de recursos multifuncionais daria conta de atender a
complexidade de necessidades dos alunos nas varias acdes realizadas pelas escolas? Seria a
fung@o do atendimento educacional especializado “adequar” o aluno para integra-lo na classe
comum? Seriam esses atendimentos os responsaveis pela escolarizacdo dos alunos? Eles tém
direito de acesso ao curriculo comum? Diante das questdes explicitadas, recordamos
Boaventura de Souza Santos (2007) e, ao aproximarmos da problematica de suas teorizacdes,
podemos dizer: temos uma pergunta forte para respostas ainda fracas acerca da oferta do
atendimento educacional especializado como ac¢ao pedagdgica em Educacdo Especial.

A concepc¢do da maioria dos professores especialistas e dos demais profissionais que compdem
0 contexto pedagdgico escolar ¢ de que o atendimento educacional especializado deve
permanecer restrito a sala de recursos multifuncionais e voltado a atender as “falhas” e “faltas”
dos alunos. Isso faz com que uma diversidade imensuravel de conhecimentos, de experiéncias
e de possibilidades de acdo seja desperdicada, diria Santos (2008), caso estudasse as questoes
da Educacao Especial. A falta de dialogo, trocas de experiéncias e planejamento coletivo, ou
seja, trabalhos colaborativos e articulados entre os profissionais da Educacdo fazem com que
0s processos de ensino-aprendizagem dos estudantes fiqguem comprometidos e o atendimento
educacional especializado resumido a a¢Oes restritas as salas de recursos multifuncionais, por

meio de intervences realizadas no contraturno de matricula dos estudantes no ensino comum.

Portanto, € importante nos perguntar: até que ponto acdes isoladas fortalecem o direito de
aprender dos alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo nos espagos escolares? Que efeitos podem trazer o atendimento
educacional especializado quando atribui as salas de recursos multifuncionais como um dos
espacos de intervencdo, mas ndo o Unico? Qual a poténcia de se assumir esses atendimentos
como agdes que se enraizam nas acles planejadas e desenvolvidas pelas escolas, visando a
aprendizagem de sujeitos vistos como tendo especificidades para aprender, mas capazes de

acessar o conhecimento por serem humanos?
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Nesse sentido, buscamos produzir provocacgdes e movimentos que explicitem as possibilidades
de se assumir o atendimento educacional especializado como uma agdo pedagdgica em
Educacao Especial, ou seja, movimentos que se transversalizam em todas as atividades da
escola para que esse atendimento nao fique restrito as salas de recursos multifuncionais. Para
melhor explicitagdo das questbes que nos ajudam a compor o objeto de investigacdo deste
estudo de mestrado, optamos por dar prosseguimento a este capitulo em duas partes: a trajetoria

académica e profissional da pesquisadora e o delineamento da pesquisa.

1.1 A TRAJETORIA ACADEMICA E PROFISSIONAL DA PESQUISADORA:
IMPLICACOES NA COMPOSICAO DA INVESTIGACAO

Seria impossivel continuar este didlogo sem nos reportar ao nosso processo de formacao inicial,
no Curso de Licenciatura Plena em Pedagogia, na Universidade Federal do Espirito Santo (1998
- 2002), com habilitacdo em Magistério das Séries Iniciais do Ensino Fundamental e Magistério
da Educacdo Especial. Nesse curso, iniciamos nossa trajetoria na Educacdo em favor da
inclusdo de alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas

habilidades/superdotacdo nas escolas comuns.

No transcorrer da habilitacdo em Educacdo Especial, procuramos acompanhar pesquisas e
estudos que se dedicavam a area e que objetivavam desvelar as possibilidades e os impasses
gue os educadores encontravam na composicdo de praticas pedagdgicas que contemplassem as
necessidades de aprendizagem desses educandos, ganhando destaque os periodos de estagio

supervisionado.

Concluida nossa formacdo inicial, estreamos nossas atividades docentes como professora
contratada em regime de designacdo temporaria nos anos iniciais do ensino fundamental e na
Educacao Especial, respectivamente, na Prefeitura Municipal de Serra/ES e na Apae -Vitoria.
Na escola comum, vivenciamos 0s mesmos anseios observados nas praticas de outros
educadores no transcorrer da nossa graduagdo. Sobre o segundo vinculo, reconhecemos, hoje,
0 quanto as intervencdes estavam calcadas no atendimento clinico e afastadas do direito a
Educacao para os alunos. Durante esse tempo, iniciamos o Curso de Especializacdo em Gestéo
Educacional em uma instituigcéo da rede privada de ensino, compondo outros saberes sobre ser

professor gestor.
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Um ano depois, assumimos os cargos de professora MAPA — séries iniciais ensino do
fundamental e de professora de Educacdo Especial —, respectivamente, nas prefeituras de
Serra/ES e de Vila Velha/ES, ambos efetivos. Os trabalhos realizados nesses locais também nos
fizeram vivenciar os anseios e as expectativas diante das faces de cada educando que esperavam

de nds intervencdes significativas que respondessem as suas necessidades.

Especificamente como professora da Educacdo Especial, trabalhamos em uma escola de
educacdo infantil e tivemos a experiéncia de realizar o atendimento educacional especializado
com uma aluna com paralisia cerebral e usuéria de cadeira de rodas, de cinco anos. Diante do
olhar da maioria do grupo, ora éramos a “salvadora da patria”, ora detentora do saber, ora
cuidadora. Tudo era muito novo, tanto para nds quanto para eles, pois, até aquele momento, o
municipio ndo tivera o professor do atendimento educacional especializado no quadro do

magistério.

No decorrer do trabalho, fomos ganhando espaco e tivemos a oportunidade de trabalhar em
parceria com a pedagoga e com a professora regente. Com esta Gltima, em especial, foi
estabelecida uma excelente parceria. Assim, todo o trabalho era realizado de forma
colaborativa. Faziamos (juntas) os planejamentos, a maioria deles, com a presenca da pedagoga.
Tinhamos a possibilidade de trocar saberes e aprender coletivamente. Elaboravamos e
organizavamos as atividades, sempre pensando em recursos pedagogicos e de acessibilidade

para que a aluna participasse das tarefas propostas para a turma.

Além dos planejamentos, estabeleciamos parceria também na sala de aula. Ali ndo existia
aquele mito de que a aluna so seria trabalhada pela professora de Educacdo Especial. Todos na
sala de aula, inclusive os outros alunos, tinham a compreensdo de que ela pertencia a turma.
Portanto, a professora regente era professora dela também. Para deixar isso bem explicito, nés
duas alternavamos as atividades (pre-planejadas) na sala de aula comum. Ora ela iniciava a
rodinha de conversa com os alunos, ora a professora de Educacéo Especial fazia essa atividade;
ora executadvamos a tarefa proposta com a aluna, ora a professora regente fazia tal ag&o,
enquanto acompanhavamos as outras criangas. O trabalho colaborativo também era vivenciado

quando tinhamos que leva-la ao banheiro para trocar a fralda. Faziamos um rodizio.

A parceria com a familia para a realizagdo do trabalho foi muito importante, assim como o

acompanhamento de assessoria do Nucleo de Educacdo Especial da Secretaria de Educacéo,
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grupo com o qual trocdvamos muitas ideias. No decorrer desse processo, que durou cerca de
dois anos, foram extremamente importantes os investimentos em formagdes realizadas pelo
referido nicleo. Nessa época, faziamos o atendimento educacional especializado sem conhecer

0 conceito, pois ndo era utilizado pela rede de ensino.

Nesse contexto, compreendemos que a formacédo dos profissionais da Educacdo jamais se
esgotaria na sua formacao inicial, pois os desafios e as tensdes presentes no cotidiano escolar
sdo plurais e remontam a necessidade de constantes aprendizados e buscas por novas maneiras
de estar na profissdo docente. Para Jesus e Alves (2011, p. 26), “[...] a formagdo inicial é
primordial na constituicdo profissional e a formacéo continuada deve vincular-se a ela e se

configurar na concretizacao do fazer pedagogico”.

Nos dois anos seguintes, permanecemos como professora dos anos iniciais do ensino
fundamental no municipio da Serra/ES em um vinculo e como assessora da Educagdo Especial
em outro. Essa assessoria, primeiramente ocorreu em Aracruz (cidade localizada no norte do
Estado) para onde fizemos uma permuta, e, mais tarde, em Vila Velha/ES, onde estava nosso
vinculo de origem. Passados dois anos, pleiteamos outro vinculo no municipio de Serra/ES para
0s anos iniciais do ensino fundamental, o que foi obtido por concurso publico. L& atuamos até
hoje. No ano de 2014, tivemos uma rapida passagem pelo Setor de Educacdo Especial do
municipio, como assessora pedagdgica, porém optamos por reassumir a regéncia de classe na

escola de origem de nossa matricula.

Apos anos atuando diretamente no cotidiano escolar — sempre atenta a necessidade de
investimento na formacéo continua — surgiu a oportunidade de pleitear uma vaga no processo
seletivo do Programa de Pos-Graduacdo de Mestrado Profissional em Educacdo da
Universidade Federal do Espirito Santo, onde fui aprovada. Hoje, temos como foco de pesquisa
possibilidades de articular o atendimento educacional especializado, como agéo pedagogica em

Educacéo Especial, pela via da pesquisa-acéo colaborativo-critica.

Acreditamos que fazer parte desse potente espaco de formacdo voltado a qualificar os

profissionais da Educacdo que atuam diretamente nos cotidianos da educagdo basica se

2 Considerando regime de colaboragdo entre os entes federados, é possivel a promogdo de permuta entre
profissionais que atuam em redes de ensino distintas, ou seja, trocas temporéarias do locus de atuagdo dos
servidores.
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configura em processos de resisténcia. Além de atender a uma demanda social e do mundo do
trabalho, o Programa de P6s-Graduacao de Mestrado Profissional em Educacéo também visa,
por meio do aprofundamento teorico-pratico e da pesquisa engajada, a empoderar 0S
profissionais em formacdo e fortalecer as praticas docentes, principalmente neste momento
historico em que o direito & Educacdo se encontra fragilizado para muitos sujeitos escolares,
dadas as perspectivas conservadoras e fundamentalistas que buscam compor curriculos

pasteurizados que excluem muitos conhecimentos e sujeitos dos processos educativos.

Arroyo (2011) argumenta em favor de processos de formacao que promovam reflexdes criticas
para os docentes analisarem o quanto os curriculos sdo territorios em disputa. A Resolugéo n°.
4, de 13 de julho de 2010, define as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacgéo
Basica:
[...] adocéo de rede de aprendizagem, também, como ferramenta didatico-pedagogica
relevante nos programas de formacdo inicial e continuada de profissionais da
educagdo, sendo que esta opcdo requer planejamento sistematico integrado

estabelecido entre sistemas educativos ou conjunto de unidades escolares (BRASIL,
2010, art. 13, § 3°, I1X).

Todas essas experiéncias contribuiram ricamente para o nosso crescimento profissional e nos
permitiram fortalecer a crenca na escola comum e sua importancia no direito de aprender de
todos os alunos. Essas mesmas experiéncias também nos permitiram refletir sobre os desafios
da prética docente para uma educacao inclusiva que sao plurais e requerem estudo, preparacéo,

dedicacdo e tempo.

Trazemos, entdo, neste estudo, a busca pela articulagdo das a¢des do atendimento educacional
especializado como acdo pedagdgica em Educacdo Especial, aspirando a composicao de acbes
que potencializem o direito de aprender dos alunos publico-alvo da Educacédo Especial na escola

comum.

1.2 O DELINEAMENTO DA INVESTIGACAO QUE SUSTENTA A DISSERTACAO DE
MESTRADO E O PRODUTO EDUCACIONAL

Esta parte do texto traz um olhar sobre a Educacdo Especial que, em encontro com a nossa

trajetdria académica, profissional e como pesquisadora, nos ajudou a delinear o objeto de
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investigacdo que sustenta a dissertacdo e a elaboracdo do produto educacional, exigéncias do
Programa de Pds-Graduacdo de Mestrado Profissional em Educacdo do qual fazemos parte.

O processo de escolarizacdo de estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo historicamente foi constituido em espagos
segregados e sem didlogo com as agOes realizadas nas escolas comuns. Com o fomento de
varios movimentos sociais, lutas foram firmadas para que a Educacéo de todos fosse assumida
como um direito publico e subjetivo, fazendo com que a Educacdo Especial passasse a compor
as ag0es das escolas comuns tendo em vista potencializar os processos de ensino-aprendizagem
dos alunos (BRASIL, 1988, 1996).

Somos conhecedores de que o processo de inclusdo de alunos publico-alvo da Educacao
Especial perpassa pelo direito de matricula, pelas condi¢des de permanéncia e pela apropriacdo
do conhecimento. Também percebemos/acompanhamos os desafios vividos pelos educadores
que, tomados pelo sentimento do “nao saber fazer”, do “ndo saber lidar com a diversidade” e
“do ndo preparo”, encontram dificuldade em planejar e mediar praticas pedagogicas que

favorecam a aprendizagem desses alunos e alunas, via curriculos escolares (VIEIRA, 2015).

Partindo dessa realidade, emerge a necessidade de politicas de formacéo inicial e continuada de
professores objetivando ao atendimento as necessidades de aprendizagens de alunos e de
professores que constituem os cotidianos escolares. Processos de formacdo que ajudem 0s
professores a lidar de maneira critico-reflexiva com seus saberes e ndo saberes e que assumam
esses profissionais como pesquisadores de novos-outros conhecimentos e de acOes

pedagdgicas. Por isso, precisamos de politicas publicas que venham:

[...] qualificar os sistemas de ensino para essa acdo, em sintonia com a busca de
oferecimento de servigos de qualidade para os diferentes planos da a¢do pedagdgica:
ampliar e qualificar a educacdo infantil, garantir a aprendizagem e a continuidade nos
ciclos iniciais do ensino fundamental, reduzir o acentuado declinio na passagem ao
ensino médio, escolarizar aqueles que ndo tiveram formacdo compativel com as
idades previstas, ampliar 0 acesso ao ensino superior, assegurar a presenca de apoio
qualificado aos processos de inclusdo escolar etc. (BAPTISTA, 2013, p. 47).

Os investimentos na formacédo dos profissionais da Educagdo podem ajudar esses sujeitos a
buscar por outros sentidos para o atendimento educacional especializado para que este ndo seja

reduzido a um “tnico” local de realizagdo e visto como possibilidade de corrigir estudantes ndo
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propensos a aprendizagem (BAPTISTA, 2013). Em outras palavras, para que o atendimento
educacional especializado ndo reproduza os métodos das classes especiais do passado.

Por meio da composicdo de espagos-tempos de formacdo, “[...] repensamos conceitos,
colocamos em suspensdo outros, tentamos nos colocar numa atitude de aceitagéo e acolhimento
de nossos saberes profissionais, mas também dos possiveis e impossiveis do outro, criando
espagos de convergéncias, mas também de divergéncias” (JESUS, 2009, p. 50). Os profissionais
das escolas, ao conversarem entre si (trocando saberes-fazeres), constituem ricas alternativas
(no turno comum a escolarizagdo) para ensinar e aprender, criando espagos para atender as
especificidades dos alunos em prol de um objetivo comum: o acesso aos curriculos escolares.
Isso sem invalidar os atendimentos que também se realizam nas salas de recursos
multifuncionais, no contraturno, com o objetivo de atender as especificidades de aprendizagens

dos alunos.

Assim, ndo desconsideramos o trabalho do atendimento educacional especializado realizado
nas salas de recursos multifuncionais, mas defendemos também outros espacos-tempos e acoes
para sua realizacdo visando a potencializar 0s processos de ensino-aprendizagem que
acontecem nas salas de aulas comuns e em varios outros ambientes escolares de tal forma que

esses servigos de apoio sejam caracterizados como multifuncionais.

Para tanto, defendemos um trabalho em rede, ou seja, aquele em que todos sejam protagonistas:
gestores, coordenadores pedagdgicos, professores especialistas, professores regentes, alunos,
familias e os demais interlocutores que compdem o ambiente escolar. Tudo para que rupturas
nas barreiras que impdem limites e dificuldades para a aprendizagem dos educandos sejam
quebradas por meio de processos pedagogicos fundamentados na diversidade, na solidariedade
e no reconhecimento de uma pluralidade de experiéncias — aposta de atendimento educacional

especializado que trazemos neste estudo de mestrado.

Portanto, trata-se de uma proposta tedrico-pratica de atendimento educacional especializado —
defendida por Baptista (2011, 2013) — e atrelada a composi¢do de novas-outras possibilidades
de significacdo desse conceito/servigo para que se leve em consideracdo o direito de o aluno
acessar o curriculo comum na interface com suas necessidades especificas de aprendizagem.
Nessa concepcgdo, as redes de apoio sdo significadas como ac¢Bes pedagdgicas e ndo como

corretivos aplicados a estudantes vistos como “desviantes”. Para tanto, 0 autor aposta no uso de
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estratégias pedagdgicas diversas e no reconhecimento de que cada sujeito tem seu tempo para
se apropriar do conhecimento.

Diante das questdes explicitadas e das provocacdes trazidas pelas teorizacdes desse autor que
provoca/instiga 0 nosso pensamento na busca por pensar o atendimento educacional
especializado como um movimento de existéncia/resisténcia e insisténcia no direito de aprender
realizado na escola comum, tragcamos como objetivo geral deste estudo de mestrado: constituir
possibilidades de compreender e assumir o atendimento educacional especializado como
acdo pedagogica em Educacdo Especial, visando a fortalecer as redes de apoio a
escolarizagédo de educandos com deficiéncia e com transtornos globais do desenvolvimento

matriculados em uma escola dos anos iniciais do ensino fundamental de Serra/ES.

Para tanto, objetivos especificos buscam nos ajudar a contemplar o objetivo geral anunciado,
conforme explicitado abaixo:

a) analisar criticamente a politica educacional e de Educacdo Especial
implementada pela Rede Municipal de Serra/ES no que se refere ao processo
de escolarizacdo dos alunos publico-alvo da Educacdo Especial nas escolas
comuns: matricula, redes de apoio, politicas de formacédo, inclusdo na classe

comum e diretrizes para a oferta do atendimento educacional especializado;

b) compreender o cotidiano da escola pesquisada, o sentido de atendimento
educacional especializado adotado pela unidade de ensino e as ac¢des realizadas

a partir de tal concepcéo;

c) desenvolver com a escola processos de formagdo continuada em contexto no
intuito de compreender o0s pressupostos do atendimento educacional
especializado como acdo pedagdgica em Educacdo Especial e tematicas que

atravessam a escolarizagdo dos alunos na unidade de ensino;

d) realizar acOes de colaboragdo entre os professores do ensino comum, de
Educacdo Especial e a pesquisadora, buscando ampliar as oportunidades de

aprendizagem dos alunos na classe comum, a partir da concepcdo de
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atendimento educacional especializado como acdo pedagdgica em Educacéao
Especial, via pesquisa-acdo colaborativo-critica.

Esses objetivos buscam contribuir com a composic¢éo das seguintes producdes: a) a dissertacéo
de mestrado, cuja meta é sistematizar um texto académico comprometido com a producao de
conhecimentos sobre a oferta do atendimento educacional especializado dentro da perspectiva
da inclusdo escolar; b) o produto educacional que se constitui pela sistematizacdo dos
momentos de formacao e das acdes colaborativas vividas com a escola a partir da concepc¢éo
de atendimento educacional especializado como ac¢do pedagdgica em Educacdo Especial. Esses
documentos se compdem de forma articulada, um entrelacado ao outro, cumprindo o
predisposto pelo Programa de PoOs-Graduacdo de Mestrado Profissional em Educacdo da

Universidade Federal do Espirito Santo.

Para nos acompanhar nesta jornada, dialogamos com Claudio Roberto Baptista (2011, 2013)
gue nos desafiou a pensar o atendimento educacional especializado como a¢do pedagogica em
educacdo especial; Boaventura de Sousa Santos (2006, 2007, 2008, 2010), soci6logo do
conhecimento que advoga em favor de uma justica social e também cognitiva; as teorias do
pedagogo francés Philippe Meirieu (1998, 2002, 2005), defensor da pedagogia diferenciada.
Também buscamos apoio nas producgdes de Kassar e Rebelo (2011), Jesus (2005, 2006, 2008,
2011, 2013), Vieira (2010, 2012, 2014, 2015, 2018), dentre outros pesquisadores.

O trabalho se encontra sistematizado pela via da pesquisa-acao colaborativo-critica, por isso 0s
objetivos (geral e especificos) se desdobram em movimentos direcionados a
compreender/entender para, posteriormente, intervir/compor com a escola novas possibilidades
de acdo, tendo em vista essa metodologia buscar sempre a articulacdo entre a interpretacdo da
realidade social para possiveis intervencfes (ALMEIDA, 2010). Essa relacdo também procura
aproximacgdes em Santos (2006), quando argumenta que um dos problemas da sociedade
contemporanea é a intervengdo sem a devida compreensdo, por isso a necessidade de aprender
a olhar/observar para compor os movimentos da pesquisa e as mudangas em espirais ciclicas,

como ensina Barbier (2004).

Cumpre lembrar que essa metodologia advoga pelo o viés participativo e trata de uma
epistemologia fundada na proximidade entre o pesquisador externo, os sujeitos envolvidos na

investigacdo, o objetivo de pesquisa e a busca por mudancas para os desafios existentes no
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campo analisado. Nessa perspectiva, ndo ha ensino e pesquisa sem essa agregacdo humana,
portanto a relagdo tem que ser reciproca, pois ndo ha como separar ciéncia de sociedade.

A dissertacdo se encontra organizada em seis capitulos. Na introducéo, sistematizamos o
capitulo primeiro, ou seja, o ponto de partida. Nele abordamos nossa trajetéria académica e
profissional e os questionamentos que nos instigaram a realizar o estudo, bem como os objetivos

(geral e especificos) e uma sintese dos demais capitulos que compreendem o trabalho.

No segundo capitulo, trazemos a revisao de literatura. Buscamos conhecer e dialogar com
outras pesquisas interessadas em compor conhecimentos sobre o atendimento educacional
especializado, e com elas dialogar, considerando a troca de experiéncias como um campo

potente para compor novos saberes.

No terceiro capitulo, trazemos os diélogos tedricos que fundamentam a dissertagdo, ganhando
destaque a historicidade do atendimento educacional especializado, sua oferta na escola comum
na contemporaneidade e as possibilidades e desafios ao assumi-lo como acdo pedagdgica em

Educagéo Especial.

O quarto capitulo compreende a metodologia. Tomamos como fundamentacg&o os principios da
pesquisa-acdo colaborativo-critica e 0s caminhos trilhados pela pesquisadora para a

composicao dos dados.

Ja o quinto traz a analise de dados e o produto educacional. Retrata o tratamento dado as
informacBes a partir das atividades realizadas com a escola: os processos de formacéo
continuada e o trabalho colaborativo com a classe comum. Em seguida, nas consideracdes
finais, trazemos uma retomada dos principais movimentos da pesquisa e uma sintese dos

conhecimentos produzidos. Por ultimo, as referéncias.
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2 DIALOGOS COM OUTROS ESTUDOS INTERESSADOS EM INVESTIGAR O
ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO

O dialogo é o encontro entre os homens, mediatizados pelo mundo, para designa-lo.
Se ao dizer suas palavras, ao chamar ao mundo, os homens o transformam, o dialogo
impde-se como o caminho pelo qual os homens encontram seu significado enquanto
homens; o didlogo €, pois, uma necessidade existencial (FREIRE, 2005, p. 82).

O diélogo é inerente a condi¢do humana, portanto reconhecemos a importancia de estabelecer
redes de conversagao com outros pesquisadores que também se interessaram em estudar a oferta
do atendimento educacional especializado para os alunos publico-alvo da Educagdo Especial
na escola comum. Assumindo uma postura ética, buscamos analisar indagacdes e descobertas,

a fim que nossas trajetdrias e experiéncias dialoguem com os conhecimentos ja constituidos.

Diante disso, procuramos conversar com pesquisas que investigam o atendimento educacional
especializado como atividades complementares/suplementares as atividades realizadas nas
salas de aula comuns, visando ao acesso ao curriculo pelos alunos publico-alvo da educacgéo

especial, tendo em vista a diversidade de concepg¢des acerca do tema.

Tomamos, como fonte de apoio, o banco de dados da Biblioteca Digital de Teses e Dissertacoes
(BDTD/Ibict). Decidimos adotar, como corte temporal, 0 periodo de 2008 a 2018, tendo como
referéncia a publicacdo da Politica Nacional de Educacdo Especial em uma perspectiva
inclusiva (BRASIL, 2008), que trouxe encaminhamentos para a oferta do atendimento

educacional especializado, culminando com a publicacgdo de varios estudos sobre o tema.

Utilizamos combinag6es dos seguintes descritores: educacdo especial, incluséo escolar, salas
de recursos multifuncionais, atendimento educacional especializado e acdo pedagdgica. Muitos
estudos foram encontrados. Fizemos a leitura dos titulos, dos resumos e dos trabalhos.
Inicialmente, utilizamos dois critérios para a selecdo, dada a quantidade de estudos: a)
selecionar investigacfes de modo a contemplar vérias regifes do pais; b) identificar aquelas
que estudaram a escolarizagdo de alunos com deficiéncia intelectual e com transtornos globais
do desenvolvimento matriculados no ensino fundamental; ¢) pesquisar dois eixos de estudo: 0s
que trazem, na elaboracdo da dissertacdo/tese, correlagbes entre a classe comum e o
atendimento educacional especializado; outros com maior destaque para o funcionamento e o

trabalho realizado nas salas de recursos multifuncionais.
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Nessa diregdo, a revisdo de literatura se encontra organizada nos dois eixos supracitados. O
primeiro eixo é composto por sete trabalhos (uma tese e seis dissertacdes) e o0 segundo por oito
(duas teses e seis dissertacfes). Com base nessa compreensdo, iniciamos o didlogo com as
pesquisas destacando o objetivo geral, as fundamentagdes teodricas e metodologicas e seus

resultados.

Quadro 1 — Teses e dissertacGes utilizadas para a revisdo de literatura com foco no trabalho

colaborativo entre a SRM e a classe comum

CORRELACOES ENTRE A CLASSE COMUM E O ATENDIMENTO EDUCACIONAL
ESPECIALIZADO
N.C Ano Nivel Autor Instituicéo Titulo
01 2011 D Saulo Fantato Universidade Escolarizagdo de alunos com deficiéncia
Moscardini Estadual Paulista | intelectual em classes comuns e em salas de
recursos multifuncionais
02 2012 T Kaétia Silva Santos UFRGS A politica de educacdo especial, a perspectiva
inclusiva e a centralidade das salas de recursos
multifuncionais: a tessitura na rede municipal
de educacdo de Vitéria da Conquista (BA)
03 2012 D Aline de Castro UFRGS AEE: que “atendimento” ¢é este? AS
Delevati configuragbes do atendimento educacional
especializado na perspectiva da rede municipal
de ensino de Gravatai
04 2013 D Alice Pilon do UFES Dialogando com as salas de aula comuns e o
Nascimento atendimento educacional especializado:
possibilidades, movimentos e tensdes
05 2013 D Francielle Sesana UFES As salas de recursos multifuncionais das escolas
Zuqui da Rede Municipal de Educacgdo do municipio
de Séo Mateus: itinerarios e diversos olhares
06 2014 D Carline Santos UFES Atendimento educacional especializado e 0s
Borges processos de conhecimento na escola comum
07 2017 D Simone Regina de UFJF Um estudo sobre educacdo inclusiva em
Miranda Conselheiro Lafaiete/MG: dialogo entre os
professores das salas de recursos e 0s
professores regentes

Fonte: Elaboracdo prépria com dados da Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes (BDTD/Ibict, 2019).
Nota: D — dissertacdo; T — tese.
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Quadro 2 — Teses e dissertacOes utilizadas para a reviséo de literatura com foco no trabalho
realizado nas SRM

FUNCIONAMENTO E O TRABALHO REALIZADO NAS SALAS DE RECURSOS MULTIFUNCIONAIS

N.° Ano Nivel Autor Instituicdo Titulo
01 2010 D Maria de Fatima USP Encaminhamento de alunos para salas de
Neves Silva recursos: analise sobre 0s argumentos

apresentados por professores de classes comuns

02 2013 D Josiane Beltrame UFScar Organizagdo e funcionamento das salas de

Milanesi recursos multifuncionais em um municipio
paulista

03 2014 D Andréia UNIVILLE O atendimento educacional especializado nas
Heiderscheidt salas de recursos multifuncionais na concepgéo
Fuck dos professores da sala comum

04 2015 T Christiane Freitas UFBA Sala de recursos multifuncionais (SRM): uma
Luna politica publica no sudoeste baiano

05 2016 D Céssia  Carolina UNESP Sala de recursos multifuncionais: um estudo de
Braz de Oliveira caso

06 2016 D Lisiane  Fonseca USsP Inclusdo  escolar, sala de  recursos
Diogo Floro multifuncionais e  curriculo:  tecendo

aproximacoes

07 2017 D Nadir Lucia UNIUI Narrativas e historias de vida, percursos de
Schuster Colling formagdo e docéncia de quatro professoras na
modalidade da educagdo especial: sala de

recursos-AEE

08 2018 T Flavia Pansini UFAM Sala de recursos multifuncionais no Brasil: Para

qué e para quem?

Fonte: Elaboracdo prépria com dados da Biblioteca Digital de Teses e Disserta¢cdes (BDTD/Ibict, 2019).
Nota: D — dissertacdo; T — tese.

2.1 CORRELACOES ENTRE A CLASSE COMUM E O ATENDIMENTO EDUCACIONAL
ESPECIALIZADO

Iniciamos com o estudo de Moscardini (2011). A pesquisa teve o objetivo de observar como a
escolarizacdo do aluno com deficiéncia intelectual se estrutura no bojo do movimento inclusivo
e das praticas docentes, tendo como referéncia as classes comuns e as salas de recursos
multifuncionais. Realizou um estudo de carater qualitativo e descritivo. A coleta de dados

envolveu observacdo, analise das atividades realizadas e 0 uso do diario de campo. Utilizou
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como base tedrica: Bueno (1993), Jannuzzi (1997), Mazzotta (2001), Carneiro (2005), Melo
(2008), Ferreira (2009), Mendes (2009), dentre outros.

Os dados do estudo apontam para: a) dificuldades em se trabalhar com estudantes que
apresentam deficiéncia intelectual em funcédo da auséncia de formacéo e da falta de materiais e
apoio adequados; b) distanciamento das acOes realizadas no espago das classes regulares
daquelas de responsabilidade do atendimento educacional especializado; c) atribuicdo da
aprendizagem dos estudantes com deficiéncia intelectual ao professor(a) especializado(a); d)
“diagnoésticos” dos alunos realizados a partir de questdes elencadas pela escola (dentre elas, a
dificuldade de acompanhamento do que é ensinado em sala de aula — sem nenhuma analise
critica do trabalho pedagdgico); e) responsabilidade dos(as) professore(as) que atuam nas salas

de recursos multifuncionais pela emissdo de um primeiro olhar avaliativo.

O segundo estudo é de autoria de Santos (2012). A pesquisadora buscou compreender as
configuracBes assumidas pela Politica Nacional da Educacdo Especial, na perspectiva da
Educacao Inclusiva, na Rede Municipal de Educacdo de Vitoria da Conquista (BA), dando
énfase aos “possiveis efeitos” do processo de implementacdo das salas de recursos
multifuncionais no interior das escolas. Adotou a pesquisa de natureza qualitativa, com analise
documental, entrevistas semiestruturadas, observacao-participante e questionarios. Como base
tedrica, elegeu Muller e Surel (2002) e Bateson (1986, 1989, 1994, 1999).

Os dados do estudo apontam que, a partir da chegada das SRMs e dos(as) professores(as)
especializados(as) nas escolas municipais, surgem indicios de modificacdes positivas nas
praticas dos(as) professores(as) regentes quanto a aprendizagem dos alunos publico-alvo da
Educacdo Especial. Mostra a importancia de se articular esses dois espacos-tempos (classe
comum e sala de recurso multifuncional). A autora ressalta que a parceria entre os profissionais
(na rede de ensino pesquisada) ainda ndo consiste efetivamente em um trabalho colaborativo,
no entanto os indicios desse sistema de trabalho demonstram o quanto o atendimento
educacional especializado pode se realizar por meio das colaboragdes entre a classe comum e

as agoes do atendimento educacional especializado.

Trazendo outras contribuigdes para esta revisdo de literatura, apresentamos o trabalho de
Delevati (2012). A pesquisa indaga: AEE, que “atendimento” é este? As configuragdes do

atendimento educacional especializado, na perspectiva da Rede Municipal de Ensino de



35

Gravatai, trazem a abordagem qualitativa, utilizando-se da observacao participante e da anélise
documental. Buscou embasamento tedrico em Maturana (1995, 2001) e Bateson (1993, 1994),

além da abordagem do Ciclo de Politicas formulado por S. Ball, R. Bowe e A. Gold.

Pautada em uma perspectiva sisttmica, o olhar da pesquisadora foca toda a dindmica do
contexto em que a pesquisa esta inserida, partindo das diretrizes e das politicas que caracterizam
0 atendimento educacional especializado até a visao dos professores especialistas que atuavam
nas salas de recursos multifuncionais, por meio de encontros formativos com eles. Delevati
(2012) constatou a falta de sintonia do municipio de Gravatai com a Politica Nacional de
Educacao Especial de 2008, no que tange a estrutura fisica da unidade de ensino e a contratacao

insuficiente de professores especializados.

Buscando a articulagdo mais ampla dos servigcos de apoio, a autora realizou encontros de
formacdo continuada com professores do atendimento educacional especializado, visando a
unir a classe comum com os servicos de apoio. E interessante observar que, apesar de terem
sido apresentadas atividades articuladas entre os(as) professores(as) da sala de aula regular e o
professor especializado, este ultimo (ainda) é visto como protagonista do processo

[...] saliento que nas configuragdes do AEE na Rede Municipal de Ensino de Gravatali,
a letra ‘A’ significa mais que ‘Atendimento’. As agdes do professor do AEE
envolvem, além do atendimento direto oferecido ao aluno, processos de: Articulagéo,
Assessoria, Atencdo, Avaliacdo Educacional Especializada (DELEVATI, 2012, p.
121).

Além das atividades formativas, foram elaborados (com os professores e 0s assessores da
Educacdo Especial) documentos para subsidiar as intervencdes pedagdgicas na instituicdo de
ensino pesquisada, com o objetivo de articular o atendimento educacional especializado com
as acOes realizadas na classe comum. Assim, o estudo aponta a importancia de se refletir sobre
como o trabalho colaborativo pode ser realizado e as contribuicBes que ele traz para a inclusédo

dos alunos na classe comum.

Os estudos de Moscardini (2011), Santos (2012) e Delevati (2012), dentre outras questoes,
articulam-se quando discutem a importancia de se pensar no trabalho colaborativo entre os
profissionais que compdem o contexto escolar, como uma importante estratégia pedagogica
para a escolarizacdo dos alunos publico-alvo da Educacdo Especial. Sob tal perspectiva,
Baptista (2010, p. 80) nos convida a “[..] atentar para as relac6es, deslocando o foco dos polos
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restritivos e justificadores”, das salas de recursos multifuncionais, para um trabalho que se

efetive para além destas e de forma sintonica entre todos os agentes do processo.

O quarto estudo é o de Nascimento (2013). A autora se interessou em problematizar as politicas
de Educacdo Especial e as praticas pedagdgicas do municipio de Nova Venécia/ES, tendo em
vista a articulagdo entre a sala de aula comum e o atendimento educacional especializado.
Apoiou-se em Boaventura de Sousa Santos (1999, 2006, 2007, 2008, 2009), Philippe Meirieu
(2002, 2005) e em autores da Educacdo Especial. Como metodologia, utilizou a pesquisa-a¢ao
colaborativo-critica e, como procedimentos, encontros de reflexdo e grupos focais, bem como

a observacéo participante e entrevistas semiestruturadas.

Destaca-se a figura do professor em bidocéncia: um profissional formado em Pedagogia e com
curso na area de Educacao Especial, vislumbrado pela politica local para atuar com o professor
regente na classe comum. Além desses profissionais, a escola contava com o apoio do professor
do atendimento educacional especializado que atuava no contraturno. Destaca-se o trabalho
colaborativo na sala de aula comum, visando a envolver os alunos no curriculo da turma em
que eles estavam inseridos. Os dados nos ajudam a entender o quanto o atendimento
educacional especializado necessita ser assumido como acdo pedagdgica em Educacdo
Especial, pois, quando a pesquisadora traz para o debate a bidocéncia, evidencia que as redes
de apoio devem estar acessiveis a todas as acdes da escola, ndo permanecendo restritivas as

salas de recursos multifuncionais.

Somando esforgos, apresentamos a pesquisa de Zuqui (2013). O estudo teve o objetivo de
compreender a dindmica da escolarizacdo de alunos publico-alvo da Educacdo Especial com
foco no atendimento educacional especializado realizado na sala de aula comum, nas salas de
recursos multifuncionais e nas salas de recursos das escolas da Rede Municipal de Educacéo
do municipio de S&o Mateus/ES. A rede contava com essas duas salas de recursos (uma
implementada pelo Ministério da Educacdo e a segunda pela Rede Municipal de Ensino).
Adotou no desenvolvimento da pesquisa o estudo de caso do tipo etnografico e, como
instrumentos de coleta de dados, o grupo focal, a observacéo registrada em diario de campo e
a realizacdo de entrevistas semiestruturadas. Como fundamentos teoricos, dialogou com as
teorizagOes de Boaventura de Souza Santos (2002, 2006, 2007, 2012).
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Os resultados apontam para a importancia do planejamento coletivo e os investimentos na
formagéo continuada como base para a articulacdo da classe comum e da sala de recurso
multifuncional. A pesquisa é assumida como uma rica oportunidade de formacéo em contexto.
Sobre essa assertiva, uma das professoras participantes reflete: “Mas, queria te perguntar... vocé
que esta acompanhando todo esse tempo o atendimento com o Heitor, 0 que acha do meu
trabalho? Pode dizer, pois, como esta de fora, percebe melhor e eu quero sempre melhorar [...]”
(ZUQUI, 2013, p. 200). E notdrio que a pesquisa despertou a necessidade de a professora se
autoavaliar e de melhorar a sua prética, tendo em vista o atendimento as demandas trazidas
pelos alunos publico-alvo da Educacdo Especial na classe comum com as redes de apoio

existentes.

Trazemos também o estudo de Borges (2014), que busca entender os conhecimentos que podem
ser produzidos no atendimento educacional especializado na interface com a classe comum. A
autora discutiu esses atendimentos como complementares aos processos de apropriacdo do
conhecimento na escola comum. Buscou apoio na matriz historico-cultural, em Padilha (2011),
Kassar e Rebelo (2011), dentre outros autores. A metodologia utilizada foi a pesquisa-acdo
colaborativo-critica e, como procedimentos, recorreu a momentos de dialogos-reflexivos,

grupos focais, observacao participante e entrevistas semiestruturadas.

Os dados da pesquisa de Borges (2014) evidenciaram que: a) o atendimento educacional
especializado funcionava de forma paralela ao ensino da sala comum, focado na socializacédo
dos alunos e com a auséncia de um trabalho que implicasse a aprendizagem dos estudantes; b)
as dificuldades de realizagdo de momentos de planejamento entre professores e equipe técnica
impactava o trabalho pedagdgico realizado com os estudantes; ¢) a auséncia de articulagdo com
0 contraturno, no que se refere ao atendimento educacional especializado, enfraquecia as redes
de apoio; d) os professores das classes comuns buscavam justificar as dificuldades no trabalho

com os alunos na falta de formagéo.

No decorrer da pesquisa, foram realizados momentos de estudo, reflexdes e discussdes que
possibilitaram mudancas na percepcao dos profissionais envolvidos e tentativas de articulacéo
dos profissionais da classe comum e da sala de recurso multifuncional, visando a escolarizagédo
dos estudantes publico-alvo da Educagdo Especial. A autora mostra o quanto o atendimento
educacional especializado pode colaborar com a aprendizagem dos alunos, mas também com

as aprendizagens dos professores. Com isso, emergem as possibilidades de articular a classe
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comum e as redes de apoio aos alunos, tendo como premissa a apropriacdo do conhecimento na
escola comum (BORGES, 2014).

No Estado de Minas Gerais, Miranda (2017) investigou como ocorre a articulacdo entre 0s
professores da sala de recursos multifuncionais e os docentes das salas de aula com a matricula
de alunos com deficiéncias e com transtornos globais do desenvolvimento. Apoiou-se em
Mantoan (2003), Alves (2006), Carvalho (2008) e Baptista (2017), dentre outros e, ap0s a
analise de documentos, constatou a desatualizacdo dos Projetos Politico-Pedagdgicos das
escolas que ndo citavam a Educacdo Inclusiva e o atendimento educacional especializado, assim
como a falta de previsao de ac¢fes nas unidades de ensino que contemplem os alunos publico-
alvo da Educacdo Especial na pesquisa. Os professores apontaram a falta de suporte
pedagdgico, a fragilidade na formacdo e a auséncia de interlocucao entre os professores da

classe comum e os especialistas.

O Projeto Politico-Pedagdgico ¢é a “[...] carteira de identidade da escola” (CARVALHO, 2006,
p.105). Nele, encontramos a historicidade da unidade de ensino, sua filosofia educativa,
diagnostico, metas, objetivos e projetos a serem realizados. Nele também temos informacdes
sobre os individuos que constituem a comunidade escolar, o curriculo, as normas, a dindmica
da instituicdo, ou seja, esse documento é a “alma” da escola. Ao trabalharmos para as a¢des da
Educacdo Especial nesses documentos, emerge a possibilidade de assumir o atendimento

educacional especializado como ac¢do pedagdgica em Educacao Especial.

Desse modo, a escola pode definir e organizar as a¢fes pedagogicas voltadas para 0 acesso ao
curriculo pelos alunos publico-alvo da Educacao Especial, tais como: o trabalho colaborativo
entre os professores regentes e professores especialistas; a dindmica de trabalho na sala de aula
e na sala de recurso multifuncional; a funcdo do auxiliar de apoio (estagiarios/cuidadores etc.);
0 acompanhamento técnico-pedagdgico; os planejamentos; os espagos-tempo de formagéo,
dentre outros. Vale ressaltar que a construcdo do Projeto Politico-Pedagdgico (no ambito da
gestao democratica) “[...] inclui, necessariamente, a ampla participacdo dos representantes dos
diferentes segmentos da escola nas decisGes/acdes administrativo-pedagogicas ali
desenvolvidas” (VEIGA, 2000, p. 4).

Dentre os diversos enfoques trazidos pelos estudos de Nascimento (2013), Zuqui (2013),

Borges (2014) e Miranda (2017), destacamos a articulacdo do trabalho docente e a formacéo
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continuada de professores. Ao elaborarem o planejamento de forma conjunta para a
escolarizacdo de todos os estudantes, esses profissionais trocam saberes e experiéncias, 0 que
também contribui para a sua formacao em contexto. Para tanto, € imprescindivel que a unidade
de ensino viabilize condigbes para que esses momentos formativos e de planejamento
acontecam. Sublinhamos a importancia de os sistemas gestores investirem em momentos de
formacdo continuada, com o fomento de politicas que contemplem as demandas locais, para
que os profissionais da Educacdo tenham maiores oportunidades de estudar, pesquisar, reavaliar

suas praticas, utilizando esses mecanismos para agregar valor as suas realidades.

2.2 O FUNCIONAMENTO E O TRABALHO REALIZADO NAS SALAS DE RECURSOS
MULTIFUNCIONAIS

Iniciamos o segundo eixo com o trabalho de Silva (2010). O estudo objetivou descrever e
analisar (com outros profissionais da educacdo), os servigos das salas de recursos
multifuncionais de um municipio de médio porte do interior do Estado de Sao Paulo, a fim de
entender como esses espacos estdo sendo organizados para atender aos dispositivos legais sobre

a implementacéo do atendimento educacional especializado.

Silva (2010) utilizou as ideias de Picchi (1995), Aranha (2001), Patto (2005), Mazzotta (2005),
Jannuzzi (2004), dentre outros. Trabalhou com uma abordagem qualitativa e o estudo de caso.
Para levantamento de dados, explorou entrevistas semidirigidas, analise documental e registros

das intervencdes. Na analise dos dados, a autora evidenciou que:

[...] a defasagem dos alunos, principalmente nas areas de alfabetizacdo e matematica,
era a principal justificativa dos professores regentes para o encaminhamento dos
alunos para a sala de recursos, tendo em vista que nesse local seria possivel, na visao
desses professores, um trabalho mais individualizado com foco nas dificuldades dos
estudantes (SILVA, 2010, p. 8).

A autora salienta ainda outras questdes colocadas pelos professores como critérios utilizados

para o encaminhamento dos estudantes a sala de recursos multifuncionais:

[...] condicBes precérias de trabalho, formagdo continuada insuficiente, caréncia de
espacos coletivos de discussdo na escola sdo alguns dos elementos trazidos.
Observou-se ainda um cenario de desqualificacdo do papel do professor no processo
de avaliacdo, caracterizado principalmente pela inexisténcia de participagdo dos
professores nas decisdes relativas a politica de inclusdo adotada na rede, pela reducéao
de seu trabalho a mero executor de uma politica educacional cujos contornos ndo sdo
claros, pela interferéncia constante de outros profissionais no trabalho docente. Os
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motivos que justificam o encaminhamento e as expectativas com que sdo feitos
relacionam-se a possibilidade de alteracdo da condicéo dos alunos com defasagens de
aprendizagem, possibilidades vistas como muito limitadas no contexto da classe
comum. Nesse sentido, intensifica-se a preocupacdo de que as salas de recursos sejam
depositarias da responsabilidade pela alteracdo da condicdo de aprendizagem dos
alunos, sem que ocorram transformac6es no trabalho das classes comuns (SILVA
2010, p.8).
Além das situagdes explicitadas, a resisténcia dos docentes quanto a educabilidade dos alunos
publico-alvo da Educacao Especial no ensino comum também se coloca como um dificultador
do atendimento educacional especializado em didlogo com as ac¢Ges da escola de maneira mais
ampla, a medida que os educadores transferem essa responsabilidade para o professor(a)
especializado(a) localizado(a) nas salas de recursos multifuncionais. Essa analise nos faz evocar

Baptista (2011, p. 32), quando o autor diz:

[...] a entrada desses alunos nas escolas de ensino comum desencadeou, inicialmente,
muitas discussfes que ficavam centradas em posicionamento polarizado [...].
Atualmente [...] vivemos em um periodo em que a atengdo esta se voltando para a
necessidade de desenvolver estratégias e acdes capazes de qualificar o ensino e
aprendizagem.
Apo6s uma década, a transcricdo da realidade feita pela autora ainda se faz presente em muitos
contextos escolares. A desvalorizacdo dos professores, a formagéo continuada insuficiente, a
falta de espacos coletivos para discussdes acerca da temaética e a desqualificacdo do saber
docente pelo Poder Publico levam os educadores a encaminhar os alunos para as salas de
recursos multifuncionais como se elas e os professores especializados fossem os Unicos
responsaveis pelos estudantes. Dessa forma, a sala de recurso multifuncional funciona como

espaco segregado por meio de acdes pouco articuladas com a sala comum.

Nesse sentido, corroboramos o pensamento da autora, pois a falta de investimentos na formacéo
inicial e continuada dos docentes — aliada a auséncia de escuta e didlogos com esses
profissionais — fragiliza a Educacao, pois acreditamos que, na perspectiva de governabilidade
neoliberal, o fracasso escolar é um fenémeno cristalizado no Brasil. Portanto, precisamos
valorizar todo o esforgo intelectual feito para transformar essa realidade e apostar no coletivo.

Isso é da ordem da insisténcia, da resisténcia.

Dando continuidade, temos o estudo de Milanesi (2013). A autora dialoga com a organizacéo
e o funcionamento das salas de recursos multifuncionais em um municipio do interior paulista

e busca descrever e analisar (com os profissionais da Educagdo) os servi¢os nessas salas.



41

Realizou uma pesquisa qualitativa de cunho colaborativo, a qual, em uma primeira etapa,
trabalhou com um estudo documental e grupos focais. Dentre a fundamentacdo teorica,
destacam-se: Januzzi (2004), Jesus (2005), Mazzotta (2005), Meirieu (2005) e Baptista (2011).

Os dados do estudo demonstram que, apesar de existirem movimentos provenientes do sistema
gestor local para a escolarizagdo dos estudantes publico-alvo da Educagdo Especial, momentos
de formacdo continuada para os professores, espacos-tempos reservados para o planejamento
desses profissionais na escola e a contratacdo de monitores para apoio, esses mecanismos ndo
garantiram o acesso ao curriculo escolar pelos alunos, pois havia uma grande lacuna quanto a
articulacdo das acoes desenvolvidas entre os professores das salas de recursos multifuncionais
e os professores da sala de aula comum, situacdo que demandava maiores investimentos na

formacdo continuada dos professores.

O que chama a aten¢do é a comunicacao e a parceria entre 0s monitores e 0s professores das
salas de recursos multifuncionais no planejamento das atividades e nos atendimentos aos
alunos, no entanto sem grande protagonismo dos professores da classe comum. Outro ponto
que merece ser destacado é a auséncia de supervisdo das atividades propostas que ocorrem de
forma aleatdria nas salas de recursos multifuncionais. Ha, ainda, centralidade da escolarizagédo

dos alunos nesses espagos-tempos.

O terceiro estudo € o de Fuck (2014). A pesquisadora propde conhecer o atendimento
educacional especializado nas salas de recursos multifuncionais, na concepcao dos professores
da sala comum. Utilizou, como principal instrumento, a aplicacdo de um questionario e
entrevistas semiestruturadas. Os dados foram analisados por meio da analise de conteddo. Os
aportes teoricos foram: Saviani (2008, 2011), Freire (2003, 2011), Sacristan (2005), Vygotsky
(2007), Roldao (2008), Mendes (2008), Jesus (2010, 2013) e Baptista (2009, 2011, 2013, 2014).

A pesquisa aponta diversas dificuldades quanto ao dialogo entre as professoras da sala comum
e a professora do atendimento educacional especializado nas salas de recursos, que assumem 0
protagonismo quanto a escolarizacdo dos alunos publico-alvo da Educacéo Especial nas salas
de recursos multifuncionais. Nesses espacos, sao realizadas atividades desconectadas da sala
de aula comum e sem o compromisso de trabalhar os contetdos curriculares. As professoras
das classes comuns salientam a urgéncia do investimento em formacg&o continuada, buscando

uma melhor compreenséo acerca do processo educacional dos estudantes. Nesse contexto, a
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pesquisadora frisa: “[...] a formagdo, além de ser uma demanda dos sistemas de ensino, ¢
também uma fungdo das institui¢des formadoras de profissionais da educac¢ao” (FUCK, 2014,

p. 151).

Apesar das tensOes vivenciadas no cotidiano escolar, a partir dos dados coletados, a autora

analisa:

Os caminhos percorridos apontam que as professoras pesquisadas acreditam na Sala
de Recursos Multifuncionais e na sua repercussdo na sala de aula. Contudo, suas vozes
evocam para que haja discussdes, problematizacdes, reflexdes sobre 0 AEE nas SRM
e que as professoras da Sala Comum participem destas para que haja maior
consonéncia entre 0 que se sabe e 0 que se espera desse trabalho no contexto escolar
(FUCK, 2014, p. 151).

Os dados do estudo de Fuck (2014) evidenciam: a) necessidade de compreensdo das agdes a
serem realizadas pelo atendimento educacional especializado no interior das escolas; b)
relevancia dos espacos-tempos de planejamento; c¢) compartilhamento de experiéncias
concretas; d) possibilidade para se pensar e construir, coletivamente, trabalhos e estudos; e)
importancia de se aprender a ensinar na diferenca; f) necessidade de se constituir novos olhares,
conceitos e abordagens que visem a garantir maiores possibilidades de ensino-aprendizagem
para os alunos publico-alvo da educacdo especial. Tudo isso para que as salas de recursos
multifuncionais deixem de funcionar como espagos paralelos e sejam assumidas como

ambientes pedagdgicos articulados com varias a¢des curriculares.

Silva (2010), Milanesi (2013) e Fuck (2014) evidenciam a caréncia na formacéo docente, que
culmina no modo como o processo de inclusdo é compreendido pelos educadores,
principalmente, acerca da funcdo de cada professor quanto ao entendimento educacional
especializado. Essas questdes geram resisténcia e a falta de interlocugdo entre professores
regentes e os especializados no ambiente escolar, acarretando o comprometimento do trabalho
pedagdgico e fazendo com que paire a ideia de que a sala de recurso multifuncional deve se

encarregar (sozinha) da escolarizacéo dos alunos.

Entrando no debate, temos Luna (2015). Seu estudo avaliou o processo de implementagéo da
politica pablica das salas de recursos multifuncionais do municipio de Jequié/BA. Trata-se de
um estudo de caso que utilizou métodos qualitativos de investigacdo. A pesquisadora apoiou-
se na analise documental e na pesquisa de campo. Trabalhou com a entrevista semiestruturada,

discussdes em grupos focais e observacdo direta. Os aportes tedricos foram: Bueno (1993),
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Carvalho (1999), Bianchetti (2000), Mendes (2002), Ferreira (2003), Silva (2008), Melo
(2010), Alves (2011), Duarte (2011), Miranda (2011), Galvao Filho (2009, 2011), dentre outros.

A autora avalia positivamente como o0 municipio de Jequié se organizou no aspecto legal para
regulamentar a educagdo inclusiva, verificando, além de outras medidas, a promogdo de
formacdo continuada frequente, porém constatou algumas inquietagdes nos professores que
reivindicaram formacdes especificas, conforme a deficiéncia dos estudantes. Assim, salienta
que:
Apesar de avan¢os algumas criticas séo detectadas, uma delas se estabelece quanto a
articulacdo entre a satde e educagdo. A necessidade de uma equipe multidisciplinar
bem articulada seria fundamental para que passos largos pudessem ser dados nos
atendimentos. Estas queixas vado desde a falta de profissionais para o
acompanhamento, a falta de compromisso de alguns profissionais na produgéo de
laudos e relatdrios que possam auxiliar as professoras, e a desarticulacéo entre a escola
e 0 6rgdo criado para fazer justamente este trabalho de atencdo Multiprofissional
(LUNA, 2015, p. 185).
Os dados apontam que os professores ainda supervalorizam a deficiéncia e os laudos médicos
para encaminhamento dos alunos para o atendimento educacional especializado, bem como
para referendar seus processos de “ndo aprendizagem” e a aprovacgdo automatica. Com isso 0
funcionamento da sala de recurso multifuncional e o trabalho nela realizado se voltam para 0s
alunos “laudados”, ou seja, na concepcao dos professores, 0s que ndo aprendem na sala comum.
Na compreenséo dos docentes, o atendimento educacional especializado se encontra centrado

nas salas de recursos multifuncionais, vistas como espacos propicios para os alunos com laudos.

O quinto trabalho € o de Oliveira (2016). Ele descreveu e analisou os servigos oferecidos em
uma sala de recurso multifuncional de um municipio do interior paulista. Trata-se de um estudo
de caso, tendo como instrumentos de coleta roteiros de entrevista e de observacéo, protocolo de
acessibilidade e o questionario de Tecnologia Assistiva. Utilizou as perspectivas teoricas de
Mazzotta (1993, 2005), Baptista (2011, 2013), Caiado, Jesus e Baptista (2011), Jannuzzi
(2012), Jesus (2013), Anache (2015), dentre outros.

Oliveira (2016) apresentou o historico de implementacdo das salas de recursos multifuncionais
na cidade de Marilia, Sdo Paulo, acorrido a partir do ano de 2005. Até entdo, os alunos
frequentavam instituicdes filantropicas. Os resultados revelaram que: a) o estudo possibilitou
um olhar amplo da sala de recurso multifuncional; b) a variavel socioeconémica da regido

estudada deve ser considerada, visto estar presente em diversos pontos do estudo; c) as
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diferengas regionais, culturais e econdmicas das varias redes de ensino que compdem a regiao

estudada afetam as politicas institucionalizadas. Além disso, apresenta a seguinte problematica:

[...] a necessidade de investimentos na formacdo do professor especialista para a
utilizacdo de Tecnologia Assistiva, da defini¢do de recursos e estratégias com suporte
tedrico, de fortalecer o contato entre o professor especialista e o professor regular e
entre a escola e a familia e da ampliacdo de politicas de acessibilidade (OLIVEIRA,
2016, p. 7).
Fléro (2016) foi outra pesquisadora do atendimento educacional especializado ofertado nas
salas de recursos multifuncionais, neste caso, na cidade de Franca, Sdo Paulo. Foram adotados
a abordagem qualitativa e um conjunto de técnicas: levantamento e analise documental
(legislacdo nacional, referenciais curriculares nacionais e municipais, Projetos Politico-
Pedagogicos e planos de aulas das SRM); entrevistas semiestruturadas com cinco professoras
especializadas em atuacdo nas salas de recursos multifuncionais de trés escolas municipais e,
ainda, observacao in loco das praticas das mesmas profissionais, utilizando, como forma de

registro, o caderno de campo.

Buscou suporte nas teorias de Forquin (1993), Gimeno Sacristan (2000), Goodson (2000),
Lopes (2002), Mendes (2006), Prietro (2006), Silva (2006a), Young (2007), Capellini (2014),
dentre outros. O estudo traz os seguintes questionamentos: existem orientacdes curriculares
esperadas para o trabalho pedagodgico nas salas de recursos multifuncionais? Que interfaces
existem entre o curriculo da classe comum e o que é desenvolvido nesses espagos-tempos?
Quais conhecimentos séo priorizados nessas salas? Os dados apontaram para a construgéo de
um referencial curricular municipal que fora elaborado com base em documentos nacionais e
sem a participacdo da escola, o qual as professoras do atendimento educacional especializado

seguiam como base.

A autora observou a auséncia de registro dos planejamentos, de objetivos para o trabalho a ser
executado e dissonancia entre os conteudos da classe comum e o atendimento educacional
especializado. Nas salas de recursos, as atividades eram minimizadas e/ou apresentadas de uma
forma “diferenciada” ¢ “ludica”, muitas vezes, incompativel com a idade/série do aluno. Ou
seja, atividades mais simplorias e pensadas para as deficiéncias dos alunos. Cabe salientar,
conforme relata a autora, a importancia dos recursos materiais e das estratégias utilizadas pelas
professoras especializadas para auxiliar na aprendizagem dos alunos, além de aproximagdes

com os professores do ensino comum.
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Os estudos de Luna (2015), Oliveira (2016) e Fl6ro (2016) trazem a tona contextos semelhantes
aos que foram encontrados em outras pesquisas abordadas nesta dissertagdo, no que tange a
uma formacéao docente repleta de lacunas que ndo traduz explicacdes tedricas sobre a pratica.
Esses contextos apresentam um ensino centralizado na deficiéncia do aluno e baseado na
complementacdo da sua escolaridade, mas sem bases para sustentar o processo. Além disso,
destacam a falta de articulacdo dos professores regentes e especializados, contexto que produz
0 seguinte cendrio: o professor especializado realiza o trabalho na sala de recurso
multifuncional; o professor regente foca a sala de aula comum; o pedagogo atua sem muitas
articulagdes com os dois professores aqui apresentados na sala de coordenacdo pedagdgica. Ou
seja, sdo praticas isoladas e desarticuladas que restringem os objetivos educacionais pretendidos

com os estudantes publico-alvo da Educacédo Especial.

Temos também o estudo de Colling (2017), que objetivou identificar e analisar o0s
significados/sentidos do processo da formacdo docente de profissionais que atuam na
modalidade Educacdo Especial em sala de recursos, salientando aspectos de narrativas e
experiéncias de vida. Dialogou com narrativas e historias de vida de trés professoras

pertencentes a Rede Estadual de Ensino do municipio de ljui/RS, além da sua prépria histdria.

Enfatizou aspectos da infancia, do percurso escolar, da formagédo académica, dentre outros, que
as ajudaram a se constituir como professoras especializadas da modalidade de Educacdo
Especial. Como aporte teorico, utilizou as ideias de Barbier (2013), Goodson (2006), Josso
(2004), Benjamin (1994, 2004), Weschenfelder (2002), Glat (1999), Ndévoa (1992), dentre
outros. Elegeu como método de estudo as narrativas e histdrias de vida e a pesquisa-acao. Para
o levantamento de dados, utilizou entrevistas semiestruturadas e a escuta sensivel. Os resultados

mostraram que é

[...] é imprescindivel dialogar sobre a temética das narrativas e docéncia na Educagéo
Especial, junto a toda comunidade escolar e torna-se primordial debater as alternativas
de formagdo continuada, junto aos conceitos relacionados as aprendizagens de todos
os alunos da escola, incluidos na escola regular através de acbGes pedagdgicas
planejadas no coletivo, considerando o aluno da escola e ndo responsabilidade
exclusiva do professor da Sala de Recursos-AEE, por este ter formacdo na area
(COLLING, 2017, p. 96).

No entanto, embora a pesquisadora tenha chegado a essa concluséo, evidenciou o atendimento
educacional especializado como uma atividade a ser realizada no locus da sala de recursos

multifuncionais. Sob esse prisma, discorre:
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O papel do professor da Sala de Recursos — AEE ndo deve se confundir com os
profissionais do atendimento clinico. O AEE é desenvolvido unicamente por
professores especializados, com formacao especifica na area, embora suas atribuicdes
necessitem articular-se com profissionais das areas da Medicina, Psicologia,
Fisioterapia, Fonoaudiologia e outras afins (COLLING, 2017, p. 56, grifo nosso).

E mais, diz ainda que:

A modalidade da Educacdo Especial que acontece nos espagos das Salas de
Recursos, identifica, elabora e organiza recursos pedagogicos e de acessibilidade, os
quais eliminam barreiras para a plena participacdo dos alunos, considerando suas
necessidades especificas através dos AEE - Atendimento Educacional
Especializado, que é um servigo da Educacéo Especial que acontece no espaco da
Sala de Recursos (COLLING, 2017, p. 57, grifos nossos).

Para finalizar, trazemos Pansini (2018). O estudo dessa autora procurou compreender as
funcdes da sala de recursos multifuncionais no contexto da Educacgdo Especial. Para isso optou
pela analise do material empirico, guiou-se pela concepcdo tedrico-metodoldgica do
materialismo historico dialético e pautou-se pelo procedimento de analise documental.
Percorreu o itinerario histérico das salas de recursos multifuncionais no Brasil e concluiu que,
apesar de sua expansdo, o aumento das matriculas dos alunos publico-alvo da Educacéo
Especial e de equipamentos e recursos pedagdgicos, esses espacos-tempos de apoio

especializados ndo cumprem sua funcao.

Segundo Pansini (2018, p.174):

[...] isso se deve ao modelo de organizacdo adotado que ndo permite superar
problemas crénicos da educagdo especial no pais, como a ndo aprendizagem dos
alunos, a formacdo debilitada e precéria dos professores de sala de aula regular e de
AEE, a utilizacdo de recursos por entidades ndo publicas, entre outros fatores.

A autora relata que os(as) professores(as) ndo participam da escolha dos materiais didatico-
pedagdgicos e equipamentos para esses espacos, sendo, portanto, meros executores. A nao
participacdo dos educadores na escolha dos recursos pedagdgicos pode corroborar o
desconhecimento ou dificuldades no manuseio desses instrumentos. Pansini (2008) acrescenta
que o Programa de Implantacéo de Salas de Recursos Multifuncionais, Portaria n. ° 13, de maio
de 2007, ndo passou de um mecanismo para 0 governo cumprir metas propostas por organismos
internacionais, como as do Programa Educacéo para Todos e os Objetivos de Desenvolvimento

do Milénio. Segundo a autora, esses programas visam a proporcionar o demasiado
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enriquecimento de empresas privadas que fornecem equipamentos e materiais para esses

espacos.

A partir das discussdes levantadas por Colling (2017) e Pansini (2018), constatamos (mais uma
vez) que escutar e dialogar com os professores séo a¢des que ndo podem passar despercebidas
e evidenciam o quanto o atendimento educacional especializado necessita se “entranhar” nas
acdes da escola e ndo se apresentar como servigos a “corrigir” 0s alunos que se desviam, mas,
ao contrario, colaborar com o empoderamento desses alunos e dos professores em torno do ato
educativo, como diria Freire (1996). Ora, para que as salas de recursos multifuncionais sejam
utilizadas como um ambiente de aprendizagem, nada mais coerente e ético que 0S recursos
materiais utilizados nesses espacos sejam definidos com a participacdo de profissionais

inseridos no contexto.

Compreendemos, com esses estudos, a complexidade das situacbes que envolvem a
escolarizacdo dos estudantes publico-alvo da Educacao Especial. Essa complexidade perpassa
pela falta de formacdo dos profissionais da educacdo, escassez de recursos materiais
tecnoldgicos e esforcos humanos, praticas organizativas das escolas, isolamento docente,
modos de se utilizar os diagnosticos, crencga de que os alunos ndao aprendem, curriculos pouco

acessiveis, politicas internas e externas de avaliacdo, dentre outras.

Nesse contexto, os estudos nos ajudam a colocar em andlise a pergunta: o que é o trabalho
coletivo? Apostamos na concepgédo de trabalho coletivo em que a colaboracdo rompe com
divisdrias. Divisorias entre pessoas, pensamentos, concepcdes, ambientes, funcdes, formacbes
e atribuicbes. Trata-se da busca por meios diversos para que as pessoas estejam em acdes
articuladas. No caso da escola, trata-se de romper com as barreiras que impedem a interacdo
entre as salas de recursos multifuncionais com os demais ambientes da escola: salas de aula
comuns, da coordenacdo pedagodgica, biblioteca, patio, dentre outros, para que ocorram

dialogos mais proximos entre as pessoas em prol de um objetivo comum.

Por meio da revisdo da literatura, podemos também compreender que muitas dificuldades
podem estar associadas & ndo aceitacdo do “outro” tido como “diferente”. E preciso reconhecer
o0s estudantes como sujeitos que tém direito de se beneficiar de uma educagdo de qualidade,
contanto com as redes de apoio que a a¢do requer. Sobre essa compreensao, elegemos a anélise

de Amaral (1998, p. 20, grifos nossos), quando afirma:
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Quero com isso dizer que nas situacdes em que realisticamente em pleno contato com
a diferenca significativa (ou mesmo entrar em contato com o sentimento de rejeicao
que ela pode gerar) ndo é uma possibilidade psicolégica imediata, ¢ havendo a
necessidade de ‘fugir’ da questdo, podemos assumir a postura de avestruz: enfiamos
a cabeca na areia para ndo ver o que nao queremos ou ndo podemos ver [...]. Ou dito
de outra forma: se reconhecer a diferenca significativa do outro (ou nossa rejeicao a
ela) nos causa profundo mal-estar, tensdo e ansiedade, uma das possibilidades é o
acionamento do mecanismo de defesa da negagéo, o qual pode revestir-se de algumas
roupagens especificas: compensacao, simulagéo e atenuacdo [...]. O fato é que enfiar
a cabeca na areia ndo nos liberta da armadilha relacional (continuamos sofrendo a
ansiedade na relagdo interpessoal), nem facilita a vida do significamente diferente,
seja ele diferente nesta ou naquela condicdo, esteja ele neste ou naquele contexto —
inclusive, e talvez até especialmente, no educacional.

Além disso, as pesquisas aqui trazidas nos ajudam a refletir que, em nossa sociedade, todos 0s
individuos que ndo se adadaptam ao padrdo sdo vitimas de preconceitos, estereétipos e
estigmas. Esses fendmenos tendem a se cristalizar no cotidiano e na vida dessas pessoas e séo
sustentados por um “ideédrio de humano” determinado pelos grupos hegemonicos. Com isso, a
“diferenca” deixa de expressar a pluralidade humana e passa a se constituir como um elemento
negativo/pejorativo, evidenciando processos de excluséo e de marginalizacdo desses sujeitos
(AMARAL, 1998).

A nosso ver, a “diferenga” e a inclusdo na escola devem ser assumidas como poténcias e
possibilidades para novos aprendizados, necessitando esse debate ser problematizado nas agdes
do atendimento educacional especializado como acdo pedagdgica em Educacdo Especial,
ganhando destaque, formacfes em contexto e trabalho colaborativo em sala de aula, dentre
outras acdes desencadeadas pela concepcdo de colaboracdo, com o rompimento de barreiras
que impedem o didlogo e o trabalho mdtuo. Na légica de Sa-Chaves (2000), a valorizagdo do
trabalho solidario em detrimento do solitario. Assim, concluida a presente revisao de literatura,
passemos para o capitulo que segue: a fundamentacdo teoérica que sustenta a dissertacdo e o

produto educacional deste estudo de Mestrado Profissional em Educacéo.
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30 ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIDO: HISTORIA, CONCEPCAO E
FUNDAMENTACAO PEDAGOGICA

[...] o trabalho da escrita se confunde com o de viver ou, mais precisamente, com um
modo intensivo de conduzir a sua propria existéncia. Escrever constituiria, assim,
numa experiéncia de transformacéo do que se pensa, e acima de tudo, do que se §;
uma experiéncia avessa, ademais, a qualquer apelo comunicativo ou normativo
(AQUINO, 2011, p. 644).
Escrever este capitulo significa promover encontros. Encontros entre a necessidade de produzir
conhecimentos para uma demanda social, nossas trajetdrias/inquietacdes e 0 pensamento de
autores, estando, eles, implicados diretamente com a temética ou convidados para entrar nos
debates, mesmo que de maneira aproximada. Assim, o presente capitulo busca trazer as
contribuigdes tedricas que sustentam a investigacdo. Para tanto se organiza em trés momentos
correlacionados: primeiro, trazemos a historicidade do atendimento educacional especializado
por meio das contribuigdes de Monica Carvalho de Magalhdes Kassar e Andressa Santos

Rebelo (2011), vinculadas a Universidade Federal do Mato Grosso do Sul.

Além disso, buscamos interacdes entre essa historica e a sociologia do conhecimento de
Boaventura de Sousa Santos (2006, 2007, 2008, 2010). Nao temos aqui um autor dedicado as
questdes educacionais, muito menos as direcionadas a Educacdo Especial. Ele ndo traz nenhum
escrito sobre o atendimento educacional especializado. O que pretendemos é apoio as
discussbes que realiza sobre a Sociologia do Conhecimento para aproximar os modos como
lidamos com o conhecimento na sociedade e com a oferta do atendimento educacional

especializado.

Nessa direcdo, Boaventura de Sousa Santos é trazido por evidenciar a existéncia de hierarquias
entre os saberes e a invisibilidade de sujeitos, conhecimentos e modos de producdo de
existéncia. Essa aproximacdo sociolégica pode nos ajudar a compreender 0s porqués de o
atendimento educacional especializado ser, inicialmente, ofertado em classes especiais e
instituicdes especializadas e os movimentos feitos para trazé-lo para os cotidianos das escolas

comuns.

No segundo momento, temos debates critico-reflexivos sobre o atendimento educacional
especializado como agédo pedagdgica em Educacgéo Especial, trazendo as teorizag¢fes de Claudio

Roberto Baptista (2011, 2013). Esse autor foi o grande inspirador deste estudo de mestrado.
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Deslocou, agucou e inquietou nosso pensamento e nos ajudou a compreender a poténcia de
assumir as redes de apoio a escolarizagdo dos alunos como agfes que transversalizam todas as

acOes da escola, ultrapassando os limites das salas de recursos multifuncionais.

Na terceira parte, buscamos também aproximacdes entre principios pedagdgicos para a oferta
do atendimento educacional especializado com as teorias de Philippe Meirieu (1998, 2002,
2005). Temos, também, um autor nao dedicado as questdes da Educacdo Especial, mas por ser
reconhecido como um pensador que defende a escola para todos (por meio de uma pedagogia
diferenciada), encontramos aproximagdes para defender a escola comum como um direito das
pessoas publico-alvo da Educacdo Especial e o atendimento educacional especializado como

acao pedagdgica em Educacéo Especial.

No capitulo, de maneira transversalizada, trazemos também pesquisadores do campo da
Educacdo Especial por buscarem compor linhas de analises sobre a oferta do atendimento
educacional especializado, a partir de uma perspectiva inclusiva, ganhando destaque as
producdes de Jesus (2005, 2006, 2008, 2009, 2011, 2013, 2015), Mendes (2006, 2010),
Mendes, Almeida e Toyoda (2011), Mendes e Viralonga (2014), Vieira (2010, 2012, 2014,
2015, 2018), dentre outros.

3.1 HISTORICIDADE DO ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO

Inicialmente a atencdo as pessoas com deficiéncias baseava-se em um discurso
médico, de identificacdo de um problema que deveria ser sanado. Dessa forma,
dependendo do diagndstico e do prognodstico um ‘tratamento’ era apresentado e nem
todo ‘tratamento’ envolvia a educagdo escolar. No decorrer do século, ha uma
mudanca importante no discurso que passa a sustentar as a¢@es direcionadas a essas
pessoas. Principalmente apds a década de 1990, a educacdo, e mais enfaticamente a
educacdo escolar, é apresentada como direito dessas pessoas, que devem frequentar
espacos escolares (KASSAR; REBELLO, 2011, p. 14).
No transcorrer da historia, varios foram os tratamentos sociais atribuidos as pessoas publico-
alvo da Educacéo Especial. Elas foram eliminadas, castigadas, segregadas, integradas e, na
atualidade, com lutas em prol de politicas de inclusdo escolar e social. Por muito tempo, ndo
tiveram nenhum tipo de atendimento pensado para suas necessidades. Na concepcdo da
sociedade/escola, eles ndo se enquadram no perfil de humano idealizado pelo modelo
dominante, principalmente, quando levamos em consideracdo o fato de a escola ser constituida
dentro de um modelo burgués conservador, objetivando atender aos interesses do capital,

servindo, assim, como instrumento de reproducao da exclusao.
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O fato de esses alunos ndo se enquadrarem dentro de um ideario de estudante acabou por
contribuir com a criagdo de ofertas de atendimentos especializados com foco em intervencoes
clinicas, tendo em vista a falta de aposta na aprendizagem propriamente dita. Temos aqui uma
primeira concep¢do de atendimento as demandas de aprendizagem dos alunos: o
trabalho/exploragdo de suas deficiéncias/limites visando a normalizacdo. Como alertam Kassar
e Rebelo (2011), a deficiéncia, significada como uma enfermidade, alocava os atendimentos a

tentativas de corre¢des/curas das “possiveis enfermidades”.

Para que esses atendimentos fossem ofertados, foram criadas instituigdes, como o Imperial
Instituto dos Meninos Cegos (1840) hoje, Instituto Benjamim Constante; o Instituto
Imperial para Surdos-Mudos (1856), atual Instituto Nacional de Educacdo de Surdos; a
Sociedade Pestalozzi (1934); e a Associacdo dos Pais e Amigos dos Excepcionais (1954). Estas
duas Gltimas instituices para atendimento a sujeitos com deficiéncia mental. No transcorrer
da histdria, em Estados brasileiros, outras instituicGes e escolas especiais foram criadas, tendo

como justificativa a falta de crenca na aprendizagem nas escolas comuns.

Algumas dessas instituicdes sdo publicas e outras de carater privado e filantropico. Estas
ultimas sdo mantidas, respectivamente, pela iniciativa privada e pelo Poder Publico e cunhadas
em intervencdes de carater médico e psicossocial. Foram criadas a partir do seguinte objetivo:
atender a sujeitos vistos como altamente comprometidos e, portanto, sem direito a educacao
estatal (KASSAR; REBELO, 2011). Historicamente, essas instituicdes receberam as pessoas
que ndo correspondiam aos padrdes fisicos e cognitivos determinados pela sociedade moderna

e sustentados por uma racionalidade excludente.

Esses locais tinham como locus o atendimento especializado substitutivo a escola. Alguns
ofereciam oficinas profissionalizantes “[...] de tipografia e encadernagdo para os meninos
cegos, tricd para as meninas e oficinas de sapataria, encadernacao, pautacao e douracao para 0s
meninos surdos” (MAZZOTTA, 1996, p. 29), no entanto sem nenhum comprometimento com
a mediagdo dos curriculos que fundamentavam os trabalhos pedagogicos realizados nas escolas

comuns.
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Além das instituicdes especializadas, em 1934, as classes especiais, também chamadas de
anexas,® foram oficializadas e tinham o objetivo de oferecer atividades ludicas e
descontextualizadas, sem nenhuma conexdo com a classe comum. O ensino especializado,
nessa época, era inspirado nas experiéncias europeias e americanas e com acoes voltadas para
a deficiéncia do sujeito, fazendo com que, mais uma vez, a abordagem clinica suplantasse as
pedagdgicas, tendo em vista 0s medicos serem os pioneiros nos estudos da Educagdo Especial
(JANNUZZI, 2004). Somente mais tarde, os pedagogos foram agregados ao processo e essa
acao tardia talvez explique, na atualidade, a dependéncia da escola quanto aos laudos médicos
e em relacdo a medicalizacdo da educacdo (JANNUZZI, 2004; KASSAR; REBELO, 2011).

Como vimos, o fato de a sociedade/escola projetar um ideério de sujeito capaz de se apropriar
do conhecimento denominado como valido acabou por colaborar para que a escolarizacdo dos
alunos publico-alvo da educagéo especial, no Brasil, fosse realizada (por muito tempo) fora da
escola. Uma “educagdo” ndo obrigatdria e sem politicas publicas para a oferta do atendimento
educacional especializado complementar/suplementar. Encontramos esse cenario também
retratado na legislacdo educacional brasileira. A primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo

Nacional (LDB), n°. 4.024/61, considerou a educacéo especial da seguinte maneira:

A educacdo de excepcionais deve, no que for possivel, enquadrar-se no sistema geral
de educacéo, a fim de integré-los na comunidade (BRASIL, 1961, art. 88).

Toda iniciativa privada considerada eficiente pelos conselhos estaduais de
educacdo, e relativa a educacdo de excepcionais, receberd dos poderes publicos
tratamento especial mediante bolsas de estudo, empréstimos e subvencgdes
(BRASIL, 1961, art. 89).
Como podemos constatar, tal legislagdo criava uma “categoria” de aluno para ser corrigido e
que, dentro de possiveis alteracbes em seu comportamento, seria enquadrado no sistema geral
de educacdo e integracdo. Cabe perguntar: quais as intenc6es de se falar de um sistema geral de
educacdo e os porqués de se criar a priori para qualquer tipo de participacdo escolar? Que

mudancas a pessoa deveria apresentar para ser incluida na escola comum? Assim, apesar de ser

3Apesar de estarem fisicamente no mesmo espaco da escola, as classes especiais ndo faziam parte do seu corpo
técnico, fazendo com que, muitas vezes, os estudantes publico-alvo da Educacdo Especial ficassem segregados
dos espacos e atividades escolares. Segundo Kassar e Rebelo (2011), essas classes eram uma forma de exclusdo
social camuflada, pois para la eram encaminhados filhos das camadas mais pobres da populagdo. Nelas eram
matriculados alunos cujos diagnésticos eram questionaveis e o atendimento especializado resumia-se a
infantilizacdo e a lentidao das atividades propostas, pois havia um grande distanciamento entre as atividades
desses espacos e as praticadas no cotidiano escolar.
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considerada um marco na historia da Educacéo brasileira, a primeira Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional, além de ndo especificar o que seria a educacdo destinada as pessoas
“excepcionais” (conceito adotado na época), nao indica, por parte do Poder Publico, propostas
de atendimento educacional especializado (KASSAR; REBELO, 2011). Como diz o texto da
legislacdo, no que for possivel, esses alunos seriam enquadrados no sistema geral da educacéo,
mostrando o afastamento do Estado da Educacdo de todos e se apoiando na ideia de que
qualquer espago que realizasse “atividades com intengdes educativas corretivas” poderia

atender aos alunos, ndo necessariamente a escola.

Se ndo tivemos avan¢os quanto a legislacdo supracitada, dez anos depois, a Lei n°® 5.692/71,
complementar a LDB, prevé, no seu art. 9°, “tratamento especial” aos alunos publico-alvo da
Educacao Especial. Estudos realizados por Kassar € Rebelo (2011, p. 25) revelam que “[...] é a
primeira vez que uma legislacdo de carater nacional anuncia a preocupagdo com o ‘especial’
para esses alunos”, no entanto deixa lacunas sobre o que seria ofertado pelo Estado para uma
educacdo de caréater especial ou diferenciada, sem dizer de nenhuma relacdo dessa oferta com
o trabalho pedagogico realizado na escola de ensino comum. Assim, ficam lacunas, mais uma

vez, na oferta do atendimento educacional especializado para os alunos em tela.

Os fatos histéricos aqui retratados (criacdo de espacos segregados e normatizacGes
descomprometidas com a Educacao Especial na escola comum) mantém relacdo com os modos
como a sociedade vai se constituindo e como utiliza meios para produzir/validar
conhecimentos, sujeitos e experiéncias. Assim, determina quem deve ou ndo ter direito de
pertencer/usufruir da sociedade. Ao aproximar os modos como a Educagdo Especial
inicialmente foi tratada das analises criticas de Boaventura de Sousa Santos (2006, 2007) —
guando problematiza a producdo do conhecimento cientifico e seus impactos na sociedade —
podemos fazer correlaces entre essa producdo e os rumos dados a oferta do atendimento
educacional especializado para os alunos atendidos pela modalidade de ensino.

Para o autor, no transcorrer da existéncia humana, varias foram as possibilidades de producéo
de conhecimentos. Convivemos com conhecimentos denominados senso comum, religiosos,
filosoficos, da autoridade, da tradicdo, dentre outros. No entanto, com o advento do Positivismo,
chegamos ao conhecimento cientifico, ou seja, um conhecimento mensurado, observado,

quantificado e que se coloca como verdadeiro e Unico.
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Esse conhecimento Unico e totalitario é denominado pelo autor de razéo indolente, isto €, um
pensamento preguicoso e arrogante, pois acredita que a ciéncia é a Unica capaz de responder as
questdes sociais, ignorando uma amplitude de saberes, modos de existéncia e
experiéncias/producdo de vida. Com isso, esse conhecimento projeta um perfil de humano para
dele se apropriar, excluindo quem nédo se ajusta ao padrdo. Aproximando esse cenario das
condigdes das pessoas com deficiéncia, podemos entender os porqués de esses sujeitos serem
excluidos da escola/sociedade sem nenhum tipo de politica estatal para suprir seus direitos a
aprendizagem: comuns e coletivos. Por isso, restam a eles espacos segregados substitutivos a

escola.

De acordo com Santos (2010), a razdo indolente se manifesta por meio da razdo metonimica e
da razdo proléptica. A razdo metonimica “[...] é obcecada pela ideia da totalidade [...], [prega]
que ha [...] uma homogeneidade entre o todo e as partes e estas ndo tém existéncia fora da
relacdo de totalidade” (SANTOS, 2010, p. 97), ou seja, todos os individuos tém que estar dentro
de um modelo de existéncia universal, ndo levando em consideracgdo as suas particularidades.
Desse modo, podemos entender o fato de a pessoa com deficiéncia, por ndo ter um
corpo/comportamento/aprendizagem “padrdo” ndo poder ser incluida no “todo” almejado pela
sociedade/escola. Nessa dire¢do, concordamos com Gomes e Pirovane (2016, p. 167), quando
dizem que precisamos “[...] romper com os padrfes que evidenciam o outro (diferente de si)
como anormal/excepcional/diferente, compreendendo-o como parte das possibilidades de ser

do ser, portanto, diverso”.

Com a razdo metonimica, as questdes sociais que a ciéncia moderna ndo da conta de explicar
no tempo presente séo langadas para um futuro incerto. Dessa forma, esse pensamento contrali
0 presente, silenciando saberes vistos como subalternos. Com isso, a razdo proléptica expande
infinitamente o futuro, pois “[...] julga que sabe tudo a respeito dele e o concebe como uma
superagdo linear, automatica e infinita do presente” (SANTOS, 2010, p. 96). Podemos mais
uma vez aproximar as discussdes do autor para pensar no quanto (por muito tempo) ndo viamos
possibilidades de incluir os alunos publico-alvo da Educacéo na escola, langando-os para um

futuro incerto representado pelas instituicbes/classes especiais.

Nas teorizacOes de Santos (2006, 2007), a razdo indolente — seja na forma de razdo metonimia,
seja proléptica — explora monoculturas e com isso projeta quem pode ou ndo participar da

sociedade. Quem se adapta as monoculturas esta dentro e quem nado se adapta esta fora. Essa
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racionalidade explora cinco modos de producdo de ndo existéncia: a monocultura do saber
cientifico, a monocultura do tempo linear, a monocultura da naturalizacdo das diferencas, a
monocultura da escala dominante e a monocultura do produtivismo capitalista (SANTOS,
2010). Podemos, assim, entender que pessoas com deficiéncia por ndo se adequarem a essas

monoculturas, tiveram seus direitos a escolarizagdo negados.

Pela légica da monocultura do saber e do rigor do saber, a ciéncia passa a ser a Unica
racionalidade reconhecida como valida e ndo consegue dialogar com outros saberes. Muitos
conhecimentos e experiéncias alternativos sdo produzidos como inexistentes, sao
desperdicados, tornando-se residuais e descartaveis. Aproximando o debate da Educacao
Especial, podemos pensar no quanto os curriculos escolares passam a nao dar conta de abarcar
necessidades especificas de aprendizagens dos alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento, altas habilidades e superdotacdo, por serem considerados conhecimentos
menores ou diferenciados e dos quais grupos hegemonicos ndo demandam se apropriar. Nessa
logica, esses conhecimentos considerados “simplorios ou diferentes” devem ser trabalhados
pelos professores especialistas em salas de recursos multifuncionais ou em instituicdes

especializadas, vistas como substitutivas as escolas comuns.

Ja a monocultura do tempo linear prima por um tempo agil e declara atrasado tudo aquilo que
¢ assimétrico, segundo a norma padrdo temporal (SANTQOS, 2010). Ao aproximarmos a
tematica de nosso objeto de estudo, analisamos o quanto tal pensamento pdde produzir a ideia
de que todos os alunos devem ter 0 mesmo tempo de aprendizagem. Os que ndo se apropriam
de conhecimentos padr@es, dentro de tempos hegemonicamente estipulados, sdo excluidos do
processo. Cabe lembrar que 0s anos escolares sdo compostos por duzentos dias letivos e esse é
0 prazo para todos aprenderem. Quem foge a essa regra é excluido, reprovado, fadado ao

fracasso escolar.

Por sua vez, na logica da naturalizagdo das diferengas, “[...] ndo se sabe pensar diferencas com
igualdade; as diferencas sdo sempre desiguais” (SANTOS, 2007, p. 30). No caso da Educagdo
Especial, podemos pensar que tal monocultura produz a diferenca a partir do corpo. O corpo
com deficiéncia causa estranhamento (AMARAL, 1998). Portanto, o aluno publico-alvo da
Educacéo Especial passa a ser visto como incapacitado, pois esta fora do padréo instituido por
essa racionalidade. Ao relacionar essa monocultura com a Educacéo Especial, ela generaliza as

trajetdrias cognitivas dos alunos, como se eles ndo tivessem particularidades. Com isso, €



56

comum se dizer: “Ja trabalhei com uma crianga com deficiéncia, portanto ja sei como fazer!”

ou “Vejo um, ja vejo todos”.

Pelo raciocinio da escala dominante, “[...] tudo o que ¢ local é descartado, porque o valorado
busca fundamenta¢do nos ideais do universalismo e da globalizagcdo” (VIEIRA, 2012, p. 63).
No caso da escolarizacdo dos alunos publico-alvo da Educagdo, o conhecimento produzido
dentro da escola ndo € valorizado, pois os professores necessitam da presenca de alguém de
fora do contexto escolar (Secretaria de Educacdo, pesquisadores, palestrante, dentre outros)
para dizer como o trabalho deve acontecer com os alunos, ja que se avaliam como
despreparados para lidar com as diferencas. Além disso, toda a producdo intelectual dos alunos
é descartada, por ser especifica e advinda de um grupo de estudantes atendidos pela Educacéo
Especial que se diferencia do grupo hegemdnico que representa o conhecimento valorado como

global e universal.

A monocultura do produtivismo capitalista valoriza a producdo mensurada, criando a ideia de
que “[...] tudo o que nao ¢ produtivo nesse contexto ¢ considerado improdutivo ou estéril [...]”
(SANTOS, 2007, p. 32). O aluno publico-alvo da Educacdo Especial ndo atende ao perfil de
humano idealizado pela razdo indolente, portanto é considerado improdutivo, ja que ndo pode
ser inserido no mundo do trabalho.

Como a escola historicamente buscou pela totalidade, pela homogeneidade e por um modelo de
humano sem nenhum tipo de desvio para a apropriacdo/producdo do conhecimento nela
explorado, as pessoas que apresentavam algum tipo de deficiéncia restavam 0s espacos
segregados apontados pelas teorizaces de Kassar e Rebelo (2011). Podemos aproximar as
teorizaces de Santos (2006, 2007) desse contexto, pois, se a racionalidade moderna valora
somente 0s conhecimentos cientificos produzidos pelas monoculturas aqui anunciadas, restava
aos alunos publico-alvo da Educacdo Especial a convivéncia com 0s pressupostos da
desigualdade e da exclusdo nos espagos segregados (seja as classes, seja as instituicoes

especializadas).

Esse debate, mais uma vez, leva-nos a aproximar as teorizagfes de Santos (2010) com a
trajetéria de oferta do atendimento educacional especializado, pois, ao serem encaminhados
para 0s espacos segregados, os alunos viviam processos de desigualdade e de excluséo. Para o

autor, existem duas possibilidades de individuos em desvantagens pertencerem a uma dada
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sociedade desigual: a primeira se da pela desigualdade e a segunda pela exclusdo. A
desigualdade é constituida por um viés econémico, ou seja, quem domina o capital esta incluido
e quem ndo domina se encontra inserido, mas de maneira subordinada. A desigualdade,
sustentada pela sociedade capitalista, faz com que grupos comandem e que grupos subalternos
continuem existindo, mas com relagdes assimétricas. Marx (1958) define a divisdo de classes
(poder econdbmico) como uma das principais fontes de desigualdade social, gerida pela elite

dominante que detém o poder.

Outro modo de pertenca subordinada se da pela exclusdo, produzida por questdes culturais.
Vivemos em uma sociedade que valora formas de ser/estar culturalmente pensadas a partir de
um modelo de humano criado pela razdo indolente, ou seja, aquele mentalmente e
estruturalmente “‘perfeito”: branco, cristdo, financeiramente bem estruturado, estudado e,
preferencialmente, do género masculino (AMARAL, 1998). Aqueles que ndo se enquadram
nesse perfil estdo fora. Assim, se, a partir da desigualdade, o sujeito se encontra inserido, de
maneira subordinada, no processo de exclusdo, quem estad embaixo esta interditado, estd

excluido.

Aproximando as ideias de Santos (2006, 2007) das questdes anunciadas, compreendemaos como
a supremacia da racionalidade indolente afetou (e ainda afeta de forma negativa) a escolarizacao
dos estudantes publico-alvo da Educacdo Especial, fazendo com que esse processo ficasse por
muito tempo estagnado. A razdo indolente projetou a ideia de que esses sujeitos ndo teriam
capacidades de apropriacdo do saber cientifico proposto nos curriculos escolares. Assim, neles
se cristalizou a concepc¢do de sujeitos considerados improdutivos, ja que ndo favoreciam a

manutencdo e a expansdo do capitalismo.

Sobre o processo de ndo existéncia dos alunos publico-alvo da Educacdo Especial nas escolas
comuns, lembramos Santos (2010, p.102), quando diz que “[...] ha produgdo de ndo existéncia
sempre que uma dada entidade é desqualificada e tornada invisivel, ininteligivel ou descartavel
de um modo irreversivel”. Essa l6gica de producdo de ndo existéncia negou o acesso desses
alunos as escolas comuns, fato que os levou a frequentar as instituicbes especializadas e o

atendimento especializado centrado em atividades clinicas, psicologicas e sociais.

Se a trajetoria de oferta do atendimento educacional especializado se realizou inicialmente de

maneira segregada e substitutiva a escola, as lutas de varios movimentos sociais em favor de
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uma escola para todos colaboraram para que normativas e espacos no contexto do Ministério
da Educacéo fossem constituidos. No ano de 1973, foi criado o Centro Nacional de Educagao
Especial (Cenesp), que tinha como funcdo organizar, planejar e promover agdes voltadas para
a Educacdo Especial, no entanto por meio de uma abordagem integracionista. Nesse periodo,
iniciaram-se as discussdes sobre a oferta de atendimentos especializados. Em 1978, foi
publicado um documento oficial (Portaria n°. 186/78), que citava o atendimento especializado,

embora sem nenhuma incorporagdo do termo “educacional” ao conceito (KASSAR; REBELO,
2011).

Segundo Kassar e Rebelo (2011, p. 25), a Portaria n°. 186/78, publicada em conjunto com os
Ministérios da Educacéo e Cultura (MEC) e da Previdéncia e Assisténcia Social (MPAS), tinha
como um de seus objetivos “[...] ampliar oportunidades de atendimento especializado, de
natureza médico-psicossocial educacional para excepcionais, a fim de possibilitar sua
integracdo social”. Nesse contexto, o atendimento especializado era definido a partir dos laudos
médicos que definiam quem poderia ou ndo aprender e o que deveria ser ensinado aos sujeitos

que se desviavam da norma.

[...] o encaminhamento de excepcionais para o atendimento especializado devera ser
feito com base em diagndstico, compreendendo a avaliagdo das condigdes fisicas,
mentais, psicossociais e educacionais do excepcional, visando a estabelecer
prognostico e programacdo terapéutica e/ou educacional (BRASIL, 1978, cap. |, art.
50).

Define-se como meta minima de reabilitacdo a capacidade de atingir independéncia
parcial ou total para o exercicio de atividades da vida diéria, ou de beneficiar-se dos
recursos da educacdo especial, de que resulte nivel aceitavel de recuperacdo ou de
integragdo social (BRASIL, 1978, art. 2°, paragrafo Unico).
Nesse contexto, o percurso formativo dos alunos publico-alvo da Educagdo Especial estava
vinculado a Medicina, visando “a cura” desses sujeitos e simplificando o atendimento
especializado a aprendizagem de atividades da vida diéria,* ja que os alunos no seriam capazes
de se apropriar dos conhecimentos mediados na escola. O laudo era o definidor dos
atendimentos e, a partir dos diagnosticos, uma meta minima era tracada. 1sso contrariava 0s
debates feitos por vérias areas do conhecimento, como as teorias de Vygotsky (1998), quando

esse autor argumenta que quanto maiores forem as oportunidades de aprendizagem, maiores

4 Entende-se como atividades da vida diaria a autonomia dos sujeitos em praticar tarefas como habitos de higiene,
vestir-se, deslocar-se, alimentar-se, dentre outros (KASSAR; REBELO, 2011).
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serdo as possibilidades de desenvolvimento das funcgdes psicoldgicas superiores de todos 0s

humanos.

Ja no ano de 1986, com a criacdo da Coordenadoria para a Integracdo da Pessoa Portadora de
Deficiéncia e, posteriormente, a Secretaria de Educacdo Especial (Sespe) (em substituicdo ao
Cenesp), obtivemos um pequeno avanco: a inclusdo do termo educacional no atendimento
especializado (MAZZOTTA, 2001; JANNUZZI, 2004). Porém o atendimento educacional
especializado continuava organizado a partir dos diagnosticos médicos e substitutivos a escola.

As atividades educacionais mantinham ainda dependéncia das intervengdes clinicas.

Somente em 1988, com a Constituicdo Federal do Brasil, a Educacdo passa a se configurar em
direito de todos e dever do Estado e o atendimento educacional especializado ofertado,
preferencialmente, na rede regular de ensino para os estudantes publico-alvo da Educacédo
Especial (BRASIL, 1988). No entanto, a falta de encaminhamentos normativos para a oferta
dos servicos especializados trouxe indefinicdes para os atendimentos, sendo, inclusive,
interpretados como se pudessem substituir os processos de escolarizagcdo nas escolas comuns
(VIEIRA, 2015). Assim, no final da década de 1980 e inicio da década de 1990 e boa parte dos
anos 2000, ainda havia a predominancia de oferta desses servicos em instituicdes

especializadas, substituindo a escolarizagdo nas escolas comuns.

Conforme relatam Kassar e Rebelo (2011), nos anos 1990, mesmo mediante documentos
internacionais, como a Declaracdo Mundial de Educacéo para Todos (1990) e a Declaragéo de
Salamanca (1994), que defendiam os pressupostos da educacao para todos, foi criada a Politica
Nacional de Educacdo Especial de 1994, que pode ser considerada amplamente excludente, ao
orientar o processo de “integragdo instrucional” que condicionava o acesso as classes comuns
do ensino regular para aqueles que possuiam “[...] condi¢cdes de acompanhar e desenvolver as
atividades curriculares programadas do ensino comum, no mesmo ritmo que os alunos ditos
normais” (KASSAR; REBELO, 2011, p. 29).

Nesse cenario, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n° 9.394/96 reforca a
Educacao como direito publico e subjetivo e a oferta do atendimento educacional especializado
em classes, escolas ou servicos especializados, quando ndo for possivel a sua integragdo nas
classes comuns de ensino regular, em funcdo das condigdes especificas dos alunos (BRASIL,

1996). Com essa normativa, fortaleceram-se as discussdes acerca da inclusdo dos alunos nas
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escolas comuns, no entanto a predominancia ainda do atendimento educacional especializado
nos espacgos segregados levava muitos alunos a ndo frequentar as escolas comuns. Temos um
periodo de transicdo em que alguns alunos publico-alvo da Educacdo Especial estavam nas

escolas comuns e alguns nas instituicdes especializadas.

Com as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Baésica, Resolugdo
CNE/CEB n° 2/2001, a Educacdo Especial também & reconhecida como uma modalidade da
educacdo escolar e contém indicios de possiveis encaminhamentos para o atendimento
educacional especializado, quando esse documento sugere um atendimento complementar ou
suplementar a escolarizagdo. Entretanto, o fato de manter a Educagdo Especial como
modalidade substitutiva a educacdo comum enfraquece o processo de inclusdo (BRASIL,
2001).

Ainda nos anos 2000, outros movimentos foram importantes para a incorporacdo do
atendimento educacional especializado como complementar a escolarizacdo. Kassar e Rebelo
(2011) demonstram que, em 2003, a partir do Programa “Educagdo Inclusiva: Direito a
Diversidade”, houve a promulgacdo de varios documentos para a oferta do atendimento
educacional especializado como suporte ao processo de escolariza¢do dos alunos nas escolas
comuns. Esses documentos trazem deliberac6es sobre o espago-tempo da oferta desses servicos

e a definicdo dos trabalhos a serem realizados (BRASIL, 2006).

No viés dos avancos obtidos nos anos 2000, durante o governo do presidente Luis Inacio Lula
da Silva, do Partido dos Trabalhadores (PT), na tentativa de construcéo de alternativas contra -
hegeménicas, a Educacdo Especial assume um carater mais inclusivo, por meio da Politica
Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008). Essa
politica referendou que todos os alunos considerados publico-alvo da Educacdo Especial em
idade escolar deveriam, obrigatoriamente, estar matriculados nas escolas de ensino comum.
Além disso, trouxe novas defini¢cfes para os alunos publico-alvo da Educacdo Especial,
anteriormente, denominados de sujeitos com necessidades educacionais especiais, agora,
aqueles que apresentam deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacéo, além de direcionamento sobre os locus do atendimento educacional

especializado e orientagdes para a sua oferta.
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[...] os sistemas de ensino devem matricular os estudantes com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo nas classes comuns do
ensino regular e no Atendimento Educacional Especializado - AEE, complementar ou
suplementar a escolarizacdo, ofertado em salas de recursos multifuncionais ou em
centros de AEE da rede publica ou de instituicbes comunitarias, confessionais ou
filantropicas sem fins lucrativos (BRASIL, 2008, p. 3).

O atendimento educacional especializado tem como funcdo identificar, elaborar e
organizar recursos pedagégicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras para a
plena participagdo dos estudantes, considerando suas necessidades especificas. As
atividades desenvolvidas no atendimento educacional especializado diferenciam-se
daquelas realizadas na sala de aula comum, ndo sendo substitutivas a escolarizagéo.
Esse atendimento complementa e/ou suplementa a formagdo dos estudantes com
vistas a autonomia e independéncia na escola e fora dela (BRASIL, 2008, p. 11).
A partir desse documento, normatizacbes foram compostas e ganharam maior félego a
compreensdo do direito/necessidade de matricula dos alunos nas escolas comuns e a realizacdo
do atendimento educacional especializado como complementar/suplementar a esse processo.
Com o Decreto n°. 6.571/2008, reforcou-se a Educacdo Especial como transversal as
etapas/niveis/modalidades de ensino, estabelecendo a oferta do atendimento educacional
especializado, prioritariamente, nas salas de recursos multifuncionais das unidades de ensino
da rede publica ou em instituicbes comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins
lucrativos, de forma complementar e/ou suplementar ao ensino comum, mas ndo substitutiva a
escola comum. Esses atendimentos deveriam ser realizados no turno inverso a escolarizagéo,

instituindo esse decreto também:

Admitir-se-4, a partir de 1° de janeiro de 2010, para efeito da distribuicdo dos
recursos do FUNDEB, o computo das matriculas dos alunos da educagéo regular da
rede publica que recebem atendimento educacional especializado, sem prejuizo do
cdmputo dessas matriculas na educagdo béasica regular (BRASIL, 2008, art. 9°-A).

O atendimento educacional especializado podera ser oferecido pelos sistemas
publicos de ensino ou pelas instituigdes mencionadas no art. 14 (BRASIL, 2008,
art. 9°-A, paragrafo Gnico).
Anteriormente a esse decreto, os recursos financeiros publicos eram destinados as instituicdes
privadas por meio de convénios/subvencBes ou repasses, ja que elas eram as principais
responsaveis pelo atendimento educacional especializado. O fato de ocorrer maior defesa da
oferta do atendimento educacional especializado nas salas de recursos multifuncionais das
escolas comuns causou disputa financeira com as instituicdes especializadas, fazendo com que

o referido decreto foi desconstituido.

Com isso as insatisfacbes emanadas pelas instituicoes especializadas acerca do financiamento

da Educacdo Especial, trazida no Decreto n° 6.571/2008, fez com que, no ano de 2011, o
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Decreto n®7.611/2011 passasse a incorporar o primeiro decreto, abrindo maiores possibilidades
de os Centros de Atendimento Educacional Especializado serem beneficiados com o
financiamento em Educacdo Especial. Esse decreto também consubstanciou o duplo
financiamento da Educacdo Especial, ou seja, o primeiro a partir da matricula na escola comum
e 0 segundo na oferta do atendimento educacional especializado pelo espago-tempo que o

realizasse.

A condicionalidade do financiamento relativo a matricula no atendimento educacional
especializado a inclusdo do aluno na escola comum fortaleceu a incorporagdo desses sujeitos
nas unidades de ensino comum, intensificando os debates do que caberia a classe comum e aos
servigos especializados. Esses ultimos complementariam/suplementariam e ndo substituiriam a
escolarizacdo, situacdo referendada pela Resolucdo n° 4/2009, ao trazer as normativas para a
oferta do atendimento educacional especializado, sinalizando, inclusive, as a¢Oes a serem

realizadas pelo professor especializado.

I — identificar, elaborar, produzir e organizar servicos, recursos pedagogicos, de
acessibilidade e estratégias considerando as necessidades especificas dos alunos
publico-alvo da Educagdo Especial;

Il — elaborar e executar plano de Atendimento Educacional Especializado, avaliando
a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagogicos e de acessibilidade;

Il — organizar o tipo e 0 nimero de atendimentos aos alunos na sala de recursos
multifuncionais;

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;

V — estabelecer parcerias com as areas intersetoriais na elaboracéo de estratégias e na
disponibiliza¢&o de recursos de acessibilidade;

VI — orientar professores e familias sobre os recursos pedagogicos e de acessibilidade
utilizados pelo aluno;

VII — ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar habilidades funcionais
dos alunos, promovendo autonomia e participacao;

V11 — 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 participagdo dos alunos nas atividades escolares
(BRASIL, 20009, art. 13).

No Estado do Espirito Santo, o Governo Estadual, na gestdo o governador Paulo Hartung,
disponibilizou o financiamento de uma terceira matricula, no entanto destinada aos Centros de
Atendimento Educacional Especializado (Caees). Assim, os alunos poderiam frequentar o
atendimento educacional especializado nas salas de recursos multifuncionais e nas instituicoes

especializadas, estas Gltimas garantindo também os servigos médicos e psicossociais. Cabia as

familias levar os alunos para esses dois espagos, de maneira ndo substitutiva a escola comum.
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Com o fim do convénio, devido & diminuicdo dos recursos, o atendimento educacional
especializado voltou a ser territério de disputa. Pelas dificuldades de muitas familias
conseguirem atendimentos clinicos no Sistema Unico de Salde (SUS), as instituicdes
especializadas colocam as familias dos alunos no fio da navalha: ou o atendimento 1 (nas salas
de recursos) ou cad (nos Caees), mas, se optarem pela primeira possibilidade, perdem os
atendimentos clinicos e terapéuticos que os alunos ja encontravam dificuldades em encontrar
no Sistema Unico de Satde. Como podemos ver, a indoléncia do pensamento moderno néo
ajuda no fortalecimento dos servicos publicos e na compreensao de que 0s recursos publicos

devem ser direcionados para as instituicdes também publicas.

Na atualidade, a oferta do atendimento educacional especializado se apresenta permeada de
tensdes que apontam possibilidades de retrocesso. Na contramao dos percursos percorridos
pelos governos anteriores (PT), a educagéo brasileira encontra-se, atualmente, inserida em um
contexto de desmonte com a elei¢cdo do governo Bolsonaro. Um exemplo disso é a extingéo,
por meio do Decreto n° 9.465, de 2 de janeiro de 2019, da Secretaria de Educacdo Continuada,

Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo (Secadi/MEC), que tinha como funcao:

[...] em articulacdo com os sistemas de ensino implementa politicas educacionais nas
areas de alfabetizacéo e educacéo de jovens e adultos, educacédo ambiental, educagdo
em direitos humanos, educacéo especial, do campo, escolar indigena, quilombola e
educacdo para as relagdes étnico-raciais. A seguir, o texto esclarece que o objetivo da
Secadi é contribuir para o desenvolvimento inclusivo dos sistemas de ensino, voltado
a valorizacdo das diferencas e da diversidade, & promocao da educacéo inclusiva, dos
direitos humanos e da sustentabilidade socioambiental, visando a efetivacdo de
politicas publicas transversais e intersetoriais (MINISTERIO DA EDUCACAO,
2019).

Conforme o Decreto n° 7.690, de 2 de marco de 2012, era de competéncia dessa Secretaria:

| — planejar, orientar e coordenar, em articulagio com os sistemas de ensino, a
implementacdo de politicas para a alfabetizacdo, a educacdo de jovens e adultos, a
educacdo do campo, a educacdo escolar indigena, a educagdo em areas remanescentes
de quilombos, a educacdo em direitos humanos, a educacdo ambiental e a educacéo
especial;

I1- implementar agdes de cooperacgdo técnica e financeira entre a Unido, Estados,
Municipios, Distrito Federal, e organismos nacionais e internacionais, voltadas a
alfabetizacdo e educacdo de jovens e adultos, a educacdo do campo, a educacdo
escolar indigena, a educacdo em areas remanescentes de quilombos, a educagdo em
direitos humanos, a educagdo ambiental e a educacao especial;

111 — coordenar agdes transversais de educacao continuada, alfabetizacdo, diversidade,
direitos humanos, educacéo inclusiva e educagdo ambiental, visando a efetivacdo de
politicas publicas de que trata esta Secretaria, em todos os niveis, etapas e
modalidades; e

IV —apoiar o desenvolvimento de agdes de educacdo continuada, alfabetizagdo,
diversidade, direitos humanos, educacéo inclusiva e educagdo ambiental, visando a
efetivacdo de politicas publicas intersetoriais (BRASIL, 2012, art. 20).
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Além disso, ha iniciativas do referido governo para reelaboragdo da Politica Nacional de
Educacdo Especial, agora, sem enfoque nos pressupostos da inclusdo escolar. Com isso,
podemos notar que lidar com politicas de inclusdo de estudantes publico-alvo da Educacéo
Especial em uma sociedade capitalista se configura um desafio. Assim, podemos dizer que
vivemos um momento repleto de tensdes. De um lado, é inegavel o desenvolvimento de
politicas publicas como ac@es afirmativas para a Educacdo Especial, principalmente, na Gltima

década, na tentativa de superar a racionalidade indolente; de outro, temos os desafios expostos.

Nesse contexto, buscamos aproximacgOes na primeira parte do texto entre as teorizacGes de
Santos (2007, 2008) com a historicidade do atendimento educacional especializado.
Desafiamo-nos (mais uma vez) a continuar correlacionando o0s pressupostos desse autor com
0s movimentos que foram surgindo no campo da Educacdo Especial para a oferta dos servicos

especializados.

Os desafios se constituem pelos modos como a indoléncia do pensamento moderno se configura
na sociedade. No entanto, produzimos movimentos de resisténcia para uma concep¢do mais
pedagogica da oferta do atendimento educacional especializado. Iniciamos com a criacdo de
espacos-tempos no Ministério da Educacdo, além de normativas e programas, embora alguns
com abordagens mais clinicas do que pedagdgicas. Esses movimentos de resisténcia se realizam
a partir das mudancas produzidas no cenario social, pois, quando 0s movimentos sociais se
fortalecem e suas lutas aquecem, o Estado se vé mais pressionado a assumir sua funcao de

manter a Educacdo como direito publico e subjetivo.

Se Santos (2006, 2007) nos apresenta os impactos da razdo indolente, suas formas de
manifestacdo e a producdo de varias monoculturas, esse mesmo tedrico nos aponta
possibilidades de enfrentamento dos efeitos dessa racionalidade. Aposta na reinvencao social
por meio da renovagéo das teorias criticas, dizendo que “[...] a injustica social global esta assim
intimamente ligada a injustica cognitiva global, de modo que a luta pela justica social global

também deve ser uma luta pela justica cognitiva global” (SANTOS, 2007, p. 77).

Nesse sentido, o autor busca teorias cognitivas criticas que produzem cenarios sociais para o
reconhecimento de diversos saberes, diferentes modos de vida e experiéncias, por meio da
sociologia das auséncias e da sociologia das emergéncias. Entende-se por sociologia das

auséncias “[...] um processo de descoberta e tentativa de compreensao e incorporagao de algo
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jaexistente, mas cuja existéncia era anteriormente ignorada” (OLIVEIRA, 2008, p. 74), ou seja,
a descoberta de realidades, conhecimentos e modos de producdo de vida considerados como
inexistentes. Para preencher o vazio deixado por essa producao de inexisténcia, Santos (2006,
p. 16) propGe a contracdo do futuro e, em contrapartida, a dilatacdo do presente para que as
inimeras “[...] possibilidades plurais e concretas, simultaneamente utépicas e realistas, que se
vao construindo no presente” possam emergir, ou seja, 0 combate a razdo indolente manifesta

na razdo proléptica e metonimica.

Ja a sociologia das emergéncias consiste em trabalhar para que tudo o que foi produzido como
ausente pela razdo indolente venha a ser existente, ou seja, ganhe visibilidade no cenério social.
Assim, temos um presente e um futuro com possibilidades plurais e concretas,
simultaneamente, utdpicas e realistas, que se vdo construindo nas atividades de cuidado com os

conhecimentos, com 0s modos de existéncia e os modos plurais de producgéo.

Aproximando esse debate dos movimentos de resisténcia produzidos para a oferta do
atendimento educacional especializado para as pessoas publico-alvo da Educacdo Especial,
podemos entender que mudancas realizadas no cenario social para reconhecer
fatos/politicas/possibilidades produzidos como ausentes e trazé-los como emergentes — bases
da sociologia das auséncias e sociologia das emergéncias — sustentaram o direito a educacao
para as pessoas com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas

habilidades/superdotacéo.

Segundo Santos (2006, 2007), a producdo de conhecimentos que sustentam a sociologia das
auséncias e das emergéncias se coloca como uma acao produzida para se enfrentar a gestdo
indolente. Para tanto, 0 necessario desenvolvimento de subjetividades rebeldes produz
sentimentos e a¢des que apostam nas possibilidades de mudanca. Por meio das subjetividades
rebeldes, podemos indagar, romper com o0 que esta posto e criar alternativas para responder as

perguntas do presente, por meio da sociologia das auséncias e das emergéncias.

Além disso, as normativas e politicas produzidas em funcdo do direito a Educacéo para as
pessoas publico-alvo da Educacgédo Especial se aproximam dos pressupostos da sociologia das
auséncias e das emergéncias. Os profissionais da educacéo, ao valorizarem o dialogo entre seus
saberes, trabalhando de forma cooperativa, planejando agbes conjuntas e apostando na

aprendizagem dos estudantes, desenvolvem essas subjetividades rebeldes e criam uma vasta
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pluralidade de conhecimentos e de experiéncias que substituem as monoculturas trazidas no
inicio deste texto por ecologias. Entendemos, assim, por ecologias uma racionalidade que
percebe que a interculturalidade também é interconhecimento, produzindo debates sobre a
existéncia de uma pluralidade de conhecimentos e modos alternativos de lidar com as questdes
da vida social. Dessa forma, temos a possibilidade de conhecer uma ecologia de saberes, dos
reconhecimentos, das transescalas e das produtividades que, quando articuladas, possibilitam
novas aprendizagens e ddo origem ao que Santos (2010) denomina de traducdo que, nas

palavras de Vieira e Ramos (2018, p. 18), pode ser assim entendida:

A traducdo simboliza o didlogo entre diferentes saberes para acompanharmos suas
aproximacdes e distanciamentos em uma tentativa de colaboracdo entre os
conhecimentos para outros sentidos sociais. E a busca pela inteligibilidade, coeréncia
e articulacio num mundo enriquecido por uma multiplicidade e diversidade de
conhecimentos e experiéncias.
Para que essa experiéncia de emancipagdo ocorra, é necessario desafiar a razdo indolente, a fim
de descolonizar conhecimentos e modos de producao de vida. Aproximando esse debate do
campo da Educacdo Especial, é preciso criar linhas de pensamento e de acdo para que 0
atendimento educacional especializado possa ser explorado para além das salas de recursos
multifuncionais. Uma rede de servicos que se enraizam pela escola e que assumem o direito de
os alunos acessarem 0s conhecimentos comuns, bem como aqueles que podemos chamar de
especificos. Tal situacdo evoca a concepc¢do de atendimento educacional especializado como
acdo pedagdgica em Educacdo Especial, préximo topico a ser discutido a partir das
contribuicOes de Baptista (2011, 2103).

32 O ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO COMO ACAO
PEDAGOGICA EM EDUCACAO ESPECIAL PELO OLHAR DE BAPTISTA

Que isso foi 0 que sempre me invocou, o senhor sabe: eu careco de que o bom seja
bom e o ruim, ruim, que dum lado esteja o preto e do outro o branco, que o feio fique
bem apartado do bonito e a alegria longe da tristeza! Quero os todos pastos
demarcados... Como é que posso com este mundo? A vida é ingrata no macio de si,
mas transtraz a esperanga mesmo do meio do fel do desespero. Ao que, este mundo é
muito misturado... (ROSA, 1994, p. 307).

Inspirada na literatura de Guimardes Rosa (1994), iniciamos este subeixo, trazendo um trecho
do livro Grande Sertdo Veredas. Trata-se de um momento em que o personagem central faz um

desabafo: sente-se incomodado com os modos pelos quais as diferengas no mundo sdo

significadas e almeja que elas, as pessoas e 0s sentimentos/subjetividades, ocupem espacos
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demarcados e com fungdes definidas. Nega a diversidade como possibilidade de existéncia,

propondo um mundo em que as experiéncias e 0s modos de vida ndo se misturem.

Trazendo esse cenario para 0 campo da Educacédo Especial, sinalizamos que, muitas vezes, €
assim gue se constitui o atendimento educacional especializado no cotidiano escolar: separado
dos outros ambientes escolares. De um lado, a sala de aula comum que se encarrega de tentar
ensinar os ditos normais ou aqueles que a escola acredita estar proximo desse modelo de
humano; de outro, 0s espacgos segregados, ou seja, as salas de recursos multifuncionais, o locus

de “socializagdo™ dos alunos publico-alvo da Educacdo Especial.

Isso pode ocorrer por diversos motivos, dentre eles, a dificuldade historica que o ser humano
tem de lidar com as diferengas; os professores ponderarem que a falta de “[...] preparagdo
continua, que impede que a ‘grande promessa’ da aprendizagem se cumpra” (BAPTISTA,
2011, p.72); as frageis redes de apoio (ou sua utilizagdo de maneira também fragil); as
condicdes de trabalho docente; as praticas organizativas das escolas para padrGes de
aprendizagens; os curriculos, as acOes didaticas e as praticas avaliativas positivistas; ou, até
mesmo, em virtude de interpretagdes dos documentos normativos, como o Decreto n°,
7.611/2011 e a Resolucdo n° 4, de 2 de outubro de 2009, que estabelecem orienta¢Ges para o

atendimento educacional especializado.

O AEE ¢ realizado, prioritariamente, na sala recursos multifuncionais da propria
escola ou em outra escola de ensino regular, no turno inverso da escolarizacdo, ndo
sendo substitutivo as classes comuns, podendo ser realizado, também, em centro de
Atendimento Educacional Especializado da rede publica ou de instituicdes
comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos, conveniadas com a
Secretaria de Educacdo ou 6rgdo equivalente dos Estados, Distrito Federal ou dos
Municipios (BRASIL, 2009, art. 5°).
Embora reconhecamos que a Educacdo Especial, na perspectiva da inclusdo escolar, obteve
consideraveis avangos — principalmente nas ultimas décadas — ao analisarmos a legislagédo
educacional, percebemos que a interpretacdo ou a énfase (por muitas redes de
ensino/professores) somente no locus de realizacdo do atendimento educacional especializado
(nas salas de recursos multifuncionais) e o ndo destaque que ele pode/deve se constituir em

outras acdes pedagogicas realizadas em varios outros espacos escolares, muitas vezes, acabam

5> Apresentamos esse conceito pelo fato de muitas escolas ainda entenderem que os alunos publico-alvo da
educacéo especial necessitam de socializacdo em detrimento da aprendizagem, considerada como a convivéncia
entre pares.
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por despotencializar suas contribui¢cdes nos processos de escolarizagdo dos alunos nas escolas

comuns.

A Resolucdo n° 4/2009 traz sinais/pistas sobre atendimentos educacionais especializados mais
cooperativos entre o professor regente e o professor especialista, mostrando que ele pode se
realizar nas salas de recursos multifuncionais, mas ndo somente. A falta de compreensédo de
como a legislacéo aponta pistas sobre a necessidade de ampliacdo da poténcia/contribuicées do
atendimento educacional especializado faz com que ele se limite (na concepcdo dos
professores/escolas/sistemas de ensino) aos espacos das salas de recursos multifuncionais e
sejam associados unicamente as atividades a serem realizadas pelos professores especializados

de Educacdo Especial.

Em muitos contextos de ensino, realizar o atendimento educacional especializado significa
somente atender aos alunos no contraturno e por meio de atividades que pouco dialogam com
as praticas pedagogicas das salas de aula comuns. Em varios cenarios, a situacdo se torna mais
complexa, quando cuidadores e estagiarios, dentre outros apoios, se encarregam da tarefa de
efetuar esses atendimentos, seja nas salas de recursos multifuncionais, seja nas salas de aula

regulares em substituicdo aos professores especializados e aos professores regentes.

Em vérias cidades capixabas, contrata-se o professor de AEE® para atendimento aos alunos no
contraturno e um professor colaborador para apoio a sala de aula comum. Esse cenario desvela
0 quanto o atendimento educacional especializado é significado como a¢des realizadas nas salas
de recursos multifuncionais e no turno inverso de matricula no ensino regular. A falta de
compreensdo mais ampla dessa rede de servicos leva os sistemas educacionais a criar outra
categoria de professor (o colaborador), ndo compreendendo o quanto ambos 0s servigos se

constituem na oferta do atendimento educacional especializado.

Nem de longe negamos que as salas de recursos multifuncionais podem se configurar em uma
das alternativas para a realizagdo do atendimento educacional especializado, mas néo a Unica.
Talvez, quem sabe, 0 ambiente que dispara os movimentos que se enraizam pela escola em suas

varias atividades pedagogicas. Nesse sentido, buscamos uma analise critico-reflexiva desse

& Professor de AEE é um termo utilizado em algumas cidades do Estado do Espirito Santo para denominar o
professor especializado que realiza o atendimento educacional exclusivamente nas salas de recursos
multifuncionais para os alunos do contraturno.
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contexto, inspirada na teoria de Baptista (2011, 2013), quando debate o atendimento
educacional especializado como uma acdo pedagdgica em Educacdo Especial em uma

perspectiva multifuncional.

Para o autor o atendimento educacional especializado é uma acdo que deve potencializar o
processo de escolarizagdo dos alunos nas escolas comuns, podendo ser compartilhado por meio
de diversas atividades, contanto com os varios profissionais e sujeitos que constituem a
comunidade escolar, enfatizando, dentre varias acoes, a articulacdo do trabalho docente entre o

professor regente e o professor do ensino especializado.

Na tentativa de promover analises sobre a necessidade de reconhecer o atendimento educacional
especializado como ac¢do pedagdgica em Educacdo Especial, 0 autor nos provoca a pensar sobre
0 termo multifuncional presente no conceito “salas de recursos multifuncionais”. O que seria
multifuncional: o professor especializado? As salas de recursos? O atendimento educacional
especializado? Seria pensar em um professor especializado que da conta de atender a todas as
especificidades de aprendizagens dos alunos, conforme parece ter defendido muitos cursos de
especializacdo ofertados pelo Ministério da Educacdo? Seria compor uma multiplicidade de
acOes nas salas de recursos (no contraturno) e isolar as salas de aula comuns do debate? Seria
uma multiplicidade de a¢Ges pedagdgicas que se estendem pelo turno de matricula dos alunos
e pelo contraturno, envolvendo aquelas que se realizam dentro e fora da escola? Seria pensar
nas varias acdes que podem contribuir para a aprendizagem de alunos e professores dentro de
uma abordagem inclusiva? Por isso Baptista (2011, p. 71) nos oferece pistas que nos provocam

a pensar a denominacao “multifuncional” de forma mais ampla, dizendo:

Portanto, penso que exista uma outra dimensdo evocada com o termo multifuncional
que merece ser abordada em nossos questionamentos. Multifuncional porque pode
favorecer ou instituir uma pluralidade de a¢es que variam desde o atendimento direto
ao aluno, ou a grupos de alunos, até uma acdo em rede. Refiro-me ao
acompanhamento de processos que ocorrem nas salas de aula comum, na organizacao
de espacos transversais as turmas, em projetos especificos, na assessoria a colegas
docentes, em contatos com familiares ou outros profissionais que tém trabalhado com
os alunos. Para fazermos essa leitura da dimensdo multifuncional, devemos deslocar
nosso olhar da sala de recursos como um espago fisico e vislumbra-lo como um espago
institucional necessariamente respaldado em um profissional que o representa [...].

Como defende Baptista (2011, 2013), assumir o atendimento educacional especializado em uma
abordagem multifuncional é planejar e mediar um conjunto de atividades necessarias a

escolarizagio dos alunos e ao trabalho docente. E pensar a formagc&o de todos numa relagéo que
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Freire (1996) definiria como educandos e educadores se formando em comunhédo. Quando os
servicos especializados ganham essa abordagem multifuncional, as acBes pedagdgicas sao
plurais, envolvendo aquelas realizadas nas salas de recursos, bem como em todos 0s outros

espacos educativos.

Com isso o atendimento educacional especializado (quando multifuncional) se apresenta como
acao pedagogica em Educacdo Especial, porque desvela acGes no ambito da formacéo
continuada dos educadores, no planejamento individual e coletivo, na elaboracdo de materiais
didaticos pedagdgicos, nos atendimentos nas salas de aula comuns, na participagdo nos
Conselhos de Classe, nos passeios pedagogicos, nos atendimentos as familias, inclusive nas
atividades de contraturno, dentre outros. E um trabalho amplo e, por ser pedagdgico, ndo pode
ser realizado somente em um unico espago-tempo escolar, mas também em todos os ambientes
da escola (inclusive, fora dela), visando ao carater complementar e/ou suplementar na formacéo

dos alunos.

Vale ressaltar que a ampliacdo do atendimento educacional especializado como uma acéo
pedagdgica em Educacao Especial faz com que as salas de recursos multifuncionais sejam mais
um dispositivo pedagdgico (BAPTISTA, 2011) para que 0s estudantes acessem os curriculos e
tenham ampliados seus processos de ensino-aprendizagem. Em suas narrativas, Baptista (2011,
p. 68) reafirma “[...] a poténcia do espago pedagdgico da SRM, que congrega a acao de um
educador especializado, oferecendo apoio ao aluno com deficiéncia e ao sistema de ensino no

qual o aluno esté inserido”.

Para que esse conjunto de servigos — com tantas alternativas pedagdgicas em Educacédo Especial
— cumpra o0s seus objetivos, ele necessita ser contemplado no Projeto Politico-Pedagdgico da
escola, defendido, por sua vez, como uma abordagem multifuncional de a¢cdes. Com isso 0s
conhecimentos acumulados pelos professores especializados podem potencializar processos
formativos e contagiar os demais profissionais, no sentido de ajuda-los a compor outros saberes
e praticas mais inclusivas. Em contrapartida, os docentes da sala de aula comum podem
enriquecer o0s saberes-fazeres dos professores especializados com suas trajetérias e

experiéncias.

Autoras, como Machado e Almeida (2010, p. 345), afirmam que préaticas pedagdgicas mais

inclusivas influenciam “[...] na capacidade para fundir habilidades unicas de educadores, para
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promover sentimentos de interdependéncia positiva, desenvolver habilidades criativas sobre
resolugdo de problemas, promover apoio mutuo e compartilhar responsabilidades”. Ao fazer
isso, a responsabilidade de se realizar a pluralidade das acGes emanadas pelo atendimento

educacional especializado passa a ser dividida entre os profissionais da escola.

Para que o atendimento educacional especializado seja assumido como a¢do pedagdgica em
Educacao Especial, defendemos politicas de formacdo docente para que os profissionais da
Educacao constituam identidades mais inclusivas. Alem disso, acreditamos na necessidade de
esses profissionais também buscar formacdo permanente para maior fundamentacdo de suas
praticas. A esse respeito, Jesus (2008, p. 78) discorre que “[...] os profissionais devem tomar
consciéncia da sua propria profissionalidade em termos individuais e coletivos, assumindo
também a formagdo continuada como parte da ética de ser profissional da educagao”. Entrando

no debate, Vieira (2010, p. 118-119) argumenta:

[...] o desenvolvimento de politicas de formacao continuada de educadores configura-
se como estratégias para os professores emergirem das situagdes enfrentadas em sala
de aula que, muitas vezes, parecem insollveis, para sobre elas refletirem, para
tomarem félego e, assim, retomarem esses trabalhos, cujo objetivo é o didlogo com
Seus pares e, nesse movimento, construirem-se novas possibilidades e conhecimentos
sobre/como o fazer da sala de aula, espaco de aprendizagem para todos.
Os investimentos na formacéo docente podem ajudar os profissionais da Educacdo a romper
com concepcdes tedricas de que o atendimento educacional especializado é uma acdo
desenvolvida especificamente nas salas de recursos multifuncionais e fixada (isoladamente) na
figura do professor especializado. Ao contrario, podem abrir linhas de analise para que 0s
docentes compreendam a poténcia de acGes colaborativas, entendidas por Mendes (2006, p. 32)
como:
[...] o ensino colaborativo ou 0 co-ensino, € um modelo de prestagdo de servico da
Educacéo especial no qual um educador comum e um educador de Educagéo especial
dividem a responsabilidade de planejar, instruir e avaliar a instru¢do de um grupo
heterogéneo de estudantes [...] especificamente para atender as demandas das praticas
de inclusdo de estudantes com necessidades educacionais especiais.
As acdes colaborativas reconhecem a importancia do trabalho pedagodgico na igualdade e na
diferenca, ou seja, buscam garantir aos estudantes maiores oportunidades de aprender,
considerando suas especificidades de aprendizagem. Potencializam o direito de acesso ao

curriculo comum e a outros tipos de conhecimentos emanados pelos seus modos de ser/estar no
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mundo e ampliam as redes de apoio para as salas de aula, pois, como aponta Vieira. (2012, p.
30):

[...] se, por longos anos, postulamos por uma Unica forma de lidar com o conhecimento
e projetamos um prot6tipo de sujeito para apropria-lo, na atualidade, lutamos para que
essa linha de pensamento seja dissipada. Buscamos um conhecimento que valorize 0s
diferentes ritmos de aprendizagem das pessoas, as variadas necessidades que
carregam e as experiéncias que constroem.

Diante dessa assertiva, voltamos a Baptista (2011, 2013), quando defende redes de apoio que
se estendem para toda a escola, pois assim ampliam as possibilidades de aprender dos alunos,
os saberes-fazeres docentes, o0 uso das tecnologias assistivas, a composicao de curriculos,
praticas pedagdgicas e propostas de avaliagdo mais acessiveis. A definicdo do atendimento
educacional especializado como agdo pedagdgica em Educacdo Especial pode, inclusive,
ampliar o debate sobre a formacédo e atuacdo dos professores que atuam na modalidade da

Educacao Especial.

Deparamo-nos com as diversas denominacdes destinadas aos professores especializados. S&o
chamados de professor especialista, professor da sala de recursos, professor do AEE, professor
do trabalho colaborativo, professor da Educacdo Especial, dentre outras. Essas denominacdes
também acabam (mesmo que de forma subjetiva) demarcando certa correlacdo com os sentidos
atribuidos aos servigos de apoio em Educagdo Especial. Em muitos contextos, o “professor do
AEE” s6 pode atender aos alunos do contraturno e esses atendimentos devem acontecer dentro
das salas de recursos multifuncionais. Assim, cria-se certo territorio onde os apoios se realizam

e com isso ocorrem rupturas com o trabalho pedagdgico das salas de aula comum.

Nessa otica, o “professor do trabalho colaborativo” realiza suas fung¢des dentro da sala de aula
comum, na tentativa de compor “parceria” com o professor regente. Em uma mesma rede de
ensino, h& a contratagdo de professores com denominagdes diferentes. 1sso produz a ideia de
que um professor trabalha mais do que o outro ou assume fungdes de maior complexidade.
Dependendo da denominacdo dada ao educador, ndo é de se estranhar a auséncia de
planejamentos coletivos para o desenvolvimento do trabalho pedag6gico com os docentes da
sala de aula comum. Assim, mediante a falta de sintonia entre os docentes, 0 processo educativo

acaba sofrendo certo esfacelamento.
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Por isso Baptista (2011, 2013) chama a atengdo para que o atendimento educacional
especializado seja uma acdo pedagOgica em Educacdo Especial potencializando acGes
necessarias a inclusao dos alunos na sala de aula comum e em todos 0s demais espagos-tempos
escolares. No intuito de ampliar os debates, continuamos o capitulo, por meio de dialogos com
Meirieu (2002, 2005), para pensarmos no trabalho pedagdgico a ser realizado pelo atendimento
educacional especializado.

3.3 APROXIMACOES DO OLHAR PEDAGOGICO DE PHILIPPE MEIRIEU NO
ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO

Abrir a Escola para todos ndo é uma escolha entre outras: € a prdpria vocagdo dessa
instituigdo, uma exigéncia consubstancial de sua existéncia, plenamente coerente com
seu principio fundamental. Uma escola que exclui ndo é uma escola: é uma oficina de
formacé&o, um clube de desenvolvimento pessoal, um curso de treinamento para passar
em concursos, uma organizagdo provedora de méao-de-obra ou uma colénia de férias
reservada a uma elite social. A Escola, propriamente, é uma institui¢do aberta a todas
as criangas, uma institui¢do que tem a preocupacao de ndo descartar ninguém, de fazer
com que se compartilnem os saberes que ela deve ensinar a todos. Sem nenhuma
reserva (MEIRIEU, 2005, p. 44).
Outro autor que fundamenta este estudo € Meirieu (2002, 2005). Trata-se de um pedagogo
francés, defensor de escolas em que caibam todos, ou seja, unidades de ensino gue se pensam
para atender a diversidade de sujeitos nelas existentes por meio de uma pedagogia diferenciada
que cultiva, no estudante, o desejo de aprender. Inspirada em suas teorias sobre educabilidade,
solicitude, obstinacdo didatica e momento pedagdgico, buscamos aproximacdes entre esses
conceitos com a Educacao Especial para compormos possibilidades de assumir o atendimento

educacional especializado como ac¢do pedagogica.

Como vimos neste capitulo, nossa sociedade é fundamentada pela racionalidade indolente
(SANTQOS, 2006), portanto pensada para aqueles que detém o poder econémico e se enquadram
em um padrdo de humano desejavel. Como essa racionalidade se encontra enraizada em nossa
sociedade, aproximamos seus impactos no trabalho pedagdgico realizado nas escolas de ensino
comum que contam com a matricula de estudantes pablico-alvo da Educagéo Especial. Escolas
que precisam mediar processos de ensino-aprendizagem com alunos concretos e néo

idealizados.

Assim, uma das primeiras aproximacoes que fazemos entre as teorias de Meirieu (2002, 2005)
para a oferta do atendimento educacional especializado é a aposta na educabilidade desse
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estudante. A educabilidade € a mola propulsora da acdo pedagdgica em Educagdo Especial,
pois, se ndo acreditarmos que os alunos publico-alvo da Educacdo Especial sdo capazes de
aprender, ndo havera possibilidade de se elaborar dispositivos didaticos e renovar as praticas
pedagdgicas, organizar as escolas de maneira acessivel, adquirir recursos e mobiliarios e
investir nos espagos de planejamento e de formagéo, por exemplo. Sem essa aposta, a sala de
aula perde o sentido para o aluno, implicando possibilidade de assungdo do atendimento

educacional especializado como ac¢do pedagogica em Educacdo Especial.

Essa aposta nos permite construir novas concepgdes a respeito dos alunos, avaliando e
reavaliando as a¢Bes docentes, com vistas a apropriacao da aprendizagem por esses estudantes.
Na concepc¢do de Meirieu (1998), o ato de educar ndo € um dom. Para se tornar um profissional
da Educacdo, € necessario que o docente tenha formacéo académica nutrida pela ética que leva
o0 educador a buscar o dominio dos contetidos que serdo trabalhados, além dos conhecimentos
didaticos necessarios a inventividade pedagogica.

Ao apostarmos na educabilidade de todos, valorizamos 0s pressupostos da pedagogia
diferenciada e potencializamos 0s processos de ensino-aprendizagem e as relacGes
colaborativas entre professores regentes e especialistas, que devem ter dominio do contetdo
que sera mediado e torna-lo acessivel ao estudante. Logo, € interessante que esses docentes
planejem essa mediacdo de forma colaborativa, visando a articulacéo das disciplinas, pois, no

ambito dos processos de ensino-aprendizagem, ndo ha lugar para os improvisos.

Por meio da aposta na educabilidade e da valorizacdo da pedagogia diferenciada, os docentes
podem encontrar maiores possibilidades de (com alunos diversos) vivenciar o que Meirieu
(2002, 2005) denomina de momento pedagdgico. Para o autor, 0 momento pedagogico “[...] é
a resisténcia do outro ao proprio projeto educativo” (MEIRIEU, 2002, p. 37), quando o
professor busca novos meios para inserir esse sujeito nos circulos das aprendizagens. Nesse
momento, é fundamental que o professor ndo se sinta frustrado, mas compreenda a condigéo do
aluno e o estimule a aprender, inspirando confianga e criando um ambiente propicio para que a

aprendizagem ocorra.

Encontramos em Meirieu (2002, 2005) aproximacdes tedricas para vivenciarmos o desafio
proposto por Baptista (2011, 2013): o atendimento educacional especializado como agéo

pedagogica em Educacdo Especial. Para que esses servigos ganhem essa conotagdo, tornam-se
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necessarias: a aposta que os alunos podem aprender e 0s docentes sdo capazes de ensinar
(demandando investimentos na formacdo desses profissionais e a composicdo de redes de
apoio); a busca por praticas pedagdgicas que reconhecam as trajetdrias intelectuais dos alunos
(por isso, diferenciada); a crencga nas possibilidades de se viver momentos pedagogicos com
alunos que desafiam os saberes-fazeres docentes. Esses movimentos levam a escola a criar as
articulages necessarias para que os alunos se sintam parte da unidade de ensino, levando o
atendimento educacional especializado a mostrar-se plural/multifuncional, ou seja, repleto de

acOes que podem fortalecer o direito de os alunos aprender nas classes comuns.

O caminho para a inclusdo dos alunos publico-alvo da Educacéo Especial é muito mais amplo
do que a matricula na escola comum. Muitas vezes, os professores vivem em um contexto tdo
duro, que ndo param para avaliar as suas praticas. E necessario, entdo, que esses profissionais
desenvolvam o que o Meirieu (2002, p. 70) denomina de solicitude, que é “[...] a preocupagao
com sua parte de responsabilidade no destino do outro e o estimulo para que ele também tome
parte de seu destino”. Isto €, perceber o outro, conhecer a sua historia e reconhecé-lo como um
sujeito de direito e alguém capaz de aprender. E ter o compromisso com a aprendizagem e a
inclusdo desse aluno na escola de ensino comum. Ter essa crenca € 0 motor das acfes docentes.
Ser solicito a aprendizagem do outro é acdo necessaria para se pensar o atendimento
educacional especializado como a¢do pedagdgica em Educacdo Especial, argumentaria Baptista

(2011, 2013).

No ambito da aprendizagem desses educandos, adiantamos que ndo ha um livro de receitas
prontas a ser seguido. Pelo contrério, o autor, ao fazer uma critica a pratica mecanica de modelos
pedagdgicos e a esquemas aplicacionistas, sugere outros itinerarios possiveis que nos ajudam a
pensar em estratégias acerca do atendimento educacional especializado nas unidades de ensino,
subvertendo o curriculo rigido e as praticas pedagdgicas mecénicas que inviabilizam os saberes
coletivos, tanto dos docentes como dos discentes. “Portanto, € preciso assumir a diversidade,
levar em conta as aquisi¢Ges de uns e de outros, reconhecer que existem métodos que funcionam
melhor para alguns e que cada um deve encontrar a maneira de trabalhar mais adequada para si
proprio [...]” (MEIRIEU, 2005, p. 202).

Aproximando os debates de Meirieu (2002) aos pressupostos da Educagéo Especial, podemos
inferir que, partindo da solicitude pedagdgica, os educadores podem conceber os alunos

publico-alvo da Educacdo Especial como sujeitos reais e buscar a obstinacdo didatica para
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ensina-los (MEIRIEU, 2002, p. 123), pois motivados pelo ato de ensinar, esses docentes se
sentem impulsionados a “[...] inventar permanentemente novas situa¢des de aprendizagem,
investir sua energia na busca de demonstracGes mais eficazes e de mediagdes que permitam ao
aluno ter acesso a cultura [...]”. Compdem, com isso, movimentos necessarios para que 0sS
alunos publico-alvo da Educacao Especial desenvolvam um sentimento de pertenca a escola,
por meio dos apoios disponiveis no atendimento educacional especializado como acéo

multifuncional, ou seja, repleta de possibilidades a serem desenvolvidas.

Inspirada em Meirieu (2002, 2005), podemos dizer que, mesmo que haja planejamentos
didaticos sistematizados, certas circunstancias podem atravessar as atividades propostas com
os alunos publico-alvo da Educacéo Especial. H& alunos que pensam que estar na sala de aula
comum significa aprendizado, por isso ha de se trabalhar os tempos e o0 que pode ser realizado
nesse espago coletivo. Outros alunos trazem maiores comprometimentos que vao demandar
recursos e apoios mais diferenciados. Enfim, independentemente da condicéo do aluno, o autor
nos inspira a pensar no compromisso ético do professor em despertar o desejo de aprender no
estudante. Para que a aprendizagem ocorra, é necessario que 0 que se propde a ser ensinado
tenha sentido para o outro. Por isso é essencial que os professores, munidos da sua obstinacdo
didatica, facam uma autorreflexdo de sua acdo didatica para a composicdao de novas praticas
que facam salutar o atendimento educacional especializado como acdo pedagdgica em

Educacao Especial.

Compreendemos que a amplitude e os desafios do trabalho do atendimento educacional
especializado nas escolas de ensino comum perpassam pelos investimentos na formagéo dos
docentes, momentos de planejamento e acdes mais coletivas. Portanto, precisamos lidar com a
diferenca como sinénimo de possibilidades de existéncia e com uma concepcdo de atendimento
educacional especializado como ac¢Ges que se enraizam pela escola na busca de novas atitudes
inclusivas. O exercicio diario da reflex@o e de acGes contra a producdo da desigualdade e da
exclusdo dos alunos publico-alvo da Educacdo Especial deve ser os motores das acOes
pedagdgicas perpassando as salas de recursos multifuncionais, as salas de ensino comum e

todos os demais espacos-tempos escolares em que a Educacéo se realiza.
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4 O ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO NA ESCOLA:
MOVIMENTOS PRODUZIDOS A PARTIR DA PESQUISA-ACAO
COLABORATIVO-CRITICA

Na verdade, toda vez que o futuro seja considerado como um pré-dado, ora porque
seja a pura repeticdo mecanica do presente [...], ora porque seja o que teria de ser, ndo
ha lugar para a utopia, portanto para o sonho, para a opcdo, para a decisdo, para a
espera na luta [....] Nao ha lugar para a educacdo. Sé para o adestramento (FREIRE,
2009, p. 92).
A luz do pensamento de Freire (2009), reconhecemos a complexidade e os desafios que
envolvem a préxis educativa na contemporaneidade. Diante disso, a pesquisa em Educacéo,
dentro de uma perspectiva emancipatdria, busca articular novas possibilidades de se educar na
diferenca ao reconhecer a Educacdo como direito de todos. Por isso se coloca como uma acgéo
amplamente necessaria e reconhecida como um modo de resisténcia a qualquer agdo que venha
combater a Educacdo como um direito publico e subjetivo. Como parte da formacéo e da pratica
docente, ela se apresenta como uma acdo que pode apontar 0s avangos conquistados pelas
camadas populares no que concerne ao direito a Educacdo e possiveis caminhos para se

continuar essa luta.

A pesquisa em Educacdo, nessa abordagem, atua como um importante espaco de formacéo,
levando os(as) professores(as) a terem compreensdao ampla da realidade trabalhada, buscando,
na relacdo teoria e pratica (agregada aos saberes acumulados nas préaticas docentes), o auxilio
para atuacdo de forma critica e inovadora em frente as questdes sociais e aquelas advindas do
contexto escolar, situacdo também defendida por Demo (2007, p. 8), quando discorre:
N&o ¢é possivel sair da condicéo de objeto massa de manobra, sem formar consciéncia
critica desta situacdo e contesta-la com iniciativa propria, fazendo deste
questionamento o caminho de mudanga. Ai surge o sujeito, que o0 sera tanto mais se,
pela vida afora, andar sempre de olhos abertos, reconstruindo-se permanentemente
pelo questionamento. Nesse horizonte, pesquisa e educacdo coincidem, ainda que, no
todo, uma nédo possa reduzir-se a outra.
Nesse sentido, vislumbramos que as pesquisas realizadas em Programas de Pds-Graduacéo de
Mestrados e Doutorados Profissionais em Educacdo nos proporcionam, como classe
trabalhadora da Educacdo, momentos de reflexdo critica do contexto vivido, além de
possibilidades de compormos, com o coletivo da escola, novas-outras alternativas para as
praticas pedagogicas e para o enfrentamento das politicas publicas neoliberais que atingem a

educacdo na atualidade, sempre na relagdo teoria e pratica.
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E sabido que a Educacdo e a Educacdo Especial (na contemporaneidade) ainda requerem
processos de ensino-aprendizagem que prezem pela heterogeneidade. Desse modo, a pesquisa
implicada’ com a escola (amplamente defendida nos mestrados profissionais) pode despertar
nos educadores processos de autonomia e reconhecimento do potencial transformador da
relagdo entre pesquisa-ensino-formagéo. No campo deste estudo de mestrado, podem o0s
profissionais da Educagdo reconhecer o atendimento educacional especializado como agéo
pedagdgica em Educacdo Especial (BAPTISTA, 2011, 2013), libertando-se de concepgoes

estaticas que os limitam a espacos segregados.

Nessa direcdo, para o desenvolvimento deste estudo de Mestrado Profissional em Educacéo,
recorremos aos pressupostos da pesquisa qualitativa e pesquisa-acdo colaborativo-critica para
pensarmos sobre as possibilidades de trabalhar o atendimento educacional especializado em
uma abordagem multifuncional, juntamente com o coletivo de uma unidade de ensino de

Serra/ES, por ser o método um terreno fértil que aponta tais possibilidades.

Portanto, o presente capitulo apresenta o caminho metodolégico adotado para a realizacao deste
estudo. Em atendimento ao regimento do Programa de Pés-Graduacgdo de que fazemos parte, a
pesquisa se desdobra em uma dissertagdo e em um produto educacional. Em um primeiro
momento, trazemos 0s pressupostos tedricos da pesquisa qualitativa e da pesquisa-acéo
colaborativo-critica e, em uma segunda parte, apresentamos 0s procedimentos adotados pela
pesquisadora para a composicao da dissertacdo. Em seguida, temos a sistematizacédo do produto
educacional e os arranjos adotados para o tratamento dos dados e os protocolos éticos exigidos

para a realizacdo de pesquisa com seres humanos.

41 ALGUNS PRESSUPOSTOS TEORICO-METODOLOGICOS DA PESQUISA
QUALITATIVA E DA PESQUISA-ACAO COLABORATIVO-CRITICA

Como elencado no primeiro capitulo, este estudo se inspira nas teorizagdes de Baptista (2011,
2013) e busca constituir possibilidades de se compreender e de se assumir o atendimento
educacional especializado como acdo pedagogica em Educacdo Especial e movimentos para
sua realizacdo — juntamente com o coletivo de uma unidade de ensino fundamental de Serra/ES

— visando a fortalecer o direito de aprender de estudantes com deficiéncia e transtornos globais

" Segundo André (2016), a pesquisa implicada é aquela que se alia a métodos que permitem ao pesquisador intervir
e trabalhar no campo pesquisado.
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do desenvolvimento. A definicdo do objeto de pesquisa vem ao encontro da concepcéo de Flick
(2009, p. 24), quando argumenta:

[...] o objeto em estudo € o fator determinante para a escolha de um método, e ndo o
contrario. Os objetos ndo sdo reduzidos a simples variaveis, mas sim representados
em sua totalidade, dentro dos seus contextos cotidianos. Portanto, os campos de estudo
ndo sdo situagdes artificiais criadas em laboratorio, mas sim praticas e interacdes dos
sujeitos na vida cotidiana [...]. O objetivo da pesquisa esta, entdo, menos em testar
aquilo que ja é bem conhecido (por exemplo, teorias ja formuladas antecipadamente)
e mais em descobrir 0 novo e desenvolver teorias empiricamente fundamentadas [...].
Para o desenvolvimento deste estudo, elegemos a abordagem de natureza qualitativa, pois,
como discorrem Moreira e Caleffe (2008, p. 73), esse tipo de pesquisa “[...] explora as
caracteristicas dos individuos e cenéarios que nao podem ser facilmente descritos
numericamente”, contemplando, assim, o carater interativo e interpretativo da vida humana.
Portanto, acreditamos que o carater flexivel dessa abordagem nos permite explorar diversos
itinerarios para, na busca pelo novo, reconhecer as vérias acdes que podem ser realizadas pelo
atendimento educacional especializado como ac¢do pedagdgica em Educacgdo Especial. Segundo

Minayo (1995, p. 21-22), a pesquisa qualitativa é rica e reveladora porque

[...] responde a questdes muito particulares. Ela se preocupa, nas ciéncias sociais, com
um nivel de realidade que ndo pode ser quantificado, ou seja, ela trabalha com o
universo de significados, motivos, aspiracdes, crencas, valores e atitudes, o que
corresponde a um espacgo mais profundo das relagdes dos processos e dos fendmenos
que ndo podem ser reduzidos a operacionalizacdo de variaveis.
Como perspectiva tedrico-metodoldgica, elegemos a pesquisa-a¢do colaborativo-critica por
crermos ser “[...] uma pesquisa eminentemente pedagdgica, dentro da perspectiva de ser o
exercicio pedagdgico, configurado como uma acao que cientificiza a pratica educativa, a partir
de principios éticos que visualizam a continua formacédo e emancipacdo de todos os sujeitos da

pratica” (FRANCO, 2005, p. 484).

Para Barbier (2002), o conceito de pesquisa-acdo tem como referéncia o viés participativo e
trata de uma epistemologia fundada na proximidade entre o pesquisador externo, o0s sujeitos
envolvidos na investigacdo e a busca por mudancas para os desafios existentes no campo
analisado. Para o autor, “[...] ndo ha pesquisa-agdo sem participacdo coletiva” (BARBIER,
2002, p. 70). Assim, em pesquisa-agdo, “[...] ndo se trabalha sobre os outros, mas sempre com
os outros” (BARBIER, 2004, p. 14), por isso o viés participativo e a importancia de se criar um
vinculo entre pesquisador externo e os sujeitos da pesquisa se colocam como um alicerce dessa

metodologia de investigacao.
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A partir da instituicdo desse vinculo, é possivel langar uma escuta sensivel (BARBIER, 2002)
sobre o campo pesquisado para entender as vozes, os siléncios, os silenciamentos, as relagdes,
0s juizos de valor, os embriGes de possibilidades, as pistas, os indicios, as poténcias, mas
também os desejos por mudancas pelo coletivo pesquisado para, com esses movimentos,
compor a investigacdo que conduz todo o processo de coleta de dados. Em pesquisa-agéo, 0
problema nasce com o grupo pesquisado. O pesquisador precisa escutar os participantes para
capturar as questdes que estdo latentes e, as vezes, ocultas para a composicédo do estudo. Dessa
forma, € preciso escutar, ou melhor, desenvolver a arte de escutar tudo o que € produzido no
campo pesquisado (BARBIER, 2004; JESUS, 2006).

Trata-se de um ‘escutar/ver’ que toma de empréstimo muito amplamente a abordagem
rogeriana em Ciéncias Humanas, mas pende para o lado da atitude mediativa no
sentido oriental do termo. A escuta sensivel apdia-se na empatia. O pesquisador deve
saber sentir o universo afetivo, imaginario e cognitivo do outro para ‘compreender do
interior’ as atitudes e 0s comportamentos, o sistema de idéias, de valores, de simbolo
s e de mitos (ou a existencialidade ‘interna’, na minha linguagem) (BARBIER, 2004,
p. 94).
Essa ideia corresponde a arte de escutar o outro em um continuo exercicio de empatia, de
sensibilidade, de troca e de distanciamento dos julgamentos e criticas aligeirados. Espera-se
que o pesquisador componha uma relagéo de respeito (reciproco) com os sujeitos da pesquisa,
na tentativa de se compreender os fatos, as trajetérias, as questdes que formam o campo e as
possibilidades de mudanca que emergem, sempre a partir de uma perspectiva holistica, que
subsidiara as intervengdes coletivas durante todo o processo de investigacdo. Nesse sentido,
“[...]escutar é da ordem daquilo que denominamos experiencial, antes que

experimental” (BARBIER, 2007, p. 18).

Segundo Grundy (1988), existem varios tipos de pesquisa-acdo. Destaca a pesquisa-acdo
técnico-cientifica, a pesquisa-acao pratico-colaborativa, a pesquisa-acao critico-emancipatoria,
dentre outras, tendo, todas elas, a busca por mudancas para um contexto em crise. Dentre 0s
varios desdobramentos desta metodologia de pesquisa, adotamos 0s conceitos da pesquisa-acdo
colaborativo-critica (ALMEIDA, 2010; JESUS; VIEIRA; EFFGEN, 2014).

Os estudos de Jesus (2005) explicitam os pressupostos da abordagem de pesquisa-acdo e a
leitura dos textos da autora nos ajuda a apresentar as discussoes trazidas pela pesquisadora no
transcorrer dos anos dedicados a estudar/trabalhar com esse método: a pesquisa como

fundamento da compreenséo da realidade social. Pesquisa-se para conhecer/compreender um
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cenario que traz certa problematica com perguntas fortes e com respostas, as vezes, fracas ou
até inexistentes, diria Boaventura de Sousa Santos (2008); a acao assumida como a busca por
mudancas para o0s desafios existentes no contexto pesquisado, ou seja, pelas respostas a serem
dadas as perguntas fortes; a colaboracéo, vista como a valorizacdo das acGes coletivas para

enfrentamento dos problemas presentes no campo analisado.

Apoiada em Santos (2008), a autora diria: a busca pela tradu¢do dos conhecimentos, das acdes
e das trajetorias de todos os envolvidos na pesquisa em prol das mudancas desejadas; a critica,
assumida como um processo de andlise critico-reflexivo que os pesquisadores fazem de si, da
realidade concreta e de todos os elementos que compdem o objeto investigado, ou seja, 0
desenvolvimento de subjetividades rebeldes que levam os pesquisadores a lidar com o que
Santos (2006) denomina de corrente fria e corrente quente, em outras palavras, certa
racionalidade para reflexdo constante da problemética presente no campo pesquisado e a crenca
no alcance do objetivo proposto. Nesse contexto, diz Vieira (2012, p. 131):
O pesquisador, ao adotar a pesquisa-acdo colaborativo-critica como a estratégia
metodoldgica que o conduzira para o cerne do campo investigado, devera ter acautela
de nutrir, com os praticantes do cotidiano, a crenca na possibilidade da mudanca, o
didlogo constante, a solidariedade, a negociacdo de ideias e a possibilidade de
colaboracéo, pois esses pressupostos sdo importantes para que os resultados almejados
sejam alcancados.
Essa interacdo entre pesquisar-agir-colaborar-refletir € de suma importancia para se buscar
pelas mudancas almejadas no contexto pesquisado. Essas mudancas s@o sempre processuais
(BARBIER, 2004). E um movimento construido e compartilhado de maneira coletiva e que
trara mudangas em forma de “espirais ciclicas”, ou seja, movimentos de mudanga, as vezes, em
forma de pequenos movimentos que, dependendo da forca do grupo, ganha formas mais

atenuadas/robustas. Para Vieira (2012, p. 130), essas mudancas “[...] podem surgir com

alteragdes de atitude ou de pensamento do sujeito ou da propria realidade investigada”.

Portanto, “[...] ndo se trata [...] de esperar uma mudanga milagrosa ou de permanecer numa
atitude passiva’” (BARBIER, 2004, p. 72), pois a pesquisa-a¢ao colaborativo-critica demanda
que os pesquisadores ajam e reflitam coletivamente sobre a problematica anunciada, até porque
“[...] a participagao do pesquisador € um engajamento pessoal aberto para a atividade humana,
visando a autonomia e gerada a partir das relagcdes de dependéncia em que prevalece o dialogo,
a cooperacao e colaboracdo” (BARBIER, 2004, p.81).
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Para o autor, pensar coletivamente possiveis possibilidades para trabalhar os conflitos
existentes na pratica séo movimentos que ndo emergem da noite para o dia, nem de uma vez
por todas, mas se trata de um processo de grandes negocia¢fes, muitas composi¢cdes com 0s
“outros” e valorizagao dos sinais, pistas, embrides que emergem como possibilidades de
mudanca. Por isso, o autor alerta que “[...] todo avango em pesquisa-a¢dao implica o efeito
recursivo em fungdo de uma reflexdo permanente sobre a agdo” (BARBIER, 2002, p. 117), ou
seja, requer um “[...] exercicio continuo de planejamento; acdo; reflexdo; pesquisa;
ressignificacdo; replanejamento, acdes cada vez mais ajustadas as necessidades coletivas,
reflexdes, e assim por diante [...]” (FRANCO, 2005, p. 491).

Esse processo continuo de mudancas em espirais ciclicas e de negociagdes promovidas por
acdes coletivas constitui ricos espagos-tempos de formagao de professores pesquisadores. “[...]
Dai a énfase no carater formativo dessa modalidade de pesquisa, pois o sujeito deve tomar
consciéncia das transformacgdes que vao ocorrendo em si proprio e no processo” (JESUS, 2008,

p. 148).

Em pesquisa-acdo colaborativo-critica, a elaboracdo do tema de pesquisa, 0s caminhos
metodoldgicos a serem adotados para a investigacdo, a producdo do conhecimento e o
acompanhamento das possiveis mudancas sdo produzidos (concomitantemente) durante todo o
processo. Ha constante corresponsabilizacdo de todos os sujeitos envolvidos (JESUS 2008;

VIEIRA, 2015) que visam ao alcance das metas tracadas.

Por isso existe sempre o cuidado para que ndo haja hierarquias entre tempos, trajetérias, saberes,
sujeitos e experiéncias. Buscam-se pelas ecologias trabalhadas por Santos (2006, 2008) em
detrimento das monoculturas. Ha sempre o reconhecimento de que, por meio da pesquisa-acdo
colaborativo-critica, todos os sujeitos envolvidos se formam em processo, tendo em vista
relacionar teoria e pratica e a tradugéo de sujeitos em outros sujeitos, saberes em outros saberes,
experiéncias em outras experiéncias, compondo, na ldgica de Boaventura de Sousa Santos
(2006, 2008), uma ecologia de possibilidades e de acdo que emerge por meio da Sociologia das

auséncias e das emergéncias.
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4.2 O PLANEJAMENTO DO PERCURSO METODOLOGICO COM A UNIDADE DE
ENSINO PESQUISADA PARA A ELABORACAO DA DISSERTACAO DE MESTRADO

Etimologicamente, metodologia significa caminho. Referendada na pesquisa-acao
colaborativo-critica, esta parte do capitulo apresenta o caminho percorrido pela pesquisadora
para o desenvolvimento de dados (com o coletivo da escola) para a realiza¢ao da dissertacédo de
mestrado. Nesse sentido, o planejamento contempla cinco fases que se correlacionam: o pedido
de autorizacgdo a Secretaria de Educacdo de Serra/ES (Sedu) e a escola; a consulta documental
para se entender a politica educacional local e as de Educacdo Especial; a fase de observacdo
participante e de escuta sensivel sobre o cotidiano da escola para composi¢cdo do objeto de
pesquisa; o delineamento das acdes desenvolvidas com a escola para a conducgdo da pesquisa
(processos de formacdo e de trabalho colaborativo na classe comum), buscando, com isso,
promover acgdes para se assumir o atendimento educacional especializado como agéo
pedagodgica em Educagdo Especial, como provoca Baptista (2013) em suas das teorizagdes, e,

por ultimo, as entrevistas semiestruturadas.

Figura 1 — Fases da Pesquisa

Consulta e

Solicitagdes aos 6rgéos
competentes

Fonte: Elaboracéo propria.

A primeira fase da investigacao se constituiu pela via do pedido de autorizacdo as instituicoes
competentes para a realizagdo do estudo. Primeiramente, protocolamos, na Secretaria
Municipal de Educacéo de Serra/ES, o projeto de pesquisa e um requerimento solicitando a sua
aprovacao para ser realizado em uma unidade de Ensino Fundamental | da referida Rede de
Ensino. Apoés a aprovagdo, agendamos uma reunido, via telefone, com a dire¢do da escola e as
pedagogas. No dia do encontro, munida da autorizagdo da Secretaria Municipal de Educacao,
apresentamos o projeto de pesquisa. Em outra agenda, discutimos a proposta com os demais

servidores da unidade escolar que também acolheram a investigagéo.

Aprovada a pesquisa nas duas instancias (Secretaria de Educacéo e escola), a segunda fase foi
a consulta e a analise de documentos relativos a Educacdo e a Educacgdo Especial de Serra/ES.

No que tange a Educacéo do municipio, de uma forma geral, solicitamos ao 6rgéo central alguns
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documentos, além da busca no site da Prefeitura Municipal de Serra, a saber: a Lei Organica
Municipal, de 5 de abril de 1990 (mediante devidas alteracGes); o Estatuto do Magistério
Publico do Municipio, Lei n® 2172, de 22 de marco de 1999; o Plano Municipal de Educacao,
Lei n®4.432, de 4 de novembro de 2015; o Regimento Referéncia para as Unidades de Ensino
da Rede Municipal de Serra, reformulado pelo Parecer n°. 237/2019; a Orientacdo Curricular
de Educagdo Infantil e Ensino Fundamental “Articulando Saberes, Tecendo Didlogos”; a
Portaria n® 0011/2019, Matrizes Curriculares para a Educacao Infantil e o Ensino Fundamental;
a Resolucdo CMES n° 153/2010, implementacdo da modalidade EJA no municipio de Serra; 0
Decreto n° 4.566, de 24 de julho de 2014; a Portaria n° 0008/2019; a Politica de Educagdo em
Tempo Integral para o Municipio de Serra (2019).

No ambito da Educacdo Especial, foram analisados os seguintes documentos: a Resolugédo
CMES n°. 193/2014, que regulamenta a oferta da Educacdo Especial na Rede Municipal de
Ensino de Serra; a Resolugdo CMES n°.195/2016, Diretrizes para Educacdo Especial na Rede
Municipal de Ensino de Serra/ES; o Caderno Pedagdgico de Educacdo Especial EMEF
(SERRA, 2017); e o Caderno Pedagdgico de Educacédo Especial CMEI (SERRA, 2016), além
da Portaria n°® 0010-2019, Matriculas dos Centros Municipais de Educacao Infantil. Na escola,
solicitamos o Projeto Politico-Pedag6gico, os planos de atendimento educacional especializado
e fichas/instrumentos de registros adotados pela Educacéo Especial. O objetivo da consulta foi
conhecer a organizacdo da Educacdo local e da Educacdo Especial, tanto na Rede de Ensino

como na escola.

Buscamos conhecer, sumariamente, o quantitativo de escolas da rede federal, municipal,
estadual e privada; o numero de instituicdes de ensino superior (publicas e privadas); o nUmero
de professores regentes, professores especialistas e rede de apoio (estagiarios e cuidadores) da
Rede Municipal de Ensino; as politicas de valorizagdo do magistério, de formacéo continuada,
gestéo escolar da Rede Municipal de Ensino, dentre outros. Além desses itens, em ambito geral,
procuramos compreender as diretrizes para a realizacdo do trabalho pedagogico, a linha tedrica

que subsidia o trabalho docente, bem como as ac¢des articuladas com a Educagédo Especial.

A terceira fase abarca o que denominamos escuta sensivel sobre o cotidiano da escola
(BARBIER, 2004). Nesse momento, compusemos processos de observacdo minuciosa do
cotidiano escolar para escutar a producdo cotidiana que atravessa as possibilidades de oferta do

atendimento educacional especializado. Ganham destaque: a) os modos como o curriculo


http://www4.serra.es.gov.br/site/download/1575046176092-portaria-n-n-0010-2019-cmei.pdf
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escolar é praticado; b) as préaticas pedagdgicas; c) 0s processos de avaliacdo (de identificacéo
dos estudantes e de acompanhamento dos processos de ensino-aprendizagem); d) 0s processos
de atendimento aos alunos (tanto em sala de aula quanto na sala de recurso multifuncional); a
concepcao da escola sobre o atendimento educacional especializado; e) as redes de apoio; f) e
as relagdes interpessoais; g) 0s espagos-tempos de planejamento e de formacgédo continuada,

dentre outros.

A escuta sensivel nos ajuda a entender (de maneira critico-reflexiva) os modos como a escola
compreende e desenvolve o atendimento educacional especializado, analisando as dificuldades
e 0s anseios do grupo, assim como as poténcias e as possiblidades de se pensar o atendimento
educacional especializado como acdo pedagdgica em Educacao Especial. Essa escuta sensivel
nos permitiu entender, ainda, as varias acGes em que podem se desdobrar o atendimento
educacional especializado, para além das intervencgdes nas salas de recursos. Destacam-se: a) a
formag&o continuada; b) os atendimentos na sala comum; c) as parcerias intersetoriais; d) as
avaliacGes diagnosticas e de aprendizagem; a elaboracdo de materiais; o atendimento as

familias, dentre outras. Com esses movimentos, constituimos o nosso objeto de investigacao.

A quarta fase consiste em compor (com a escola) processos de compreensao e acOes a partir
dos pressupostos tedrico-praticos do atendimento educacional especializado com base na
concepcdo adotada por Baptista (2013). Como dito, esses servigos, nessa concepgao,
ultrapassam as paredes das salas de recursos multifuncionais e se materializam em varias acdes
pedagogicas realizadas pela escola, visando a complementar/suplementar a formacdo dos
alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades e
superdotacdo. Dessas varias acGes que podem ser realizadas, optamos por explorar, neste estudo
de mestrado, os momentos de formagdo continuada em contexto e o trabalho pedagogico na

sala de aula comum.
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Figura 2 — Frentes de trabalho do Atendimento Educacional Especializado elencadas para
TRABALHO
PEDAGOGICO NA
SALA DE AULA
COMUM

Para os momentos de formacdo continuada em contexto, trabalhamos com alternativas

realizacdo da pesquisa.

Fonte: Elaboragdo propria.

diferenciadas. Uma delas corresponde aos dias de formacédo previstos no calendario escolar,
denominados Atividades Extraclasse (AEC), realizados no turno de trabalho dos professores,
com duracdo de cinco horas. De acordo com o calendario escolar de 2019, as unidades de ensino
contam com sete dias de AEC. Desses, solicitamos a equipe técnico-pedagdgica, no minimo
trés, para trabalharmos as questdes referentes ao atendimento educacional especializado. Nesse

sentido, fomos contemplada com dois dias.

As tematicas foram levantadas pelos professores e culminaram nas seguintes oportunidades
formativas: “Saberes e Praticas em Educagdo Especial” e “Implicagdes dos processos
avaliativos para uma escola mais inclusiva: desafios e perspectivas”. Ambas ministradas pelo
Prof. Dr. Alexandro Braga Vieira, docente da Universidade Federal do Espirito Santo. Cabe
destacar que, nesses momentos, discutimos, concomitantemente, a concepcao de atendimento

educacional especializado trazida por Baptista (2011, 2013).

A primeira AEC envolveu 57 participantes no turno matutino e 55 no vespertino. Estavam
presentes a diretora escolar, os professores regentes, as professoras especializadas, as
pedagogas, os estagiarios, uma assessora da Educacao Especial Sedu/Serra, além de docentes e
diretores escolares de unidades de ensino vinculadas, a convite da diretora da escola pesquisada,

tendo em vista que a escola pesquisada oferece atendimento educacional especializado na sala
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de recurso multifuncional, no contraturno, para os estudantes publico-alvo da Educacao dessas
escolas.

Ja na segunda AEC, contamos com a participacdo de 40 participantes em cada turno (matutino
e vespertino). As escolas vinculadas ndo participaram desse segundo momento formativo, pois
tinham outras atividades a serem realizadas nesse dia. No entanto, tivemos a participacdo dos
professores dos 1° e 5° anos da escola pesquisada que ndo puderam estar presentes na formacao

anterior, pois tinham outra agenda de formacdo determinada pela Sedu/Serra naquela data.

Além dos dias de formacdo previstos em calendario, contamos com outras possibilidades
formativas. Tivemos também a realizacdo de um dia de estudo com as professoras
especializadas dos turnos matutino e vespertino, quatro da area de deficiéncia intelectual e uma
da area de eficiéncia visual. Nesse contexto, estudamos o texto Acao Pedagdgica e Educacdo
Especial: para além do AEE, de autoria de Claudio Roberto Baptista.

A terceira alternativa se realizou pelas redes de conversagdo produzidas no transcorrer da
pesquisa e nos espacos de planejamento. Tivemos diversos espacos-tempos de debate
formativos com a direcdo da escola, as pedagogas, as professoras especializadas, os professores
da classe comum, os estagiarios, a cuidadora e a familia dos estudantes. Com o desenrolar da
pesquisa, ocupavamos o lugar de alguém que tensionava, mas também se dispunha a pensar

junto.

Assim, em varios momentos, fomos chamada para tirar duvidas, apontar esclarecimentos e
pensar alternativas de trabalho pedagogico e sistematizacdo da Educacdo Especial em frente
aos desafios presentes na escola. O atendimento educacional especializado — por meio do
trabalho colaborativo em sala de aula — se colocava como uma rica alternativa de formagdo em

contexto, por isso concordamos com a citacao que segue por afirmar:

[...] a importancia de propostas de formacéo que se realizam na escola a partir da
escola, ou seja, uma formagdo que reconhece a escola como l6cus de formacéao
docente e assume o didlogo entre as questdes da pratica docente com diferentes
aportes tedricos como uma rica possibilidade de o docente langar um olhar critico-
reflexivo sobre a educacdo na busca por contextos significativos de ensino-
aprendizagem (MARIANO, 2018, p. 18).

Agora, para a realizacdo do atendimento educacional especializado via trabalho pedagdgico

na sala de aula comum, buscamos planejamento/mediacdo de aulas que favorecessem: a) o
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direito de aprender dos alunos; b) o respeito as suas trajetorias e necessidades especificas de
aprendizagem; c) as contribuic6es das redes de colaboragéo entre professor regente, docente de
Educacao Especial e estagidrios. Para essa frente de trabalho, o atendimento educacional

especializado revestido de espacos-tempos de planejamento foi importante.

Os professores tém 25 horas de trabalho semanal, 20 horas em sala de aula e 5 destinados aos
momentos de planejamento. Pudemos negociar com os professores a utiliza¢éo de alguns desses
momentos para planejar o que levariamos para a sala de aula comum. Essa frente, de certa
forma, possibilitou-nos explorar outras possibilidades trazidas pelo atendimento educacional
especializado como acdo pedagdgica em Educacdo Especial, pois tivemos que dialogar com as
familias, elaborar materiais, criar atividades avaliativas acessiveis para envolvimento dos
alunos nas aulas e acompanhar algumas intervencdes na sala de recursos multifuncionais com

os alunos do contraturno.

Ja a quinta fase se constitui de entrevistas semiestruturadas. A realizacdo da pesquisa, por
meio de a¢des voltadas a potencializar os processos de ensino-aprendizagem dos alunos, levou-
nos a mergulhar profundamente nas acgbes cotidianas da escola, constituindo momentos
estratégicos para a escola lidar, coletivamente, com suas dificuldades e seus desafios, bem como
promover visibilidade/reconhecimento das suas poténcias e das possibilidades de acao.

4.3 O PRODUTO EDUCACIONAL A PARTIR DOS PRESSUPOSTOS DA PESQUISA-
ACAO COLABORATIVO-CRITICA

Em atendimento ao regimento do Programa de P6s-Graduacdo de Mestrado Profissional em
Educacdo da Universidade Federal do Espirito Santo, além da dissertacdo, contamos com a
elaboracdo de um produto educacional. A partir do processo de pesquisa desencadeado pela
pesquisa-acao colaborativo-critica, o produto educacional se materializa pela sistematizacao
dos momentos de formacao e das agdes colaborativas vividas na classe comum, que deu origem
a um material informativo, a partir da concepgéo de atendimento educacional especializado
como acgdo pedagdgica em Educacédo Especial, atividades que estdo detalhadas no capitulo de
dados.
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4.4 O CAMPO DE PESQUISA

A pesquisa foi realizada em uma Escola Municipal de Ensino Fundamental I, localizada no
municipio de Serra/ES. A escolha do municipio se deve ao fato de a pesquisadora atuar ha 17
anos como professora regente das series iniciais do Ensino Fundamental nas escolas da rede.
Os critérios utilizados para a definicdo do campo de pesquisa foram: a) contar com a matricula
de alunos com deficiéncia intelectual e transtornos globais do desenvolvimento nos anos iniciais
do Ensino Fundamental; b) dispor de uma sala de recurso multifuncional; ¢) contar com um
docente que atua no atendimento educacional especializado com carga horaria fechada (25
horas semanais); d) ter profissionais dispostos a participar da pesquisa.

A escola participante se encontra localizada em um dos maiores e mais populosos bairros de
Serra/ES. Criado no inicio dos anos 80, possui um alto indice de violéncia e criminalidade. E
basicamente residencial, porém dispde de muitos comércios e servigos publicos. O bairro
nomeia suas ruas com nomes de flores, caracteristica que justifica o fato de termos adotado
nomes de flores para denominar, de forma ficticia, os sujeitos participantes da pesquisa. E
importante dizer que o fato de este estudo ter exigido da pesquisadora um longo e insistente
processo de negociagdo com 0s sujeitos participantes da pesquisa fez com que o campo
recebesse 0 nome Escola Resisténcia.

A Escola Resisténcia deu inicio as suas atividades no ano de 2002, em local provisorio.
Atualmente, possui prédio proprio adquirido pela Prefeitura Municipal da Serra e se caracteriza
como uma das maiores escolas da Rede, atendendo a 18 turmas em cada turno (matutino e
vespertino). O seu espaco fisico € distribuido em um prédio de trés andares, além do pétio

externo para a pratica de Educacéo Fisica e recreio, ja que a escola ndo possui quadra esportiva.

Quadro 3 — Espacos fisicos da Escola Resisténcia

Caracterizacdo do espaco fisico da Escola Resisténcia

1° andar Uma sala de AEE; uma secretaria; uma sala de professor; uma sala
de pedagogo; uma sala de coordenacdo; uma sala de direcdo; seis
banheiros; um refeitério; uma cozinha; uma area de servigo; uma
sala destinada aos carrinhos da biblioteca itinerante; uma sala de
reunido; um depdsito geral; uma dispensa; uma sala para material

de Ed. Fisica; um auditorio
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2° andar Oito salas de aula; uma biblioteca; um depoésito de materiais
pedagogicos; dois banheiros; um laboratério de informatica

3% andar Dez salas de aula; dois banheiros; quatro salas de apoio (Mais

Educacdo); um espaco adaptado para Arte (com diviséria)

Fonte: Elaboracdo propria a partir da analise Projeto Politico-Pedagdgico da escola pesquisada.

A escola possui instalagbes bem conservadas e limpas. Devido ao elevado numero de
estudantes, o excesso de barulhos advindos, principalmente, dos horarios de recreio, Educacgéo

Fisica e troca de aulas e saida, torna o0 ambiente sonoramente insalubre.

A escola possui Projeto Politico-Pedagdgico referente ao ano de 2015. Assim, necessita de
atualizagdo. Nesse documento, encontramos os principios e diretrizes curriculares em
consonancia com os documentos orientadores da Educacdo do municipio. Segundo esse
documento, a escola realiza varios projetos na éarea de leitura, valores humanos,

sustentabilidade, visita pedagogica monitorada, semana da crianca, dentre outros.

A Escola Resisténcia tem 61 servidores em um quadro composto por professores, diretora,
coordenadores, pedagogas e cuidadoras. Desses profissionais, 32 sdo estatutarios e 31 sdo
contratados temporariamente. Estdo distribuidos nos turnos matutino e vespertino, conforme

demostram as tabelas a seguir:

Tabela 1— Numero de profissionais da Educa¢do da Escola Resisténcia — Turno matutino

Area Quantidade

Professor MaPA — Séries Iniciais do 18

Ensino Fundamental

Professor MaPA — Educacéo 02
Especial/Deficiéncia Intelectual

Professor MaPA — Educacéo 01
Especial/Deficiéncia Visual

Professor MaPB — Educacéo Fisica 02
Professor MaPB — Artes 02
Professor MaPB — Inglés 01
Assessoramento Pedag6gico 02
Coordenagdo de turno 02

Fonte: Elaboracéo propria.
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Tabela 2 — Numero de profissionais da Educagdo da Escola Resisténcia — Turno vespertino

Area Quantidade

Professor MaPA — Séries Iniciais do 18
Ensino Fundamental
Professor MaPA — Educacdo 02

Especial/Deficiéncia Intelectual

Professor MaPB — Educacéo Fisica 02
Professor MaPB — Artes 02
Professor MaPB — Inglés 01
Assessoramento Pedagogico 02
Coordenagéo de turno 02

Fonte: Elaboragdo propria.

Todos os profissionais possuem curso superior (licenciatura) em consonancia com suas
respectivas areas de atuacdo. Além disso, cursaram especializacdo lato sensu em diversas areas
da Educacdo, possuindo dois cursos de mestrado. No campo da Educacdo Especial, além dos
professores especializados ja citados nas Tabelas 1 e 2, a escola possui seis estagiarios no
matutino e trés no vespertino, além de uma cuidadora em cada turno de funcionamento da

escola, assumidos como parte do apoio pedagdgico em Educagdo Especial.

Atualmente, a escola atende a um total de 954 estudantes. O turno matutino possui 468 alunos.
Desses, 23 sdo considerados publico-alvo da Educacdo Especial: 13 do contraturno e 10 do
colaborativo (turno de matricula). J& o turno vespertino, possui 486 alunos, dentre eles, 0s
apoiados pela Educacdo Especial: 11 atendidos no contraturno e 13 no colaborativo (turno de

matricula).

4.5 OS PARTICIPANTES DA PESQUISA, OS PROCEDIMENTOS ETICOS E O PERIODO
DE COLETA

Optamos por realizar a pesquisa no turno matutino pelos seguintes motivos: a) existéncia de
alunos publico-alvo da Educacao Especial em atendimento; b) maior possibilidade de conciliar
a pesquisa com as aulas do mestrado; ¢) aproximagdo com uma das pedagogas com quem

tivemos a oportunidade de trabalhar em outra Rede de Ensino na &rea da Educacgéo Especial.



92

Os grupos de pessoas envolvidos na pesquisa foram distintos. Nos dois momentos de formacao
continuada para discussdo das tematicas “Saberes e Praticas em Educacdo Especial” e
“Implicacbes dos processos avaliativos para uma escola mais inclusiva: desafios e
perspectivas”, tivemos todos os profissionais listados nas Tabelas 1 e 2, além daqueles
pertencentes as escolas vinculadas. Nos demais momentos de formagdo (dias de estudo,
planejamentos, rodas de conversas e no trabalho colaborativo), direcionamos atengGes para 0s
informados no quadro 4, pois eles se mostraram mais abertos e dispostos a acolher as outras

frentes de trabalho da pesquisa. S&o eles:

Quadro 4 — Participantes da pesquisa em todas as suas frentes de trabalho

Nome ficticio Fungéo
Copo-de-Leite Professora Regente — 1° ano R
Rosa Professora Regente — 4° ano X
Margarida Professora Regente — 4° ano W
Amarilis Professora Regente — 4°ano Y
Girassol Professora Regente — 3° ano K
Orquidea Professora de Educacdo Especial — Deficiéncia Intelectual - Trabalho

Colaborativo

Tulipa Professora de Educacdo Especial — Deficiéncia intelectual - Contraturno
Caléndula Professora de Educacdo Especial — Deficiéncia Visual
Gardénia Pedagoga
Azaleia Pedagoga
Jasmim Diretora 1
Violeta Diretora 2
Lirio Estagiario

Fonte: Elaboragdo propria.

No decorrer do estudo, houve uma mudanca na direcdo da escola. A diretora Jasmim (que nos
recebeu no inicio da pesquisa e nos acompanhou até o més de setembro) recebeu um convite
para desempenhar outro cargo na Sedu/Serra e foi alocada para essa fun¢do. Em substituicdo, a

Secretaria de Educagéo encaminhou a diretora Violeta.

Em cumprimento ao protocolo ético, o trabalho foi submetido ao Comité de Etica da Pesquisa
da Universidade Federal do Espirito Santo — Campus Goiabeiras e aprovado. Todos 0s
participantes assinaram o Termo de Consentimento Livre Esclarecido, conforme Resolugéo n®
196/96 (BRASIL, 1996).
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Os dados foram coletados no transcorrer do ano de 2019 (marco a dezembro). Atuamos duas
vezes por semana na instituicao (quartas e quintas-feiras) e, nos momentos de formagéo (AEC),

permaneciamos em tempo integral na escola.

4.6 OS INSTRUMENTOS PARA A REALIZACAO DA PESQUISA

Como instrumentos para a coleta de dados, trabalhamos com: diario de campo, roteiro de

entrevista semiestruturada e gravador.

Diario de Campo:

Utilizamos o diario de campo para o registro sistematico dos fatos e a leitura dos momentos
vivenciados no decorrer da pesquisa. Mills (2009) acredita que cada sujeito vivencia as
experiéncias de forma singular. Para que todas sejam aproveitadas, o autor prop0e a criagéo de
um arquivo, pois “[...] num arquivo como eu vou descrever, ha uma combinacdo de experiéncia
pessoal e atividades profissionais [...]. Nesse arquivo, vocé, como artesdo, tentara reunir o que
esta fazendo intelectualmente e o que esta experimentando como pessoa” (MILLS, 2009, p.
22).

O autor propde que o0 pesquisador seja 0 artesdo do seu conhecimento, elevando as suas
experiéncias ao nivel de reflexdo, com o intuito de construir novos conhecimentos. Anotamos
no diario de campo: a) os momentos diversos de formacao; b) os dialogos constituidos com o
grupo; c) os planejamentos; d) as atividades colaborativas em sala de aula. O diario de campo
se mostrava como um “amigo proximo” do pesquisador, porque, além dessas acdes, registramos
também reflexdes, davidas, teorizacBes que produziamos a partir dos dados e conceitos dos
autores que julgamos importantes para sustentar a pesquisa. Os dados foram anotados e
transcritos diariamente. No capitulo de dados, apresentamos varios trechos do diario de campo

para que o leitor possa conhecer o estudo em seus detalhes.
Entrevista semiestruturada
Outro material empirico utilizado nesta pesquisa foi o roteiro das entrevistas semiestruturadas.

Nosso objetivo foi organizar as redes de conversacdo realizadas com os participantes da

investigacdo. Elaboramos oito perguntas para compreendermos a percepgao gque 0s sujeitos
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participantes tinham sobre o atendimento educacional especializado, bem como foram forjando
outras linhas de raciocinio a partir da pesquisa. Por meio deste recurso, pudemos conhecer um
pouco mais a escola: tentativas, dificuldades, poténcias, articulacdes e reflexdes sobre a

Educacao Especial em uma perspectiva inclusiva.

Gravacdo de udio

Para a gravacdo dos audios, utilizamos o celular. Usamos esse recurso nos momentos de
formagé&o e durante as entrevistas semiestruturadas, pois a gravagao garante o registro fidedigno
das falas e capta as emocGes dos participantes, sem gque nenhuma informacgdo importante se

perca.

Todo o material coletado nesses instrumentos foi avaliado a partir da analise de contetdo.
Bardan (2011) chama a atencdo para alguns procedimentos a serem adotados pelos
pesquisadores para utilizar os dados mediante o desafio de responder a problematica que conduz
a investigacao: a) transcri¢do daqueles que demandam passar por esse procedimento; b) leitura
flutuante para uma primeira aproximacdo do material coletado; c) selecdo dos dados que
respondem a problemética da pesquisa; d) categorizacdo; e) reflexdo critica do que foi
categorizado a luz do olhar da pesquisadora com o devido apoio dos referenciais tedricos e da

revisao de literatura.

Feitos esses movimentos, passamos a escrita do texto, sempre lembrando do leitor que tem o
direito a acessar um texto que chama a reflexdo e ao convite a novos conhecimentos, como
alerta Barbier (2004, p. 139-140):

[Para aquilo que seré escrito] [...] fago [...] uma escuta flutuante do que ja esta escrito
deixando-me levar pela ressonancia criadora [...]. Depois eu componho o texto do que
eu quero transmitir a outrem. Parto da ideia de que eu tenho uma estima verdadeira
pelo meu leitor [...]. Eu me obrigo a apresentar-lhe um texto trabalhado, respeitando
assim a sua qualidade de leitor [...]. Tenho vontade de que meu leitor sinta
simultaneamente a ordem e a desordem, o siléncio e o barulho, a noite e o dia, o 6dio
e 0 amor, a a¢do e a contemplacdo, a racionalidade, o nascimento e a morte de toda
existéncia. Meu texto deve tocé-lo no mais profundo do seu ser, interrogéa-lo sobre
suas evidéncias [...]. Empenho-me em escrever com simplicidade o que pertence ao
dominio da complexidade, sem renegar, entretanto, minha cultura, minhas
preferéncias, minhas areas de conhecimento ou minhas expressdes afetivas. Mantenho
com meu leitor [...] ‘uma amizade conflituosa’.
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Foram justamente os movimentos apresentados neste capitulo — que objetiva abordar o caminho
metodoldgico trilhado pela pesquisadora — que sustentaram o que segue, ou seja, a reflexdo
critica dos dados produzidos em resposta a problematica de pesquisa, préximo debate a compor

este estudo de mestrado.
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5 MOVIMENTOS CONSTITUIDOS COM A ESCOLA PELA VIA DA PESQUISA-
ACAO COLABORATIVO-CRITICA: O ATENDIMENTO EDUCACIONAL
ESPECIALIZADO COMO ACAO PEDAGOGICA EM EDUCACAO ESPECIAL

Serra encantadora,
Luz inspiradora,
Abre-se para o mar,
Convida lemanja.

Serra Divindade,
Mostra-nos sua cidade,
Toda sua cultura

Em seus séculos de idade.

Terra do Turismo
Contemplada por todo lado
Na memdria de nossa historia
Estdo as ruinas de Queimado.

Nossa terra tem palmeiras
Onde cantam os bem-te-vis,
Resistindo todos os anos
Onde o tempo ha de porvir

Nossa terra é especial,
Tem o congo,

Tem o mastro
Alvorada matinal...

[...] Serra, do Serra

Do centendrio nacional,

Em todos os coracdes
Saudades do Municipal!
Serra da Cultura,

Do Turismo,

Do Abacaxi,

Do Congo,

Do Futebol,

Do mito Séo Benedito,

Da histéria,

Das Palmeiras e das indUstrias,
Es tdo grande o seu acervo,
Que por certo eu reconhego...
Tu és tudo que eu careco,
Né&o tem fim, s6 recomeco,
Vocé é meu lar...

Vocé é meu berco.
(DUARTE, 2006, p. 138)

O capitulo se propde apresentar a analise dos dados coletados na pesquisa. Durante 0 ano de
2019, estivemos com uma Escola Municipal de Ensino Fundamental | de Serra/ES, produzindo
acoes com base no proposto por Baptista (2011): reconhecer e implementar praticas a partir da
possibilidade de se ter o atendimento educacional especializado como ac¢do pedagogica em

Educacgéo Especial, rompendo com perspectivas tedricas que o aloja unicamente nas salas de
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recursos multifuncionais. Com isso nos desafiamos a criar (com esta escola) redes de
significacdo visando a compreensdo de que tais apoios ndo se direcionam a corrigir sujeitos
desviantes e ndo propensos a aprendizagem, ao contrario, queremos pensar em sujeitos
complexos que tém o direito de se apropriar dos bens culturais historicamente constituidos,

além de terem contempladas suas necessidades especificas de aprendizagem.

Assim, com o coletivo da escola, buscamos vivenciar momentos pedagogicos (MEIRIEU,
2002) que fortalecessem as redes de apoio voltadas para a escolarizacdo de alunos com
deficiéncia e com transtornos globais do desenvolvimento, tendo por base o conceito de
atendimento educacional especializado como acdo pedagdgica em Educacdo Especial. Para
tanto, organizamos os dados a partir dos eixos: a) apresentacdo do municipio de Serra; b) a
Politica Educacional presente no municipio, ganhando destaque as implementadas pela Rede
Municipal e as direcionadas para a Educacéo Especial; c) as acdes realizadas pela pesquisadora
com a escola a partir da concepcao de atendimento educacional especializado trazida por este
estudo, desenvolvidas por meio de processos formativos e do trabalho colaborativo na classe
comum. Como iniciamos o capitulo com um poema que nos fala da na cidade de Serra/ES,

comecemos a conhecé-la.

5.1 O MUNICIPIO DE SERRA: SUA HISTORIA, DADOS DEMOGRAFICOS, ASPECTOS
ECONOMICOS E CULTURAIS

Embalada pelo poema de Duarte (2006), trazemos a cidade da Serra/ES, fundada em 8 de
dezembro de 1556, um dos 78 municipios do Estado do Espirito Santo que nos acolheu como
servidora publica e pesquisadora deste estudo de Mestrado Profissional em Educacéo. Situada
na Regido Metropolitana da Grande Vitdria, faz divisa, ao norte, com o municipio de Fundao;
ao sul, com Cariacica e a capital, Vitoria; a oeste com Santa Leopoldina; e a leste com o0 Oceano
Atlantico. Consiste na cidade mais populosa do Estado, com uma populagdo de
517.510 habitantes, distribuida em uma &rea territorial com 547,631km?, conforme dados do

IBGE de 2019. O mapa do Espirito Santo ajuda-nos a situar a cidade de Serra.
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Figura 3 — Mapa do Estado do Espirito Santo e da cidade de Serra
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Fonte: Disponivel em: http://www.mapas-brasil.com/espirito-santo.htm. Acesso em: 10 de jan. 2020.

Sua localizacéo estratégica, infraestrutura e logistica privilegiadas oferecem acesso as rodovias
federal e estadual, além do aeroporto da capital, portos e ferrovias que interligam o municipio
as principais poténcias econémicas do Estado e do Pais. A economia serrana tem como
principais bases de sustentacdo as atividades industriais e os servigos de turismo, 6rgédos
publicos, corretagem de imdveis, atividades bancarias, dentre outras, ganhando destaque o
comércio. Além disso, conta com a agricultura, a piscicultura, a pecuéria, a silvicultura e o

agroturismo. Essas caracteristicas fazem com que a economia serrana atinja o 2° produto interno


http://www.mapas-brasil.com/espirito-santo.htm
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bruto (PIB), entre 0os municipios do Espirito Santo, e o 48° do Brasil, conforme informacéo
disponibilizada no site do IBGE (2017), consultada em 10 de janeiro de 2020.

Apesar do seu potencial econémico, Serra/ES possui um alto indice de desemprego e lidera o
ranking dos municipios mais violentos do Estado, segundo dados do Instituto de Pesquisa
Econdmica Aplicada (Ipea), do ano de 2017, embora o indice de homicidios tenha decrescido
em 40%, de acordo com a Secretaria de Estado de Seguranca Publica (Sesp), baseado em dados
de 2018. Devido a fatores sociais e econdémicos, a cidade recebe alto indice migratorio

interestadual, conforme registros do Atlas da Migracdo no Espirito Santo (2017).

O municipio possui clima tropical, é rico em belezas naturais, como o imponente Mestre Alvaro
(Foto 1), montanha com 833 metros de altitude que, agregada a outras elevacdes semelhantes,
forma uma serra, aspecto geografico que originou 0 nome do municipio, que ja foi Aldeia de
Nossa Senhora da Conceicdo, Aldeia de Nossa Senhora da Conceigédo de Serra e, atualmente,

Serra.

Foto 1 — Mestre Alvaro — Serra/ES

Fonte: Disponivel em: www.capixabadagema.com.br. Acesso em: 10 jan. 2020.

A populacdo serrana e os turistas podem desfrutar de lagoas, rios, praias, como as aguas
tranquilas dos balnearios de Bicanga, Manguinhos (Foto 2) e Nova Almeida; as dguas agitadas
da rustica Carapebus e a badalada Jacaraipe. Nesses locais, € possivel degustar comidas tipicas
daregido, como a tradicional mogueca capixaba (Foto 3), o quindim de Nova Almeida, a cocada
da praia de Capuba, as tilapias da lagoa do Juara, a coxinha do Solemar, dentre outras.


http://www.capixabadagema.com.br)./
http://www.capixabadagema.com.br)./
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Foto 2 — Balneario de Manguinhos — Serra/ES
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Fote: Disponivel em: www.capixabadagema.com.r. Acesso em: 10 jan. 2020.

Serra/ES ¢é proprietaria de um rico patriménio histérico e cultural. Dentre eles, podemos citar:
a) os sitios arqueologicos de Sdo Jodo de Carapina e o de Queimados, palco da insurreigdo
realizada em 19 de marco de 1849 por negros escravizados e lideradas pelos herois Chico Prego,
Jodo da Viuva e Elisiario; b) a estatua de Chico Prego (Foto 4); c) a Igreja e Residéncia dos
Reis Magos e a Igreja Nossa Senhora da Conceicdo; d) a Festa do Ciclo Folclorico e Religioso

de Sdo Benedito, padroeiro da cidade (Foto 5); e) o espago multicultural Casa do Congo Mestre


http://www.capixabadagema.com.br)./
http://www.capixabadagema.com.br)./
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Antonio Rosa; ) as bandas de Congo; g) o Museu Historico da Serra; h) a Casa de Pedra; i) 0
Santuério das Formigas Bordadeiras, dentre outros.

Foto 4 — Chico Prego

Fonte: Disponivel em: www.capixabaturismo.com.br. Acesso em: 10 jan. 2020

Foto 5 — Festa do Ciclo Folclérico e Religioso de Sdo Benedito

Fonte: Descubra o Espirito Santo. Acesso em: 10 jan. 2020.

Como podemos ver, realizamos a pesquisa em um municipio repleto de desafios, mas também
de possibilidades. A garantia de Educacdo com qualidade, aliada a oferta de trabalho e de

politicas articuladas (seguranca, saude, educacdo, empregabilidade, assisténcia social, dentre
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outras), pode se configurar em alternativas para se lidar com os desafios existentes no
municipio. Destacamos que a cidade conta com varios espagos-tempos que podem potencializar
o trabalho pedagdgico realizado nas escolas, como a utilizagdo dos equipamentos publicos
(pracas, museus, igrejas, monumentos etc.), fazendo com que os curriculos escolares possam
dialogar com diversos conhecimentos e experiéncias. Esses espagos podem, inclusive,
potencializar a oferta do atendimento educacional especializado na concepcéo defendida por

este estudo.

Assim, torna-se importante o Poder Publico pensar a cidade como espago-tempo educador
(ARAUJO, 2011), constituindo possibilidades para os professores explorarem a cultura, a
economia, a historia, enfim, subvertendo o modelo educacional hegemdnico-burgués que
coloca a escola como unico local de formagcdo humana, embora importante e imprescindivel.
Quando o ensino escolar se agrega a outros aparelhos publicos, a aprendizagem pode se tornar
mais atraente para os estudantes e, para os professores, torna-se um desafio se reconhecerem
pesquisadores de novos modos de produzir a traducdo (SANTOS, 2008) de conhecimentos

globais com os locais.

Por isso, Araljo (2011, p.8) nos convida a pensar a cidade da seguinte maneira:

[...] a cidade como espaco publico de educagdo e de afirmacédo da cidadania ndo pode
prescindir da ideia de que todos os espagos da cidade (ruas, pragas, parques, clubes,
postos de salide, centros de assisténcia, escola, drgaos do governo etc.) sdo espacos
potencializadores de educagdo, seja como atuam o principio da cidadania e do direito
em suas praticas, seja como dao visibilidade as necessidades, interesses, razoes e
opinides dos diferentes sujeitos. E preciso construir novas matrizes culturais de gest&o
que estimulem o projeto de ‘cidade educadora’, cujos diferentes espacos sociais se
movem na construgdo incessante da justica social.

Como afirma a autora, podemos dizer que a cidade se caracteriza como um potente e sedutor
espaco de ensino-aprendizagem que pode ser investigado por meio de uma pedagogia que
respeite e valorize as diferentes culturas locais contribuindo, assim, com a expanséo cultural e
a ampliagcdo dos modos de pensar dos estudantes para atuar na sociedade. Sabemos que muitas
redes de ensino se esbarram em questfes de ordem politica e conceitual, como a falta de tempo
dos educadores, poucos recursos para transporte e para alimentagdo dos estudantes, condicoes
de trabalho docente nem sempre favoraveis, politicas curriculares engessadas, dentre outras,

situacOes que, na maioria das vezes, impossibilitam e/ou comprometem a expansao de novos
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conhecimentos pelos educandos na articulagio escola-cidade (ARAUJO, 2011; MULLER,
2012; FARIAS, MULLER, 2017).

Por isso, o planejamento participativo se coloca como um importante aliado para que a gestao
publica possa constituir politicas que vdo ao encontro das possibilidades, potencialidades,
anseios e necessidades da cidade. Como diz Santos (2008), as alternativas existem, somente
precisam ser utilizadas de modo contra-hegeménico. Esse debate nos faz recordar que o Poder
Publico de Serra, por meio de uma audiéncia realizada em julho de 2017, construiu o
Plano Plurianual Participativo (PPA) 2018-2021, objetivando definir os servigos prioritarios
para a cidade, contando com a participacao de diversos representantes da sociedade civil, tendo

como um de seus eixos a Educacao.

Cabe, assim, ao Poder Publico municipal retomar os debates constituidos no
Plano Plurianual Participativo e pensar em como articular os curriculos escolares e as a¢des do
atendimento educacional especializado com os varios aparelhos publicos existentes na
municipalidade, criando condicGes objetivas para a melhoria do ensino mediado nas escolas. A
participagdo da populacéo nas decisdes de interesse coletivo possui viés democréatico, dindmico,
propositivo e merece protagonismo, abrindo espaco para se pensar a cidade a partir do olhar de
todos. Nas palavras de Aradjo (2011, p. 2):

[...] a cidade é um artefato humano e, como tal, sdo os diferentes sujeitos que a
produzem. Enquanto espaco social, a cidade pressupde a materialidade da vida
humana e essa afirmagdo s6 faz sentido quando cada sujeito for reconhecido em sua
dimensao publica, incluido, portanto, como sujeito de direitos, como sujeito valido na
construgdo de um mundo comum, de um mundo compartilhado.

5.2 A POLITICA EDUCACIONAL NO MUNICIPIO DE SERRA/ES

Serra/ES dispde de unidades de ensino federal, estadual, municipal, da rede privada e Centros
de Atendimento Educacional Especializado que visam a complementacao/suplementacéo da
formacéo de estudantes publico-alvo da Educacdo Especial. A Rede Municipal fica responsavel
pela oferta da Educagéo Infantil e o Ensino Fundamental | e Il (regular e na modalidade de
Educacdo de Jovens e Adultos), enquanto a Estadual disponibiliza também o Ensino

Fundamental | e Il, além da EJA (para o Ensino Fundamental e Médio), o Ensino Médio
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Regular, o Ensino Médio Integrado,® a Educacdo em Tempo Integral® para o Ensino

Fundamental Il e o Ensino Médio.

A Rede Federal é representada pelo Instituto Federal de Educacdo (Ifes Campus Serra) que
oferta o  Proeja,’®  cursos  Técnicos Integrados,’*  cursos  Técnicos
Concomitantes/Subsequentes,'> Graduacdo e Poés-Graduagdo. As instituicdes privadas
compreendem escolas de Educacdo Infantil até o ensino superior. No tocante aos Centros de
Atendimento Educacional Especializado (também conhecidos como Associacdo de Pais e
Amigos dos Excepcionais e Sociedade Pestalozzi), ha, dentre outras atividades, oficinas

culturais e servicos de saude e assisténcia social aos seus usuarios.

No quadro a seguir, apresentamos o0s dados referentes ao quantitativo de unidades de ensino da
Rede Federal, Estadual, Municipal e Particular, além de instituicdes especializadas localizadas

no municipio d Serra.

Tabela 3 — Dados Educacionais de Serra 2019 — Redes Federal, Estadual, Municipal, Privada e

Instituicbes Filantropicas

Rede Federal de Ensino N° de instituigdes
Instituto Federal do Espirito Santo — Ifes 01
Rede Estadual de Ensino N° de instituigdes
Escolas de Ensino Fundamental | e 11 47
Rede Municipal de Ensino N° de instituigdes
Centros Municipais de Educagéo Infantil 72
Escolas Municipais de Ensino Fundamental 67
Rede Privada de Ensino N° de instituigdes
Escolas de Educacéo Infantil 21
Escolas de Ensino Fundamental | e 11 35

& Ensino Médio concomitante com o Ensino Técnico com carga horaria de sete horas diarias na mesma escola.
® Com a carga horaria de nove horas e meia, contempla as disciplinas obrigatorias e eletivas, que podem ser criadas
de forma colaborativa pelos alunos e professores, conforme o interesse dos estudantes.

10 Progja: Curso Profissionalizante Integrado ao Ensino Médio na modalidade Educacéo de Jovens e Adultos.
1Cursos Técnicos Integrados: Ensino Médio Regular e Técnico Profissionalizante realizados de forma
concomitante na mesma instituicao de ensino e destinados aos alunos que concluiram o Ensino Fundamental.
12 Curso Técnico Concomitante: regime ofertado para quem ja finalizou ou estd cursando o Ensino Médio. O
aluno faz somente o Ensino Técnico no Ifes, devendo, obrigatoriamente, estar matriculado no Ensino Médio em
outra instituicao de ensino, sem dependéncia. Curso Técnico Subsequente: apés a conclusdo do Ensino Médio,
0 estudante pode realizar um curso Técnico Profissionalizante com carga horaria sujeita a variagoes, de acordo

com cada modulo (Fonte: Site do IFES/Serra. Acesso em 15 jan. 2020).
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Institutos de Ensino Superior — Licenciaturas 11
Instituigdes Filantrdpicas N° de Instituigdes
Centros de Atendimento Educacional Especializado 02

Fonte: Elaboracdo prépria a partir de dados fornecidos pela Sedu/Serra e Sedu/Estado.

Das 67 escolas municipais de Ensino Fundamental (EMEF), 28 oferecem o Ensino
Fundamental I, 3 o Ensino Fundamental Il e 36 de Ensino Fundamental I e Il. A Educacéo de
Jovens e Adultos (EJA) é ofertada em 11 das EMEFs supracitadas, sendo dez destinadas ao
periodo noturno e uma ao diurno. A Rede Municipal também dispGe de uma escola de tempo

integral.

A reconstituicdo desses dados quantitativos nos permite perceber o quanto sdo notérios os
investimentos do Poder Publico e do setor privado na construcdo e na ampliacdo de espacos
educacionais na Serra. No entanto, em virtude do constante crescimento populacional, sempre
ha grande demanda por vagas nas escolas publicas, principalmente para as criancas de zero a
trés anos, tendo em vista a ndo obrigatoriedade da educacdo para essa faixa etaria. Além disso,
a qualidade do ensino e a desvalorizacdo dos profissionais do magistério afetam o usufruto do
direito a Educacdo, previsto na Constituicdo Federal de 1988 e na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao n°. 9.394/96.

A educacdo escolar, pois, é erigida em bem publico, de carater proprio, por ser ela em

si cidada. E por implicar a cidadania no seu exercicio consciente, por qualificar para

o mundo do trabalho, por ser gratuita e obrigatéria no ensino fundamental, por ser

gratuita e progressivamente obrigatoria no ensino médio, por ser também a educagéo
infantil um direito, a educacéo bésica € dever do Estado (CURY, 2008, p. 296).

A Rede Municipal se constitui em Sistema de Ensino por ter constituido o Conselho Municipal
de Educacdo de Serra/ES, criado pela Lei n°® 1647/92 e alterado pela Lei n® 1.961/97, possuindo
representatividade de alunos, do Poder Publico municipal, do Sindicato dos Trabalhadores em
Educacéo Publica do Espirito Santo (Sindiupes), da Associacdo de Pais de Alunos do Espirito
Santo (Assopaes), da Unido dos Conselhos de Escola da Serra (Uces), do Sindicato dos
Estabelecimentos Particulares de Ensino do Espirito Santo (Sinepe), do Sindicato dos
Professores Particulares do Espirito Santo (Sinpro/ES), da Federacdo das Associages de
Moradores de Serra (FAMS) e da Associa¢do dos Empresarios de Serra (Ases). O Conselho
tem funcdo consultiva, deliberativa e fiscal das a¢des educacionais realizadas pela Secretaria

Municipal de Educacdo, fortalecendo principios democraticos, pois, como afirma Vitor Paro
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(1987): a gestdo democratica assumida como uma utopia ndo esta pronta, mais se constitui,

diariamente, pelas contribui¢des de varios movimentos/segmentos sociais.

Desse modo, além das macropoliticas, por exemplo, a constituicdo de legislacbes nacionais e
politicas curriculares, concordamos com Oliveira (2008), quando ressalta a necessidade das
micropoliticas publicas educacionais, como a valorizagcdo do magistério e melhores condi¢des
de ensino-aprendizagem e de trabalho para os professores, pois séo formas de enfrentamento
dos desafios da Educacédo ofertada aos municipes. Nesse celeiro, o planejamento participativo,
por exemplo, pode ser uma importante ferramenta por possibilitar & populacdo analisar e definir
(coletivamente) as prioridades e as acBes a serem realizadas pelo Poder Publico nos anos

subsequentes.

Assim, de modo geral, 0 ensino nas escolas municipais de Serra/ES se encontra fundamentado
na Constituicdo Federal de 1988 e na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional n°.

9.394/96 quando prescreve:

O ensino serd ministrado com base nos seguintes principios:

| - igualdade de condic¢Bes para 0 acesso e permanéncia na escola;

Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a arte
e o saber;

I11 - pluralismo de idéias e de concepcdes pedagogicas;

IV - respeito a liberdade e apreco a tolerancia;

V - coexisténcia de instituicdes publicas e privadas de ensino;

VI - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

VII - valorizac@o do profissional da educacdo escolar;

VI1II - gestdo democrética do ensino publico, na forma desta Lei e da legislagdo dos
sistemas de ensino;

IX - garantia de padrdo de qualidade;

X - valorizacdo da experiéncia extra-escolar;

X1 - vinculagdo entre a educagdo escolar, o trabalho e as praticas sociais (BRASIL,
1996, art. 3°).

XII - consideracdo com a diversidade étnico-racial. (Incluido pela Lei n® 12.796, de
2013).

X1 - garantia do direito & educacédo e a aprendizagem ao longo da vida. (Incluido
pela Lei n° 13.632, de 2018).

Além disso, a Lei Orgénica Municipal, de 5 de abril de 1990 (mediante devidas alteracdes); o
Plano Municipal de Educagdo Lei n®4.432, de 4 de novembro de 2015; o Estatuto do Magistério
Publico do Municipio Lei n®2.172, de 22 de marc¢o de 1999; o Regimento Referéncia para as
Unidades de Ensino da Rede Municipal de Serra, reformulado pelo Parecer n°. 237/2019; a
Orientagdo Curricular de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental “Articulando Saberes,

Tecendo Dialogos™; a Portaria n° 0011/2019 — Matrizes Curriculares para a Educagéo Infantil
e 0 Ensino Fundamental; a Resolugdo CMES n° 153/201 — Implementagdo da modalidade EJA


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2018/Lei/L13632.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2018/Lei/L13632.htm#art1
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no municipio de Serra; o Decreto n® 4.566, de 24 de julho de 2014; a Portaria n°® 0008/2019; e
a Politica de Educagdo em Tempo Integral para 0 Municipio de Serra de 2019 sdo documentos
de grande importancia para a garantia do direito a Educacéo, pois, como diz Cury (2002), eles
ajudam a defender a Educacdo como direito publico e subjetivo: ndo negado, intransferivel,

direito de todos e dever do Estado.

A Secretaria Municipal de Educacédo (Sedu/Serra) — localizada na sede do municipio — é o setor
responsavel por administrar, assessorar, supervisionar, coordenar, inspecionar, orientar,
planejar e avaliar as a¢fes desenvolvidas pelas unidades de ensino, visando a organizag¢do do
Sistema Publico Educacional Municipal (SERRA, 1999). Para a realizacdo de tais acdes,

encontra-se organizada conforme organograma a seguir:
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Figura 4 — Organograma da Secretaria Municipal de Educacdo (Sedu/Serra)
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Para conducdo das atividades escolares, a Sedu/Serra conta com o calendario escolar,
organizado a cada ano letivo, dividido em trés trimestres e composto minimamente de 200 dias
letivos e carga horaria de 800 horas anual. Diariamente, sdo atribuidas quatro horas de
atividades escolares para a Educacédo Infantil e para o Ensino Fundamental, com excecéo de
determinadas modalidades e/ou programas especificos. A frequéncia minima exigida
(conforme carga horaria total) é de 60% para a Educacdo Infantil e 75% para o Ensino
Fundamental e para a Educacdo de Jovens e Adultos (SERRA, 2019). No caso da Educacéo
Infantil, esse percentual ndo incide no avanco (aprovacgéo/reprovacao) das criancas, ganhando
carater de acompanhamento e de orientagcdo as familias quanto & importancia da educagéo

escolar na formagé&o das criangas.

Ressaltamos que, segundo a Portaria n°® 10/2018, que estabelece as diretrizes para a elaboracao,
andlise, aprovacao e cumprimento do calendario escolar para o ano letivo de 2019 (Figura 12),
para as unidades de ensino da Rede Municipal da Serra/ES, a proposta de calendario escolar foi
elaborada pela equipe técnica da Secretaria Municipal de Educacdo e socializada com as
unidades de ensino e os Conselhos de Escola para apreciacdo e ajustes. Posteriormente, foi
enviada a Geréncia de Inspecdo, Planejamento, Avaliacdo e Estatistica (Gipae/Sedu) para
aprovacao, situacéo sustentada por autores como Libéaneo (2008), quando diz que a participagdo
é 0 meio fundamental para a gestdo democratica dos sistemas de ensino, pois possibilita 0

dialogo e a busca por encaminhamentos coletivos.
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Figura 12: Calendario Escolar Serra/ES — Ano Letivo 2019 — EMEF
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Conforme dados de 2019 disponibilizados pela Sedu/Serra, a Rede Publica Municipal de Ensino
possui 66.066 estudantes, sendo 21.220 da Educacéo Infantil, 28.632 do Ensino Fundamental
I, 13.336 do Ensino Fundamental 11, 918 em tempo integral e 1.960 da EJA. Todas as etapas e
modalidades se encontram organizadas de acordo com as suas especificidades e fundamentadas
na matriz socio-histérica, buscando estabelecer estreita relacdo entre educagdo e formacéo
humana, concebendo que o curriculo escolar deve ser constituido pela:
[...] articulagdo da teoria e das praticas, como ac¢des indissociaveis, que buscam a
conexdo das experiéncias e 0s saberes das criangas/estudantes com os conhecimentos
que fazem parte do patriménio cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnolégico,
de modo a promover o desenvolvimento integral das criancas/estudantes (SERRA,
2019, art. 77, p. 36).
Nessa perspectiva, o documento — Orientacdo Curricular de Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental “Articulando Saberes, Tecendo Diadlogos” — orienta que o trabalho pedagdgico
realizado com os estudantes deve levar em consideracdo a processualidade do conhecimento
para que ele ndo seja concebido como estatico e pronto e sem relagdo com a vida cotidiana que
se estabelece dentro e fora da escola. Isso posto, advoga que o trabalho educacional deve ser
pautado nos pressupostos da interdisciplinaridade, apostando “[...] na possibilidade critica,
criativa e dialdgica do conhecimento” (SERRA, 2008, p. 30). Assim, investe na “[...]
diversificacdo de metodologias, com vistas a criagdo conjunta de experiéncias que trabalhem
com a apropriacdo do conhecimento em sua dimensdo infinita, favorecendo novas conquistas
para todos os sujeitos educativos” (SERRA, 2008, p. 31), para tentar romper com a alocacéo
dos conhecimentos em disciplinas que n&o dialogam entre si.
Nessa perspectiva, as orientacdes curriculares aqui apresentadas ndo concebem o
conhecimento como um produto nem mesmo expressam uma légica instrumental que
reduz as possibilidades dos diferentes saberes e fazeres como uma realidade inerte,
fixa e fragmentada, mas como uma experiéncia histérica e culturalmente vivida e
produzida, portanto, uma matéria-prima que é capaz de forjar uma nova compreensao
acerca do mundo, novas sociabilidades e novas escolhas perante a vida social.
Portanto a ruptura com uma estrutura caracterizada como um ‘rol de conteldos’ nao
foi casual, ao contrério, ela confirma uma clara opcéo pelo conhecimento como fonte
inesgotavel de descobertas e possibilidades, e o grande desafio é justamente relacionar
os saberes sistematizados com as experiéncias de vida dos alunos, compreendendo
seus valores, seus conflitos, sua forma de pensar e de aprender (SERRA, 2008, p. 14).
Os documentos curriculares produzidos pela rede de ensino nos fazem recordar Meirieu (2002),
quando advoga que a agdo educativa democratica e diferenciada se realiza por meio do
reconhecimento dos alunos como sujeitos concretos (com historias e trajetdrias), o
compromisso com a socializacdo das culturas, o trabalho coletivo entre os pares, buscando

sempre a articulacao das disciplinas, visando a propostas de ensino contextualizado, base para
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a vivéncia de momentos pedagogicos com todos os alunos, inclusive com aqueles que rompem
com os planos de trabalho dos educadores, desafiando esses profissionais a recomporem rotas

e modos ja costumeiros de ensinar-aprender.

A Educacéo Infantil, considerada primeira etapa da Educacdo Basica, portanto direito de toda
crianga e obrigacdo do Estado (art. 208, 1V, da Constituicdo Federal), € ofertada para criancas
de zero a cinco anos de idade. Considerando a obrigatoriedade da matricula de criancas de
quatro e cinco anos, ha criancas de zero a trés fora das escolas, situacdo que demanda a

construcdo de novas creches, principalmente nos bairros mais populosos.

Assim, as criancas matriculadas sdo inseridas nos seguintes grupos: a) Grupo | (0 ano a 1 ano
e 11 meses de idade); Grupo Il (2 anos a 2 anos e 11 meses de idade); ¢) Grupo 111 (3 anos a 3
anos e 11 meses); Grupo IV (4 anos a 4 anos e 11 meses); Grupo IV (5 anos a 5 anos e 11 meses
de idade) (SERRA, 2010). Para atendimento a esses sujeitos, o curriculo da Educacéo Infantil
de Serra, inspirado em autores como Sacristan (2000) e Moreira e Silva (2008), também precisa

ser concebido como:

[...] um conjunto de préaticas que buscam articular as experiéncias e os saberes das
criancas com os conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural, artistico,
ambiental, cientifico e tecnol6gico, de modo a promover o desenvolvimento integral
de criancas de 0 a 5 anos de idade (SERRA, 2019, art. 11).
A avaliacdo na Educacdo Infantil é realizada por meio da observacdo e do registro sobre o
processo de ensino-aprendizagem das criangas “[...] apresentada em portfolio(s), em fichas
descritivas ou em outros instrumentos que partem da sondagem/diagndstico e acompanham as
respostas das criangas aos desafios educacionais” (SERRA, 2008, p. 54), sem o objetivo de
promocdo. A garantia da Educacdo Infantil na Rede Municipal de Serra/ES nos faz recordar 0s
estudos de Barbosa (2015), quando alerta para as conquistas dessa etapa de ensino, sem
desmerecer o fato de que precisamos aprofundar os debates no interior das escolas para
reconhecer as criangas como sujeitos de direitos e produtores de cultura, situagcdo que convoca
a rede a ampliar a oferta de vagas, sempre pensando em curriculos que articulam as dimensdes
do cuidar, do brincar e do educar, além da busca de modos de avaliacdo formativos para as

criancas e os professores.

O Ensino Fundamental de nove anos € obrigatdrio e respaldado pela Constituicdo Federal e pela

Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB- Lei n° 9.394/96), sendo destinado aos
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cidaddos de 6 a 14 anos, inclusive para aqueles em defasagem idade/série, podendo ser “[...]
organizado em modalidades de ensino, anos e/ou etapas ou ciclos, em regime presencial”
(SERRA, 2019, art. 17). A avaliacdo nessa etapa de ensino, exceto para os alunos no 1° ano,
que sdo avaliados a partir de relatérios descritivos, realiza-se por meio de provas, testes,
trabalhos, dentre outras atividades, no entanto assumindo “[...] um carater processual, formativo
e participativo, sendo continua, cumulativa e diagnodstica” (SERRA, 2019, art. 92). Deve ser
realizada pelo(a) professor(a) em regime de docéncia no transcorrer do trimestre e de forma
diversificada. A pontuacdo € distribuida nos trimestres da seguinte forma: 30 pontos no
primeiro, 30 pontos no segundo e 40 pontos no terceiro, computando um total de 100 pontos.
Com isso se estabelece 0 minimo de 60 pontos para a aprovacao do estudante.

Em caso de ndo obtencdo da pontuacdo minima, é garantida recuperacdo paralela durante o
trimestre, além da avaliacdo de estudos autbnomos antes do término do ano letivo e/ou outras
formas de recuperacao contempladas no Projeto Politico-Pedagdgico da escola e aprovadas pela
Sedu/Serra (SERRA, 2019). Ao final do ano letivo, também é garantida a recuperacéo final,
criando possibilidades para os estudantes e os professores buscarem alternativas para o

acompanhamento das aprendizagens produzidas no contexto escolar.

Anache e Martinez (2007) defendem os pressupostos de que a avaliacdo deve romper com
praticas classificatdrias que estimulam a reproducdo mecanica dos contelidos e a competicao e
ndo o trabalho coletivo. Deve ser parte do processo, valorizando a participacdo coletiva,
objetivando acompanhar as agdes de apropriacdo dos conhecimentos pelos alunos e os saberes-
fazeres docentes, sem contar a avaliagdo ampla dos curriculos escolares, das praticas

organizativas das escolas e do préprio processo de avaliar na Educacao.

[...] a avaliacdo é parte do processo de planejamento do ensino-aprendizagem,
devendo ser, portanto, um instrumento de transformacao das préaticas instituidas, uma
vez que ela é imprescindivel para provocar reflexdes e com isso a construcéo de
estratégias de ensino que possam promover a aprendizagem de todos (ANACHE;
MARTINEZ, 2007, p. 53).
Dialogando com esse cenario, Meirieu (2002, 2005) nos convida a pensar no quanto é
importante o conhecimento nédo se configurar em algo mecanico, por iSso € necessario que o
professor dele se aproprie e crie procedimentos e materiais pedagdgicos que estimulem, de
forma reflexiva, a aprendizagem dos estudantes, sempre valorizando os conhecimentos trazidos

por eles, por meio das suas vivéncias na educagdo nao formal.
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A perspectiva de Educacdo em Tempo Integral do municipio inicia-se na Emef Prof?. Eulalia
Falgueto Gusmann, conforme Decreto n°. 4.566/2014. A unidade de ensino atende a alunos de
1° a0 5° ano do Ensino Fundamental, com carga horaria de nove horas diarias (7h as 16h). Para
0 ano de 2020, a Emef Divindpolis, localizada no Centro da Serra, também passara a funcionar
com essa oferta, além de outras 15 unidades escolares que estdo sendo preparadas para
ampliacdo da carga horaria escolar, ou seja, duas vezes na semana, no contraturno, com
atividades extracurriculares. Conforme disposto na Portaria n°. 8/2019, a implementacdo da

Educacdo em Tempo Integral tem como objetivos:

[...] I —ampliar o tempo de permanéncia dos estudantes nas Unidades de Ensino que
ofertam Educacgdo Infantil e Ensino Fundamental para uma jornada escolar Integral
de até 09 (nove) horas diéarias;

Il - garantir um curriculo escolar integrando 0os componentes curriculares da Base
Nacional Comum a parte Diversificada e as experiéncias escolares, que se desdobram
em torno do conhecimento, permeadas pelas relacfes sociais, buscando articular
vivéncias e saberes dos estudantes com o0s conhecimentos historicamente acumulados;
111 - possibilitar o acesso dos estudantes a espacos culturais diversificados e a praticas
culturais da comunidade;

IV - planejar a¢Bes que visam a reducéo dos indices de evaséo escolar e de reprovacéo,
por meio do acompanhamento sistematico das agdes desenvolvidas nas Unidades de
Ensino em Tempo Integral;

V - melhorar, continuamente, os resultados das avaliagdes internas e externas
(SERRA, 2019, art. 4°).

Para o trabalho com a Educacdo em Tempo Integral, a Sedu/Serra propGe como proposi¢ao

curricular:

[...] um repertorio de atividades curriculares interdisciplinares que envolvem musica,
danga, teatro, expressdo corporal, pintura, esporte, contacdo de histéria e a
participacdo das familias na culminéncia de projetos que abordam praticas de leitura
e escrita, alimentacdo saudavel, cultivo de horta, dentre outras praticas que tornam a
escola uma experiéncia potente e inventiva para alunos e professores (Site PMS,
acesso em 27 mar. 2020).

Além da constituicdo de orientacdes curriculares, a Secretaria de Educacdo tem dado atencédo
especial a contratacdo de profissionais para implementar a proposi¢do curricular acima

explicitada. Dessa forma, para atuar nas escolas de Educacdo de Tempo Integral, os

profissionais do magistério sdo selecionados, via edital, obedecendo aos seguintes critérios:

I - ser profissional do magistério estatutario ou celetista, na funcdo de docéncia, com
02 (dois) vinculos de 25 (vinte e cinco) horas semanais, nesta municipalidade, desde
que sejam ocupantes de cargos idénticos;

11 - ser profissional do magistério com um vinculo de estatutario ou celetista, e outro
vinculo de contrato, na funcdo de docéncia, nesta municipalidade, desde que sejam
ocupantes de cargos idénticos;
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111 - ser profissional do magistério estatutério, celetista ou contratado, na funcéo de
docéncia, com 01 (um) vinculo de 25 (vinte e cinco) horas semanais e disponibilidade
para atuar em extensdo de carga horéria, atendendo as necessidades temporérias do
Municipio;
IV - ser profissional do magistério estatutario, celetista ou contratado, na fun¢éo de
Professor em Funcdo de Assessoramento Pedagdgico, com 01 (um) vinculo de 25
(vinte e cinco) horas semanais e disponibilidade para atuar em extensdo de carga
horaria, atendendo as necessidades temporarias (SERRA, 2019, Art. 6°).
Os estudos de Mool (2009, 2012) apontam reflexdes para o fato de as vivéncias na escola de
tempo integral poderem se configurar em ricas experiéncias para os docentes, discentes,
familias e toda a comunidade escolar, pois as atividades extracurriculares oferecidas por essa
perspectiva de Educacdo podem fortalecer o vinculo escola e familia, contemplando vérias
areas do conhecimento, além de possibilitar atividades ludicas e prazerosas e ainda estimular a
convivéncia entre os pares, trabalhando a autonomia, a afetividade, os valores humanos e o

bem-estar dos educandos.

Para tanto, a autora pondera que nédo se faz Educacdo em Tempo Integral em tempos de retirada
de direitos, pois tal proposta demanda investimentos para que os alunos tenham ampliadas as
suas oportunidades de aprender (e ndo somente permanecer mais tempo na escola) e o0s
professores condicBes de ensinar por meio de curriculos que afetem os estudantes. Esse cenario
pode também se configurar em um potente espaco-tempo de aprendizagem para os alunos
publico-alvo da Educacdo Especial, apoiados pelo atendimento educacional especializado
como acdo pedagdgica em Educacdo Especial, demandando a traducédo dos diversos espacos-
tempos e as varias experiéncias profissionais na busca por uma ecologia de saberes necessaria

aos atos de ensinar-aprender.

A Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) é oferecida nas escolas de ensino fundamental do
municipio para estudantes a partir de 15 anos de idade com o objetivo de “[...] assegurar
oportunidades educacionais apropriadas para aquisi¢cao de conhecimentos, incorporando suas
experiéncias culturais e sociais, considerando suas caracteristicas, seus interesses, condigdes de
vida e de trabalho” (SERRA, 2019, art. 19). Para atendimento aos alunos matriculados na
Educacéo de Jovens e Adultos, a Rede Municipal de Serra/ES busca articular a apropria¢do do
conhecimento com o mundo do trabalho, visando a constituir curriculos que permitam aos
adolescentes, aos jovens e aos adultos relacionar os conhecimentos mediados pelas disciplinas
com suas Vivéncias/experiéncias (SACRISTAN, 2000; SILVA, 2000). Ressaltamos os altos

indices de evasao escolar na modalidade de ensino e as grandes dificuldades de os professores
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mediarem a apropriacdo dos conhecimentos, principalmente nos processos de alfabetizacéo.
Essas dificuldades também se presentificam no trabalho com os componentes curriculares, seja
no Ensino Fundamental I, seja no 11, tendo como um dos elementos produtores do cenario 0s

frageis processos de apropriacao da leitura e da escrita pelos alunos.

A EJA conta com efetivo trabalho escolar do aluno e do professor desenvolvido sob
a orientacdo deste, totalizando no minimo 800 (oitocentas) horas anuais,
compreendendo no minimo 640 (seiscentas e quarenta) horas anuais de efetivo
trabalho escolar em sala de aula e no minimo 160 (cento e sessenta) horas anuais
organizadas com Atividades Curriculares Diversificadas, que devem ser planejadas e
registradas (carga horaria, conteldo desenvolvido e frequéncia) de acordo com a
proposta de trabalho (SERRA, 2010, p.18).

Na Educacdo de Jovens e Adultos, das 800 horas de trabalho pedagdgico anual, 160 podem ser
realizadas por meio de Atividades Curriculares Diversificadas (ACDs), ou seja, palestras,
oficinas, visitas monitoradas, dentre outras. Assim, a modalidade se encontra organizada da

seguinte maneira:

A organizacdo curricular para a modalidade da EJA (Anexo I A e B) tem a
estruturacdo por disciplinas, considerando as especificidades geracionais, sociais,
culturais e as trajetdrias escolares dos educandos, num periodo de cinco anos
distribuidos em quatro etapas: inicial I, Inicial Il, Intermediaria e Conclusiva
equivalentes ao primeiro e segundo segmentos do Ensino Fundamental. Entendendo
0 primeiro segmento como as séries iniciais e 0 segundo segmento como as séries
finais do ensino fundamental. Cada etapa cursada devera ser registrada em histérico
escolar e apds a conclusdo da quarta etapa do segundo segmento o aluno da EJA tera
o direito de receber também o certificado de conclusdo do ensino fundamental. Os
contelidos curriculares deverdo ter como referéncia o acimulo tedrico do campo da
educacdo para pessoas jovens e adultas, as propostas curriculares para o primeiro e
segundo segmentos do Ministério da Educacdo, as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo de Jovens e Adultos e a Orientacdo Curricular para o Ensino
Fundamental do Municipio (SERRA, 2010, p. 16).

A avaliacdo na Educacdo de Jovens e Adultos deve realizada no decorrer do trimestre. Obtera
a promocao o estudante que atingir créditos de no minimo 60% em cada disciplina e frequéncia
de no minimo 75% do total da carga horéria anual. A recuperacao paralela deve ocorrer “[...]
imediatamente apds a constatacdo do aproveitamento inferior a 60% (sessenta por cento) do
total de créditos obtidos em cada instrumento avaliativo oferecido ao aluno, por componente
curricular” (SERRA, 2010, p. 26). E garantida também aos estudantes dessa modalidade, assim
como no Ensino Fundamental | e Il, a realizacdo da avaliacdo de estudos auténomos para
aqueles alunos que obtiveram rendimento inferior a 60% em até trés componentes curriculares.

“A avaliacdo dos estudos auténomos, deverd acontecer antes do ano letivo subsequente e

constar no calendario escolar” (SERRA, 2010, p. 26).
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Vérios estudos produzidos no ambito da Educacdo de Jovens e Adultos (ZANETTI NETO,
2016; ZEN, 2016; SCOPEL 2017) apontam que a modalidade € um espago em que encontramos
estudantes que, de alguma forma, tiveram o acesso a escolariza¢do negado em algum momento
das suas vidas. Diante disso, mais do que nunca € preciso lutar pelo reconhecimento da
Educacdo como direito publico e subjetivo, tendo em vista ser historicamente negado para essa
populacdo. Para tanto, ha de se conjugar diariamente os curriculos escolares com as
experiéncias que os alunos trazem para o cotidiano escolar, porque sem essa acao a escola deixa

de fazer sentido.

Segundo Oliveira (2010), quando analisamos a presenca de estudantes publico-alvo da
Educacao Especial na EJA, esse cenario requer atencao dobrada, tendo em vista a invisibilidade
historica das duas modalidades de ensino pelas politicas estatais. Nesse contexto, é essencial
que haja a interlocugdo do ensino comum com o atendimento educacional especializado para o
fortalecimento dos processos de ensino-aprendizagem desses estudantes, evitando praticas

infantilizadas, repetitivas e desconexas com a realidade desses jovens estudantes.
Com base em dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisa Anisio Teixeira (Inep), o indice
de Desenvolvimento da Educacdo Bésica (Ideb) da Rede Municipal de Educacédo de Serra, nos

ultimos anos, encontra-se apresentado nas tabelas que seguem:

Tabela 4 — Ideb dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental da Rede Municipal de Ensino de Serra

ANO META RESULTADO
PROJETADA | OBSERVADO

2007 3,8 43

2009 4,2 4,6

2011 4,6 4.8

2013 4,9 4,5

2015 5,1 5,3

2017 54 5,6

Fonte: Elaboragdo prépria baseada em informacéo do site do Inep (Acesso em: 9 mar. 2020).
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Tabela 5 — Ideb dos anos finais do Ensino Fundamental da Rede Municipal de Ensino de Serra

ANO META RESULTADO
PROJETADA OBSERVADO

2007 37 3.4

2009 38 3.3

2011 4,1 3,9

2013 45 3,7

2015 4,9 4,0

2017 51 4,0

Fonte: Elaboracdo prépria baseada em informacéo do site do Inep (Acesso em: 9 mar. 2020).

Os resultados mostram que, no decorrer dos ultimos anos, 0 municipio tem obtido resultados
satisfatorios no que se reporta aos anos iniciais do Ensino Fundamental, mas vem encontrando
dificuldades no que se refere aos anos finais do Ensino Fundamental, no qual é necessario
ampliar os esforcos para alcancar as metas estipuladas. No entanto, tendo em vista que o ldeb
é calculado com base no aprendizado dos alunos nas areas de Lingua Portuguesa e Matematica
(Prova Brasil) e no fluxo escolar (taxa de aprovacdo), essas avaliacdes de larga escala ndo dao
conta de acompanhar todos os conhecimentos acumulados pelos educandos no transcorrer de
seu processo de formacdo, até porque se trata de uma avaliagdo engessada que ndo leva em
consideracdo o ponto de chegada do aluno e a processualidade da apropriacdo do conhecimento
(PERONI, 2003; WERLE, 2011).

Segundo Melo e Aragdo (2017), as avaliagcOes de larga escala acabam cumprindo a fungéo de
“medir” a aprendizagem dos alunos, pautadas em um modelo homogeneizador do ensino.
Salientamos que defendemos a ideia de que a escolarizacdo esta estreitamente relacionada com
estratégias pedagogicas fundamentadas em pressupostos tedricos que contemplem a
diversidade, o respeito a processualidade da apropriacdo dos conhecimentos, sem que haja
hierarquia entre eles e as pessoas que deles se apropriam, situagdo que nos faz recordar as
ecologias de Santos (2008): dos reconhecimentos, dos saberes, das temporalidades e de modos

alternativos de produgéo.

Para atender a demanda educacional presente na rede de ensino estudada, no ano de 2019, o

municipio contou com o total de 4.948 profissionais do magistério, entre estatutarios,
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celetistas®® e contratados. O quadro abaixo demonstra 0 processo de contratacdo de
profissionais da Educac¢do no municipio de Serra, quando analisamos o periodo de 2016 a 2019.

Tabela 6 — Quantitativo dos profissionais estatutarios, celetistas e contratados MaPA e MaPB**

atuantes da Rede Publica Municipal de Ensino de Serra do ano 2016 a 2019

Cargo/Area de Conhecimento Quantitativo

Ano Ano Ano Ano

2016 2017 2018 2019
Professor MaPA - Educacgéo Infantil

1306 1325 1356 1393
Professor MaPA - Séries Iniciais

1512 1541 1513 1549
Professor MaPB — Informética Educativa

97 60 - -

Professor MaPB — Assessoramento Pedagdgico

468 455 459 471
Professor MaPB — Matematica 191 182 182 174
Professor MaPB — Lingua Portuguesa 197 195 191 187
Professor MaPB — Ciéncias 152 143 133 127
Professor MaPB — Histéria 139 128 121 117
Professor MaPB — Geografia 140 144 137 138
Professor MaPB — Arte 329 332 274 310
Professor MaPB — Educagdo Fisica 401 386 390 376
Professor MaPB — Inglés 124 119 107 106

Fonte: Elaboracdo prépria a partir de dados fornecidos pela Sedu/Serra.

O preenchimento de vagas do quadro efetivo do magistério (para todos os cargos) é realizado
via concurso publico, analise de titulos e avaliacdo médica. Apds a nomeacao, os professores
passam por um estagio probatério com duragdo de trés anos. Nesse periodo, é aferida sua
aptiddo e capacidade para o exercicio do cargo pleiteado por meio de avalia¢cdes coordenadas

por uma comissdo instituida pela Secretaria Municipal de Educacao.

13 Ao contrario dos servidores estatutarios do magistério, que possuem estabilidade e plano de carreira, o servidor
celetista é regido pela Consolidacdo das Leis do Trabalho (CLT). Nos anos 80, a contratacdo de professores em
regime celetista era uma pratica do municipio que atualmente ndo existe mais. No entanto, a Serra ainda conta
com cerca de 30 desses profissionais.

14 As siglas MaPA e MaPB trazem especificagdes no &mbito da carreira do magistério municipal: Ma corresponde
a carreira do Magistério, a letra P é referente ao cargo de Professor e A e B, as classes. A classe A é composta
pelos professores da Educacdo Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental e, na classe B, temos os
professores das séries finais do Ensino Fundamental e os pedagogos.
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Assim, leva-se em consideragéo: a) zelo e eficiéncia no desempenho das atribui¢des do cargo;
b) capacidade para o desempenho das fungles; c) assiduidade; d) pontualidade; e)
produtividade; f) responsabilidade no desempenho do cargo; g) capacidade de relacionamento
com o corpo administrativo e com os colegas de servico (SERRA, 1999). Em caso de
cumprimento satisfatorio desses requisitos, o servidor adquire estabilidade no servico publico
municipal e garantia de avangos na carreira. Para Oliveira (2008), o investimento na carreira

docente na condicao publica é um dos pilares da valorizacdo do magistério.

Além da realizacdo de concursos publicos, o municipio vem efetivando a contratagdo de
professores em designacdo temporaria via processo seletivo simplificado e respaldado por
editais emitidos pelo Poder Publico municipal. O processo seletivo para contratacdo de
profissionais para atuarem em todas as &reas da Educagdo acontece pela Geréncia de Recursos

Humanos/Sedu/Serra, por meio de prova teorica, realizada por uma empresa privada.

As contratacdes sdo destinadas ao preenchimento de vagas oriundas de exoneragdo, demissao,
aposentadoria, falecimento, substituicdo de servidores ocupantes de fungdes gratificadas,
desvio de funcéo, dentre outros. A carga horéaria de todos os professores é de 25 horas semanais,
podendo ser estendida até 50 horas para os profissionais que possuem um cargo. Os estudos de
Ferreira (2018) sinalizam para os cuidados com tal politica, tendo em vista a precarizacdo do
trabalho docente, além de produzir outras dificuldades, como naturalizar a cultura de rodizio de
professores nas escolas, implicando, consequentemente, a impossibilidade de composicéo de
culturas coletivas em funcdo do direito a Educacdo nas institui¢des de ensino.

A Rede Municipal de Serra, em cumprimento ao art. 67, da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo n°. 9.394/96, busca a valorizagdo dos profissionais da educacéo, assegurada pelo
Estatuto dos Servidores Publicos do Municipio de Serra — Lei n° 2.360/2001 e Estatuto do
Magistério Publico do Municipio de Serra — Lei n® 2.172/1999, além de outros direitos ja

previstos em lei. Destacamos os discriminados:

a) Progressdo funcional: garante ao profissional efetivo do Magistério a referéncia
imediatamente superior do mesmo nivel e classe da carreira a que pertence, mediante
afericdo conjunta do merecimento e da avaliagdo do desempenho. Para tanto, o
profissional deve estar, no minimo, dois anos de efetivo exercicio no sistema de ensino

publico municipal e comprovar, por meio de certificado de, no minimo 28 horas, a
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participacdo em formacdes continuadas ou cursos na area da Educacéo, oferecidos pelo
municipio ou por outras redes de ensino. Para a avaliacdo de desempenho, € necessario

que o profissional atinja 0 minimo de 42 de um total de 60 pontos.

b) Promocao funcional: garante ao profissional a passagem de um nivel de habilitacéo
para outro imediatamente superior, mediante a comprovacgdo de habilitagdo especifica,
que se fara por meio de documento expedido pela instituicdo formadora, acompanhado

do respectivo histérico escolar.

c) Adicional de assiduidade: é concedido ao servidor efetivo 0 aumento de 5% nos
provimentos a cada cinco anos de efetivo trabalho no municipio, obedecendo ao teto de
35%. Além disso, o0 aumento de 10% (dez por cento) nos vencimentos a cada dez anos
de servigos prestados ao municipio. Esses beneficios serdo concedidos conforme

critérios estabelecidos pela legislacdo municipal.

d) Licenca remunerada para os profissionais para fim de aperfeicoamento
profissional: concede o afastamento remunerado do profissional efetivo para realizacao
de cursos de Pés-Graduacdo Stricto Sensu (Mestrado e Doutorado) na &rea da Educacdo,

mediante a comprovacao de matricula e outros documentos comprobatorios.

e) Planejamento: reserva de 1/5 da jornada de trabalho semanal para o planejamento do
professor em regéncia de classe, que pode ser cumprida na unidade de ensino, no Centro

de Formagao do municipio ou em outro local determinado pela Sedu/Serra.

Apesar de todos esses beneficios — frutos de uma luta histérica — conquistados no ambito
funcional, é necessario ficarmos atentos para que nenhum direito se perca, pois, conforme diz
Ferreira (2012): a valorizagdo do magistério ndo se da de forma imediata e ininterrupta, pelo
contrario, é repleta de paulatinos ganhos advindos das lutas da prépria categoria, necessitando
atencdo para ndo perdé-los, pois, dentro de uma logica neoliberal, a Educacdo é uma area a ser
sucateada. Assim sendo, precisamos ficar atentos as perdas que precarizam a profissao docente,
pois elas implicam a profissionalidade do professor, consequentemente, o direito a Educagéo

pelos alunos.
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No campo da formagdo continuada, o municipio ainda ndo possui um documento oficial
norteador dessa acdo de fundamental importéncia para as politicas publicas educacionais.
Conforme informaces obtidas na Secretaria Municipal de Educacéo, no ano de 2019, foi criada
uma comissdo e realizadas quatro reunides para dar inicio a construcdo desse documento.
Mesmo com a auséncia deste, a Sedu/Serra busca constituir espagos-tempos para que 0S
momentos formativos se realizem, visando a potencializar os saberes-fazeres docentes para a
melhoria do ensino e o enfrentamento de possiveis situacdes que venham afetar a apropriacao

dos conhecimentos pelos estudantes.

Para que isso ocorra:

A Secretaria Municipal de Educacéo assegura o direito a formacdo continuada para
os profissionais da educacdo, atuantes na rede publica municipal de ensino da
Serra, como processo permanente e continuo de aprendizagem e reflexdo sobre a
pratica pedagdgica para a promog¢do de uma educacdo inclusiva, democratica, com
qualidade social para professores e estudantes, considerando as diversas dimensdes
constitutivas do ser humano: éticas, estéticas, politicas, afetivas (SITE DA PMS,
acesso em 24 fev. 2020).
Devido ao fato de o municipio ndo contar com um documento norteador das politicas de
formacdo continuada e de possuir um elevado numero de professores, a organizacdo e a
responsabilidade para a realizacdo das formacGes vém sendo divididas entre as geréncias da
Sedu/Serra, compostas pelas equipes técnico-pedagogicas. Assim, a Geréncia de Educacédo
Infantil (GEI) é responsavel pela formacéo dos professores da Educacéo Infantil; a Geréncia de
Ensino Fundamental (GEF) cabe a formacdo dos professores do Ensino Fundamental | e
Educacédo de Jovens e Adultos; a Geréncia de Formacdo (Centro de Formag&o) é responsavel
pela formacdo dos pedagogos e professores do Ensino Fundamental 11, a saber: Ensino
Religioso, Educacdo Fisica, Historia, Geografia, Artes, Ciéncias, Lingua Portuguesa e

Matematica.

A Geréncia de Educacdo Especial (GEE) é responsavel pela formagdo de professores
especializados, que ocorre, geralmente, de acordo com a &rea de atuacdo (deficiéncia visual,
altas habilidades/superdotacdo, surdez e deficiéncia intelectual), além dos estagiarios e
cuidadores. Em geral, o trabalho entre essas geréncias acontece de forma articulada no sentido
de organizar os cronogramas de estudos (conforme calendario escolar), o espaco fisico para a

realizacdo das atividades, o0 agendamento de recursos tecnoldgicos, dentre outros.
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Diferentemente das outras geréncias que se encontram situadas no espaco fisico da Sedu/Serra,
a Geréncia de Formacao esta localizada no Centro de Formacg&o do municipio, local onde ocorre
grande parte das formacoes, pois foi constituido para esse fim. Os estudos dos professores do
Ensino Fundamental Il sdo realizados mensalmente no horario de planejamento desses
profissionais, concentrados em um dia da semana, determinado pela Secretaria de Educacéo e

organizados por area de atuacdo (Quadro 5).

Quadro 5 — Dias de planejamento dos professores do Ensino Fundamental 11

Dias da Semana Areas de professores em planejamento
Segunda-Feira Educacdo Fisica e Ensino Religioso
Terca-Feira Historia e Geografia
Quarta-Feira Ciéncias e Arte
Quinta-Feira Lingua Portuguesa e Lingua Inglesa
Sexta-Feira Matematica

Fonte: Elaboragdo propria.

Sendo assim, uma vez ao més (dependendo da demanda, até duas), esses profissionais
participam de processos de formagdo continuada, dentro do seu horério de trabalho. Podem
acontecer no Centro de Formacao, nas escolas da rede que possuem amplos auditérios ou em
espacos cedidos pela rede privada. Os momentos de estudo sdo mediados por professores
formadores lotados no Centro de Formacdo. As tematicas sdo escolhidas com base em sugestdes
feitas pelos professores nos encontros anteriores, por sua vez tabuladas e selecionadas a partir
das maiores indicacdes. No entanto, as tematicas podem ser também estabelecidas pela

Geréncia de Formacéo, levando em consideracéo:

[...] &reas estratégicas para 0 municipio, como a alfabetizagdo, a formacdo de
sujeitos leitores e escritores, a educacdo para as relagdes étnico-raciais e de género,
a salde do professor, o desenvolvimento das areas de conhecimento numa
perspectiva interdisciplinar, além do fortalecimento da dimensdo pedagdgica da
atuacdo do diretor escolar e do pedagogo (SITE DA PMS, acesso em 24 fev. 2020).
As formagOes de pedagogos da Educagdo Infantil e do Ensino Fundamental sdo de
responsabilidade da Geréncia de Formac&o e sdo também mediadas/acompanhadas pelas suas
respectivas geréncias, seguindo a mesma dindmica proposta para os momentos formativos dos
professores do Ensino Fundamental 1. Para a realizagdo desses estudos, o Centro de Formacéo
busca também compor parcerias com a Universidade Federal do Espirito Santo, o Instituto
Federal e as instituicdes privadas, além de contar com o apoio de profissionais da propria rede
de ensino. Assim, no Centro de Formacdo é possivel oferecer cursos de extenséo e projetos para

0s professores da rede.
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No ano de 2019, em parceria com a Universidade Federal do Espirito Santo, foi realizado o
Curso de Extensao “Formacao para os formadores”. Os encontros aconteciam na universidade,
duas vezes no més. Esse mesmo grupo de estudo realizou encontros com os diretores escolares
para discussfes acerca da Educacdo no Campo e da Educacdo Especial. Dentre as varias
possibilidades de formacéo existentes, o Centro de Formacdo pretende oferecer cursos a
distancia, por meio da plataforma “Educa Serra” (ainda em fase de implementagdo). As

atividades desenvolvidas serdo 100% ndo presenciais.

Ha diferenciacbes no formato de formacéo continuada para os professores da Educacgdo Infantil
e do Ensino Fundamental I. Para os profissionais oriundos dessas duas etapas, 0s estudos séo
oferecidos fora do horéario de trabalho, geralmente no periodo noturno. Na rede de ensino, ha
professores que possuem apenas um vinculo; outros, com dois nessa mesma rede e ainda ha
aqueles gque se desdobram entre a municipalidade e outras redes de ensino presentes na Regido
Metropolitana da Grande Vitoria e outras cidades fora desse perimetro.

Portanto, essa configuracdo ndo possui uma adesdo significativa, pois, devido a logistica, ndo
contempla boa parte dos profissionais. Essa configuracdo é justificada pelo grande numero de
profissionais em atuacdo nessas duas areas e pela dificuldade de concentrar o horario de
planejamento em apenas um dia na semana, principalmente para os professores dos anos iniciais
que lecionam cinco disciplinas (Lingua Portuguesa, Matematica, Historia, Geografia e
Ciéncias). Esse cenario causa descontentamentos entre esses profissionais da Educacéo, pois

eles néo se sentem contemplados.

Além dos momentos de formativos supracitados, a Rede Municipal de Ensino da Serra
constituiu as Atividades Extraclasses (AECs), ou seja, dias reservados no calendario escolar
para planejamento e formac&o continuada para que os professores de todas as areas participem,
pois sdo realizadas no horario de trabalho. As datas e quantidade dos encontros séo definidas
pela Sedu/Serra e podem variar de um ano para outro, de acordo com o namero de feriados, a
data do Congresso de professores realizado pelo Sindicato dos Trabalhadores em Educagéo

Publica do Espirito Santo (Sindiupes), dentre outros.

As AECs sdo mediadas por técnicos pedagdgicos da Sedu/Serra e palestrantes convidados. A
escolha das tematicas é determinada, na maioria das vezes, pela Sedu/Serra, podendo contar

com a participacdo das escolas, quando o 6rgdo central achar necessario. Para o ano letivo de
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2020, a Sedu/Serra definiu que o tema a ser estudado sera Curriculo, com foco na reformulacéo
da Orientacao Curricular do Municipio (SERRA, 2008). As escolas geralmente fazem objecao
qguanto a escolha dos temas, pois querem (com razao) escolher aqueles que respondem as
demandas provenientes dos cotidianos escolares. Cabe dizer que a tematica de 2020 foi bem
aceita pelos profissionais das escolas, pois entendem a necessidade de atualizacdo do
documento supracitado.

A formacdo para os professores de Educacdo Especial (deficiéncia auditiva, deficiéncia
intelectual, deficiéncia visual, altas habilidades e superdotagéo) que, na sua maioria, atuam em
regime de contratacdo temporaria, acontecem mensalmente, no mesmo formato do Ensino
Fundamental I, e geralmente as quartas-feiras. Os encontros podem ocorrer no Centro de

Formacdo Municipal ou em auditorios de escolas da rede.

Esses encontros podem concentrar todos os professores ou dividi-los de acordo com a sua area
de atuacao. Essas formacdes culminam em um seminario que normalmente acontece no més de
novembro, quando os professores socializam os trabalhos referentes as préaticas pedagdgicas
realizadas durante o ano letivo. Além dos professores especializados, os estagiarios da
Educacdo Especial e os cuidadores também participam de formacBes em momentos
diferenciados, pelo menos duas vezes no ano, com tematicas voltadas para a suas respectivas
funcBes. Os informes sobre todas as formacdes sdo divulgados nas escolas por meio de oficios
e no site do Centro de Formacéo ou link disponibilizado no portal da Prefeitura, no caso dos

cursos de extensao.

Podemos observar que as formacgdes continuadas ocorrem de forma fragmentada e de acordo
com a area de atuacdo dos profissionais e estagiarios. Os estudos de Mendes e Viralonga (2014)
apontam que a fragmentacdo do ensino, visando a Educa¢do em massa, torna o conhecimento
obsoleto e ndo da conta de responder a complexidade dos processos de ensino-aprendizagem
presentes nas escolas, principalmente no que se refere a Educacao Especial, modalidade ainda
repleta de preconceitos e ddvidas. Para romper como essa perspectiva de educacao regida pelo
pensamento moderno, é necessaria a reestruturagdo do pensamento, dos saberes e de um novo
modo de ver o mundo (SANTOS, 2008, 2009).

Como diz o estudo de Mariano (2018), a formacédo de professores ndo pode se constituir em

modelos fixos, mas deve ser pensada dentro de uma ecologia de possibilidades, perpassando
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desde o incentivo aos professores ao ingresso em cursos de pos-graduacdo até a formacao que
se realiza na/da escola. A formacéo deve ser efetivada a partir da articulacdo entre as diversas
areas do conhecimento, sem que haja uma hierarquia entre elas, formando uma rede de
experiéncias e articulacdes teoria-pratica em que diferentes saberes podem conjugar e debater
as acbes do atendimento educacional especializado como acdo pedagdgica em Educacédo
Especial.

No ambito da Gestdo Democratica, é relevante destacar que a Rede Publica de Ensino
pesquisada, em consonancia com a Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, art. 206,
VI; a Lei Federal n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional, art. 3°, VIII; a Lei Federal n® 13.005, de 25 de junho de 2014, que aprova
o0 Plano Nacional de Educacdo, meta 19, Estratégia 19.1, institui, pelo Decreto n° 6.488/2015,
novo modelo de consulta publica para escolha de diretor escolar e coordenador de turno,
obedecendo, dentre outras, as seguintes disposi¢des:

As funcdes de Diretor Escolar e de Coordenador de Turno das Unidades de Ensino da
Rede Municipal da Serra serdo exercidas por profissionais do magistério, ocupantes
de cargo estatutario que, além de atenderem aos critérios dispostos neste Decreto,
deverdo, ao longo do mandato, demonstrar capacidade de fazer o gerenciamento
competente e de ampliar a participacdo da comunidade escolar na gestdo democratica,
de forma a propiciar as unidades de ensino servicos educacionais de qualidade
(SERRA, 2015, art. 2°).

As etapas do processo de escolha de candidatos a fungdo de Diretor Escolar das

Unidades de Ensino da Rede Municipal da Serra compreendem:
| - 12 Etapa - Processo Avaliativo: de carater classificatdrio e eliminatorio, consiste na
Certificagdo do candidato a funcéo de Diretor Escolar, e tem como finalidade avaliar
um conjunto de competéncias profissionais relacionadas a gestdo escolar;

Il - 2% Etapa - Processo Consultivo: de carater eliminatério, consiste na Consulta
Publica para a escolha dos candidatos as funcbes de Diretor Escolar e Coordenador
de Turno, pela comunidade escolar, e tem como diretriz 0 estimulo a participacéo da
comunidade escolar, sendo realizado nas Unidades de Ensino, em periodo a ser
definido pela Secretaria Municipal de Educacéo;

Il - 32 Etapa - Processo Formativo: consiste na participacdo do diretor escolar em
curso de formacdo continuada em gestdo escolar, promovido pela Secretaria
Municipal de Educacdo, com o objetivo de promover atualizacdo, aprofundamento,
complementacdo e ampliacdo de conhecimentos indispensaveis ao exercicio da
fungdo, necesséarios ao desenvolvimento de novas competéncias em gestdo,
monitoramento e avaliagéo educacional (SERRA, 2015, art. 4°).

O processo avaliativo dos candidatos para a funcdo de diretor escolar compreende trés fases:
Avaliacdo de Conhecimentos em Gestdo Escolar, Avaliacdo de Titulos e Avaliacdo do Plano
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de Trabalho.™® E importante ressaltar que a consulta plblica para diretor escolar conta com a

participacdo direta de:

I- profissionais do magistério, demais servidores, funcionarios terceirizados e
estagiarios, que atuam na Unidade de Ensino;

Il - estudantes regularmente matriculados e frequentes na Unidade de Ensino, desde
que na data da Consulta Publica tenham, no minimo, 10 (dez) anos de idade;

Il - 01 (um) responsavel legal, por familia, do(s) estudante(s) regularmente
matriculado(s) e frequente(s) na Unidade de Ensino, se cadastrado conforme Anexo
C desta Resolucéo;

IV - membros da comunidade local que comp&em o Conselho de Escola da Unidade
de Ensino.

V - Profissional da educagéo com posto de trabalho na Unidade de Ensino a disposicéo
da Unidade Administrativa Central da SEDU/Serra, do SINDIUPES, do
CACS/FUNDEB Serra, do CAE/Serra e do CMES, bem como os casos de
afastamento por nomeacédo para cargo comissionado, em funcéo gratificada ou em
outras funcbes da area do magistério, se cadastrado, conforme anexo D desta
Resolugdo (SERRA, 2015, art. 9°, p. 4 -5).

Apos eleitos, os diretores escolares cumprem uma carga horéria de 40h e fazem jus a uma
gratificacdo salarial adicional por atuarem como gestores, prevista nos arts. 76-A e 77, da Lei

n®2.172, de 22 de marco de 1999, que legisla sobre a gratificacdo de direcdo de escolar. Sobre

0 processo de selecdo de gestores escolares. Paro (2003, p. 26) nos alerta:

[...] adefesa da eleicdo como critério para a escolha de diretores escolares esta baseada
em seu carater democratico [...]. A medida que a sociedade se democratiza, e como
condicdo dessa democratizacao, é preciso que se democratizem as instituigdes que
compdem a prépria sociedade. Dai a relevancia de se considerar a elei¢ao direta, por
parte do pessoal escolar, alunos e comunidade, como um dos critérios para a escolha
do diretor de escola publica.
Como diz Paro (1998), é necessario que estejamos cientes da importancia da consulta publica
para o cargo de diretor escolar, entender que essa é apenas uma das premissas para 0 processo
de gestdo democratica, que vai muito além da escolha do gestor com competéncia técnica para
exercer a funcdo. Consiste em a¢des diarias e continuas de didlogo com toda a comunidade
escolar, visando ao interesse coletivo. Nesse contexto, enfatiza a participacéo ativa do Conselho
de Escola como primordial, j& que contempla todos os segmentos representativos da unidade
escolar (familia, alunos, lider comunitario, diretor escolar, representantes do magistério) no que
tange a todas as decisdes a serem tomadas (PARO, 1998).
Somado a isso, outros autores (SANDER, 1995; LIBANEO, 2004; LUCK, 2009) chamam a

atencdo para o fato de a gestdo democréatica da educacdo demandar investimentos na formacao

150 candidato a fungéo de diretor escolar devera apresentar um Plano de Gestdo baseado nas necessidades da
unidade escolar pleiteada e em sintonia com a Politica Educacional do municipio.
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do gestor, voltada para a equidade, levando em considerac¢ao o protagonismo dos professores e
estudantes no processo, com vistas a uma gestdo compartilhada; condigdes de trabalho e de
salario para os profissionais do magistério; formacéo continuada de professores direcionada as
demandas levantadas no cotidiano, para atuacdo no espaco escolar e para além dele; educacao
como um direito de todos, que priorize e estimule o respeito a diversidade cultural, de género,
de raca, dentre outros.

5.2.1 A Educacédo Especial no Municipio de Serra

Para compreendermos o funcionamento atual da Educacdo Especial na Rede Municipal de
Serra/ES, é importante apresentar o percurso histérico dessa modalidade do municipio. A
Educacao Especial no municipio se inicia por meio dos atendimentos aos alunos nas institui¢coes
especializadas, a Associacao de Pais e Amigos dos Excepcionais e a Sociedade Pestalozzi. Esse
inicio impactou a implementacdo de varias politicas estatais para inclusdo dos alunos nas
escolas comuns, tendo em vista a crenca de que a condicdo de deficiéncia ndo € propicia aos
espacos escolares, situacdo também presente em outras redes de ensino, conforme apontam as
investigacOes de Vieira (2008), Jesus, Milanesi e Vieira (2008) e Garcia (2013).

Com o passar do tempo, esse quadro foi sendo desmontando. Os primeiros registros de
atendimento aos alunos publico-alvo da Educacdo Especial datam do ano de 1995, sendo a
modalidade ainda compreendida como “[...] parte integrante da rede regular do ensino, visando
proporcionar atendimento aos estudantes com deficiéncia e condigdes para 0 Sseu
desenvolvimento pleno, [no entanto, com atendimentos pautados em uma] [...] perspectiva
segregadora, por meio das classes especiais [...]” (SERRA, 2016, p. 6), podendo o contexto ser

afetado pela indoléncia do pensamento moderno (SANTOS, 2007, 2008).

Cabe destacar que, nesse periodo, contavamos com a Politica Nacional de Educagéo Especial
(1994) que propunha acesso restrito a classe comum somente para os estudantes com “[...]
condigdes de acompanhar e desenvolver as atividades curriculares programadas do ensino
comum, no mesmo ritmo que os alunos ditos normais” (BRASIL, 1994, p.19). Nesse periodo,
a rede municipal de ensino atendeu a “[...] 92 estudantes com deficiéncia mental, 14 estudantes

com deficiéncia auditiva e 38 estudantes com deficiéncia visual” (SERRA, 2016, p. 6).



129

Com o avanco do conhecimento e das pesquisas educacionais, essa perspectiva segregadora foi
sendo substituida por ag¢Ges inclusivas, contexto sustentado mais atualmente por normatizacGes
nacionais, como a Politica Nacional de Educacdo Especial em uma perspectiva inclusiva de
2008, o Decreto n° 7.611/2011, a Resolucdo n° 4/2009, que versam sobre a oferta do

atendimento educacional especializado, e a Lei Brasileira de Incluséo Escolar n® 1.341/2015.

Assim, o quadro a seguir ajuda-nos a acompanhar a linha do tempo vivida pela Rede Municipal

de Serra na implementacéo das principais politicas de Educacdo Especial nos ultimos anos.

Quadro 6 — Principais acdes realizadas na Rede de Ensino de Serra/ES no ambito da Educacao
Especial de 1995 a 2019

Ano Acéo

1995- e Atendimento dos alunos publico-alvo da Educacdo Especial em classes especiais

2001 localizadas nas escolas da Rede Regular de Ensino, onde os alunos eram agrupados
conforme as suas deficiéncias

2002 e Movimento para a inclusdo dos alunos publico-alvo da Educacdo Especial nas
classes comuns

2003 e Extincdo das classes especiais e ampliacdo das salas de recursos nas escolas.

Implantacéo de sala de recursos na Emef Prof® Naly da Encarna¢do Miranda para
0 atendimento aos estudantes surdos

2007 e Elaboracdo de um Plano de Trabalho pela Coordenagdo da Educacdo Especial da
Sedu/Serra, abrangendo metas, oferta de servigos e organizacdo do trabalho
2010 e Abertura de duas salas de recursos para atendimento aos estudantes com

deficientes visual na Emef Professor Naly da Encarnagdo Miranda e Emef
Professora Alba Lilia Castelo Miguel, além de 30 salas de recursos para o
atendimento aos estudantes com deficiéncia intelectual e transtornos globais do
desenvolvimento

2012 e Contratacdo de tradutor intérprete e professores bilingues para atender a demanda

de estudantes com surdez e participagdo do municipio no Programa “Observatorio

Nacional de Educagdo Especial (ONESP)”, sendo beneficiado com cursos de

Formagcdao para os Professores de Educacéo Especial

2014 e Aprovacdo da Resolucdo CMES n° 193/2014, homologada em 14 de agosto de
2015, que regulamenta a oferta da Educacédo Especial na Rede Municipal de Ensino
de Serra/ES

e Criagdo do Termo de Conduta que dispde sobre as atribuicGes dos estagiérios da
Educacéo Especial

2015 e Elaboracéo do projeto “Ciclos reflexivos de formacao continuada: (re)construindo
praticas pedagogicas inclusivas pela via do trabalho colaborativo”, que organiza a
oferta de formacéo continuada da Educacao Especial para o ano de 2015

e Elaboracdo do relatorio “Ciclos reflexivos de formagdo continuada:
(re)construindo praticas pedagdgicas inclusivas pela via do trabalho colaborativo”,
gue analisa/avalia o processo de formacdo continuada oferecida durante o ano de
2015

2016 ¢ Instituicdo das Diretrizes para a Educacdo Especial da Rede Municipal de Ensino

de Serra - Resolu¢cdo CMES n°193/2014
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e Aprovacéo das Diretrizes para a Educacéo Especial da Rede Municipal de Ensino
de Serra - Resolugdo CMES n° 195/2016

o Elaboracdo do Parecer Indicativo do Conselho Municipal de Educacéo n° 05/2016,
que traz orientacdes quanto aos formularios do atendimento da Educacdo Especial
na Rede Municipal de Ensino de Serra

e Elaboracéo do projeto “Ciclo reflexivo formativo: vivéncias e reflexdes junto aos
alunos com deficiéncia”, que organiza a oferta de formagdo continuada da
Educacdo Especial para 0 ano de 2016

2017 e Elaboracdo do projeto “Ciclo reflexivo formativo: em foco as Diretrizes para
Educacéo Especial da Rede Municipal de Ensino da Serra”, que organiza a oferta
de formacéo continuada da Educagdo Especial para o ano de 2017

e Construcdo do Caderno Pedagdgico da Educacdo Especial, que traz orientagdes
sobre a Educacédo Especial na Rede Municipal de Ensino da Serra

e Criacdo do cargo de Cuidador — Lei n° 4.763, de 28 de dezembro

2018 e Elaboracdo de Projeto de Formacdo Continuada dos Professores Especializados
para o ano de 2018
2019 e Alteracdo do cargo de Coordenagdo de Educacdo Especial, para Geréncia de

Educacéo Especial, conforme Lei n® 5.053, de 13 de agosto de 2019

e Destaque para as formagdes continuadas, em parceria com o Centro de Formacéo,
gue conseguiram abarcar professores do 6° ao 9° anos do Ensino Fundamental e
pedagogos

e Assessoria pedagogica nas escolas com foco no trabalho colaborativo

Fonte: Elaboracdo prépria a partir de dados obtidos nas Diretrizes para Educacdo Especial, Resolu¢cdo CMES
n° 195/2016 da Rede Municipal de Ensino da Serra/ES e atualizados pela pesquisadora.

Assim, analisando as normatizacbes que subsidiam a educagdo na esfera municipal,
encontramos orientacGes e encaminhamentos para a Educacdo Especial em documentos ja
mencionados, como a Lei Organica Municipal, de 5 de abril de 1990 (mediante devidas
alteracGes), o Plano Municipal de Educagéo — Lei n° 4.432, de 4 de novembro de 2015; o
Estatuto do Magistério Publico do Municipio — Lei n® 2.172, de 22 de marco de 1999; o
Regimento Referéncia para as Unidades de Ensino da Rede Municipal de Serra, reformulado
pelo Parecer n°. 237/2019; a Orientacdo Curricular de Educacéo Infantil e Ensino Fundamental
“Articulando Saberes, Tecendo Didlogos”; a Portaria n® 0011/2019 — Matrizes Curriculares para
a Educacdo Infantil e o Ensino Fundamental; a Resolugdo CMES n° 153/2010 — Implementagéo
da modalidade EJA no municipio de Serra; Decreto n° 4.566, de 24 de julho de 2014; a Portaria
n® 0008/2019; a Politica de Educacédo em Tempo Integral para o Municipio de Serra (2019).

Neles ha a indicacdo do direito de matricula dos alunos publico-alvo da Educacéo Especial nas
escolas de ensino comum com o apoio do atendimento educacional especializado, além do
atendimento a salde, a assisténcia social, ao transporte, a acessibilidade, as praticas desportivas,
ao lazer, dentre outros. Como diz Pietro (2009), a efetivagdo do direito & Educacdo para 0s

estudantes publico-alvo da Educacdo Especial deve ocorrer por meio de politicas estatais que
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se difundem em a¢Oes com vistas a garantir a todos os alunos o acesso, a permanéncia e 0 ensino

com qualidade na sala comum.

Além desses, ganham destaque documentos legais que orientam especificamente a Politica
Municipal para a Educacdo Especial, a saber: a Resolucdo CMES n° 193/2014, que
regulamenta a oferta da Educacao Especial na Rede Municipal de Ensino de Serra; a Resolucéo
CMES n°.195/2016 — Diretrizes para Educacdo Especial na Rede Municipal de Ensino de
Serra/ES; o Caderno Pedagdgico de Educacgdo Especial - EMEF (SERRA, 2017); e o Caderno
Pedagogico de Educacédo Especial - CMEI (SERRA, 2016), além da Portaria n® 0010-2019 —
Matriculas dos Centros Municipais de Educacdo Infantil, criada mediante a maior procura de

vagas em frente a insuficiente oferta de matricula nas unidades de ensino.

Esses documentos, além de proporcionarem a matricula dos alunos nas escolas comuns,
favoreceram a criacdo de um setor especifico para a implementacdo de politicas educacionais
para a modalidade de ensino. Atualmente, a Sedu/Serra/ES possui uma Geréncia de Educacéo
Especial, responsavel pela gestdo e pela coordenagédo pedagdgica dos servicos da modalidade
no municipio. Esse setor é composto por 11 profissionais: uma gerente, dois auxiliares
administrativos, sete assessores pedagogicos e um estagiario. Também é constituido em funcéo
da Resolugdo CNE/CEB n° 2/2001, que institui as Diretrizes Nacionais da Educacdo Especial
na Educacdo Basica. “Os sistemas de ensino devem contribuir e fazer funcionar um setor
responsavel pela educacdo especial, dotado de recursos humanos, materiais e financeiros que
viabilizem e deem sustentacdo ao processo de construcdo da educacédo inclusiva” (BRASIL,
2001, art. 3°).

Nesse espaco-tempo, atuam os assessores pedagdgicos:

[...] séo profissionais efetivos da Rede Municipal de Ensino que atuam na &rea e
possuem formagdo especifica na Educagdo Especial. A principal atribuicdo desses
profissionais € orientar os diretores, pedagogos, professores da sala de aula,
professores especializados e demais profissionais que atuam nas Unidades de Ensino
quanto as demandas da area, bem como realizar 0s encaminhamentos pedagdgicos
necessarios (SERRA, 2016, p. 15).

Estudos de Jesus (2015) pontuam a importancia desse setor, pois, por meio dele, podem ser
tensionadas as demandas de aprendizagens dos alunos e politicas estatais, ndo deixando que

elas sejam langadas para o lado invisivel do pensamento abissal (SANTOS, 2008), articulando

essas demandas com 0s outros setores que compdem as Secretarias de Educacdo. A Geréncia


http://www4.serra.es.gov.br/site/download/1575046176092-portaria-n-n-0010-2019-cmei.pdf
http://www4.serra.es.gov.br/site/download/1575046176092-portaria-n-n-0010-2019-cmei.pdf
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de Educagéo Especial coordena o trabalho dos seguintes profissionais que atuam no ambito da
Educacdo Especial nas unidades de ensino: a) professores do atendimento educacional
especializado; b) cuidadores; c) estagiarios. No ano de 2019, a Rede Municipal de Serra contou

com o0 seguinte quantitativo desses profissionais (Tabela 7):

Tabela 7 — Numero de professores especializados em atuacdo na Educagdo Especial em 2019

Denominacdo dos cargos Quantidade de profissionais
EMEF CMEI Total
Intelectual/Fisica/Multipla/Transtornos  Globais 160 131 291
do Desenvolvimento
Deficiéncia Visual 69 6 75
Deficiéncia Auditiva/Surdez 31 10 41
Altas Habilidades/Superdotagéo 05 0 05
Bilingue 14 0 14
TOTAL DE PROFESSORES 279 147 426

Fonte: Geréncia de Educacdo Especial Sedu/Serra/ES.

A Resolucdo CMES n° 193/ 2014, dentre outras disposicdes, estabelece que, “[...] para atuar na
Educacéo Especial, o/a professor/a deve ter formac&o inicial que o habilite para o exercicio da
docéncia e formagdo especifica para a Educagdo Especial” (SERRA, 2014, art. 4°). Nessas
condicdes, a Rede de Ensino possui professores especializados para atuarem nas areas de
Deficiéncia Intelectual/Fisica/Multipla/Transtornos Globais do Desenvolvimento, Deficiéncia

Visual, Deficiéncia Auditiva/Surdez e Altas Habilidades/Superdotacao.

As atribui¢des dos professores especializados se encontram em consonancia com o disposto no

art. n° 13 da Resolucio CNE/CEB n° 04/2009,%¢ acrescidas das seguintes orientacdes:

18] — “Identificar, elaborar, produzir e organizar servigos, recursos pedagdgicos, de acessibilidade e estratégias
considerando as necessidades especificas dos estudantes publico-alvo da Educacéo Especial;
Il — elaborar e executar plano de Atendimento Educacional Especializado — AEE, avaliando a funcionalidade e
a aplicabilidade dos recursos pedagdgicos e de acessibilidade;
111 — organizar o tipo e o nimero de atendimento aos estudantes na sala de recursos multifuncionais;
IV — acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagogicos e de acessibilidade na sala de
aula comum do ensino regular, bem como em outros ambientes da unidade de ensino;
V — estabelecer parcerias com as areas intersetoriais na elaboracdo de estratégias e na disponibilizacdo de
recursos de acessibilidade;
VI- orientar professores das turmas regulares e as familias sobre os recursos pedagdgicos e de acessibilidade
utilizados pelos estudantes;
VII — ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar habilidades funcionais dos estudantes, promovendo
autonomia e participacéo;
V111 —estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula comum, visando a disponibilizagdo dos servigos
pedagdgicos, de acessibilidade e das estratégias que promovam a participacdo dos estudantes nas atividades
escolares” (BRASIL, 2009, art. 13).
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IX — elaborar relatorios descritivos trimestrais dos estudantes publico-alvo da
Educacdo Especial que frequentam o Atendimento Educacional Especializado —
AEE no contraturno.

X — auxiliar, no seu turno de atuacdo, o/a professor/a de sala de aula comum na
elaboracdo dos relatérios trimestrais dos estudantes publico alvo da Educacgédo
Especial que necessitam de adequacdes curriculares (SERRA, 2014, art. 25, p. 9).

Para apoiar a inclusdo dos alunos nas atividades planejadas e desenvolvidas pelos professores
regulares, a Rede Municipal de Serra constituiu 47 salas de recursos multifuncionais que
buscam realizar a¢Ges de cunho pedagogico, visando a complementar/suplementar a formacéo
dos alunos, conforme direcionam a Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da
inclusdo escolar de 2008, a Resolucdo n° 4/2009 e o Decreto n° 7.611/2011, ao dissertarem

sobre a oferta do atendimento educacional especializado.

Para atuar com o0s estudantes com deficiéncia intelectual e transtornos globais do
desenvolvimento, os professores efetivos e contratados para o cargo de Professor MaPA —
Educacdo Especial — Deficiéncia Intelectual/Mental devem dispor de formacdo em nivel
superior,'” acrescida de cursos de capacitagdo/especializacdo nas areas de atuagdo, conforme
explicitado nos varios editais de selecdo da Prefeitura Municipal de Serra/ES.

A existéncia desses profissionais na Rede de Ensino é compreendida como uma conquista, mas
com desafios, tendo em vista varios estudos da area de Educacdo Especial (BUENO, 1999;
CAETANO; 2009; MICHELS, 2011) sinalizarem questdes que perpassam a formacao inicial e

17 “Licenciatura Plena em Pedagogia com habilitacdo em Educacédo Especial, acompanhada do Histérico Escolar
Final ou
Licenciatura Plena em Pedagogia com habilitagdo em Séries/Anos Iniciais do Ensino Fundamental ou em
Educacdo Infantil, ou Curso Normal Superior com habilitagdo para o magistério em Séries/Anos Iniciais do
Ensino Fundamental ou Educacdo Infantil, ou Licenciatura em Pedagogia, regulamentada pela Resolugéo
CNE/CP n° 1, de 15/05/2006, acompanhada do Histérico Escolar Final, acrescida de Pés-Graduagdo Stricto
Sensu (Mestrado ou Doutorado) em Educacdo Especial/Inclusiva ou, em Educacéo na linha de pesquisa em
Educacéo Especial/Inclusiva ou
Licenciatura Plena em Pedagogia com habilitacdo em Séries/Anos Iniciais do Ensino Fundamental ou Educacéo
Infantil, ou Curso Normal Superior com habilitacdo para o magistério em Séries/Anos Iniciais do Ensino
Fundamental ou Educacdo Infantil, ou Licenciatura em Pedagogia, regulamentada pela Resolu¢cdo CNE/CP n°
1, de 15/05/2006, acompanhada do Histérico Escolar Final, acrescida de certificado de Pds-Graduagdo Lato
Sensu na area de Educacgdo Especial/Inclusiva ou
Licenciatura Plena em Pedagogia com habilitacdo em Séries/Anos Iniciais do Ensino Fundamental ou Educacéao
Infantil, ou Curso Normal Superior com habilitacdo para 0 magistério em Séries/Anos Iniciais do Ensino
Fundamental ou Educacéo Infantil, ou Licenciatura em Pedagogia, regulamentada pela Resolucdo CNE/CP n°
1, de 15/05/2006, acompanhada do Histdrico Escolar Final, acrescida de curso concluido na area especifica de
Deficiéncia Intelectual/Mental com carga horaria minima cursada de 160 (cento e sessenta) horas, iniciado a
partir de 2016” (Disponivel em: http://www.serra.es.gov.br/. Acesso em 25 mar. 2020).


http://www.serra.es.gov.br/
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continuada desses profissionais, considerando a necessidade de leva-los a pensar em sujeitos
em desenvolvimento e ndo limitados em deficiéncias, bem como estudantes com direitos a
apropriacdo de conhecimentos comuns e especificos, emanados pelos seus modos de ser e estar

no mundo.

A carga horaria estipulada para os professores esta diretamente relacionada com a quantidade
de alunos por escola, podendo ser organizada da seguinte maneira: até 5 alunos — 60 horas
mensais; acima de 6 alunos — 100 horas mensais. A carga horaria de 60 horas é destinada aos
professores que atuam de forma itinerante e tém a frequéncia atestada em uma escola, mas
atende até a duas no transcorrer da semana. J& a carga horaria de 100 horas é voltada para

aqueles gque tém lotacdo fixa em uma Unica escola.

Para as escolas polo, ou seja, que atendem a estudantes no turno (colaborativo) e alunos que
frequentam o AEE®8 (contraturno), sejam os matriculados na escola polo, sejam os das escolas
vizinhas vinculadas que ndo contam com sala de recursos, sdo localizados dois professores
especializados, cada um com 100 horas mensais. A Geréncia de Educacdo Especial encaminha
os professores, cabendo a equipe pedagdgica da escola fazer os direcionamentos das funcdes
de cada um, ou seja, o professor que fard o atendimento no turno e o responsavel pelo

contraturno.

A divisdo entre esses professores precisa ser discutida pela Rede de Ensino, pois, como diz
Baptista (2011, 2013), o atendimento educacional especializado se realiza para além das salas
de recursos multifuncionais, sendo, a nosso ver, importante a promocdo de agbes mais
articuladas para a traducdo (SANTOS, 2008) de conhecimentos e experiéncias dos varios
profissionais nas escolas para a escolarizacdo dos alunos. Essa divisdo entre os profissionais,
além de promover linhas abissais (SANTOS, 2007) entre esses sujeitos e seus espacos de
atuacdo (seja a classe comum, seja a de recursos multifuncionais), produz a ideia de que um
profissional tem atribuicGes mais complexas que o outro, desfavorecendo a poténcia de se
traduzir as varias experiéncias e conhecimentos dos profissionais da educagéo na escolarizacdo
de um sujeito complexo, neste caso, um aluno que apresenta um diagnostico de deficiéncia

intelectual, por exemplo.

18 Reproduzimos no texto o termo AEE utilizado pela Rede Municipal de Ensino para se referir ao atendimento
educacional especializado realizado no contraturno.
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Para diferencia-los, séo utilizadas as nominagdes de professor do trabalho colaborativo (aquele
que atende aos alunos no turno regular em colaboragdo com os regentes de classe, tendo a sala
comum como espaco-tempo de atuacdo) e de professor do AEE (aquele que realiza os
atendimentos no contraturno na sala de recurso multifuncional. A solicitacdo dos professores €
feita pela escola, via oficio, com base no censo do ano anterior. Analisando as fungdes
designadas pela Geréncia de Educacdo Especial para cada um desses profissionais,

encontramos 0s seguintes encaminhamentos:

O Professor MaPA — Educacdo Especial — Deficiéncia Intelectual/Mental — denominado de
Professor do AEE, tem como funcdo realizar o AEE aos estudantes que voltam no contraturno,
da escola polo e de outras escolas vinculadas, sendo responsavel pelo registro dos seguintes
documentos solicitados pela Geréncia da Educacdo Especial/Sedu/Serra (SERRA, 2017, p. 17-
18):

a) Ficha de Matricula — documento preenchido no ato de matricula do aluno para
atendimento na sala de recurso multifuncional. Em caso de desisténcia ou dispensa do
atendimento, o professor deve preencher um termo especifico, assinado pela familia.
Essa ficha é arquivada na pasta individual do aluno.

b) Quadro de Atendimento Educacional Especializado (AEE) - documento
preenchido trimestralmente e que consta 0 nome do aluno, o CID, os dias e horarios
de atendimento. Deve ser arquivado na pasta prépria na sala de recurso
multifuncional, com copia afixada na sala dos professores e outra para o pedagogo.

c) Plano Atendimento Individual — documento que consta o planejamento trimestral
das atividades/intervencBes propostas para 0 estudante, considerando as suas
especificidades. Além disso, o documento traz a avaliagdo diagndstica, 0s objetivos,
conteddos/saberes/conhecimentos, bem como a metodologia e a avaliagdo final. Deve
ser arquivado na pasta prépria na sala de recurso multifuncional.

d) Registro Diario - documento que registra as atividades trabalhadas diariamente com
o0 aluno. Deve também ser arquivada em pasta propria localizada na sala de recurso
multifuncional.

e) Frequéncia: documento que registra a frequéncia dos atendimentos realizados com
os alunos publico-alvo no AEE — contraturno. O registro deve ser realizado
diariamente e arquivado na pasta propria no mesmo espago-tempo que 0s demais
aqui ja citados.

f) Relatério descritivo do Estudante - Documento elaborado no final de cada trimestre
(EMEF) e semestre (CMEI) com informagdes do desenvolvimento do estudante. Deve
ser arquivado na pasta do aluno na secretaria escolar, na sala de aula comum em o
estudante frequenta e também na esta matriculado e na sala de recurso multifuncional.

O Professor MaPA — Educacdo Especial — Deficiéncia Intelectual/Mental — denominado de
Professor do trabalho colaborativo, tem como funcdo atender aos alunos publico-alvo da

Educacéo Especial no turno de matricula em articulagdo com os professores da classe comum,
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bem como prestar orientagdes aos estagiarios e aos cuidadores, além do preenchimento dos
seguintes documentos solicitados pela Geréncia da Educacdo Especial/Sedu/Serra (SERRA,
2017, p. 16-17):

a) Ficha de acompanhamento - documento que consta todos os dados pessoais,
escolares e situacdo clinica do estudante. Deve ser preenchido ap6s a matricula e
anexada a copia do laudo. Apds, é entregue a familia para que seja realizada a
matricula no AEE — contraturno, caso haja interesse. Essa ficha € preenchida uma
vez ao ano, tendo que ser anexada uma cépia na pasta de matricula do aluno na
secretaria da escola.

b) Quadro de movimento de matricula — documento Unico para o atendimento
colaborativo e 0 AEE (contraturno) contendo dados pessoais, escolares e o CID
do estudante, além de indicar os nomes completos do estagiario, do cuidador e do
professor especializado (deficiéncia intelectual, deficiéncia visual e deficiéncia
auditiva). Esse quadro deve ser atualizado sempre que necessario e enviado a
Geréncia da Educacdo Especial/Sedu/Serra.

c) Plano de Ensino Trimestral/Plano de Vivéncia — planejamento trimestral
elaborado individualmente para os estudantes em conjunto com os professores
regentes e/ou pedagogo. Esse documento deve articular as necessidades
educativas do estudante, a proposta de trabalho colaborativo/area de
conhecimento, 0s objetivos para o estudante, os conteldos abordados, a
metodologia e a anélise potencial e avaliativa do processo de ensino-
aprendizagem. Deve ser arquivado na pasta de matricula do estudante, com copia
para professores regentes e o pedagogo.

d) Quadro de Atendimento Colaborativo — compreende dados pessoais, clinicos
e escolares do estudante e o cronograma de atendimento na classe comum.

e) Diario de Classe - documento que registra as atividades trabalhadas diariamente
com o aluno em conjunto com os professores regentes.

f) Relatdrio descritivo do estudante - documento elaborado em conjunto com os
professores regentes no final de cada trimestre (Emef) e semestre (Cmei), com
informacdes sobre o desenvolvimento do estudante. Deve ser arquivado na pasta
do aluno na secretaria escolar, na sala de aula comum onde o estudante esta
matriculado e na sala de recurso multifuncional.

g) Termo de ciéncia — o Plano de Ensino Trimestral ou Plano de Vivéncia deve ser
apresentado a familia ou responsavel pelo estudante que confirmara ciéncia a
partir da assinatura desse Termo.

Estamos ciente de que a presenca do professor do trabalho colaborativo e do professor do AEE
na escola tem como finalidade somar esforcos com os outros profissionais presentes no
cotidiano escolar para que a aprendizagem do aluno publico-alvo da Educagdo Especial
aconteca. No entanto, ndo podemos deixar de discutir que as denominacgdes dadas a esses
profissionais, assim como as suas atribuicdes, refletem a concepcéo de atendimento educacional

especializado adotado pelo Sistema Municipal de Ensino de Serra.
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Nitidamente, podemos perceber que o atendimento educacional especializado e o trabalho
colaborativo sdo considerados agdes distintas pela Rede de Ensino, que compreende que o AEE
€ 0 que se realiza com os alunos apenas no contraturno. Desse modo, o trabalho colaborativo
ndo se configura como atendimento educacional especializado. Conforme apontam os estudos
de Vieira (2012, 2015), essa compreensao pode acarretar dificuldades nos processos de ensino-
aprendizagem dos estudantes, se ndo houver planejamento conjunto, bem como a otimizagéo
do trabalho na escola e 0 bom senso coletivo. Além disso, pode produzir a ideia de que a
atribuicdo de um professor é mais complexa que a do outro, pois 0 professor do trabalho
colaborativo precisa atender a diversos alunos diluidos nas vérias turmas da escola, além de
negociar constantemente com os professores da classe comum que veem o professor
especializado como o responsavel pela escolarizacdo dos alunos. Além disso, precisa compor
varios planejamentos (com os docentes da classe comum), tendo em vista os estudantes estarem

matriculados em varios anos escolares que demandam acessibilidade ao curriculo escolar.

Essa divisao do trabalho da Educacdo Especial na escola pode causar divergéncias entre 0s
profissionais da area, pois, pelo fato de a escola polo conter alto indice de matriculas de alunos
publico-alvo da Educacdo Especial, o professor do trabalho colaborativo precisa atender a
todos os estudantes do turno (conforme a sua area de atuacao), além de orientar os professores
regentes, adentar a sala de aula comum para intervengdes, acompanhar os estagiarios e 0s
cuidadores e dar conta da vasta parte burocrética, dentre outras atividades. Esse cenario pode

acarretar a sobrecarga das atribuicdes para esse profissional.

Dessa forma, pode fomentar a compreensdo de que trabalhar na sala de recurso multifuncionais
¢ mais tranquilo, porque o professor atende a grupos menores de alunos e organiza
planejamentos mais especificos. Cabe lembrar o quanto estudos produzidos na area
(ALMEIDA, 2012; VIEIRA, 2012; SILVA, 2016) acenam para o fato de que os atendimentos
de contraturno necessitam estar articulados com os curriculos das classes em que os alunos
estudam, situacdo que demandaria esforcos dos professores especializados em dialogar com

seus pares que atuam em outras unidades de ensino.

Por isso, nem de longe, desmerecemos a complexidade que € realizar as varias atividades que
atravessam a escolarizacdo dos alunos, seja a do turno regular, seja a do turno inverso. Somente
buscamos tensionar a problematica produzida pelas Redes de Ensino quando simplificam o

atendimento educacional especializado no contraturno e nas salas de recursos multifuncionais.
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A nosso ver, pautada em Baptista (2013), a escolarizacdo de alunos publico-alvo da Educagéo
demanda juncédo de acOes, redes de colaboracdo, pensamentos e atitudes articulados, por isso
ter mais de um professor de Educacdo Especial na escola é uma alternativa potente, mas que
perde seu vigor quando certos encaminhamentos primam pelo trabalho solitario ao invés do

solidério.

No olhar de Baptista (2011, 2013), essa separacdo € complexa, pois uma acéo € intrinseca a
outra. Diante disso, é importante pensar (coletivamente) em mecanismos que contribuam para
a organizacdo do atendimento educacional especializado como acéo pedagogica em Educacao
Especial, conduzindo o trabalho dos professores especializados a partir de uma multiplicidade

de acBes necessarias a escolarizacao dos alunos.

No que se refere aos alunos apoiados pela Educacdo Especial, percebemos que a Rede
Municipal de Serra segue a tendéncia nacional: os com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo (BRASIL, 2008). Na tabela abaixo
apresentamos o quantitativo de estudantes publico-alvo da Educacdo Especial matriculados na

Rede Municipal de Ensino no ano letivo de 2019.

Tabela 8 — NUumero de estudantes publico-alvo da Educacdo Especial matriculados na Rede

Municipal de Ensino no ano letivo de 2019

Denominacéo das condic¢6es dos alunos Quantidade de profissionais

EMEF CMEI Total

Intelectual/Fisica/Multipla/Transtornos Globais 1195 445 1640

do Desenvolvimento

Deficiéncia Visual 99 10 109

Deficiéncia Auditiva/Bilingue 44 12 56

Altas Habilidades/Superdotagédo 59 15 74

TOTAIS GERAIS 1397 482 1879

Fonte: Geréncia de Educacdo Especial Sedu/Serra/ES.

No entanto, ha duvidas nas escolas quanto a forma como atender aqueles que possuem o que,
nos sistemas de ensino, denominam “dificuldade de aprendizagem”, “dificuldades
comportamentais”, transtorno do déficit de atencéo e hiperatividade (TDAH), dislexia, dislalia,
discalculia, disortografia, transtorno opositor desafiador (TOD), “dificuldades de

comportamentais”, tendendo a escola, na auséncia de outras redes de apoio e conhecimentos
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sobre como lidar com a diversidade/diferenca em sala de aula, a apontar que um vasto grupo de
estudantes possui deficiéncia intelectual. Sobre essa questdo, Bassani (2013, p. 21) nos alerta:

Essa concepgdo medicalizante parece gerar, ndo por acaso, explicacfes que além de
justificadoras de um sistema econbmico perverso, isentam o Estado da
responsabilidade de efetivar condigBes de ensino nas instituicGes escolares, assim
como isentam professores e pedagogos da responsabilidade sobre a aprendizagem
desses alunos, uma vez que, transformados em problemas médicos, passam a ser de
responsabilidade da equipe de salde, composta por médicos, psicologos,
fonoaudidlogos, etc. E quando o contexto social ndo permite o acesso a esses
profissionais, 0 que é muito comum nas escolas publicas brasileiras, essas criancas e
seus familiares passam a sofrer um constante ritual de humilhaces no contexto
escolar.

As palavras da autora corroboram o que foi explanado, pois, muitas vezes, nas escolas do
municipio, a avaliacdo inicial dos estudantes que ndo possuem laudo médico especificando o
CID da deficiéncia (se é que existe) é realizada a partir do olhar do professor da classe comum,
em conjunto com o professor especializado com suporte do pedagogo, que elaboram o relatério
inicial. A partir dai a familia é convocada e orientada a encaminhar o estudante ao atendimento
clinico para obtencdo do diagnostico médico (se for o caso). A base do olhar avaliativo da escola
é 0 comportamento “diferenciado” ou a “dificuldade” de aprendizagem no contexto escolar.
Nesse prisma, 0 documento Caderno Pedagdgico de Educacdo Especial — CMEI (SERRA,
2016, p. 2) traz orientagdes para o atendimento ao estudante ndo caraterizado como publico-

alvo da Educacdo Especial sinalizando que:

O estudante com transtornos funcionais especificos ndo deve ser ‘classificado’ como
deficiente, trata-se apenas de uma crianca/adolescente que aprende de uma forma
diferente. Apesar de ndo serem Publico-Alvo da Educacdo Especial, os professores
dos estudantes com transtornos funcionais especificos podem ser orientados, por meio
do trabalho colaborativo, pelos professores de Educacéo Especial.

Para compreendermos como se da o processo de ensino-aprendizagem dos estudantes publico-
alvo da Educacdo Especial, € necessario analisar a concepcao do que vem a ser 0 atendimento
educacional especializado pela Rede Municipal de Ensino da Serra. Assim, em consonancia
com a CNE/CEB n°. 04/2009 (BRASIL, 2009), a Resolugdo CMES n°. 193/2014 (SERRA,
2014, p. 3-4, grifos nossos) aponta que:

O Atendimento Educacional Especializado — AEE — é o conjunto de atividades,
recursos de acessibilidade e pedagdgicos organizados institucionalmente e
continuamente, prestado das seguintes formas:

I — complementar a formagdo dos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento, como apoio permanente e limitado no tempo e na frequéncia dos
estudantes as salas de recursos multifuncionais;

Il — suplementar a formacdo de estudantes com altas habilidades ou superdotagdo;
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Il — com um periodo minimo de 2 horas semanais (SERRA, 2014, art. 9°).

O Atendimento Educacional Especializado - AEE é realizado, prioritariamente, na
sala de recursos multifuncionais da propria unidade de ensino ou em outra unidade de
ensino, no turno inverso da escolarizagdo, ndo sendo substitutivo as classes comuns,
podendo ser realizado também em Centros de Atendimento Educacional
Especializado da rede publica ou privada de instituicdes comunitarias, confessionais
ou filantropicas sem fins lucrativos (SERRA, 2014, art. 10).

Acrescenta ainda que séo objetivos do atendimento educacional especializado (AEE):

| — prover condic¢Bes de acesso, participacdo e aprendizagem no ensino regular dos
estudantes publico-alvo da Educacdo Especial e garantir servicos de apoio
especializados de acordo com as suas necessidades individuais;

Il — garantir a transversalidade das a¢es da Educacgdo Especial no ensino regular e na
modalidade de Educacgdo de Jovens e Adultos, na Rede Publica Municipal de Ensino
da Serra;

111 — fomentar o desenvolvimento de recursos didaticos e pedagdgicos que eliminem
as barreiras no processo de ensino e aprendizagem;

IV — assegurar condicdes aos estudantes publico-alvo da Educacdo Especial para a
continuidade de estudos nos demais niveis, etapas e modalidades de ensino (SERRA,
2014, art. 12).

A Resolugdo CMES n°. 195/2016 (SERRA, 2016) corrobora as orientagOes trazidas pela
Resolucdo CNE/CEB n° 04/2009 (BRASIL, 2009) e pela Resolugdo CMES n°. 193/2014
(SERRA, 2014) quanto ao local, os horarios e funcdo do atendimento educacional
especializado, acrescentando que o “[...] AEE no municipio de Serra esta estruturado por areas
de atuacdo, o que determina a forma de atuacdo dos professores de Educagdo Especial que
trabalham na Rede Municipal” (SERRA, 2016, p. 29). Ressalta ainda que, “[...] embora as
atividades desenvolvidas no AEE sejam diferentes daquelas realizadas em salas de ensino
regular, elas devem acontecer a luz de uma proposta articulada de trabalho” (SERRA, 2016, p.
28). Para que ocorra essa articulacdo entre a Educacao Especial e 0 ensino comum, as escolas

devem:

[...] contemplar na sua Proposta Pedagdgica o Atendimento Educacional
Especializado (AEE), o qual deve articular a educacdo comum e a educacéo especial,
promovendo o trabalho colaborativo entre os professores da sala de aula comum e o
professor da sala de recursos multifuncionais. E por meio desta articulagdo que ser&o
promovidas as condi¢des de aprendizagem do estudante com deficiéncia,
considerando suas necessidades educacionais especificas (SERRA, 2017, p. 3).

As escolas ainda sdo orientadas a abordar em seus Projetos Politico-Pedagdgicos os seguintes

aspectos quanto a Educacéao Especial:

Caracterizacao da realidade: ao elaborar o diagndstico da realidade, descrever
também a caracterizagdo dos estudantes matriculados no AEE.
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Fundamentacéo legal, politica e pedagdgica: indicar os referenciais da Educacao
Especial na perspectiva da educacdo inclusiva que fundamentam sua organizagdo e
oferta.
Gestdo de Pessoas: com relacdo ao(s) docente(s) do AEE, informar o nimero de
professores, carga horaria, formacdo especifica (aperfeicoamento, graduacdo, pds-
graduacédo), competéncias do professor e interface com o ensino regular.
Matriculas na Unidade de Ensino: com relacdo aos estudantes publico-alvo da
Educacdo Especial, além das matriculas em classes comuns do ensino regular
informar as matriculas no AEE realizado na sala de recursos os multifuncionais. Se a
escola ndo possuir sala de recursos multifuncionais, devera constar na Proposta
Pedagogica a informacdo sobre a oferta do AEE em sala de recursos de outra escola
plblica da propria Rede (SERRA, 2017, p. 4).
Sob tal dtica, verificamos que, por mais que os documentos municipais orientadores da
Educagéo Especial proponham a articulagéo entre o ensino comum e o atendimento educacional
especializado, a tendéncia é que este ultimo seja uma acdo realizada, prioritariamente, nas salas
de recursos multifuncionais, em sintonia com a politica nacional. A nosso ver, temos muito

ainda que avancar sobre a compreensao dos sentidos do atendimento educacional especializado.

Como alertam Kassar e Rebelo (2011), ja tivemos na histdria da Educacdo concepcdes de
atendimento educacional especializado, no entanto, sumariamente, pensado a partir das
limitacGes dos alunos e a partir de uma perspectiva clinica. Com a Constitui¢cdo Federal de
1988, o termo foi incorporado a Carta Magna, mas sem orientacbes de como deveria ser
realizado, situacdo também presentificada na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
n® 9.394/96. Com a Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da inclusdo escolar
e documentos subsequentes, as orienta¢fes passaram a ser direcionadas, no entanto dando

destaque as a¢des realizadas no contraturno de matricula no ensino regular.

Precisamos avancar. Precisamos pensar, como alerta Vieira (2012), que a mesma especificidade
que o aluno traz para a sala de recurso multifuncional também se apresenta nas demais acoes
pedagogicas realizadas na/pela escola. Se o atendimento educacional especializado busca
complementar/suplementar a formacdo discente, precisamos pensar que, de forma geral, os
curriculos possuem questdes complexas para qualquer aluno, mas, quando analisamos 0S
curriculos da Educacdo Bésica na interface com a Educacdo Especial, indagacGes pairam nos
cotidianos escolares, dada a dificuldade historica de pensar a mediagdo da aprendizagem na
relacdo com a diferenca/diversidade humana. Assim, as unidades de ensino tensionam: quais
conhecimentos devem ser ensinados aos estudante publico-alvo da Educacdo Especial? O que
eles podem aprender? O que devem aprender? Como ensina-los? Como compor novas-outras

l6gicas de ensino-aprendizagem? Como avalia-1os?
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A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n°® 9.394/96, em seu art. 59, § 1°, estabelece
que “[...] os sistemas de ensino devem assegurar aos estudantes publico-alvo da Educagéo
Especial curriculo, métodos e organizacao especificos, bem como recursos para atender as suas
necessidades” (BRASIL, 1996). Assim, precisamos somar esfor¢os e ndo os dividi-los.
Precisamos pensar nos porqués de criar duas categorias de professores, se 0 pensar e o articular
juntos se mostram mais potentes. Nao estamos aqui negando o quanto os alunos precisam ser
apoiados para inclusdo na classe comum nem o quanto demandam de intervencdes mais
especificas no contraturno. Questionamos 0s porqués de separar os professores de Educacao
Especial em categorias, quando eles precisam articular seus saberes, experiéncias, tentativas,

idas e vindas, erros e acertos para produzir a inventividade pedagdgica.

Pautada na legislacdo nacional, a Rede de Ensino de Serra entende que “[...] um ambiente
escolar inclusivo é aquele que garante um ensino comum a todos [...]” (SERRA, 2008, p. 21)

e, para que a aprendizagem dos estudantes publico-alvo da Educacéo Especial seja possivel:

Vérias estratégias podem ser pensadas no que se refere ao modo de ser e estar desses
alunos nas escolas por meio de um Projeto Politico Pedagdgico que os levem em
consideracdo, possibilitando as modificagdes necessarias em um curriculo coerente
com seu processo de desenvolvimento. Desse modo, as propostas pedagdgicas
precisam valorizar os alunos, tomando como ponto de partida suas experiéncias e
possibilidades de agir no mundo. Esse trabalho implica, por sua vez, planejamento
pedagdgico e agdes fundamentadas em critérios que definam o que o aluno deve
aprender, como e quando aprender, qual a forma de organizacdo do ensino mais
condizente para o processo de aprendizagem e, principalmente, como e quando avaliar
o aluno (SERRA, 2008, p. 21).

Além disso, advoga que:

[..] a partir da proposta curricular diversificada, o professor de sala regular,
juntamente ao professor especializado em Educacdo Especial, ird realizar as
adequacdes necessérias, considerando que a metodologia de avaliacdo deverd ser
diversa. Ao realizar a afericdo do conhecimento por meio de provas, trabalhos,
seminarios, entre outros, o estudante publico-alvo que ndo se encontra no mesmo nivel
de rendimento escolar da sua turma sera avaliado com base no curriculo que foi
adequado as suas necessidades. Dessa forma, ressalta-se que nao existe respaldo legal
para aprovacdo ou reprovacao desses estudantes com base, exclusivamente, no seu
laudo médico, uma vez que o importante é considerar os seus avangos e/ou limites em
relacdo ao que foi proposto inicialmente (SERRA, 2017, p. 15-16).

Portanto, ao pensar na acao educativa para esses estudantes, propde uma articulagdo entre o
planejamento, o curriculo, as estratégias de ensino e a avaliagdo. Essa articulacdo deve também

ser considerada ao definir quem € o professor de Educacgéo Especial, bem como a compreensao

mais ampla do atendimento educacional especializado, pois, como alerta Baptista (2013), ele
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ndo deve ser pensado para um aluno a ser corrigido porque tomado de limitagcdes, mas, ao
contrario, como uma potente acdo que se debruca a produzir descobertas, ou seja, novos modos
de olhar os alunos, os saberes-fazeres dos professores, a poténcia da acédo didatica criativa, 0s
recursos que mais respondem as necessidades dos alunos, enfim, uma multiplicidade de a¢des
e de compreensdes trazidas pelo atendimento educacional especializado como acao pedagdgica

em Educacéo Especial.

Ainda no que se refere a rede de apoio a escolarizacdo dos estudantes, a Sedu/Serra realiza a
contratacdo de cuidadores e de estagiarios. No caso dos estagiarios, justifica a contratacdo pela
tentativa de ampliar a assisténcia aos alunos e a aproximacdo dos futuros professores das
questdes presentes nas unidades de ensino. Agora, em relacdo aos cuidadores, respalda-se na
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n° 9.394/1996, art. 58, § 1°, bem como na
Politica Nacional da Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva de 2008, quando
esse documento orientador advoga que:
Cabe aos sistemas de ensino, ao organizar a educacdo especial na perspectiva da
educacdo inclusiva, disponibilizar as fun¢des de instrutor, tradutor/intérprete de
Libras e guia-intérprete, bem como de monitor ou cuidador dos estudantes com
necessidade de apoio nas atividades de higiene, alimentacéo, locomocéo, entre
outras, que exijam auxilio constante no cotidiano escolar (BRASIL, 2008, p.13,
grifo nosso).

Na tabela a seguir, informamos o nimero de cuidadores e estagiarios em atuacdo na Educacéo

Especial na Rede Municipal de Serra, no ano 2019.

Tabela 9 — Numero de cuidadores e estagiarios em atuacdo na Educacdo Especial em 2019

Denominac&o dos cargos Quantidade de profissionais
EMEF CMEI Total
Cuidadores 74 58 132
Estagiarios 484 170 654

Fonte: Geréncia de Educacdo Especial Sedu/Serra/ES.

A contratagdo dos cuidadores é realizada por meio de processo seletivo simplificado (contrato
temporario) para o cumprimento de carga horaria de trabalho de 40 horas semanais. Para
conduzir o processo de selecdo, a Rede de Ensino adota, como requisito, a concluséo do Ensino
Médio, acrescido de curso especifico de cuidador, com carga horaria minima de 80 horas,
voltada ao trabalho com estudantes com deficiéncia. O cuidador da Educacdo Especial tem

como funcgoes:
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[...] @) acompanhar e auxiliar o estudante com deficiéncia severamente comprometido

no desenvolvimento das atividades rotineiras, cuidando para que ele tenha suas

necessidades basicas (fisiol6gicas e afetivas) satisfeitas, fazendo por ele somente as

atividades que ele ndo consiga fazer de forma autbnoma;

b) atuar como elo entre o estudante cuidado, a familia e a equipe da escola, bem como

escutar, estar atento e solidario ao estudante cuidado;

c) auxiliar nos cuidados e habitos de higiene, bem como estimular e ajudar na

alimentacdo e na constituicdo de habitos alimentares;

d) auxiliar na locomogéo;

e) realizar mudangas de posicdo corporal, quando necessario, do estudante com

limitacdes fisicas;

f) comunicar a equipe da Unidade de Ensino quaisquer alteracfes de comportamento

do estudante cuidado que possam ser observadas;

g) acompanhar outras situacdes que se fizerem necessarias para realizacdo das

atividades cotidianas do estudante com deficiéncia durante a permanéncia na

escola;

h) auxiliar nas atividades extraclasse, recreativas e escolares de acordo com as

orientacbes da equipe técnico-pedagdgica e do professor de Educacdo Especial

(SERRA, 2016, p. 20-21).
No entanto, a escola demanda maiores compreensdes quanto as fungdes desse profissional.
Muitas vezes, eles atuam nas salas de recursos multifuncionais como acompanhantes dos alunos
publico-alvo da Educacdo Especial que possuem comprometimentos mais severos, além de se
responsabilizarem pela alimentagdo, locomocdo e higienizacdo. Nesse caso, 0s alunos
dificilmente chegam a adentrar a sala de aula comum. Além disso, € recorrente que esses
profissionais substituam os professores especializados ou os estagiarios, neste caso quando se
ausentam por motivos diversos: faltas, licencas médicas, dentre outros. Em algumas escolas, na
falta do cuidador, o estudante com maior comprometimento é convidado a ndo comparecer na

escola.

No caso dos estagiarios, também denominados monitores da Educacdo Especial, eles séo
estudantes de Cursos de Licenciatura e sdo contratados para colaborar nos processos de
aprendizagem dos estudantes. A contratagdo € feita de acordo com a necessidade da escola, via
oficio, contendo o laudo médico com o CID da deficiéncia do estudante e enviado para a
Geréncia de Educacao Especial Sedu/Serra para analise. O estagiario/monitor atua com uma
carga horéaria de cinco horas diarias e possui um contrato de um ano, podendo ser prorrogado
por mais um, dependendo da necessidade do municipio e da avaliacdo do seu desempenho na
fungdo. Essa avaliagdo “[...] ¢ de competéncia do pedagogo da Unidade de Ensino, com

participag@o do professor de sala regular” (SERRA, 2016, p. 23).

Tal como ocorre com os cuidadores, a escola se ressente da necessidade de também ampliar

seus processos de compreensdo da presenca dos estagiarios nas unidades de ensino. Podemos
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dizer que, em muitos contextos, ocupam a fungdo dos professores regentes e dos de Educacao
Especial mediante a escolarizagdo dos alunos com algum tipo de comprometimento. Quase
sempre sdo as referéncias sobre os alunos, pois sdo aqueles que sabem mais dos alunos do que
os professores. Em varios cenarios, a escola sobrevive sem os professores especializados, mas
ndo sem os estagiarios. Por serem “considerados” os professores dos alunos, acabam nos
levando a compreender o quanto esse encaminhamento politico e pedagdgico se constitui de

varias tensoes.

Destacamos o descumprimento da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional n® 9.394/96,
quando sinaliza que o processo de escolarizacdo dos alunos publico-alvo da Educacéo Especial
sera mediado por professores capacitados e docentes especializados (BRASIL, 1996, art. 59,
I11). Assim, a substituicao do professor pelo estagiario fere a legislacdo maior e retira do aluno
o direito de contar com o trabalho pedagdgico de um profissional da area da Educa¢do. Outro
destaque diz respeito ao barateamento da Educacdo Especial, pois, dentro da l6gica capitalista,
contratar estagiarios € mais barato para os cofres publicos, pois, com o salario de um professor,
talvez possam ser contratados até trés estagiarios. Esse cenario também é incoerente com a

prépria politica municipal que defende a Educacgéo da seguinte maneira:

[...] como direito igualmente garantido as pessoas com deficiéncia. Os estudantes que
possuem deficiéncia ndo podem ser impedidos de frequentar a Unidade de Ensino
devido a sua condicdo. Portanto, a auséncia do profissional de apoio ndo pode ser
motivo para negacdo de um direito constitucional, principalmente levando em
consideracdo que o compromisso da Educacdo do sujeito com deficiéncia é de toda a
comunidade escolar e ndo apenas desse profissional (SERRA, 2017, p. 12).

Além disso, vai na contramao da Lei Nacional n°.11.788/2008, que dispde sobre o estagio de
estudantes: altera a redacao do art. 428 da Consolidacdo das Leis do Trabalho (CLT), aprovada
pelo Decreto-Lei n25.452, de 12 de maio de 1943, e pela Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de
1996; revoga as Leis n° 6.494, de 7 de dezembro de 1977, e n° 8.859, de 23 de marco de 1994;
o0 paragrafo tnico do art. 82 da Lei n2 9.394, de 20 de dezembro de 1996, e o art. 62 da Medida

Proviséria n?2.164-41, de 24 de agosto de 2001; e da outras providéncias.

Estdgio é ato educativo escolar supervisionado, desenvolvido no ambiente de
trabalho, que visa a preparacao para o trabalho produtivo de educandos que estejam
frequentando o ensino regular em instituicGes de educacdo superior, de educacéo
profissional, de ensino médio, da educagdo especial e dos anos finais do ensino
fundamental, na modalidade profissional da educacéo de jovens e adultos (BRASIL,
2008, art. 1°).
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Estudos produzidos por Pietro e Souza (2002) indicam que a luta deve ser pelo compromisso
de se viabilizar Educagéo de qualidade para todos, requerendo dos sistemas de ensino a
organizacdo de diversos recursos, visando a atender aos alunos que, para se desenvolverem,
necessitam de auxilios ou servicos que normalmente ndo estdo presentes na organizacdo da
escola, garantindo a qualidade do trabalho em funcdo do direito & Educacdo. Diante disso,
podemos perceber o quanto a Rede de Ensino de Serra/ES precisa tensionar 0s porqués de se
investir na contratacdo de estagiarios/cuidadores, ao invés de ampliar o nimero de professores,
tendo em vista os alunos terem direitos que precisam ser resguardados por profissionais

qualificados.

Baptista e Tezzari (2009), ao analisarem as redes/servigos de apoio em Educacdo Especial no
municipio de Porto Alegre, tomam os Projetos Politico-Pedag6gicos como um dos eixos de
andlise e as salas de recursos multifuncionais na constituicdo das redes de apoio aos alunos,
afirmando que as redes de apoio devem estar articuladas a um “[...] projeto global que concebe
a formacdo como um processo continuo, associado necessariamente as experiéncias de
aprendizagem precedentes” (BAPTISTA, TEZZARI, 2009, p. 11).

Oliveira e Pinto (2011) dizem que ha de se compreender que o estagiario/monitor é um aprendiz
que vai a campo para vivenciar (de forma empirica) aquilo que Ihe é passado teoricamente nas
instituicbes de formacdo superior. As autoras ponderam ser essencial que esse sujeito seja
orientado em suas tarefas e nao seja responsabilizado para exercer uma atribuicao que € prépria
do professor ja formado. Dizem ainda que cabe aos sistemas de ensino assegurar condicGes de
trabalho aos professores, investimentos em seus processos de formacao e redes de apoio aos
estudantes para gque os processos de inclusdo se efetivem. No caso das escolas do municipio de
Serra/ES, a mediacdo do trabalho pedagdgico com todos os alunos precisa respeitar a prépria
legislagdo municipal quando outorga que ¢ uma das fungdes “[...] dos professores da sala

regular, professores especializados e pedagogos” (SERRA, 2016. p. 22).

A legislacdo municipal ainda salienta que “[...] o monitor ndo devera ser um apoio exclusivo
do estudante, devendo auxiliar aos demais da turma, enquanto o professor de sala regular
interage com o estudante pablico-alvo”. (SERRA, 2016, p. 23). Como diz Santos (2008), o0s
desafios da sociedade contemporanea nos levam a pensar que precisamos de pensamentos
alternativos para utilizar as alternativas que temos de outra maneira. Assim, podemos dizer que

Serra/ES conta com varios dispositivos, necessitando que alguns venham a ser repensados para
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que as redes de apoio sejam utilizadas para que os alunos tenham melhores condicgdes de
aprender e os professores de ensinar.

E nesse municipio repleto de possibilidades e desafios que a presente pesquisa de mestrado se
realizou. No interior de uma de suas escolas municipais nos desafiamos a buscar novos modos
de compreensdo do atendimento educacional especializado e sentir os impactos de vivencia-lo
como uma ampla rede de apoio a escolarizacdo dos alunos publico-alvo da Educacéo Especial
e de condicOes de trabalho para os professores na diferenca/diversidade humana, topico que

abordaremos na seccdo que segue.

5.3 A PESQUISA NA ESCOLA: A BUSCA POR COMPREENSOES E ACOES A PARTIR
DO ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO COMO ACAO PEDAGOGICA
EM EDUCACAO ESPECIAL

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 educac¢do” em todos os
ambitos, da qualidade das instalacbes a organizacdo do horério, da utilizacdo das
tecnologias da comunicagdo ao gerenciamento dos funcionarios. Deve-se trabalhar
para que as condicOes de escolarizagdo sejam as mais equitativas possiveis, para que
todas as criancas 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, ¢ preciso saber como fazer a Escola

(MEIRIEU, 2005, p. 24).
A luz do pensamento de Meirieu (2005), compreendemos que uma das premissas para se fazer
a Escola é a desconstrucdo de paradigmas e de certas verdades cristalizadas acerca da acéo
pedagdgica. O desafio é criar melhores condicdes de trabalho e de valorizacdo docente, além
de despertar nos educadores a autorreflexdo, ampliando o olhar pedagdgico para que a
aprendizagem ocorra de forma equitativa, atendendo aos itinerarios de aprendizagem de cada
estudante, principalmente, daqueles publico-alvo da Educagdo Especial, por tanto tempo

inatingiveis.

Assim, chegamos ao momento da pesquisa em que, apds superados os tramites legais de pedido
de autorizacdo a Sedu/Serra, adentramos no espaco escolar pleiteado, aqui denominado de
Escola Resisténcia, para buscar, coletivamente, compreensdes e possiveis acdes acerca do
atendimento educacional especializado como acdo pedagogica em Educacdo Especial, pela via

da pesquisa-acao colaborativo-critica.
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Nosso primeiro contato aconteceu, via telefone, quando marcamos uma reunido com a
pedagoga Gardénia para apresentar a intensdao de pesquisa. Chegamos a escola no dia 13 de
marc¢o de 2019. Apresentamo-nos na secretaria como pesquisadora da Universidade Federal do
Espirito Santo e professora da Rede Municipal de Ensino. A secretaria escolar anunciou nossa
presenca, mas a pedagoga atendia a uma familia, por isso pediu que esperadssemos. Nesse meio
tempo, fomos abordada pela coordenadora Begbnia que perguntou se éramos a nova estagiaria
da Educacgdo Especial. Tinhamos uma “deixa”: teria a escola dependéncia com essas redes de
apoio? Respondemos gque ndo e nos apresentamos novamente. Ela solicitou que esperassemos

sentada em um banco.

Concluido o atendimento a familia, reunimo-nos com as pedagogas Gardénia e Azaleia e a
diretora, Jasmim. Apresentamos a intencdo de pesquisa, naquele momento, o atendimento
educacional especializado, mas sem a problemaética ainda definida, pois, como alerta Barbier
(2004), a pesquisa-acdo nasce com a escola. As pedagogas e a diretora foram bem receptivas e

se mostraram interessadas no estudo.

Ap0s a apresentacdo inicial, munida de uma escuta sensivel (BARBIER, 2004), buscamos ouvir
atentamente as demandas da escola, iniciando um processo de confianga mutua e de
compreensdo do contexto pesquisado 0 que, gradativamente, nos ajudaria a constituir o
problema de investigacdo. Ja nas conversas iniciais, tinhamos necessidade de ouvir para
compreender o0s sentidos atribuidos pela escola acerca do atendimento educacional

especializado e as a¢des produzidas para se praticar/fazer funcionar essa politica.

Sentimos que teriamos que montar um quebra-cabeca, tendo como horizonte os sentidos/acdes
do atendimento educacional especializado naquela escola. Assim, na primeira reuniao, a equipe
pedagdgica e a direcdo nos relataram algumas questdes quanto ao funcionamento da Educacéo
Especial, falando das dificuldades de os professores regentes e da professora do trabalho
colaborativo atender aos alunos publico-alvo. Mencionaram também como a professoras do
AEE se via desafiada em atuar com os alunos nas salas de recursos multifuncionais, tendo em
vista serem oriundos de outras unidades de ensino, sem contar aqueles da propria escola, mas

do outro turno de escolarizagéo.

Ja nessa conversa inicial, pensavamos: como assim? Professora colaboradora e professora do

AEE? Duas fun¢des? Como seria essa dindmica? De imediato, uma primeira peca do quebra-
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cabeca se apresentava: duas concepcoes de professores de Educacdo Especial com atribui¢des
diferentes. Tinhamos um indicio da concepcdo de atendimento educacional especializado que

se resvalava nesse cenario.

Comegamos a provocar e perguntamos: gostariamos de saber um pouco mais sobre essas duas
professoras. Fomos informada que a escola contava com quatro professoras especializadas na
area de deficiéncia intelectual, duas denominadas de professoras do AEE e duas professoras do
trabalho colaborativo. Elas desempenhavam funcGes diferentes. A nomenclatura era
preestabelecida pela Sedu/Serra, no entanto a escola tinha a liberdade de definir, com cada
docente, conforme seu perfil, quais ocupariam essas fungdes na unidade de ensino, situagéo que
se distanciava dos debates de varios autores (ALARCAO 2001; LIBANEO, 2004) quando

argumentam que a escola precisa ser pensada e organizada coletivamente.

As professoras de AEE atuavam unicamente na sala de recurso multifuncional e atendiam aos
alunos do contraturno. Alguns eram matriculados na propria escola e outros em escolas
desprovidas de sala de recursos multifuncionais. A Escola Resisténcia era uma unidade polo de
Educacdo Especial, ou seja, promovia 0 AEE no contraturno para as escolas vizinhas. Enquanto
isso, as professoras do trabalho colaborativo deveriam trabalhar com os professores regentes

no atendimento aos alunos na classe comum, isso no préprio turno de atuacéo.

Assim, a Escola tinha uma professora de AEE e uma professora do trabalho colaborativo em
cada turno (matutino e vespertino), cada uma com a carga horaria de 100 horas mensais. Além
disso, o quadro de profissionais especializadas, do turno matutino, também era composto por
uma professora da area de deficiéncia visual que atendia a dois alunos. Essa divisdo nos fazia
recordar Santos (2008), quando fala no quanto a razdo indolente produz linhas abissais,
separando saberes, pessoas, acles e experiéncias, trabalhando para que esses elementos nunca
se unam. Assim, pensdvamos no quanto pensamentos pds-abissais poderiam dar visibilidade a

possibilidades, agOes e recursos existentes na escola, mas que demandavam novas articulacoes.

Era interessante perceber que a escola somente se reportava ao atendimento educacional
especializado quando sinalizava os desafios da professora do AEE. Falava também das tensdes
da professora do trabalho colaborativo, mas ndo associava essas questdes ao atendimento
educacional especializado. Com isso, a “deixa” estava posta: parecia que o AEE era significado

em acdes realizadas nas salas de recursos multifuncionais para os alunos do contraturno. Assim,
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o trabalho colaborativo era parte da Educacdo Especial, mas ndo do AEE. Ficamos a pensar

que:

Embora tenhamos que admitir a grande amplitude das agdes e a possibilidade
interpretativa de préticas centradas no atendimento direto ao aluno, é necessario que
se identifique a potencial valorizagdo do trabalho compartilhado com outros
profissionais, principalmente o docente do ensino comum (BAPTISTA, 2011, p. 65).
Eram impressdes iniciais. Movida pelas ideias de Barbier (2004), quando afirma que, em
pesquisa-acdo, é necessario se distanciar de julgamentos aligeirados e buscar mergulhos mais
profundos no cotidiano pesquisado, continuamos pela procura por outras pecgas para o quebra-
cabeca denominado atendimento educacional especializado. Ainda nessa reunido, as pedagogas
e a diretora sinalizavam a falta de planejamento entre professores comuns, docentes
especializados e a equipe pedagdgica, bem como a inexperiéncia das professoras de Educacao

Especial novatas na escola.

Ficdvamos a pensar: o planejamento seria uma das facetas do atendimento educacional
especializado? A escola tinha essa compreensdo? Quem deveria planejar com quem? Havia
preocupacdo com o planejamento de ambas as professoras de Educagdo Especial, ja que uma
atuava com alunos do contraturno? Meirieu (2002) nos diz que o ato educativo se realiza por
meio dos pressupostos da pedagogia diferenciada, defendendo que ela demanda planejamentos,
delineamentos de objetivos e recursos apropriados. Até aquele momento, parecia-nos que as
acOes do atendimento educacional especializado se configuravam em atender aos alunos na sala

de recursos. Pensavamos: mais uma peca para o quebra-cabecas.

Dando continuidade a rede de conversacdo, 0 grupo colocou também a complexidade do
atendimento aos alunos com maiores comprometimentos. Falavam de uma aluna diagnosticada
com transtornos globais do desenvolvimento. Achavam que ela era agressiva, ndo ficava em
sala de aula e tinha compulsdo por objetos. Na ocasido, por hidratantes, chegando a abrir as
bolsas das pessoas para procura-los. Diziam que a relacdo escola e familia era muito
complicada, situacdo arrastada desde o ano anterior. Relataram que a aluna ndo estava
frequentando a escola. Quando questionamos 0 motivo, a resposta foi que ainda ndo havia
chegado um(a) cuidador(a) para ela. Assim, jJuntamos mais uma peca: quais séo os profissionais

que fazem parte do atendimento educacional especializado?
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Caso a aluna fosse a escola, sem a figura do cuidador, ela passaria a ser responsabilidade de
uma Unica professora, a do trabalho colaborativo, que tinha que se desdobrar com os docentes
da classe comum para buscar meios para atendé-la nas quatro horas e vinte minutos de
funcionamento do turno. Se retornasse no contraturno (vespertino), seria uma demanda da Unica
professora do AEE que atuava a tarde. Ao vivenciar esse contexto, lembravamos de S&-Chaves
(2000) dizendo que praticas solitarias despontencializam o trabalho pedagdgico, enquanto as
solidarias proporcionam a vivéncia de experiéncias e inovacfes. Assim, fomos registrando,
pensando e juntando outras pecas: parece-nos que a escola tem sua compreensdo sobre o AEE:

contraturno!

Nessa reunido, ficou acordado que estariamos presente na unidade de ensino as quartas e
quintas-feiras, no turno matutino, para a realizacdo do estudo. A diretora achou interessante,
porque, as quartas-feiras, era dia do planejamento das professoras especializadas. “Assim, vocé
pode ter um contato mais proximo visando auxilid-las em suas dificuldades” (DIRETORA
ESCOLAR). Somado a isso, pensavamos ser uma oportunidade para escutar como a escola

significava e praticava as a¢fes da Educacdo Especial.

Passados alguns dias, a equipe técnico-pedagdgica da escola organizou um encontro para
apresentarmos aos professores, estagiarios e cuidadores a intencdo de pesquisa. Em meio a
curiosidade de alguns e a desconfianca de outros, fomos construindo os primeiros contatos com
o0 grupo. Gradativamente, a relacdo dialdgica e sincera foi se fortalecendo. Vivemos inimeros
e insistentes momentos de negociagdo, contexto que nos fazia recordar Baptista (2015, p. 8,
grifo nosso), quando afirma:

Somos sujeitos imersos em processos historicos complexos, produtores e produzidos
por tais processos; seres em constante transformacao que ndo podem ser descritos por
instrumentos que nos fragmentam e que supGem a possibilidade de uma apreenséo
estatica. Movimento. Mudanca. Vida n&o previsivel.
Nesse encontro, apresentamos reflexdes iniciais sobre o que a legislacdo educacional brasileira
trazia sobre o atendimento educacional especializado, aproveitando para falar sobre nosso tema
de pesquisa, esclarecendo que a pesquisa-acdo colaborativo-critica exigia que o problema de
investigacao fosse constituido com o grupo. Tivemos a oportunidade de falar que tinhamos uma
pesquisa em aberto e que o problema de investigacdo nasceria coletivamente, bem como o

caminho metodoldgico. Para Barbier (2002, p. 57), 0 processo epistemologico da pesquisa-acdo
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“[...] deve permitir aos participantes expressarem a percepcao que t€m da realidade do objeto

de sua luta ou de sua emancipagao”.

Queriamos ouvir a escola e buscar a sua compreensdo sobre o atendimento educacional
especializado e como os trabalhos eram realizados. N&o foi surpresa ouvir as questdes trazidas
pelas pedagogas e pela diretora escolar se confirmarem nas falas dos presentes. Mesclavam,
também, aos dialogos muitas indagacdes sobre laudos médicos, aprovacdo automatica, o
trabalho das professoras de Educacdo Especial, dos estagiarios e da cuidadora. Para Jesus
(2005), as escolas inclusivas sdo aquelas que refletem sobre os seus desafios na busca de novos
possiveis. Desse modo, pecas e mais pecas eram montadas para 0 quebra-cabecas que nos

desafiamos a montar por meio da escuta sensivel (BARBIER, 2004).

Em outra oportunidade, fomos em busca das professoras especializadas na sala de recursos
multifuncionais. Em uma quarta-feira, dia de planejamento, Tulipa e Orquidea buscavam
organizar suas atividades. Tivemos a oportunidade de conversar acerca do trabalho
desenvolvido por elas. Ambas relataram que era a primeira vez que trabalhavam na escola e

que tinham experiéncia na Educacdo Especial, mas adquirida em outras redes de ensino.

Tulipa era a professora de AEE. Responsabilizava-se pelo atendimento dos alunos do
contraturno daquela escola e de mais duas vinculadas. Tinha um total de 11 alunos. Em nossas
conversas, explicava que as matriculas eram realizadas no horario oposto e que os atendimentos
tinham a duracdo de 50min distribuidos durante a semana. Na ocasido, relatou algumas
dificuldades, ganhando destaque: a dificuldade de contato com os pedagogos e o0s professores
das escolas vinculadas para que o atendimento educacional especializado acontecesse de forma
articulada. Para Meirieu (2002), o trabalho do pedagogo é peca fundamental na escola, por
manter vivo o vinculo teoria-pratica, por isso a importancia de ele assumir o seu papel de

mediador na escola.

Sobre os principais desafios da Escola Resisténcia, Tulipa relatava questdes sobre a articulacéo
do trabalho do atendimento educacional especializado com as demais escolas e sobre o

planejamento:

[...] que o grupo se envolvesse mais, porque o aluno ndo é da Educagdo Especia; 0
aluno é da escola, é da turma em que ele é matriculado. E falta planejamento. Eu
acredito que falta muito planejamento. VVocé sentar, ver qual é a realmente necessidade
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do aluno, o que vocé pode fazer para que ele alcance o aprendizado, porque ndo
adianta vocé imprimir uma folha, dar para o aluno e dizer que ele esta aprendendo.
Vocé tem que realmente fazer atividades sistematizadas com aquilo que o aluno, que
a turma estd aprendendo, de forma que o aluno possa alcancar realmente o
aprendizado [...]. Vocé ndo consegue fazer um trabalho s6 vocé. Tem que ter essa
articulacdo, um apoiando, um ajudando, um orientando. As vezes, um tem mais
experiéncia e o outro menos. Tudo isso eu acho essencial (TULIPA — PROFESSORA
DO AEE).
O contato de Tulipa com as professoras da classe comum e as pedagogas — do turno vespertino
da Escola Resisténcia — era realizado por meio de um caderno de recados. Ele era especifico
para esse fim. Ficava em um armario na sala de recurso multifuncional. Por meio dessa
ferramenta, Tulipa entrava em contato com Iris, a professora de AEE, do turno vespertino.
Buscava informar e obter informac@es sobre os alunos atendidos. Tentava tirar ddvidas, trocar
ideias sobre atividades, dentre outros assuntos. Dessa forma, juntdvamos mais uma peca: esse
movimento também simbolizava realizar o atendimento educacional especializado? A escola
precisava se ancorar nos pressupostos da Sociologia das Auséncias e da Sociologia das
Emergéncias (SANTQOS, 2008) para descobrir o que ela dispunha e era colocado como ausente,

dando visibilidade aos recursos e aos conhecimentos humanos.

Seu principal meio de comunicacdo com as escolas vinculadas eram os relatérios sobre os
estudantes, elaborados pelos professores e pedagogos das unidades de ensino. Esses relatorios
eram entregues pelas familias que faziam essa conexdo. Contudo, muitas vezes, faltavam
informac@es relevantes e retornos acerca do desenvolvimento da aprendizagem dos alunos
propriamente dita. Assim, pensavamos: por que o planejamento ndo se configura como uma
acao do atendimento educacional especializado? Por que os pedagogos ndo compreendem que
eles fazem parte do processo? Por que a professora do trabalho colaborativo também nédo se
insere na dindmica para que Tulipa tenha mais alguém com quem possa trocar ideias? Por que
Tulipa ndo colabora com Orquidea? Quais condi¢des de trabalho sdo atribuidas aos professores
de Educacéo Especial para desempenhar uma agdo tdo complexa e necessaria? Nesse sentido,
as autoras Mendes e Viralonga (2014) destacam a importancia do trabalho colaborativo para a
promocdo da unido de acOes, de tentativas, de planejamentos e de intervencdes dentro de uma

dimenséo inclusiva.

No que se refere a articulacdo do atendimento educacional especializado com as escolas

vinculadas, Tulipa dizia:
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Eu tenho ligado para algumas ou até mesmo peco aos pais para trazer um relatorio, os
cadernos para ver o que os professores estdo dando 14, para que a gente possa fazer as
atividades em cima disso. Uns trazem e outros ndo, mas a gente vai trabalhando com
0 que tem. Um plano de acdo seria essencial para a escola, porque seria assim, como
eu te falei, um norteador mesmo. O que vocé esta fazendo, o que vocé pode fazer, até
onde vocé quer chegar. Porque vocé trabalha em uma perspectiva, que vocé quer
chegar em algum lugar. Entdo vocé quer chegar na aprendizagem do aluno. O que
vocé pode fazer para melhorar a vida dele, também até no dia a dia, a independéncia,
a autonomia, por isso um plano de acdo seria essencial para a gente esta fazendo isso.

Tulipa se via sozinha. Era o sindbnimo do atendimento educacional especializado. Ela e ele se
misturavam. Esse servi¢o era uma acao das salas de recursos multifuncionais, unicamente.
Pecas, pecas e mais pecas para 0 quebra-cabe¢a denominado “atendimento educacional
especializado”. Somado ao contexto, Tulipa tinha davidas sobre quais contetdos trabalhar com
os estudantes. Assim, tinhamos duas situa¢fes complexas: a comunicacdo ineficiente entre as
escolas (polo e vinculadas) e a falta de compreensdo do que tinha que ser trabalhado com os
alunos na sala de recurso multifuncional. Promover essas acdes significaria também
atendimento educacional especializado? Esse modo de compreender o atendimento educacional
especializado esté& associado aos primoérdios da Educacdo Especial, pois, como alertam Kassar
e Rebelo (2011), tal atendimento se inicia em espacos segregados e em acoes isoladas, trazendo
a escola resquicios desse processo, fomentando muitas atividades pedagogicas mais voltadas
para as deficiéncias/limitacdes dos alunos do que para sujeitos concretos, como afirma Meirieu
(2002).

No decorrer da pesquisa, comecamos a pensar (pesquisadora, professora de AEE e equipe
técnico-pedagogica) em uma alternativa de comunicacdo entre a escola e as unidades
vinculadas. Na tentativa de romper com a indoléncia do pensamento moderno (SANTOS,
2008), quando afirma que ndo hé alternativas quando elas existem, chegamos a pensar em um
grupo no aplicativo WhatsApp ou na disponibilizacdo de um e-mail coletivo para troca de
informacdes sobre os estudantes. A ideia ndo foi levada adiante! Até o final da pesquisa, a

comunicacdo permaneceu conforme descreveu Tulipa.

Durante esse periodo de escuta sensivel (BARBIER, 2007), verificamos que as atividades
desenvolvidas com os alunos nas salas de recursos multifuncionais ndo passavam por
planejamentos prévios. Eram realizadas por meio de atividades simplificadas, por exemplo, o
ensino de vogais, letras, palavras simples e tarefas, como circular encontros vocalicos, realizar

exercicios escritos a mado pela professora no caderno (de forma repetitiva) ou desenvolver
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atividades aleatorias xerografadas. A improvisacao também se fazia presente nos atendimentos
aos alunos, situacdo que nos reportava a Lima (2014, p. 69), quando diz:

O desdobramento ou a exploragdo dos elementos que ‘aparecem evidenciados’ em
aula ndo deve ser entendido ou confundido com uma ‘caixa de improvisagdes’ que
prescinde da preparacdo da aula, da reflexdo de possiveis atividades significativas
para o grupo, parecendo que o espago pedagdgico se preocupa somente com assuntos
especulativos ou subjetividades. Pelo contrario, ele deve ser encaminhado com o
objetivo de desenvolver a¢bes que contribuam para que as metas ou finalidades da
educacdo sejam alcancadas.

As atividades propostas ndo estimulavam a atencao dos alunos e alguns chegavam a dizer: “Que
atividade chata!” “Estou cansado!”. Tinhamos, entdo, mais uma peca para juntar, pois nédo
sabiamos se a escola compreendia que preparar atividades para os alunos também era um modo
de realizar o atendimento educacional especializado. Atividades comprometidas em promover
o vinculo social, diria Meirieu (2002) e, a nosso ver, nao aquelas pensadas para as

deficiéncias/limitac6es dos alunos.

Com o desenrolar da pesquisa, passamos a prestar atencdo em Orquidea, a professora do
trabalho colaborativo. A vida também estava complicada para ela! Era importante ressaltar que
a Escola Resisténcia era composta por 18 turmas (em cada turno), apresentando, assim, um
significativo nimero de alunos, profissionais, familias e questdes burocraticas, sem contar 0s
aspectos referentes as relagfes interpessoais que permeavam 0 ambiente escolar e que
interferiam no desenvolvimento do trabalho pedagdgico de forma geral. Orquidea tinha a
funcdo de atender a dez alunos na sala de aula comum. Estavam matriculados no turno e em
salas de aula diversas. Além disso, tinha que planejar com os professores comuns, adaptar
atividades, compor avaliacGes, orientar os estagiarios (ao todo seis), além de preencher e
elaborar os documentos exigidos pela Sedu/Serra.

O horario de trabalho de Orquidea era organizado da seguinte maneira: segunda, terca, quinta
e sexta-feira nas salas de aulas que contavam com a matricula de alunos publico-alvo da
Educacao Especial, isso de 7h as 11h30min. A cada 50min de aula, ela trocava de turma. Nas
quartas-feiras, dia destinado ao planejamento, ela deveria se dedicar ao preenchimento de
documentos e a elaboracdo de atividades para os alunos do turno. Essa era uma agdo complexa,
pois ela ndo tinha um horério especifico para planejamento com as professoras regentes. Os

momentos coletivos eram a entrada, o recreio e quando estava em sala de aula.
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[...] a atividade de planejar é atividade intrinseca a educagdo por suas caracteristicas
bésicas de se evitar o improviso, prever o futuro, de estabelecer caminhos que podem
nortear mais apropriadamente a execucdo da acdo educativa, especialmente quando
garantida a socializacdo do ato de planejar, que deve prever o acompanhamento e a
avaliacdo da prépria acdo (PADILHA, 2002, p. 45).
Para exemplificar a complexidade da situacdo, se ela estivesse na segunda-feira atendendo a
um aluno na Turma A, e a professora regente ministrando uma aula de Historia, ela nao
conseguia acompanhar o que a professora trabalhou nos outros dias da semana, isso é, nas
disciplinas Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia e Geografia. Sendo assim, por
mais que a professora do trabalho colaborativo estivesse em alguns momentos da semana em
todas as salas de aula comuns, o atendimento aos alunos parecia nao fluir, pois ndo havia, de
fato, acdes colaborativas com os professores regentes. Era interessante perceber que, embora
parte da Educacdo Especial, ela ndo era considerada integrante do atendimento educacional
especializado, pois seu locus de atuagdo era a classe comum e ndo, necessariamente, a de

recursos multifuncionais.

Orquidea dizia de suas dificuldades: planejar as aulas com os professores da classe comum,
trabalhar de forma indisciplinar e conviver com a falta de recursos materiais se colocavam como
questdes que atrapalhavam o seu trabalho. Pontuava o fato de, na sala dos professores, haver
apenas um computador, com internet, para todos os docentes. Na sala de recursos
multifuncional, encontrava-se outro computador, mas sem internet, sem contar a falta de
impressora colorida. Segundo a professora Orquidea, esse tipo de ferramenta enriquece o
trabalho, pois as atividades coloridas chamam a atencdo dos alunos e fazem com que eles

relacionem as cores com seus objetos.

[...] & necessario um grau de mobilizagdo e de organizagao que pressione o Estado e 0
conjunto da sociedade, no intuito de que a educacdo venha a assumir o carater de
prioridade efetiva e com isso 0s recursos necessarios venham a ser destinados. De
outro lado essa situagdo precdria coloca o desafio do prdprio trabalho docente, de
modo que no interior da propria agdo pedagogica desenvolvam 0s mecanismos que se
contraponham a esses estados de coisas (SAVIANI, 2008, p.117).

Relatava o quanto encontrava dificuldades em atender a tantas turmas. Era muito trabalho para
uma Unica professora! Isso fortalecia a dependéncia com os estagiarios. Cada aluno tinha um
estagiario. No caso da sala de aula que contava com dois estudantes pablico-alvo da Educacgao

Especial, um mesmo estagiario atendia a ambos. O estagiario ficava sentado ao lado do aluno
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o0 tempo todo. Durante toda a semana, auxiliava nas atividades. Dessa forma, salvo algumas

excecOes, a referéncia dos estudantes eram os estagiarios e ndo as professoras.

Alguns estagiarios, pela falta de direcionamentos a respeito dos apoios que deveriam realizar,
planejavam e conduziam as atividades com os alunos. Por isso diversos estudantes néo
aceitavam as atividades propostas pela professora do trabalho colaborativo (Orquidea).
Mediante o “lugar” que ocupavam na escolarizacdo dos alunos, os estagiarios tinham livre
acesso para entrar em contato com as familias para realizar encaminhamentos, via telefone ou
pessoalmente, caso houvesse necessidade. Logo, ficAvamos a pensar: 0 modo como o
atendimento educacional especializado € compreendido/praticado pela escola fortalece essa
relacdo com os estagiarios? As condicdes de trabalho e as fragilidades nas politicas de Educacéo
Especial assumiam a postura de barateamento das redes de apoio? Assim, colocavamos mais

uma peca no quebra-cabeca que nos desafiamos a constituir.

A razdo indolente, por meio da naturalizacdo das diferencas (SANTOS, 2007), estabelecia a
seguinte ideia: para aqueles que sdo poucos, bastam politicas poucas. Isso ndo significa
desmerecer 0s estagiarios, mas tensionar 0 que essa contratacdo trazia nas sublinhas. Era
possivel compreender, dentro de uma Idgica capitalista, que ndo era rentavel investir recursos
financeiros para a constituicdo de apoio para individuos que supostamente ndo dariam retorno.
Dentro dos pressupostos da monocultura da producéo capitalista, como ja discutido por Santos
(2006, 2007) neste estudo de mestrado, buscava-se fazer uma gestdo controlada do processo:
coloca-se o “apoio mais barato”, produzindo a ideia de que algo é feito, mesmo que a

aprendizagem ndo se efetive de forma satisfatdria.

Além das questdes explicitadas, passamos a prestar atencdo a elaboracdo dos Planos de
Vivéncia, em outras palavras, 0 que, em outros cenarios, € conhecido como Plano de
Atendimento Educacional Especializado. Esses planos seriam a mola propulsora das acoes
pedagogicas da Educagéo Especial, pois deveriam ajudar a organizar o atendimento educacional
especializado  durante o  trimestre, para atingir 0 objetivo central: a
complementacdo/suplementacéo da aprendizagem dos estudantes. Havia dois tipos de Planos
de Vivéncia: o do contraturno (realizado na SRM) e o do Trabalho Colaborativo (realizado no
turno), situacdo que nos coloca a frente, mais uma vez, a indoléncia do pensamento moderno
(SANTQOS, 2007) produzindo divisérias na escola.
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O Plano de Vivéncia do contraturno deveria conter a avaliacdo diagnostica do estudante, o0s
objetivos a serem alcancados, os conteldos trabalhados, a metodologia e a avaliacdo. A
orientacdo da Sedu/Serra era que esse documento fosse elaborado para cada estudante, contando
com a participacdo dos professores regentes e/ou pedagogo. Ja o plano de Vivéncia do Trabalho
Colaborativo deveria conter as necessidades educativas do estudante, a proposta de trabalho por
area de conhecimento, 0s objetivos, os contetdos abordados, a metodologia e a avaliag&o.
Deveria ser construido para cada estudante, mas em conjunto com os professores regentes e/ou

pedagogo.

No caso do turno de matricula no ensino comum, percebiamos que algumas atividades
propostas e o relatorio trimestral eram realizados por Orquidea, no entanto sem a participacao
dos professores do ensino comum e das pedagogas, o que também acontecia com Tulipa. Dessa
forma, tinhamos mais uma peca a ser entendida: se nem todas as acbes da Educacao Especial
se configuravam em atendimento educacional especializado, a elaboracdo de documentos do
turno deixava de fazer parte dessa acdo. Em contrapartida, como a elaboracdo de registros do
contraturno era também significada pela escola? Os horarios dos alunos da Educacao Especial,
turno e contraturno, ndo estavam fechados. Assim como os registros nos Planos de Vivéncia,
deveriam ser elaborados no inicio do trimestre. Entretanto, mesmo finalizando o primeiro
trimestre, eles sequer tinham sido iniciados. A auséncia de um registro prévio fazia com que as
praticas pedagogicas do atendimento educacional especializado acontecessem de forma

aleatdria e mecéanica. Nessa direcdo, Madalena Freire (2008, p. 58) diz:

O registro permite romper a anestesia diante de um cotidiano cego, passivo ou
compulsivo, porque obriga pensar. Permite ganhar o distanciamento necessario ao ato
de refletir sobre o proprio fazer sinalizando para o estudo e busca de fundamentagéo
tedrica. Permite também a retomada e revisdo de encaminhamentos feitos, porque
possibilita a avaliagdo sobre a préatica, constituindo-se fonte de investigacdo e
replanejamento para a adequac&o de agdes futuras.

As professoras em atuacdo na Educagdo Especial eram novatas na escola e tinham muitas
duvidas acerca da organizacao do atendimento educacional especializado proposto pela unidade
de ensino. Precisavam de novos direcionamentos do trabalho que realizavam. Questionavam: o
que complementar? Em seus estudos, Jesus et al. (2015) alertam sobre os perigos de se buscar
a complementacédo das limitagGes e deficiéncias dos alunos e ndo o que eles necessitam para
acessar o curriculo comum. Essa duvida afetava a elaboracdo dos Planos de Vivéncia. Nesse

sentido, concordamos com Libaneo (2001, p. 25), quando destaca que “[...] precisamos
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imensamente de professores bem preparados, eticamente comprometidos, que tenham um
envolvimento no projeto da escola e na execugao e avaliacdo desse projeto [...]”, mas também

€ preciso a atuacdo dos pedagogos para:

[...] coordenar e fazer funcionar uma escola interdisciplinar, coletiva, propondo e
gerindo o projeto pedagdgico, articulando o trabalho de varios profissionais, liderando
a inovacdo. Um pedagogo escolar que saiba fazer essa producédo da teoria e da préatica
através da propria acdo pedagodgica. Um pedagogo que torne a organizagdo escolar
um ambiente de aprendizagem, um espaco de formagdo continua, no qual os
professores refletem, pensam, analisam, criam novas praticas, como pensadores e ndo
como meros executores de decisdes burocraticas (LIBANEO, 2001, p. 24-25).
N&o deixamos também de prestar atencdo ao trabalho realizado pelos docentes do ensino
comum. Comegamos por acompanhar os professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
bem como os das areas de Inglés, Arte e Educacdo Fisica. Focamos os momentos de
planejamento, 0s espacos-tempos disponiveis na sala dos professores, na entrada, no recreio, na
saida, dentre outros espacos. Buscamos compreender como alguns desses professores

compreendiam o atendimento educacional especializado no contexto escolar.

Amo o que eu faco, gosto de ensinar coisas novas, mas o maior obstéculo é a
indisciplina. Ajudaria se fizessem um remanejamento dos alunos pUblico-alvo para
equilibrar, pois tem mais de dois alunos em cada sala (PROFESSORA DE AREA).

Todas as salas deveriam ter um estagiario para auxiliar na aprendizagem dos alunos.
Deviam considerar que tem salas que o aluno ndo tem laudo, mas tem muita
dificuldade. A escola, de modo geral, ndo tem atrativos. Pelo menos na Apae, tinha
oficinas (CRAVO — PROFESSORA REGENTE).

Esses alunos ‘portadores de necessidades especiais’ tém que fazer um curso técnico,
aprender a fazer doce, croché, ser gargcom... Isso eles aprendem. Do que adianta ficar
anos na escola e ndo aprender a ler? Tem que aprender um oficio (PROFESSORA
REGENTE — MARGARIDA).
As narrativas das professoras refletem a necessidade da quebra dos paradigmas sobre a
apropriacdo do conhecimento, a partir do pensamento moderno hegeménico. Condicionadas
por esse pensamento, as docentes promovem a crenca de que a escola nao € o local propicio
para aprendizagem desses estudantes, impondo condi¢des para a permanéncia deles na classe
comum. De forma drastica, o pensamento abissal (SANTOS, 2009) invisibiliza esses individuos
e estabelece que a aprendizagem deles é impossivel de se realizar, negando possibilidades de
emancipacdo cultural e social pela via do conhecimento, produzindo, com isso, processos de

excluséo da/na escola, que podem ser assim entendidos:

Trata-se de um processo historico através do qual uma cultura, por via de um discurso
de verdade, cria o interdito e o rejeita [...]. A desqualificacdo como inferior, louco,
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criminoso ou pervertido consolida a exclusdo e é a perigosidade pessoal que justifica

a exclusdo (SANTOS, 2006, p. 280-281).
Esse cenario diverge da funcédo da escola defendida por Meirieu (2002, p. 175), cuja finalidade
¢ empreender “[...] esfor¢os permanentes de universalizacdo da cultura”. Assim, a escola
continuava a nos dar pistas acerca da constituicdo do nosso problema de pesquisa, pois 0
atendimento educacional especializado era entendido como uma acéo de responsabilidade da
professora do AEE, enquanto o apoio a classe comum era funcdo da professora do trabalho
colaborativo e dos estagiarios, tendo os professores do ensino comum duvidas sobre se o lugar
dos alunos era a classe comum, pois, por meio da razdo metonimica, o tempo presente estava
repleto de impossibilidades, sendo lancadas para um futuro incerto as possibilidades de
intervencdo e aprendizagem pela razdo proléptica (SANTOS, 2007). Dessa forma, a peca
denominada “formac¢do continuada” se juntava ao quebra-cabeca, pois, simultaneamente, era
preciso reconhecé-la como uma acao do atendimento educacional especializado e uma politica

necessaria a escola.

Com o andar do processo de escuta, jamais podiamos deixar de ouvir atentamente as demandas
das familias. Queriamos entender como criavam expectativas sobre a aprendizagem dos
estudantes. Com isso os dialogos firmados nos davam elementos para compreendermos a
importancia de termos outros olhares sobre o atendimento educacional especializado. A
expectativa de uma mée poderia sintetizar o quanto as familias almejavam o crescimento de

seus filhos, conforme descrito no diério de campo da pesquisadora:

Hoje presenciamos o movimento da m&e de uma aluna publico-alvo da Educacdo Especial
matriculada na escola. Interessante o fato de ela também ser professora de outra unidade da rede.
Chegamos a escola para a coleta de dados e a vimos questionar o atendimento educacional
especializado oferecido pela escola a sua filha. Na ansia pelo desenvolvimento da aprendizagem da
aluna, a m&e-professora elaborou o Plano de Vivéncia da crianca, apresentando para as pedagogas
0 que deveriam ensina-la. Dizia: “Quero mostrar para vocés, como podemos fazer ”. A escola ndo
Vil com “maus olhos” a atitude desta mde, mas aceitou como contribuicdo. A iniciativa foi
interessante, mas observamos que a falta de articulagéo entre a professora do AEE, a professora do
Trabalho Colaborativo e os professores regentes dificultava colocar o plano em acdo. Além disso, a
concepcdo de que o atendimento educacional especializado era uma acdo que se realizava
unicamente na sala de recursos produzia isolamento das praticas docentes. Era preciso compreender
que esse atendimento também se fazia por meio de alternativas plurais. Era uma acao que demandava
do apoio da professora do trabalho colaborativo a classe comum, mas isso dependia também de
politicas publicas mais contextualizadas. Essa articulagdo poderia, inclusive, ajudar a escola a
potencializar o atendimento dos alunos no contraturno e as familias, bem como o planejamento, a
elaboragdo de materiais, ou seja, como um conjunto de acdes articuladas (DIARIO DE CAMPO, 27-
03-2019).
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Muitas vezes, fichdvamos a pensar se a escola ndo era composta por ilhas de saberes que nunca
convergiam. O grande desafio era fazer com que todos esses saberes conversassem entre si,
buscando, coletivamente, possibilidades de novas acdes. Nesse sentido, apostamos em Santos
(2007), quando chama a atencdo para 0s pressupostos do “ainda ndo”. O conceito nos dava
folego para sempre recomecar. Tirava-nos da zona de conforto em lidar com o “sim” e 0 “ndo”.
Apostar no “ainda-ndo” significava apostar na escola e crer que com ela era possivel fazer novos

movimentos.

A escuta sensivel nos ajudava a compreender que a escola significava o atendimento
educacional especializado como uma acgdo restrita as salas de recursos multifuncionais. A
compreensdo nos fazia, mais uma vez, recordar de Santos (2009) na constitui¢do de linhas
abissais. Ora a sala de recursos multifuncionais se encontrava no lado invisivel dessas linhas,
ora a prépria sala de aula comum. Assim, desafiamo-nos a questionar os porqués dessa
compreensdo. Queriamos entender os efeitos dessa decisdo politico-pedagdgica de se trabalhar
com duas professoras com atribuicdes tao diferenciadas. Refletimos com a escola sobre o efeito
das praticas solitarias. Pactuamos, gradativamente, a possibilidade de mover ideias e
pensamentos e buscar outros sentidos para o atendimento educacional especializado, alocando
esses servicos em um lado visivel, por meio de um pensamento p6s-abissal'® (SANTOS, 2009).

Assim, se chegamos a escola somente com um tema (ainda vago), gradativamente, por meio de
processos de escuta, provocacdes e busca por outros sentidos, o problema de pesquisa e 0
objetivo central deste estudo foram se desenhando. A partir do didlogo constante com a escola,
somado as teorizacfes de Batista (201, 2013) e de outros autores, procuramos constituir
possibilidades de compreender e de assumir o atendimento educacional especializado como
acao pedagdgica em Educacédo Especial, visando a fortalecer as redes de apoio a escolarizagdo
dos educandos com deficiéncia e com transtornos globais do desenvolvimento matriculados na

escola em que o estudo se realiza.

Com a escola, compreendemos o sentido defendido por Baptista (2011), quando se refere ao
conceito “acdo pedagdgica em Educacao Especial”, pois se reporta a concepcao de que o
atendimento educacional especializado € composto por possibilidades e acdes articuladas,

perpassando pelo atendimento aos alunos no contraturno, na classe comum, com a elaboracéo

19 Segundo Santos (2006, 2007), entende-se por pensamento abissal aquele que proporciona visibilidade a
conhecimentos e experiéncias negados pela razdo indolente.
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de materiais, planejamentos, relatorios, atendimentos as familias, realizacdo de momentos de
formagé&o continuada, dentre outros. No entanto, sabendo que uma dissertacdo de mestrado néo
comporta a redacdo de todas as acOes vividas por meio dessa concepgdo de atendimento
educacional especializado, optamos por trazer, nos subitens a seguir, dois movimentos que
ganharam mais destaque na pesquisa e que dialogam entre si: a formagdo continuada em

contexto e o trabalho pedagdgico com a sala de aula comum.

5.3.1 — A Formacao Continuada em Contexto

[...] a gente se faz educador, a gente se forma como
educador, permanentemente, na pratica e na
reflexdo da pratica (FREIRE, 1991, p. 58).
Nesta etapa, apresentamos os momentos de formacdo continuada vivenciados com a escola,
visando a problematizar as possibilidades de pensar o atendimento educacional especializado
como acao pedagdgica em educacdo especial, na perspectiva da constituicao de préaticas critico-
reflexivo-formativas que potencializassem os processos de ensino-aprendizagem dos alunos e
os saberes-fazeres docentes, pois, como diz Meirieu (2002), o ato educativo se realiza a partir

do rompimento da teoria e da pratica.

Em linguistica, a palavra continuada deriva da palavra continua. No dicionério Houaiss (2004),
significa: ininterrupto, constante, incessante, seguido, sequente, sucessivo. Nas palavras de
Freire (1996, p. 39), “[...] na formagao permanente dos professores, 0 momento fundamental é
o da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que
se pode melhorar a proxima pratica”. Cabe pontuar que valorizar a escola como o locus da
formacéo continua e tendo como base as dificuldades, as lacunas, as possibilidades apontadas
pelos professores e demais sujeitos envolvidos foi 0 nosso ponto de partida da construcdo
coletiva de processos formativos em contexto (FUSARI, 2006; JESUS, 2006; MARIANO,
2018).

Nessa direcdo, os processos de formacao constituidos neste estudo de mestrado ocorreram de
diversas maneiras e por meio de maultiplas vivéncias no transcorrer da pesquisa, como:
momentos de planejamento com os professores regentes de classe e docentes especializados;

reunides com a equipe técnico-pedagogica; dias de estudo com as professoras especializadas;
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momentos de formacdo previstos em calendério, conhecidos como Atividade Extraclasse
(AEC); encontros de formagdo com as familias dos estudantes, dentre outras.

Essas acdes de formacdo buscaram contribuir para que os profissionais refletissem,
compusessem, (re)inventassem e avaliassem seus saberes-fazeres e as praticas pedagogicas, na
interacdo com o atendimento educacional especializado plural e prenhe em possiblidades de
acao, buscando, coletivamente, novos-outros itinerarios possiveis, promovendo nos
participantes distintas maneiras de lidar com os conhecimentos acerca do tema pesquisado por

este estudo, pois, nas palavras de Barbier (2007, p. 43):

O pesquisador intervém de modo quase militante no processo, em fungdo de uma
mudanca cujos fins ele define como estratégia. Mas a mudanca visada nédo é imposta
de fora pelos pesquisadores. Resulta de uma atividade de pesquisa na qual os atores
se debrugam sobre eles mesmos.
Considerando que os momentos iniciais nos levaram a conhecer a escola e os sentidos que ela
atribuia ao atendimento educacional especializado — irrigados por redes dialégicas que
configuravam ricos momentos de formagdo — outras oportunidades de formacdo foram se
constituindo com a realizacdo da pesquisa. A primeira oportunidade de formacdo — mais
coletiva e que envolveu todos os profissionais da unidade de ensino — aconteceu no primeiro
trimestre de 2019. A diretora, Jasmim, convidou uma aluna do Mestrado Profissional em
Educacédo da Ufes para mediar um momento de formagdo para discussdo da temética: Préaticas

pedagogicas: ensino em multiniveis.

[...] o ensino em multiniveis refere-se ao planejamento e execugdo de um mesmo tema
ou conteudo em niveis diversos de aprendizagem de acordo com as expectativas dos
alunos da classe. Envolve objetivos Unicos em diferentes niveis e estratégias
diversificadas [...]. Alunos de um mesmo nivel em grupo realizando cada uma sua
tarefa; alunos de um mesmo nivel realizando uma s6 tarefa; realizacdo de tarefas
individualmente; alunos de diferentes niveis reunidos em grupo, etc. (ALMEIDA,
2012, p. 77-78).

No transcorrer da explicitacdo sobre as praticas pedagdgicas em multiniveis, os professores
colocaram suas questdes sobre a tematica apresentada, bem como expressaram 0s modos como
compreendiam as instituicdes especializadas, quem deveria se responsabilizar sobre a

escolarizagdo dos alunos na escola de ensino comum e como entendiam a relagdo escola-

familia. Trazendo suas inquietac6es para a formacéo, diziam:

Seria interessante visitarmos a Apae para ter contato com profissionais para ver como
funciona na pratica (PROFESSORA REGENTE 1).
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As Apaes tém mais atrativos (PROFESSORA REGENTE 2).

O estagiario tem que estar preparado para lidar com esses alunos (PROFESSORA
REGENTE 3).

Os pais ndo colaboram (PROFESSORA REGENTE 3).

Essa formacdo teria que alcancar os pais (PROFESSORA REGENTE 4).

Analisdvamos, nessa formacdo, os desafios que precisariamos enfrentar. As vozes dos
professores demonstravam a visdo de Educacdo aprisionada dentro de um padrédo de
homogeneidade que ndo permitia a aposta na aprendizagem dos estudantes publico-alvo da
Educacao Especial, principalmente, por ndo estarem dentro do modelo estabelecido pela
racionalidade indolente (SANTOS, 2008). Além disso, esse pensamento embutia nos
educadores o0 sentimento de caréncia de conhecimentos para ensinar esses estudantes, situacao
que despotencializava o trabalho docente e produzia a ideia de que nada poderia ser feito para

envolver os alunos no que era ensinado naguela escola.

O ndo saber o que ensinar aos alunos promove nos professores sentimentos que
paralisam as praticas pedagdgicas [...]. Eles acenam que um sentimento de paralisia,
de ndo saber e de ndo poder intervir invade as acBes pedagdgicas, principalmente
quando o curriculo é concebido como uma lista de conhecimentos e uma sequéncia
hierdrquica de saberes cujo horizonte é sua assimilagcdo para se obter resultados
satisfatdrios na avaliagdo do rendimento escolar (VIEIRA, 2018, p. 9).
Lembravamos de Santos (2010) e faziamos correlacdo de suas teorizagdes com esse cenario.
Pensdvamos o0 quanto a negacdo da diversidade/diferenca como constitutiva do ser humano
produzia um desperdicio inenarravel de conhecimentos e experiéncias. A escola tinha muitos
profissionais que podiam articular saberes-fazeres para produzir tentativas para fazer da escola
também um lugar para os alunos. Como afirma Santos (2010, p. 94), “[...] é deste desperdicio
gue se nutrem as ideias que proclamam que ndo héa alternativa, que a histéria chegou ao fim e

outras semelhantes”.

Complementa o autor: “[...] a pobreza da experiéncia ndo é expressdo de uma caréncia, mas
antes a expressao de uma arrogancia, a ignorancia de ndo se querer ver e muito menos valorizar
e experiéncia que nos cerca, apenas porque esta fora da razdo com que a podemos identificar e
valorizar” (SANTOS, 2010, p. 2010). Assim, nessa primeira formagdo, mais pecgas foram
acrescentadas. Os professores sairam inquietos. Alguns incrédulos sobre as praticas
pedagbgicas em multiniveis; muitos conversando sobre as falas que acima apresentamos.

Talvez, alguns pensassem: “Vou tentar, quem sabe d& certo?”. Ndo podemos negar aqueles que
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até compreendiam 0s pressupostos dessas praticas, mas afirmavam que as dificuldades em fazer

educacao eram superiores e intransponiveis.

Saimos dessa primeira formacao coletiva pensando em Meirieu (2002), quando alerta sobre o
quanto é necessario o aprofundamento sobre a compreensdo de que todos os alunos podem
aprender, e em Santos (2010), que diz que ndo ha apenas um Unico conhecimento produzido
socialmente. Desse modo, também teorizavamos sobre o quanto a aprendizagem dos estudantes
publico-alvo da Educacdo Especial requeria a interlocucdo de varios saberes e modos
diferenciados de ensinar. O ensino em multiniveis (ALMEIDA, 2012) era uma alternativa.
Sabiamos que ndo era uma proposicao facil, mas possivel, e que requeria articulacao de acdes,
saberes, trajetorias e experiéncias. Para tanto, o trabalho colaborativo entre os profissionais da

escola, as redes de apoios e as familias se mostrava necessario.

Assim, esse primeiro contato desvelava que muitas concepgdes sobre aprendizagem, didaticas,
modos de olhar os outros, concep¢do sobre a fungdo social da escola e dos professores
demandavam outros momentos formativos para que o grupo compreendesse 0 atendimento
educacional especializado como acdo pedagdgica em Educacdo Especial. Para isso, era
fundamental refletir acerca da diferenga sob um outro prisma, ndo como uma barreira, mas
como uma poténcia da existéncia que nos desafia a criar estratégias para que os alunos publico-
alvo da Educacdo Especial tenham acesso a aprendizagem de maneira a equilibrar os
pressupostos da igualdade e da diferenca (VIEIRA, 2012).

A partir desse primeiro momento de formag&o coletiva, continuamos provocando e tensionando
o trabalho da escola. Observavamos e instigavamos a direcdo, a equipe pedagogica, as redes de

apoio e os professores, que, aos poucos, iam de nds se aproximando.

Temos clareza de que adentrar o cotidiano de um espaco escolar e constituir relacfes
é uma tarefa gradual e lenta, exigindo do pesquisador muita paciéncia, cautela e ética
nas relagdes. As mudancas nas praticas também sdo gradativas, permeadas por
movimentos de idas e vindas, o que se constituem como elementos desafiadores do
fazer' (JESUS, 2008, p. 153).
Essa relagédo favoreceu a constituicdo de um segundo momento de formacéo coletiva na escola.
Em didlogo com a diretora, Jasmim, e as pedagogas, recebemos o convite para organizar e
ministrar dois momentos de formacao na escola: um ainda no primeiro trimestre, e 0 outro no

segundo, conforme o calendério escolar da Sedu/Serra.
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A diretora solicitou que trabalhdssemos temas referentes a Educacdo Especial e que
abrangéssemos os dois turnos: matutino e vespertino. Gardénia (pedagoga) salientou que 0s
professores nao necessitavam de teoria, mas de “[...] demonstragdes de atividades praticas que
ensinassem como fazer”. Pensavamos em Noévoa (2004), quando aborda que os saberes da
profissdo docente e a identidade profissional se realizam pela relacdo teoria e pratica e a reflex&o
critica do trabalho docente. Ficamos felizes com o convite, com a confianga e com o
investimento da escola na pesquisa. Aceitamos o desafio. No entanto, destacamos que nao havia
uma receita pratica, mas um conjunto de conceitos e trocas de experiéncias que nos ajudariam
a pensar em estratégias de ensino para os estudantes. Nessa direcdo, Gardénia consultou 0s
professores para extrair 0s assuntos que gostariam que fossem abordados. Os docentes elegeram

as tematicas Praticas Pedagdgicas e Avaliacao.

Nos dias subsequentes, prosseguimos com 0 nossO movimento de negociacdo com 0S
professores da classe comum, com o objetivo de adentrar as salas de aula para compreendermos
como acontecia o processo de escolarizacdo dos estudantes publico-alvo da Educacdo Especial.
Para tanto, buscavamos sempre reconhecer os momentos de planejamento como espacos-
tempos de formacéo em contexto (VIEIRA, 2012; EFFGEN, 2012). Dentre as vérias formagdes
vividas nessa perspectiva, trazemos uma registrada no diario de campo que expressa como 0S
planejamentos podem potencializar a formagdo na escola por propiciar a constituicdo de
embrides de novos conhecimentos, fortalecimento dos ja existentes e a busca por alternativas

para o trabalho pedagdgico realizado com os alunos.

Quarta-feira, dia de planejamento das professoras especializadas. Fomos para a sala dos
professores. Entregamos a Tulipa, sugestdes de atividades para a alfabetizacdo dos alunos. Ficou
acordado, no ultimo planejamento, que iriamos providencia-las. Manuseamos o0 material e
conversamos sobre as atividades que poderiam ser propostas no atendimento educacional
especializado, realizado no contraturno. Nesse momento, uma professora do 2° ano, em horario de
planejamento, se aproximou e demonstrou interesse pelas atividades. Orquidea, a professora do
trabalho colaborativo, também comegou a manusear o material. Nesse momento, a pedagoga Azaléa
adentrou para conversar com Orquidea sobre o desmembramento do seu horario de planejamento,
as quartas-feiras, para distribui-lo no decorrer da semana. Argumentava sobre a importancia dos
planejamentos com os professores da classe comum. Orquidea se mostrou aberta a mudanca. Fomos
convidada a participar da conversa. Salientamos a importancia dos planejamentos entre 0s
professores e as pedagogas e da interacdo, em sala de aula, entre professores regentes, de Educacao
Especial, alunos e estagiarios. Esses movimentos faziam com que a formagdo em contexto fosse se
tornando possivel. Azaléa se prontificou a organizar o horario e dar retorno. Ouvindo a conversa,
uma professora do 5° ano disse que a maior dificuldade dos professores regentes era ter acesso aos
relatdrios, planos de vivéncia e laudos dos alunos, principalmente, dos anos anteriores. A professora
tinha um aluno com deficiéncia intelectual. Em resposta, a professora do trabalho colaborativo disse
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ter todos esses documentos, pois estavam arquivados na sala de recursos. Saiu para buscé-los e,
quando retornou, trouxe a pasta individual do aluno com todos os documentos e a entregou a
professora regente. Aproveitamos para discutir a importancia de esses documentos estarem
acessiveis a todos. A professora do 5° ano relatou que a maior dificuldade do aluno estava na
alfabetizacdo, mas que, em Matematica, ele estava fluindo. Acrescentou que tinha feito uma atividade
sobre nimeros crescentes e decrescentes, alcan¢ando éxito o aluno. Pontuou que outros alunos néo
conseguiram concluir a atividade. Disse que ele conseguiu realizar a avaliacdo de Matematica e que
sentiu dificuldades somente na escrita dos nomes dos numerais por extenso. Diante disso, teve uma
ideia: escreveu o nome de todos os numerais da atividade em um papel e leu cada uma para o aluno,
perguntando com que letra se formava cada palavra. Assim, conseguiu cumprir o0 proposto. Segundo
a professora, 0 aluno conseguiu nove pontos na avaliacdo que valia dez e ele ficou feliz. Apds ouvir
a professora, dissemos que ela estava de parabéns. Que era aquilo mesmo! Tinhamos que encontrar
caminhos possiveis para os processos de ensino-aprendizagem dos estudantes. Sinalizamos que, ao
fazer a intervencdo, propondo uma outra forma de realizar a questdo avaliativa, ela estava
realizando o atendimento educacional especializado na sala de aula comum, pois também
comtemplava especificidades de aprendizagem do aluno. A professora questionou: “E sério?”.
Salientamos a importancia de se realizar o diagnostico inicial e o planejamento das aulas e das
avaliacOes. Ciente da dificuldade do aluno na alfabetizacdo e da desenvoltura em Matemética,
dissemos, como sugestdo da avaliagdo interdisciplinar, para abranger a alfabetizacdo e a
Matematica, fundamentada nos conhecimentos trabalhados no decorrer das aulas, em consonancia
com o Plano de Vivéncia proposto para o estudante. Afirmavamos que esse documento deveria ser
construido pelos professores regentes, professoras especializadas e pedagogas. Mais um tema
explorado no planejamento-formacgédo. Fizemos a leitura dos Plano de Vivéncia e dos relatorios
trazidos por Orquidea referentes ao ano anterior. Discutimos com o grupo que o Plano de Vivéncia
deveria ter sido elaborado no inicio do trimestre e ja estavamos no final do primeiro. A professora
regente disse ndo saber dessa elaboracdo com Orquidea, pois achava que era de responsabilidade
da professora especializada. Observamos que ambas tinham ddvidas acerca do preenchimento do
referido documento. Colocamo-nos a disposi¢cdo para conhecer o aluno e sentar com elas para o
redigirmos, apesar de estarmos cientes de que, naquela altura do campeonato, seria apenas para
cumprimento burocratico, tendo em vista o trimestre ja ter passado. No entanto, pelo menos, teriamos
a oportunidade de sentarmos juntas para aprender como fazer. Seria mais uma oportunidade
formativa e de tentar estreitar lagos. A professora regente fez um relato de uma recente reunido entre
ela, a mde deste aluno, a professora Orquidea e as pedagogas. Disse que a mde afirmou: “[...]
procuro a escola, porgue estou muito preocupada com o rendimento do meu filho e meu maior sonho
é ele aprender a escrever o seu nome completo”. Assim, saiamos do encontro cientes de que 0s
momentos de planejamento-formagdo sdo ricas oportunidades para os professores promoverem o
encontro de saberes, duvidas, trocas, anseios e busca por novas oportunidades de trabalho
pedagdgico (DIARIO DE CAMPO, 10-4-2019).

A experiéncia formativa nos faz evocar Santos (2007, p. 20), quando diz que “[...] ndo é
simplesmente de um conhecimento novo que necessitamos; 0 que necessitamos é de um novo
modo de producéo de conhecimento. Nao necessitamos de alternativas, necessitamos € de um
pensamento alternativo as alternativas”. A escola estava munida de varias alternativas para que
0s estudantes alcangcassem a aprendizagem, como: professores experientes, horarios de
planejamento garantidos pela legislacdo, apoio, dentre outras. No entanto, era necessaria a
organizacdo das acOes da Educacdo Especial de modo a gerar condi¢cbes para que 0S

planejamentos acontecessem de maneira mais sistematica para a producdo de materiais,
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direcionamentos das redes de apoio, articulagdes com o contraturno, dentre outras agdes no

ambito da Educacéo Especial.

Nesse sentido, a participacdo da direcdo escolar e da equipe técnico-pedagogica € fundamental
para a identificacdo e o rompimento das barreiras que inviabilizam o trabalho colaborativo no
ambiente escolar, ferramenta importante para o progresso do trabalho pedagdgico. Isso requer
parceria, negociacdo constante, flexibilizacdo. Assim, necessariamente, essa acdo nao se
resume aos docentes, mas abrange os demais profissionais e requer apoios da escola, além das

familias, dos estudantes, da Secretaria de Educacéo e das ac¢des intersetoriais (WOOD, 1998).

Se os momentos de planejamentos foram assumidos como planejamentos-formacéo,
continuamos a focar outras oportunidades. Tinhamos assumido realizar a formacdo para
abordar as “Praticas Pedagogicas em Educacdo Especial”. Assim, em 11 de abril de 2019,
iniciamos (com a escola), o planejamento desse momento de formag&o. Decidimos convidar
um professor mediador para a constituicdo de reflexdes sobre a temaética, mas articulada ao
atendimento educacional especializado na concepcao de Baptista (2011, 2013). Lembramo-nos
do orientador deste estudo de mestrado. Convite feito, convite aceito. A diretora estendeu o
convite a duas escolas de Ensino Fundamental vinculadas, isto €, aquelas que encaminhavam
os alunos para o atendimento educacional especializado nas salas de recursos multifuncionais,

no contraturno, para participar do momento formativo.

Agendamos os recursos audiovisuais necessarios, pensamos no almogo, na certificacdo e em
lembrancinha para o professor convidado, além de um coffee break para receber os
participantes. Chegada a hora de organizar os assuntos a serem discutidos, sentamos com 0
mediador e elaboramos os slides para apresentacdo. Tudo fluia dentro do planejado. Revisitando
o diario de campo da pesquisadora, encontramos esse momento registrado e decidimos trazé-lo

para elucidar a experiéncia de formacéo vivida.

A segunda AEC aconteceu no dia 23 de abril de 2019, na sala de video da Escola Resisténcia. Teve
como tema “Saberes e Praticas em Educagdo Especial”. Contou com quatro horas de duragéo em
cada turno. Estavam presentes 57 participantes no turno matutino e 55 no vespertino, entre
professores, equipe técnico-pedagégica, estagiarios, cuidadores, professores e diretores de duas
escolas vinculadas de Ensino Fundamental | e Il. Além disso, contamos coma presenga de uma
assessora da Sedu/Serra. O mediador iniciou o encontro se apresentando, falando do Mestrado
Profissional em Educacéo e do desejo em ter o grupo como candidatos/alunos do programa. Como
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0 assunto despertou o interesse dos presentes, explicou o processo de sele¢do, agucando o interesse
dos envolvidos pela proposta. Em seguida, explicitou o objetivo do encontro: falar das préticas
pedagdgicas. No entanto, iniciou dizendo que, para se pensar nas praticas, era necessario
compreender a funcdo social da escola. Para tanto, traz uma citacdo de Meirieu (2002) que chamava
a atencéo para o fato de que a escola gque exclui ndo era escola. A Escola, propriamente, é uma
instituicdo aberta a todas as criancas, uma instituicdo que tem a preocupacdo de ndo descartar
ninguéem, de fazer com que se compartilnem os saberes que ela deve ensinar a todos. Sem nenhuma
reserva (MEIRIEU, 2005). Diante disso, provocou 0 grupo a pensar que as praticas pedagogicas,
gue tanto desejamos constituir, almejam escolas mais inclusivas. Com isso perguntou ao grupo o que
significava Educagéo Especial e incluséo escolar. Inicialmente, os participantes ficaram arredios,
mas aos poucos comegaram a falar: “A escola que tem o aluno especial”. “A escola que tem as
criangas com deficiéncias”, “Aquelas que tém alunos com necessidades educacionais especiais”.
Com isso, tensionou o fato de a inclusdo escolar significar uma escola para todos (negros, pessoas
publico-alvo da educacgéo especial, mulheres, homens, sujeitos do campo, ciganos, todos), enquanto
a Educacéo Especial era uma modalidade de ensino voltada a apoiar a escolarizagdo de um grupo
especifico de alunos: os com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades
superdotagdo. Esse conhecimento era novo para o grupo. Com isso problematizou o quanto essas
criangas carregam mitos: nao aprendem, ndo podem, ndo conseguem. Discutiu também o fato de as
escolas confundirem a inclusdo escolar com a Educacao Especial, assim todos os alunos que tinham
alguma diferenca considerada mais significativa pela escola passavam a ser publico-alvo da
Educacéo Especial. Problematizava: “Seré que todos os alunos desta escola que estdo na Educacgéo
Especial possuem alguma deficiéncia? ”. As pessoas se olhavam e pareciam refletir. Sentiamos que
elas comegavam a se questionar. Queriam falar. Falaram dos casos dos alunos na escola. Traziam
exemplos. Questionavam se alguns casos eram realmente de Educacdo Especial. Feita essa
provocacao, chamou a atencao que, para falarmos em praticas inclusivas, precisdvamos colocar em
analise os modos como olhamos os alunos. Assim, falou de seu estudo de doutorado e de como a
escola utilizava a expressdo “so” para se reportar aos alunos. O grupo se mostrou curioso e o
palestrante dizia que a escola sempre dizia: “Ele s aprende isso” ou “Ele s6 gosta disso ”. Assim,
dizia que o “so” significava o modo como a escola olhava as criangas. “So” (pequenas, diminutas),
portanto, para elas, bastavam conhecimentos rasos e simplificados. Questionava a escola: “E aqui,
como olhamos os alunos? ”. O grupo sinalizava o quanto os alunos também eram simplificados no
“s0”. Diziam que era uma questdo historica produzida dentro de uma sociedade de classes. Traziam
exemplos de alunos para o debate. Ele aproveitou para falar dos laudos do olhar, ou seja, laudos
gue colocamos sobre o0s outros a partir dos modos como 0s enxergamos. Trouxe Ligia Amaral (1998)
para falar de critérios estatisticos que utilizamos para validar uma pessoa: a moda, a média, a
estrutura/funcionamento, problematizando que esse laudo se constituiu na relagdo olho-corpo, ou
seja, miramos 0s corpos e buscamos a perfeicdo. Com isso brincava com os presentes na formagéo:
“Quem aqui ndo se cobra um corpo ‘padrdo’?”. “Quem ndo estranha o corpo do outro quando ndo
esta no ‘padrdo’?”. Assim, ia discorrendo que, para falar de préaticas pedagdgicas inclusivas,
necessitavamos aprender a olhar o outro nas suas diferencas. O grupo gostou do debate. Ficou
inquieto. Falaram. Contaram suas experiéncias. Desvelaram como sofrem por ndo terem corpos
padrdes e como excluimos a pessoa nesta relacdo corpo-olhar. Diante desse cenario, discutiu com
0s presentes que o trabalho pedagdgico em Educacdo Especial, em uma perspectiva inclusiva
demandada reconhecimento do direito & igualdade e a diferenca. Trouxe Boaventura de Sousa Santos
(2008), qguando argumenta que temos o direito de ser iguais quando a nossa diferenca nos inferioriza;
e temos o direito de ser diferentes quando a nossa igualdade nos descaracteriza. Para tanto, ha de
se pensar em politicas publicas inclusivas favorecedoras das dindmicas de integracdo social e
escolar; Projeto Politico Pedagdgico inclusivo; atitude comprometida com a educacéo na diferenca;
crenca de que os alunos podem aprender; dedicacéo da inclusdo desde a educacéo infantil. Dando
continuidade aos debates, problematizou que as praticas pedagogicas inclusivas demandavam da
Pedagogia que contemple elementos de cooperacao e dialogo; do ensino comum pensado como um
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espaco plural; da organizacdo curricular pautada na flexibilidade; novos/outros procedimentos de
avaliacao e planejamento (polos indissociaveis da acdo docente); admissdo de percursos variados e
flexiveis; novas/outras préaticas pedagogicas que garantam o atendimento a diferenca; dispositivos
de apoio aos docentes e aos alunos; parceria com a familia dos estudantes. Aproveitou o ensino para
sinalizar que o atendimento educacional especializado poderia estar enraizado na escola por meio
dessas diversas acGes, em uma perspectiva multifuncional. Com isso, um conjunto de autores se
juntavam as discussoes: Freire (1996), Baptista (2013), McLaren (2000), Ainscow, Porter e Wang
(1997) e Meirieu (2002), que afirma o quanto precisamos descobrir novos meios para que a educagao
seja um lugar de partilha e ndo de exclusdo. A partir desses autores, trouxe relatos de seu estudo de
doutorado e do fato de alguns alunos serem tratados como “café com leite” se reportando aquela
brincadeira em que os mais frageis estdo no jogo, mas as regras nao valem para eles. O mediador
provocou o grupo: “Sera que nds estamos produzindo alunos café com leite? . Sera que temos alunos
gue estdo em sala de aula, mas ndo participam das atividades por serem considerados incapazes,
fracos?”. Disse que “uma das barreiras da inclusao é atitudinal”. Os professores ficaram desejosos
para sinalizar alunos que se encaixavam na dinamica do café com leite presente na escola. A
discussdo crescia. O grupo se mostrava atento e provocado. Feitas essas provocacfes, 0 mediador
apresentou ao grupo uma pratica pedagégica que vivenciou em uma escola da Grande Vitoria,
realizada com uma aluna chamada Ana, com 19 anos, matriculada no 6° ano, diagnosticada com
deficiéncia intelectual e em processo inicial de alfabetizacdo. Dizia que, ao se trabalhar um texto
com a aluna, ela se mostrava desatenta, mas, ao inserir um personagem vivido por um ator que ela
gostava na narrativa, a aluna mostrou-se interessada. Desta forma, a atividade foi explorada e a
aluna cumpriu os objetivos/atividades propostos. O grupo parecia gostar da exemplificacéo e
trouxeram exemplos de préticas pedagogicas. Foram questionados: “Estdo vendo como também
produzimos experiéncias com os alunos? Olha quantas possibilidades vocés trazem!”. A
pesquisadora deste estudo de mestrado também explanou suas experiéncias. Trouxe o caso de um
estudante de 15 anos, com diagnostico de déficit de atengdo e hiperatividade e transtorno opositor
desafiador, com vasto histérico de agressividade, ndo alfabetizado e matriculado no 5° ano do Ensino
Fundamental. Apesar de o estudante ndo ser publico-alvo da Educac&o Especial, sinalizou que, para
trabalhar os processos de ensino-aprendizagem do aluno, foi necessario recorrer a uma
multiplicidade de acbes: a observacdo do aluno na classe, a aproximacdo com a familia, o
planejamento diferenciado do trabalho pedagdgico, o trabalho colaborativo com outros professores,
dentre outras. Trazia, assim, o debate sobre a concepc¢do de atendimento educacional especializado
como acdo pedagdgica em Educacdo Especial. Atentos, os participantes demonstravam interesse
pelas praticas apresentadas e lancaram perguntas. O debate crescia. Os proprios participantes,
buscavam ajudar a responder as perguntas constituidas. Além disso, alguns professores solicitaram
o Texto de Ligia Amaral (1998) denominado “Sobre crocodilos e avestruzes: falando de diferencas
fisicas, preconceitos e sua superacdo”, assim como os slides da formagdo. A formagdo terminou.
Para a avaliacdo, trabalhou-se com a din&mica: os participantes expressariam uma palavra
apontando o que se teve de “positivo”, “negativo” e “interessante” no encontro. O grupo avaliou
como aspectos positivos: a motivacéo, o planejamento, a troca de experiéncias, a aprendizagem, o
novo olhar. Como pontos negativos: 0 pouco tempo da formagdo, porque acharam insuficiente, e o
barulho do ventilador. Em comum acordo, sinalizaram que, tirando o que foi pontuado como
negativo, a formac&o foi amplamente interessante (DIARIO DE CAMPO, 23 - 4 -2019).

«

A formagdo mexia com a cabeca dos envolvidos. Mostravam-se afoitos e desejosos por falar.
Uma professora, intervém e diz: “[...] enquanto vocé esta falando, estou pensando 0 que posso
trabalhar com meu aluno que néo sabe ler” (PROFESSORA REGENTE 5 — Escola Resisténcia).
A pedagoga problematizava: “[...] precisamos apostar no trabalho colaborativo” (GARDENIA).
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Dessa forma, o dialogo se estendia e nos ajudava a potencializar a escola para seus profissionais
pensarem nas proprias questdes que eles levantavam (Fotos 6, 7, 8 e 9). Percebiamos que a
formacéo levava os professores a reflexdo. Se, no primeiro encontro, as impossibilidades de
operar com o trabalhno em multiniveis pareciam ganhar muito destaque, tinhamos, nessa
formagéo, professores se questionando sobre o que fazer para ensinar os alunos. Na viséo de
Libaneo (2004, p. 227)

[...] a formacdo continuada pode possibilitar a reflexividade e a mudanca nas préaticas
docentes, ajudando os professores a tomarem consciéncia das suas dificuldades,
compreendendo-as e elaborando formas de enfrenta-las. De fato, ndo basta saber sobre
as dificuldades da profissdo, é preciso refletir sobre elas e buscar solugdes, de
preferéncia, mediante a¢des coletivas.

Foto 6 — AEC sobre “Saberes e Praticas em Educacdo Especial”

Fonte: Arquivos da pesquisadora.

Foto 7 — Discussao sobre “Saberes e Praticas em Educacdo Especial”

Fonte: Arquivos da pesquisadora.
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No transcorrer da formagdo, movido por uma experiéncia pessoal, um professor relatou:

Sou professor especializado e possuo baixa visdo. Sempre gostei de musica, de tocar
instrumentos. Na minha infancia, ndo podia participar da banda da escola, porque a
professora dizia que s6 me deixaria tocar se eu chegasse na escola com 6culos. Falava
isso sem levar em conta 0 meu histdrico: minha mée era faxineira e eu ndo podia
comprar. Tento fazer pelos meus alunos o que ndo fizeram por mim durante a minha
vida escolar. Hoje, eu sou professor de Educacdo Especial e de Filosofia. Também
sou formado em Servigo Social e em Pedagogia. Eu sempre olhei, ao longo da minha
vida, que ndo temos que olhar a deficiéncia, mas sim o sujeito. A escola ndo é o céu,
mas também nao é um inferno. Estou aqui, hoje, porque um dia uma outra professora
de mUsica investiu na minha autoestima, sendo a minha histéria de vida estava no lixo.
Muitas vezes, ndo se olha a historia do sujeito. Eu sei o que passei ao longo da minha
caminhada. Se ndo tivesse tido a intervencdo e o incentivo de uma professora que
acreditou em mim, dizendo que eu conseguiria aprender a tocar um instrumento
musical, eu poderia estar no mundo das drogas (PROFESSOR ESPECIALIZADO —
ESCOLA VINCULADA).

Além disso, a formacéo permitia que os professores pudessem analisar os avan¢os da Educacgéo

Especial, conforme explicitado na narrativa de uma docente:

Eu trabalhei duas ou trés vezes com criancas especiais. Sou sincera, tenho muita
dificuldade. O curso que eu fiz foi de 300 horas e eu acho que ndo d& embasamento
nenhum. Vocé tem que pesquisar. Ha uns trés anos que eu percebi que melhorou a
inclusdo, porque a inclusdo era pegar a crianca e colocar s6 na sala de aula e avangar.
Eu ndo concordo muito com isso, ndo. Tem crianga que vai realmente demorar... Igual
eu falei com as maes dos meus alunos... Eles estdo cientes que tudo deles é mais
devagar, mas a gente tem que dar um jeito (ROSA — PROFESSORA REGENTE —
ESCOLA RESISTENCIA).

Entrando no debate, outra professora corroborou esse pensamento:

Antes, os professores regentes achavam que o aluno era de responsabilidade do
estagiario ou do professor de Educagdo Especial. Hoje, ja tivemos um avango. Os
professores regentes estdo se preocupando com o planejamento, com as atividades e
a avaliacdo (PROFESSORA REGENTE 6 — ESCOLA VINCULADA).

A formacdo potencializou o debate. Apds ouvir a fala da professora, um estagiario retrucou:
“Qual seria entfo a funcdo do estagiario?” (ESTAGIARIO 1 — ESCOLA RESISTENCIA). Esse
questionamento se dava pelo fato de as acdes da Educacdo Especial estarem voltadas para a
sala de recursos multifuncionais, ficando sob a responsabilidade das professoras especialistas e
dos estagiarios, muitas vezes, assumindo estes Ultimos a escolarizacdo dos estudantes, pois
planejavam e mediavam atividades, bem como realizavam a avaliagdo trimestral, a elaboragéo
de relatdrios e o contato com as familias. Assim, pudemos falar do trabalho colaborativo e da
articulacdo de acOes, trazendo Santos (2008) para ajudar no debate, quando se refere ao

desperdicio de experiéncias e de conhecimentos produzidos pela razao indolente. Recorremos,
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mais uma vez, a Oliveira e Pinto (2011), quando dizem que os estagiarios precisam ser
assumidos como sujeitos em formagdo e que, quando colocados como mediadores dos
processos de ensino-aprendizagem de alunos com tamanha complexidade de desenvolvimento,

eles se veem com duavidas e incertezas de como trabalhar com esses sujeitos.

Foto 8 — Participantes do turno matutino Foto 9 — Lanche coletivo do turno vespertino

Fonte: Arquivos da pesquisadora. Fonte: Arquivos da pesquisadora.

Nesse contexto, 0 mediador, apoiado em estudos como o de Mendes e Viralonga (2014) e
Almeida (2012), reiterou a importancia de os professores regentes assumirem a sua
responsabilidade na educacdo dos estudantes, com apoio dos professores especializados, dos
estagiarios e dos pedagogos. Salientou a necessidade de uma reorganizacdo interna, por meio
do Projeto Politico-Pedagdgico, pois, de acordo com Veiga (2008), ele é o coracao da escola.
A inferéncia do mediador foi pertinente, porque, ao analisarmos o Projeto Politico-Pedagogico
da escola, encontramos apenas um registro genérico sobre a realizacdo do atendimento
educacional especializado, conforme explicitado a seguir:
A EMEF Resisténcia?® proporciona atendimento educacional especializado — AEE,
em éareas de Deficiéncia Mental, Altas Habilidades/Superdotagéo, como Escola polo,
atendendo os seus alunos e alunos da regido, nos dois turnos de funcionamento da
escola, com um profissional especializado em cada turno, sendo este trabalho
assessorado pela SEDU (PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO, 2015, p. 39).
O Projeto Politico-Pedagdgico se configura em um documento de suma importancia, pois
organiza (de forma flexivel) e respalda as possiveis rotas voltadas para potencializar os
processos de ensino-aprendizagem de todos os estudantes. Portando, é essencial que essa
ferramenta seja construida de forma democratica e colaborativa e contemple as especificidades

da comunidade escolar. Por se constituir uma ferramenta que serve como parametro para definir

20 Alteramos 0 nome da escola para manter o anonimato.
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acOes para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico, ele deve ser atualizado, constantemente,
de acordo com a diversidade da populagdo escolar, mudancas fisicas, tecnoldgicas, dentre

outras.

Diante do atual contexto social, cultural, politico e econdmico que vivenciamos, tecer
reflexbes acerca da construcdo do projeto politico-pedagdgico e processos
democraticos na escola, é de extrema relevancia, pois se torna premente a necessidade
de restauracdo do trabalho e planejamento coletivos nas escolas, do principio da
democracia, participacdo, do didlogo e da valorizagdo da escola como um espaco
plUblico e como instituicdo responsavel pelo trabalho com o conhecimento
(SHUCHTER, 2017, p. 15).
Assim, a discussdo mexia com os participantes. Durante a formacéo, foram lancados alguns
questionamentos ao grupo. Indagou-se: “Serd que, enquanto professores, ndo sabemos nada
mesmo para ensinar 0s alunos? Seré realmente que nossos conhecimentos e praticas nao valem
nada perante a diferenca significativa do outro?”. Davidas, tensionamentos, siléncios, desejos
por falar permearam a teméatica. O mediador da formacdo apresentou o conceito da “paralisia
docente” que vinha estudando (VIEIRA, 2015). Falava também do “ndo saber total”.
Perguntava ao grupo o que eles significavam. Os participantes traziam suas tentativas de
respostas. Explicavam que o primeiro se reportava a ideia de que o professor pensa que nada
pode fazer para o aluno, e o0 segundo de que ndo possui nenhum conhecimento ou pratica

relevante ao estudante (VIEIRA, 2015, VIEIRA; SIMOES; RAMOS, 2018).

Questionava o grupo: “Seré que vocé nao sabe nada que possa ajudar os alunos?”. Comecava,
assim, a apontar um rol de possibilidades. Com isso aproveitou para falar da importancia do
trabalho colaborativo entre os professores de Educacdo Especial e os da classe comum,
enfatizando como precisdvamos conceber o atendimento educacional especializado como uma
ampla rede de apoio aos alunos para além das salas de recursos multifuncionais (VIEIRA, 2012;
BORGES 2014).

Estou ouvindo vocé falar e vesti a ‘carapuga’. Parece que tudo isso que vocé esta
falando é para mim. Tenho um aluno que é um grande desafio para mim e para a
escola, porque ele é agressivo, ndo respeita as regras, nao fica na sala de aula, mas
estou aqui pensando... Vou tentar fazer diferente (MARAGARIDA — PROFESSORA
REGENTE — ESCOLA RESISTENCIA).

Uma das professoras especializada também ressalva: “[...] a gente ensina uma, duas, trés,
quatro, cinco vezes a mesma coisa, da mesma forma, para o aluno e ele ndo aprende. O que
fazer entdo?” (ORQUIDEA - PROFESSORA ESPECIALIZADA - ESCOLA
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RESISTENCIA). O mediador provocava: “[...] talvez, entdo, nio seria o caso de repensarmos

a nossa forma de ensinar, de mudarmos a nossa didatica?”.

As falas das professoras alertam para a necessidade de uma constante avaliacao e reinvencao
das préticas pedagdgicas pautadas na acdo-reflexdo-acdo, com a utilizacdo de estratégias
diversificadas para que seja assegurado 0 acesso a aprendizagem a todos os alunos. “Para tal,
faz-se necessario que os profissionais da educacéo se insurjam contra o lugar da inércia em que
‘se colocam/sdo colocados’, rompendo com as formulas postas, posicionando-se além dos

medos [...]” (JESUS, 2006, p. 52).

Durante os dialogos, foi salientado que a inclusdo ndo se resume a matricula dos estudantes nas
escolas, mas que demanda permanéncia e aprendizagem. Sendo assim, questionava: “Sera que
a dificuldade esta somente no aluno em aprender ou também nas praticas pedagdgicas? Até que
ponto a escola estaria impactando, positivamente, a vida desses estudantes?”. Precisavamos
refletir sobre essas questdes, pois, quando o professor possui apenas uma forma de mediar com
a didatica, em um contexto heterogéneo, como é a sala de aula, havera exclusdo (MEIRIEU,
2002, 2005).

Na formacao, foi pontuado que o processo de desconstrucao de pensamentos hegeménicos que
colocam a escola como espacos de poucos € processual, por isso a importancia da formacao
continuada de professores, porque permite a troca de saberes e de experiéncias, ganhando
destaque os momentos de planejamento, o trabalho da rede de apoio e espagos-tempos, como o
vivido na discussdo sobre as praticas pedagogicas, situacdo discutida por varios teéricos, como
Pimenta (2005), Novoa (2002), Tardiff e Lessard (2005).

Como os momentos de planejamento foram assumidos como planejamentos-formacao, a
formacao sobre as préaticas pedagogicas se ramificou e ganhou espaco no transcorrer de muitos
dias. Em um desses momentos, Orquidea nos solicitou ajuda para a elaboracéo dos Planos de
Vivéncia Trimestral, em especial de um aluno do 4° ano, com histérico de agressividade e
violéncia. O aluno tinha sido transferido de outra unidade de ensino e, segundo informacéo do
estagiario, na escola de origem ndo ficava na sala de aula. Na Escola Resisténcia, repetia-se o
mesmo processo, pois dificilmente ele entrava na sala de aula. Geralmente ficava na companhia

do estagiario, no patio ou na sala de recursos.
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Auxiliamos Orquidea na elaboragdo do documento, no entanto pontuamos que era complicado,
pois ndo conheciamos os alunos e ndo sabiamos o que tinha sido trabalhado com eles durante o
trimestre. Além disso, lembramos que era essencial a participacdo das professoras regentes,
pois, da forma como estava sendo realizado, serviria apenas para cumprir uma burocracia
exigida pela Sedu/Serra. Destacamos que nos encontravamos no final do primeiro trimestre e

que os planos individuais deveriam ter sido elaborados no inicio dele.

Durante a conversa, 0 estagiario entra na sala em que também estava a cuidadora e alguns
professores regentes. A cuidadora sugere: “[...] ele sabe o que foi trabalhado com o aluno,
pergunte a ele”. O estagidrio mostrou uma pasta ¢ um caderno com inimeras atividades
organizadas, feitas por ele, e trabalhadas com o aluno no decorrer do trimestre. Apresentou duas
apostilas elaboradas por Orquidea com atividades nas areas de alfabetizacdo e Matematica, mas
frisou “[...] s6 aplico a atividade quando acho que serve. Se ndo, eu dou outra coisa para o ‘meu’
aluno”. Visivelmente constrangida, Orquidea deu sequéncia a conversa sobre os Planos de
Vivéncia. O estagiario perguntou o que estadvamos fazendo e, quando respondemos que eram

os Planos de Vivéncia do primeiro trimestre, ele sorriu, em sinal de questionamento.

No decorrer do planejamento, uma professora do segundo ano diz que, em outro momento, com
mais calma, poderia dar sugestBes para auxiliar Orquidea na construcdo dos planos dos alunos
de quem ela tinha sido professora no ano anterior. Em 2019, eles se encontravam do quarto ano.
Disse que Paulo, com laudo de deficiéncia intelectual, ndo falava e viera transferido do
vespertino, porque a mae dizia que ele ndo estava se desenvolvendo. Gustavo, com autismo,
ndo ficava em sala de aula, mas, ap6s muita insisténcia e planejamento, os dois alunos
demostraram progresso. Paulo, que ndo falava, comecou a falar, a reconhecer as cores e algumas
letras do alfabeto. Gustavo, que ndo ficava na sala de aula, ndo saia mais sem autorizacao,
aprendendo a escrever 0 seu nome e a reconhecer algumas letras do alfabeto. Ambos interagiam

mais com a turma.

Assim, iamos aproveitando as inquietacbes deixadas pela formacdo sobre as praticas
pedagdgicas para continuar tensionando a Educacdo Especial na escola, pois 0s movimentos
em pesquisa-acdo sao ciclicos e produzidos por meio de engajamentos muatuos (BARBIER,
2004). Sempre nos lembravamos da importancia de entender que o atendimento educacional
especializado ndo se resumia ao trabalho na sala de recursos. Nos momentos de elaboragéo dos

Planos de Vivéncia, tensiondvamos: Sera que estamos praticando o atendimento educacional
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especializado? Aquele dia de formacdo que o Alex mediou foi também um desses momentos?
E quando estamos em planejamento? Assim, iamos construindo uma rede de sentidos para que
o0 atendimento educacional especializado ganhasse outras possibilidades de compreenséo e de

vivéncia na escola, ou seja, como a¢do pedagogica em Educacao Especial.

Com o passar do tempo, aproximava-se a formagao sobre a tematica “Avaliagdo”. Recorremos,
mais uma vez, ao orientador deste estudo de mestrado, pois tinha sido uma solicitagédo do grupo.
Novamente nos sentamos e planejamos, juntos, o que seria trabalhado. Lembramos que a
pesquisa “Observatério Nacional de Educagdo Especial: um estudo em rede sobre o
funcionamento das salas de recursos multifuncionais (Oneesp)”, também realizada no Estado
do Espirito Santo, adotou, como uma das frentes de discussdo, 0s processos de avaliacdo em
Educacao Especial. Recorremos aos textos produzidos pelo estudo e sistematizamos a formacéo

abaixo descrita.

A formagéo para discussdo da temdtica “Avaliagdo” aconteceu no segundo trimestre, no dia 6 de
agosto de 2019, com o tema “Implicagdes dos processos avaliativos para uma escola mais inclusiva:
desafios e perspectivas”. Essa formacgdo teve a mesma organizagdo da AEC anterior, atendendo aos
turnos matutino e vespertino. Dessa vez, ndo tivemos a participacao das escolas vinculadas, mas de
professores de 1° e 5° anos da Escola Resisténcia que ndo estavam no Ultimo encontro, gragas a uma
formacdo especifica para essas turmas, por determinacdo da Sedu/Serra. Ao todo, 80 pessoas
participaram dessa formacé&o, 40 em cada turno. O mediador iniciou a conversa sinalizando que nao
era possivel falar em avaliacdo, sem pensar em um planejamento entre a sala comum, o atendimento
educacional especializado e as pedagogas, pois a Educacéo Especial, como uma modalidade de
ensino, apoiava a escolarizacdo dos alunos publico-alvo, mas ndo substituia o ensino comum.
Relatou uma experiéncia vivenciada no tempo em que trabalhava na Secretaria de Educagdo de
Vitdria, em que a mae de uma aluna publico-alvo da Educacdo Especial procurou a escola para
contestar os porqués de a menina ter sido avancado para a série seguinte, questionando o que ela
tinha aprendido, pois ndo via avangos na aprendizagem. Como nao obteve resposta plausivel, a mae
resolveu entrar em contato com a Secretaria de Educacéo para buscar esclarecimentos e, se fosse o
caso, acionaria o Ministério Publico. A assessoria da Secretara de Educacéo foi a escola para ouvir
deles o que tinham realizado com a aluna para justificar a aprovagdo. Alguns professores
responderam que nunca haviam trabalhado contetdo algum com a aluna, que isso somente ocorreu
pelo atendimento educacional especializado realizado pela professora de Educacao Especial. Outros
diziam que ndo tinham formacéo e que o laudo garantia a aprovagdo automatica. Apds momentos
de muita tenséo e reflexdo entre a Secretaria de Educacéo e a escola, a unidade de ensino decidiu
reter a aluna, tendo em vista ndo saber responder a mae o que a estudante tinha aprendido. Atentos,
os professores da Escola Resisténcia ouviam toda a explana¢@o. O mediador abordou a legislacéo
educacional brasileira no que tange a funcdo do atendimento educacional especializado como
complementar/suplementar ao curriculo escolar, ndo substitutivo. E, ainda, questionou: onde fica a
nossa ética profissional quando n&o fazemos planejamentos para trabalharmos com os estudantes?
Portanto, foram retomadas algumas discussdes abordadas na formacdo anterior, como a
importancia dos momentos de planejamento na escola, a elaboracéo conjunta do Plano de Vivéncia,
a adequacao do curriculo e das atividades, o delineamento de objetivos, pois sem a organizacao de
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um trabalho pedag6gico para acesso ao curriculo, ndo haveria aprendizagem. Nessa dire¢do, o
mediador trouxe reflexfes a partir do Observatorio Nacional de Educagdo Especial: um estudo em
rede sobre o funcionamento das salas de recursos multifuncionais, salientando que o processo de
avaliacdo dos estudantes implicava trés acdes: identificacdo; planejamento do trabalho pedagogico;
acompanhamento do desempenho escolar. Além disso, a avaliacéo deveria ser realizada de forma
conjunta (professores da sala comum e professores especialistas). Foi pautado também que o foco
do ensino deveria ser o estudante e nao os laudos médicos (CID) e as deficiéncias. Afoitos, alguns
participantes interrompiam a fala do mediador para questionar sobre os laudos. Tinham muitas
davidas. Diante disso, 0 mediador discorreu que ndo devemos trabalhar com os limites das pessoas,
mas, sim, com as suas poténcias, destacando o cuidado com o laudo do olhar, pois, muitas vezes,
produz deficiéncias nos estudantes e outros diagndsticos, como o déficit de atencao e hiperatividade,
transtorno opositor desafiador, dentre outras, constituindo uma série de rdtulos desnecessarios para
justificar o fracasso escolar. Com essa reflexdo, discutiu a questdo da medicalizacdo do ensino, ou
seja, transformar os desafios educacionais em problemas patol6gicos a serem corrigidos pelo uso de
medicamentos. O mediador ainda pontuou que, quando os professores dizem “‘que nao sabem lidar
com os estudantes” e “que ndo receberam formagdo para tal”, também produzem laudos para si
mesmos, limitando os seus saberes e as préaticas docentes. Encerrou afirmando a importancia do
trabalho solidario entre os profissionais da escola, da flexibilidade do Plano de Vivéncia, do
processo avaliativo, do planejamento conjunto, da organizagdo da documentagdo do aluno, da
criacdo de dispositivos para uma melhor interagao com os profissionais do contraturno e das escolas
vinculadas, dentre outras acOes, problematizando que todos esses movimentos se constituem em
atendimento educacional especializado. Diante disso, trouxe nosso estudo de mestrado para o
debate, sinalizando seu objetivo central: constituir possibilidades de se compreender e de se assumir
o0 atendimento educacional especializado como a¢do pedagdgica em Educagdo Especial, visando a
fortalecer as redes de apoio a escolarizacdo de educandos com deficiéncia e com transtornos globais
do desenvolvimento matriculados naquela unidade de ensino. O grupo avaliou 0 encontro como
positivo e esclarecedor e solicitou que organizassemos mais uma formacdo, desta vez, para
trabalharmos a temdtica “Medicaliza¢do do Ensino”, pois ela chamou a atengdo dos participantes.
Essa formacgdo foi agendada para o final do ano letivo, mas ndo aconteceu, devido a questdes
interpessoais dos profissionais que permeavam o cotidiano da Escola Resisténcia e afetavam o
trabalho pedagogico (DIARO DE CAMPO, 6-8-2019).

Para realizar a discussdo sobre avaliacdo, retomamos algumas reflexGes acerca dos saberes e
praticas pedagogicas docentes elencadas na primeira AEC. Era evidente o interesse dos
participantes pela tematica, ao mesmo tempo em que colocavam as suas dificuldades para o
planejamento das atividades, dos instrumentos avaliativos, do trabalho colaborativo,
apresentando, como empecilho, a falta de espago-tempo no cotidiano escolar e a formagéo
insuficiente. Pontuavam também a necessidade de mais momentos como esse, para estudos
mais aprofundados (Fotos 10, 11, 12 e 13).
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Foto 10 — AEC sobre “Avaliacdo” — Turno matutino Foto 11 — Discusséo sobre “Avaliacédo”

Fonte: Arquivos da pesquisadora. Fonte: Arquivos da pesquisadora.

Foto 12 — Participantes do turno vespertino Foto 13 — Lanche coletivo do turno vespertino

Fonte: Arquivos da pesquisadora. Fonte: Arquivos da pesquisadora.

Essa formagdo também tirou os professores de certas “zonas de conforto”. Mexeu com eles.
Provocou reflexdes. Sairam se perguntando se poderiam falar de avaliacdo e avancos entre as
séries, se 0s alunos ndo tinham as devidas oportunidades de aprender. Muitos estavam
pensativos sobre os laudos (sejam os médicos, sejam os do olhar). Indagavam-se como articular
as redes de apoio para fortalecer o trabalho pedagdgico. Talvez levantassem perguntas fortes
ainda com respostas fracas, diria Santos (2008). Tinham mais perguntas do que respostas e
estavam inquietos. As narrativas dos professores, de um modo geral, traziam apontamentos
acerca de como interpretavam o processo avaliativo dos alunos, conforme exemplificado na

fala a sequir:

A gente senta com as pessoas que trabalham no AEE e pergunta, procura informacéo,
procura na internet, procura saber daquela fichinha que a crianca traz, que vem de
outra escola, geralmente. Quando ela esta aqui, fica mais facil, a gente conversa com
o professor que trabalhou com ela, mas a gente procura informagdes sobre essa
crianga: o que ela tem? Quais sdo as dificuldades? O que que veio para mim? O



180

que essa crianga conseguiu absorver, para que a gente possa trabalhar em cima? A
gente procura fazer, por exemplo, mas a crianga ndo consegue mexer com a tesoura?
Né&o tem habilidade motora fina? A gente vai trabalhar para ver se isso é realmente
uma necessidade. Se aquilo é real. A crianca ndo absorve o alfabeto, até hoje, ndo
aprendeu. Vamos saber se realmente ela ndo tem aquilo. A atividade diagndstica que
a gente faz é baseada no que ele ja trouxe, no que a escola ja tem de documentacéo e
a gente tem que trabalhar em cima disso [...] com base nas dificuldades que as
criancas apresentam, que a gente detectou que sdo reais, a gente vai trabalhar
em cima, né? Voce vai ter um trabalho direcionado, mas focado nas dificuldades
gue a crianca tem. E ai olha, por exemplo, se a crianga tem uma dificuldade. Se nao
aprende de jeito nenhum, vamos procurar alternativas junto com o AEE, junto com a
equipe toda para que aquela crianca tenha um aprendizado mais especifico. Oh! Ele
tem dificuldade de absorver tal contelido. Vamos trabalhar em cima da dificuldade.
Oh! Qual o meio que a gente aprendeu, 0 que que a gente tem para essa crianca
aprender os nimeros naturais, por exemplo? Ele tem dificuldade... qual meio? Vai ser
com o quadro? Vai ser com uma bola? Vai ser com um jogo? (COPO-DE-LEITE —
PROFESSORA REGENTE, grifos nossos).

Discussfes como essas foram problematizadas no transcorrer da formacéo. Foi sinalizado um
estudo de Jesus et al. (2015) que afirma a importancia de os professores reconhecerem a
possibilidade de se trabalhar de maneira diferenciada, mas questionando os porqués de se iniciar
pelas dificuldades e limites dos alunos. Foi trazido novamente o estudo do Oneesp, que
chamava a atencdo para os perigos de se explorar os limites, pontos frageis e dificuldades dos
alunos. Como diz Aguiar (2015), isso ndo quer dizer que as especificidades ndo precisam ser
consideradas, mas precisamos trabalhar o estudante (assumido como sujeito complexo) e ndo
suas fragilidades para ndo reduzir um sujeito multiplo em uma questao que o atravessa, dentre

tantas outras.

Os critérios utilizados para a avaliacdo dos estudantes geravam duvidas e boas discussdes no

transcorrer da formagdo. Uma da pedagoga pondera:

Eu, particularmente, acho muito dificil essa questdo de inclusdo. Sou pedagoga ha
poucos anos. Por muito tempo, trabalhei em outra &rea, por isso, para mim, € novidade
que a gente ndo pode passar o aluno publico-alvo da Educacdo Especial,
automaticamente. Na outra escola onde eu trabalhava, que pertencia a outra Rede, a
gente colocava a nota (média) do aluno no didrio e passava para 0 ano seguinte. 1sso
era até uma orientagdo da Secretaria de Educacao. Por anos, fizemos assim (AZALEA
— PEDAGOGA DA ESCOLA RESISTENCIA).
A narrativa provocava o grupo. Abria brechas para se desconstruir a concepgao da existéncia
de uma possivel legislacdo que favorecia o avanco automético. Colocava em analise 0s
fundamentos de se utilizar aos laudos também para avancar os alunos entre as séries.
Recorriamos ao caso trazido pelo mediador da formacdo vivido na Rede Municipal de
Vitoria/ES. Traziamos Meirieu (2002) para sinalizar a funcdo social da escola e os debates

constituidos sobre os pressupostos da pedagogia diferenciada. Inquietacdes e provocacdes
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eram colocadas, ajudando os professores a constituirem perguntas no lugar de respostas certas

e nos levando a recordar mais uma vez o autor quando se pergunta:

[...] o que é necessario que o conjunto dos cidaddos conhega para viver em
comunidade? Que linguagens se deve falar? Que ferramentas é preciso dominar? Que
conhecimentos historicos, artisticos, cientificos é necessario compartilhar? E como
equilibrar os saberes [...]? Como desenvolver aquilo que reforca um sentimento
necessario de pertencimento com aquilo que favorece uma abertura igualmente
necessaria, prefigurando solidariedades mais amplas? Eis as questes a que se deve
responder para definir esse ‘corpo de saberes’ cuja aquisi¢do deve ser assegurada pelo
Estado ao longo da ‘escolaridade obrigatdria’ e em relacdo ao qual ele impora a sua
Escola uma exigéncia de exaustividade (MEIRIEU, 2002, p. 39-40).

Como os debates sobre a “Avaliacao” provocavam 0s participantes, discussdes sobre o fato de
0s estagiarios assumirem o0s processos de escolarizacéo dos alunos foram ocorrendo com mais
frequéncia. Aproveitamos para dizer que o objetivo central da presenca do estagiario na escola
era fortalecer a formacdo desse sujeito, necessitando a escola planejar as a¢des para que elas
fossem articuladas e inserissem esse sujeito nas atividades planejadas (GIVIGI, 2007).

Adentrando o debate, um dos estagiarios trouxe provocacGes para pensarmos 0S processos

avaliativos no cotidiano da escola:

Eu acho que néo é s trabalhar em cima do CID da crianga ou do problema cognitivo
que a crianca tem. Tem que trabalhar vérias outras questdes. A questao da familia, por
exemplo, orientar a familia. E juntar com o pedagdgico também, porque as coisas
acabam sendo muito segregadas. O processo educacional, por ele mesmo, ja é
segregado [...]. E preciso reunir todo mundo que esté ligado ao aluno: o estagiario, a
professora especializada, a professora regente e a pedagoga para criar uma estratégia,
um plano que ird beneficiar o aluno. Quais sdo as metas que a gente pretende tragar
para o aluno esse ano? Eu pretendo que o aluno escreva minimamente 0 nome ou
reconhega cores? Estou dando exemplos. E isso, estou aqui ha dois anos, e nunca
aconteceu (LIRIO — ESTAGIARIO — ESCOLA RESISTENCIA).

Os estagiarios deveriam apoiar os professores regentes na classe comum, no entanto
desempenhavam a funcdo de principais mediadores dos processos de ensino-aprendizagem dos
estudantes. O estagiario Lirio, por exemplo, demonstrava ter uma visdo mais abrangente acerca
do atendimento educacional especializado. Era dedicado a fungdo que a escola direcionava a
ele, tendo o seu trabalho admirado e até servido como referéncia para muitos professores. No
entanto, por ser estudante do Curso de Licenciatura em Letras, estava ali para apoiar e aprender,
pois buscava desenvolver sua prépria formagéo e aprimoramento profissional. Nessa direcéo,
0 estagiario necessitava de orientacdo e ndo de ser o orientador, situagao que nos aproxima dos
estudos de Souza et al. (2012, p. 643-644) que declaram:
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O trabalho que os auxiliares realizam, entretanto, é ainda mal compreendido e, nem
sempre, constitui-se numa pratica realmente inclusiva, pois o professor regente
costuma jogar para 0 monitor toda a responsabilidade sobre o(s) aluno(s) com
deficiéncia, eximindo-se de sua educacdo e até ignorando-o(s). Nesse contexto, ndo é
raro que existam duas praticas, isto é, a do monitor e a do professor regente. Enquanto
este da sequéncia ao conteldo do livro didatico, aquele, muitas vezes sem qualquer
formacdo pedagdgica para exercer 0 cargo que ocupa, realiza a aplicacdo
descontextualizada e simplificada de atividades diferentes para o(s) aluno(s) com
deficiéncia, incorrendo numa préatica excludente.

Para que houvesse a organizacdo da acdo pedagdgica em Educagdo Especial, conforme
defendido pelo estagiario, discutimos o quanto eram fundamentais os momentos de
planejamento entre os professores da classe comum, professoras especializadas e pedagogas. A
auséncia desses momentos foi sentida e citada pelos dois grupos de professores em varias

ocasifes no decorrer da pesquisa, Como mostram as narrativas a seguir:

[...] o planejamento com a professora do colaborativo é dificil. As meninas
[pedagogas] acho que tentaram fazer um horério que casasse com 0 nNosso, mas nao
foi possivel. Entdo, eu nunca sentei com ela para planejar (GIRASSOL -
PROFESSORA REGENTE — ESCOLA RESISTENCIA).

[...] o principal desafio para mim é o planejamento com os professores que, até hoje,
ndo foi possivel, porque, segundo o que é falado, séo muitos alunos, né? E ndo tem
como, porque sempre que eu estou de PL, também tenho as minhas coisas, como 0s
relatérios para fazer, as atividades para preparar e, ai, nunca teve esse momento
[planejamento]. Nunca foi marcado! Tal dia vai ter planejamento com o professor.
N&o, nunca foi dito. Quando era a outra diretora [Jasmim] disse que ia ter. Ela saiu, a
outra chegou [Violeta] e disse que ia ter. E até agora nada! (ORQUIDEA —
PROFESSORA ESPECIALIADA DO TRABALHO COLABORATIVO).

O meu planejamento é feito todas as segundas e quartas-feiras. Ele é importante,
porque ali a gente [professora regente] planeja as a¢des que serdo executadas na sala
de aula, junto com os alunos [...]. A gente tem feito esse planejamento, temos aplicado
e tem surtido efeito positivo. Nds sentamos com a pedagoga no fechamento do
trimestre, no Conselho de Classe. No decorrer do trimestre, n6s ndo sentamos e
sentimos falta. Sentimos falta de um acompanhamento pedagdgico mais préximo [...].
Eu senti falta de um acompanhamento maior do pedagdgico, de um acompanhamento
mais efetivo, junto aos profissionais da Educacdo Especial no atendimento
educacional especializado para poder estar dando um direcionamento nas a¢des que
serdo aplicadas na sala de aula (CALENDULA — PROFESSORA ESPECIALIZADA
DA AREA DE DEFICIENCIA VISUAL).

Embora tenha sentido falta de uma assisténcia mais préxima do pedagogico, a professora
Caléndula (da area da deficiéncia visual) tinha uma vantagem em relacéo as outras professoras
especializadas, pois estava todos os dias na mesma sala de aula, ja que acompanhava os dois
alunos com deficiéncia visual aos quais atendia e tinha o0 mesmo horario de planejamento que
a professora regente. Esse cenério facilitava o trabalho e a articulacdo de ages, evidenciando

0 quanto os encontros entre os profissionais favoreciam o planejamento do que se trabalhar com

os alunos, inclusive, em articulagdo com o atendimento educacional especializado.
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O meu trabalho, na sala de aula, é feito em parceria com a professora regente de classe.
Entdo, na sala de aula, o que acontece, a professora regente de classe é quem direciona
o trabalho na sala de aula. Eu estou ali como uma intérprete para poder estar mediando
junto aqueles alunos especiais as acdes. Eu vou intervir na dificuldade deles, onde eu
vejo que eles ndo tém alcance [...]. E, além dos meus alunos deficientes visuais, eu
dou suporte a toda sala de aula, junto com a professora regente de classe. N6s temos
também um aluno com TOD [Transtorno Opositor Desafiador] e eu também dou
apoio a esse aluno. E um aluno que veio sem saber ler e escrever, mas que, devido a
esse apoio e articulagdo com a professora regente de classe, esse aluno, ainda que seja
TOD, agora Ié e escreve, se desenvolveu de uma forma maravilhosa. Somos duas
professoras na sala de aula e a nossa unido para o trabalho deu tdo certo que o trabalho
ndo ¢ so feito para os alunos especiais. Ela ndo diz ‘o aluno especial ¢ da professora
Caléndula’. O aluno especial ¢ nosso. E, assim como o aluno especial ¢ nosso, os
outros alunos também [...]. E ai hd uma rotatividade entre a gente. O trabalho flui de
uma forma maravilhosa! (CALENDULA — PROFESSORA ESPECIALIZADA DA
AREA DE DEFICIENCIA VISUAL).

Verificamos, na narrativa da professora, a poténcia das acdes coletivas, pois envolvem o

trabalho colaborativo que “[...] requer compromisso, apoio mutuo, respeito, flexibilidade e uma

partilha dos saberes [...]. Cada profissional envolvido pode aprender e beneficiar-se dos saberes

dos demais e, com isso, 0 beneficiario maior serd sempre o aluno” (CAPELLINI, 2008, p. 10).

O interessante é que, ao analisarmos o Projeto Politico-Pedagdgico da escola, deparamo-nos
com quatro momentos de planejamento instituidos: a) Planejamento Diario — realizado todos
os dias, 30 minutos depois do trabalho efetivo; b) Planejamento Quinzenal — feito com toda a
equipe escolar, quando os profissionais se reinem por séries e areas do conhecimento, no
sentido de avaliar e trocar experiéncias no que diz respeito ao cotidiano escolar; c)
Planejamento por Area — ocorre semanalmente de acordo com o cronograma da Sedu
(Educacao Fisica e Artes) mas, independentemente do calendario da Sedu, esses planejamentos
séo realizados na Unidade de Ensino; d) Planejamento Coletivo — promovido com a presenca
de toda a equipe técnica e docente de acordo com o cronograma previsto em calendario escolar
e sempre que se fizer necessario (PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO, 2015).

A escola possui um amplo espaco fisico, além de muitos estudantes, profissionais (18 turmas
em cada turno) e comunidade para atender e gerir. Essa estrutura demanda uma constante
atencdo nos aspectos pedagdgicos, disciplinares, relacionais, fisico-financeiros, dentre outros,
por parte da direcdo escolar e das pedagogas, pois, como considera Libaneo (2004), a escola
precisa que seus espacos e recursos sejam planejados e articulados. No entanto, as vezes de
forma corriqueira, tinhamos acesso a essas profissionais sempre que solicitdvamos, pois se

tratava de pessoas acessiveis. Esses encontros — que aconteciam na sala da diretora e/ou na sala
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das pedagogas — nos possibilitavam tensionar as diversas questbes pedagdgicas que
observavamos e que também eram levantadas pelos professores no cotidiano escolar,
principalmente acerca das dificuldades no planejamento entre as professoras da classe comum
e as professoras especializadas e destas com as pedagogas, além da atuacdo dos estagiarios.
Consideravamos essas redes dialégicas como ricas oportunidades de formagcdo em contexto,
pois traduziam (SANTQOS, 2008) o didlogo e a problematizacdo dos porqués de se resumir o
atendimento educacional especializado nas salas de recursos multifuncionais, ja que a escola

demandava outras linhas de pensamento e de acao.

A partir das questdes levantadas e discutidas, faziamos alguns encaminhamentos, no entanto
muitos ndo eram levados adiante, pois esbarrdvamos em questdes complicadoras, com destaque
para o fato de ndo haver muita sintonia entre a direcdo da escola e as pedagogas, situacéo que
deixava os professores perdidos, atrapalhando o desenvolvimento do trabalho pedagdgico. E
relevante informar que a Sedu/Serra localizou a diretora Jasmim na Escola Resisténcia, no
inicio do ano letivo, em regime pro-tempore (temporariamente). A localizacdo da diretora se
deu pelo fato de a ultima consulta publica ndo contar com nenhum candidato da escola ou de
outra unidade de ensino ao cargo. Assim, Jasmim n&o foi eleita pela comunidade escolar. E
importante dizer que a coordenadora Begonia esteve na dire¢do da escola por nove anos e, em
seguida, a pedagoga Gardénia assumiu a gestdo durante os Ultimos trés anos, ambas por meio

de consulta publica.

Assim, mesmo tendo que lidar com atravessamentos produzidos por dificuldades de
interlocucdo entre os profissionais, cridvamos, processos de negociacdo para desenvolver a
pesquisa com a escola, tendo em vista Franco (2005) sinalizar que a pesquisa-acao (por ser de
um caréater formativo) demanda a busca por novos possiveis, mas de modo gradual e negociado.
N3o era facil. As vezes, esses conflitos nos abatiam e sentiamos o peso do fardo. N&o podemos
dizer que tinhamos vontade de desistir. Muitas vezes nos perguntamos: por que nao buscar
outro espaco de pesquisa? Mas, se algumas relagfes interpessoais nos produziam desanimos,
outras nos motivavam a continuar caminhando, pois ndo podiamos nos deixar abater pela
monocultura das temporalidades (SANTOS, 2007) que quer nos convencer de que todos
aprendem e agem no mesmo tempo cronologico. Desse modo, respiravamos e continudvamos

0 estudo.
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A possibilidade de reinventar agdes e sentimentos nos colocava novamente diante do objetivo
proposto pela pesquisa e da busca por outras oportunidades de formacéo, mirando a constitui¢do
de um dia de estudo com todas as professoras especializadas (matutino e vespertino) para
refletirmos sobre o texto “Acdo Pedagogica e Educacdo Especial: para além do AEE”, de
autoria do Prof. Dr. Claudio Roberto Baptista, e realizar o planejamento de atividades para o
turno e o contraturno (Foto 14). Recorramos, novamente, ao diario de campo para explicitar

esse momento formativo.

A constituicdo da pesquisa nos ajudou a conhecer Iris, uma professora do AEE em atuac&o no
vespertino. Tivemos um contato inicial nas formacdes coletivas que contemplaram os dois turnos,
mas, também, quando substituiu uma das professoras da Educagdo Especial, no matutino. No
trabalho que realizou no matutino, a docente solicitou nossa ajuda para escrever um projeto sobre
a confecgdo de materiais para trabalhar com os alunos na sala de recursos. Criativa, ela gostava de
trabalhar com materiais diversificados. Prontamente nos colocamos a disposicédo. Tivemos uma
ideia! Por que ndo aproveitar o dia da Assembleia Municipal de Educacao, ja previsto em calendéario
escolar, para realizar essa atividade? Os alunos ndo teriam aulas e os professores estariam em
formacao. Falamos que também podiamos aproveitar o momento para estudar um pouco! Fariamos
um Dia de Estudos! Decidimos que esse momento seria feito no matutino. A professora lris gostou
da ideia e convidou Cravo, professora do trabalho colaborativo do turno vespertino para participar
do encontro. Ela aceitou. Estendemos o convite as professoras Tulipa (que ja havia retornado da
licenga médica), Orquidea e Caléndula. Todas demonstraram interesse em participar. Conversamos
com as pedagogas para solicitar autorizaco e elas aprovaram. Como todas as professoras atuavam
(a nosso ver) no atendimento educacional especializado, sugerimos o estudo do texto “A¢do
Pedagdgica e Educacdo Especial: para além do AEE ”, do professor Claudio Roberto Baptista. As
professoras gostaram da tematica. Assim, nos dias que antecederam a assembleia, solicitamos a
pedagoga Azaléa que tirasse copias do texto para o nosso dia de estudo. Interessada no assunto, ela
tirou uma cOpia a mais para ler depois. Chegado o dia, assistimos a uma fala da pedagoga Gardénia
e, em seguida, direcionamo-nos a sala de recursos, onde seria realizado o estudo. Fizemos uma
leitura compartilhada do texto. Passamos a analisar o que seria o0 atendimento educacional
especializado na perspectiva do autor. Durante as leituras, iamos conversando e fazendo reflexdes
sobre as praticas pedagogicas, a funcéo das professoras especializadas, dos professores regentes e
dos estagiarios. Discutimos que o atendimento educacional especializado ndo se resumia ao
atendimento nas salas de recursos multifuncionais, mas ele se constituia em varias agdes que eram
promovidas nos diversos espacos-tempos da escola. Pudemos entender, a partir de Baptista (2011,
2013), o sentido do atendimento educacional especializado como a¢éo pedagdgica em Educacgéo
Especial: todas as a¢Bes de cunho politico e pedagdgico que visavam a apoiar a escolariza¢éo dos
alunos. Assim, planejar, atuar na sala de recursos, colaborar com a classe, confeccionar materiais,
atender as familias, orientar os professores, colaborar com os momentos de formagéo e Conselhos
de Classe, sdo algumas das varias a¢des que fazem parte do atendimento educacional especializado,
na concepgdo do autor. As professoras, mais uma vez, externaram as suas dificuldades quanto aos
momentos de planejamento com os professores regentes e do trabalho conjunto entre eles. Orquidea
disse que tudo isso que lemos ela ja sabia e que estava cansada de teoria, pois queria pensar na
pratica. Outra questdo abordada pelas professoras do contraturno foram as atividades propostas na
sala de recursos. A professora iris queria inovar. Gostaria de desenvolver um projeto para trabalhar
com jogos e brincadeiras. Mostrou ao grupo, entdo, um rascunho do que ela estava pensando. As
outras professoras ficaram animadas. Comegamos a conversar e pensar juntas sobre o objetivo do
projeto e qual seria a participacao das professoras regentes e dos docentes do trabalho colaborativo
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neste processo. O grupo avaliava que a ludicidade era importante para as intervencdes pedagdgicas,
assim a proposta apresentada podia enriquecer os processos de ensino-aprendizagem. Comegamos
a pensar no objetivo geral do projeto e na metodologia. Como ja eram 11h30min, hora da saida,
registramos alguns encaminhamentos: socializacdo de nossos e-mails para compartilhamento de
materiais para leitura; criacdo um grupo no aplicativo WhatsApp para otimizar a comunicacéao;
reunides quinzenais para estudo e trocas de experiéncias e saberes; continuidade do planejamento
do projeto, mesmo que ndo desse tempo de coloca-lo em prética, naquele ano, ja que estadvamos em
agosto. Por Gltimo, fizemos a avaliacdo do encontro e finalizamos a reunido (DIARO DE CAMPO,
21-8-2019).

Foto 14 — Estudo do texto “Acao Pedagogica e Educagio Especial: para além do AEE”

Fonte: Arquivos da pesquisadora.

Como dito, o dia de estudo foi significativo. LAgico que as discussbes sdo apropriadas pelas
pessoas dentro de seu tempo, pois assim tem nos ensinado a ecologia das temporalidades de
Santos (2008). Como diz Barbier (2004), ndo se trata de um toque de magica que produz
mudancas de uma hora para outra. Orquidea disse desejar informacdes praticas, ja que conhecia
a teoria. De um lado, acolhiamos a afirmativa com ares de estranhamento, pois se tratava de
uma professora de Educacédo Especial que (a nosso ver) deveria compreender a processualidade
do conhecimento em Educacdo Especial. De outro lado, desafiava-nos a compreender que ela
também tinha o seu tempo para se apropriar do que foi discutido. As outras professoras
avaliaram como positivo o encontro, no entanto a fala da professora Caléndula, especializada

na rea de deficiéncia visual, chamou-nos a atengéo:

Quando eu vim para essa escola, eu ja trouxe uma bagagem de conhecimento comigo.
S6 que, quando vocé chega numa escola e vé que a Educagdo Especial € colocada de
lado, parece que vocé é uma bola cheia e vai murchando, vai perdendo o ar e vai
murchando. Essa pesquisa, para mim, contribuiu para 0 meu crescimento, 0 meu
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conhecimento acerca desse engajamento todo da Educacdo Especial. Veio me
esclarecer o que é o atendimento educacional especializado. Por exemplo, esse ano
no6s fomos em um passeio no parque botanico da Vale do Rio Doce. E, ali, n6s fizemos
0 acompanhamento dos alunos [publico-alvo], em conjunto com a professora regente,
0s outros alunos, o guia... A Educacdo Especial é isso. Nao pode ficar fechada na sala
de recursos! Ela tem que estar em toda a escola, para além da sala de recursos.

A narrativa de Caléndula e a interlocucdo estabelecida com o grupo foi nos mostrando que,
embora as mudancas em pesquisa-acao colaborativo-critica sejam processuais, podiamos ja
perceber algumas respostas em diversas aces dos educadores do cotidiano escolar. Como
afirmam Jesus, Vieira e Effgen (2015, p. 872), a mudanga perpassa “[...] a constitui¢do de novos
olhares, pensamentos, leituras da vida e dos outros e de agdes. Esse movimento é atravessado
pela propria historia de existéncia do individuo, do contexto investigado e da problematica que
faz surgir os trabalhos metodoldgicos da pesquisa-agao”. O acompanhamento do processo de
apropriacdo dos debates pelos professores nos fazia perceber o quando a concepcgédo de
atendimento educacional especializado, defendida por Baptista (2013), dialoga com Meirieu
(2002), pois considera que o ato educativo se realiza quando se assumem 0s estudantes como
sujeitos concretos que se depararam com professores munidos da busca pela pedagogia

diferenciada para a vivéncia de momentos pedagdgicos.

Se apostamos na formacdo como uma possibilidade de realizar o atendimento educacional
especializado e como uma a¢do necessaria a essa compreensao, ndo podiamos sair da pesquisa
sem dialogar com os responsaveis dos alunos. Segundo Baptista (2013), o atendimento as
familias/responsaveis € uma das facetas do atendimento educacional especializado, portanto
também nos desafiamos a constituir oportunidades formativas com esses sujeitos.

Denominamos esses momentos de formac¢ao como “Rodas de Conversa”.

A | Roda de Conversa foi idealizada a partir de uma de nossas falas com a diretora, Jasmim,
qguando sugeriu a ampliacdo dos debates acerca do atendimento educacional especializado,
desta vez com a participacdo da familia dos estudantes. O objetivo do encontro foi buscar maior
aproximacéo e dialogos entre familia e escola, ja que os professores questionavam a atuagédo
desse segmento quanto ao auxilio na aprendizagem dos estudantes e vice-versa. Gostamos da
ideia. A diretora exp0s a proposta as pedagogas que acharam interessante e se propuseram a

ajudar.
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Seguindo a sugestdo do orientador deste estudo, agendamos um momento com um professor da
Universidade Federal do Espirito Santo, pesquisador da relagdo familia e escola em Educacédo
Especial, para nos auxiliar nesse novo desafio. Entramos em contato com o professor que
prontamente se colocou a disposi¢cdo para nos ajudar a pensar na organiza¢do. Marcamos uma
reunido de planejamento e, no dia e horarios marcados, estavam presentes a pesquisadora, 0
professor convidado e a pedagoga Azaleia. Apresentamo-nos, explicamos sobre a dindmica da
escola e o objetivo do encontro. O professor falou um pouco sobre a sua experiéncia em estudos
sobre essa tematica e sugeriu que formassemos uma comissao para organizar 0 encontro e a
escolha do tema. Depois deu algumas sugestfes de dinamicas, forneceu-nos materiais para

leitura e, por ultimo, aceitou o convite para estar presente no primeiro encontro.

Em outro dia de pesquisa, retornamos a escola e repassamos a diretora, Jasmim, o que foi
discutido com o professor convidado e socializamos o material oferecido para leitura.
Empolgada, a diretora pontuou que, nesse dia, estava acontecendo o plantdo pedagdgico,
portanto ndo havia alunos na escola, e solicitou as professoras especializadas e a cuidadora que
comparecessem a sua sala para uma breve reunido para comegarmos a organizacao do encontro.
As pedagogas ndo puderam participar, pois estavam em atendimento as familias. Comegcamos
a pensar na composi¢do da comissdo. A diretora sugeriu que o turno vespertino também
participasse. Constituimos uma comissdo composta por trés pedagogas (duas do matutino e uma
do vespertino), duas professoras especializadas, duas da classe comum que tinham matriculados
em sua sala alunos publico-alvo da Educacdo Especial, além de duas mées de alunos apoiados

pela modalidade de ensino.

Ainda nessa reunido, fizemos alguns encaminhamentos do que precisariamos para 0 encontro e
dividimos as funcbes acerca da elaboracdo dos convites, coffee break, agendamento da data e
horario combinado com o professor mediador, certificado, lista de presenca e avaliacdo do
encontro. A definicdo do tema ficou para a proxima reunido da comissao, ja que precisdvamos
ouvir a opinido dos outros integrantes. Também sugerimos fazer uma caixa de sugestfes (Foto
15) para que as familias avaliassem e propusessem temas do seu interesse, ja pensando em
futuros encontros. Refletir sobre essa acdo formativa nos leva a concordar com Sobrinho
(2013), quando diz que, na interagdo entre escola e familia de estudantes publico-alvo da
Educacéo Especial, podem emergir agdes que favore¢cam a construcdo de expectativas positivas

guanto a educabilidade desses estudantes.
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Foto 15 — Material produzido para a Roda de Conversa

Fonte: Arquivos da pesquisadora.

Na ocasido, tivemos mais uma oportunidade de conversar sobre a organizacdo pedagogica da
Educacdo Especial na escola com base nas necessidades apresentadas pelos professores no
decorrer da pesquisa. Discutimos que realizar a Roda de Conversa também significava compor
oportunidades de atendimento educacional especializado. A professora do trabalho
colaborativo, Orquidea, disse: “[...] pela lei o atendimento educacional especializado se realiza

na sala de recursos”.

Reportamo-nos aos momentos de formacéo e salientamos, mais uma vez, que a sala de recursos
é um importante dispositivo pedagdgico para apoiar a aprendizagem dos estudantes, no entanto
ndo era considerado o Unico, além de que esse pensamento indolente (SANTQOS, 2007), ao invés
de emancipar, segregava os estudantes e as redes de apoio nesse lugar, o que nos fazia recordar
as salas anexas de antigamente (KASSAR; REBELO, 2011). Pontuamos gue a reunido que
estdvamos realizando para a organizacdo de momento de dialogos com a familia, por exemplo,
se caracterizava em um servico de apoio especializado em Educagdo Especial oferecido pela
escola (BAPTISTA, 2011, 2013).

Nesse momento de planejamento, mais uma vez, ocorreram debates sobre a funcdo dos
estagiarios que, como ja dito, faziam a funcdo das professoras regentes, chegando a colocar o
nome deles no campo da atividade destinado ao nome das professoras. Alem disso, corrigiam
e davam visto nas atividades, bem como estabeleciam comunicagéo direta com as familias dos
estudantes via celular, conforme relatavam as professoras. Nesse caso, a diretora afirmava ter
realizado varias reunides para refletir sobre a fungéo dos estagiarios e dos professores e que

estes ndo poderiam substitui-los. Diante disso, disse que conversaria com as pedagogas e 0s
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estagiarios a respeito das questdes levantadas. Santos (2008) evidencia a importancia da
traducdo de saberes, situacdo a ser vivida nesse contexto, pois o lugar que os estagiarios
ocupavam produzia a canibalizacdo de conhecimentos e experiéncias, sem dizer do

epistemicidio.

Tomamos a liberdade de expressar a nossa posicdo acerca do assunto. Dissemos que a falta de
sintonia do trabalho (em relacdo ao todo) referente a Educacdo Especial dificultava o
desenvolvimento das acOes pedagdgicas. Sugerimos, mais uma vez, a organizacao de um
horério de planejamento mais flexivel para a professora do trabalho colaborativo, de modo que
a ela fossem garantidos os horérios de planejamento com as professoras regentes, pois nao
encontrava sentido sua rotatividade nas salas de aula, durante toda a semana, trocando de sala,
a cada 50 minutos, aplicando atividades xerografadas aleatorias, sem planejamento prévio com

as professoras regentes e sem conformidade com o Plano de Vivéncia trimestral.

Na oportunidade, as professoras especializadas cobraram, mais uma vez, que fosse cumprido o
horario de planejamento com as pedagogas e a organizacdo dos horarios delas com as
professoras regentes. Nessa direcdo, propusemos que o planejamento com as pedagogas fosse
realizado, pelo menos, de quinze em quinze dias, tendo em vista o grande nimero de turmas a
que elas atendiam, pois o ato de ensinar, por ser intencional e buscar produzir um vinculo social,

demanda engajamento e planejamento sobre o que se ensina (MEIRIEU, 2002).

Destacamos que viamos como poténcia o fato de as duas professoras (do contraturno e do
trabalho colaborativo) trabalharem em pareceria, planejando juntas e trocando experiéncias,
tendo em vista a ecologia de saberes (SANTOS, 2008) presente nesse ato. Nesse momento,
houve desconforto entre as duas professoras especializadas, que ndo compreendiam que
poderiam trabalhar de forma colaborativa, alegando que as suas a¢Ges eram diferenciadas.
Assim, tensionando as questdes trazidas, a organizacdo da | Roda de Conversa se configurou
como uma oportunidade de formagdo em contexto, pois nos fazia refletir sobre questfes que
atravessavam a compreensdo de atendimento educacional especializado que nos propomos

discutir neste estudo de mestrado.

Passados os dias, em outro encontro, a comissao organizadora definiu que o evento aconteceria
no turno matutino, com inicio as 8h, com duragéo de, no méximo, uma hora e meia, devido ao

horério de trabalho dos familiares dos alunos(as). O dia ficou a ser combinado com o professor
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mediador, via e-mail. Ficou acordado que os temas trabalhados seriam “A Politica Nacional e
Municipal: a universaliza¢do do ensino, acesso, permanéncia dos(as) alunos(as) na escola, o

que significa ter um(a) filho(a) com deficiéncia na escola, direitos e deveres da familia”.

No dia 5 de junho de 2019, realizamos a | Roda de Conversa com a Familia da Escola Resisténcia
(Foto 16). Contamos com a presenca de 22 familiares dos alunos publico-alvo da Educacéo Especial
do turno matutino matriculados na escola e nenhum familiar de alunos do turno vespertino.
Contamos também com a presenca da diretora, Jasmim, as duas pedagogas do matutino, uma
pedagoga do vespertino, as professoras especializadas, a cuidadora e uma assessora da Sedu/Serra.
As professoras regentes que faziam parte da comissdo e outras da escola que contavam com a
matricula dos alunos em suas classes ndo puderam estar presentes, pois a escola ndo organizou 0s
seus horarios de planejamento para que elas pudessem comparecer. Com a organizacao das cadeiras
da sala em formato de um circulo, a diretora deu boas-vindas a todos e apresentou o professor
mediador. A pedido da diretora, a pesquisadora agradeceu a presenca de todos, apresentou-se e fez
um breve relato da pesquisa. Falou do objetivo do encontro: fortalecer o dialogo entre escola e
familia em prol da aprendizagem dos estudantes. O mediador deu continuidade a conversa, pedindo
gue os participantes se apresentassem. Apés, prop6s uma dinamica (Fotos 17 e 18), estando todos
sentados em circulo. Assim, os participantes que desejassem poderiam levantar e pegar uma das
imagens espalhadas em cima de um TNT (tecido), que se encontrava no centro da roda. As imagens
se reportavam a Educacéo Especial, deixando os participantes livres para falar o que desejassem,
fazendo apontamentos no decorrer das falas (DIARIO DE CAMPO, 5-6-2019).

Diante disso, os responsaveis puderam se manifestar, conforme relatos que seguem:

Eu queria dizer que estou muito satisfeito com esse encontro, porque faz com que haja
uma maior comunicacgdo entre escola e familia. I1sso pode ajudar tanto a escola, quanto
nos, familia, a lidar com as dificuldades. O meu filho fazia 0 AEE na Pestalozzi.
Quando ele comegou a fazer o AEE na escola, percebi que ele desenvolveu mais. Ele
mesmo me disse que estava aprendendo um monte de coisas e que ndo queria voltar
mais para |4 [Pestalozzi], porque ele ndo era doente, ele conseguia aprender (PAlI DE
UM ALUNO DO 5° ANO - MATUTINO DA ESCOLA RESISTENCIA).

Devemos levar a deficiéncia para o lado positivo para a crianga crescer sabendo das

dificuldades, mas sabendo que é possivel. Com aceitacdo, a crianca é mais feliz (MAE

DE UMA ALUNA DO 3° ANO — MATUTINO DA ESCOLA RESISTENCIA).
A roda de conversa era nutrida pelos pressupostos da Sociologia das Auséncias e da Sociologia
das Emergéncias (SANTOS, 2008), pois se podia analisar que 0 que estava ausente na
escolarizacdo dos alunos podia emergir com um embrido de possibilidades. A mae de um aluno
do 4° ano do turno, matutino, relatou que teve que pedir o remanejamento do seu filho do turno
vespertino para 0 matutino, porque 0 menino ndo estava aprendendo. Afirmou que, gragas ao
olhar diferenciado da nova professora, ele tem se desenvolvido muito, mostrando que é possivel
a escolarizacdo quando as préaticas pedagogicas sdo diferenciadas, situacdo que nos fazia
recordar Sacristan (2000, p. 64), quando diz:
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Pode-se fazer muito pela igualdade de oportunidades educativas de alunos diversos
entre si, simplesmente mudando a metodologia educativa, fazendo-a mais atrativa
para todos e aliviando os curriculos de elementos absurdos para qualquer tipo de aluno

[..].

Durante a conversa, diante das expectativas das familias quanto a escolarizacdo dos seus filhos,
o professor mediador falou sobre a importancia de a escola se assumir como agente
possibilitador da aprendizagem desses estudantes e de ser locus para a realizacdo do
atendimento educacional especializado. Com esse propdésito, se a escola compreendia a
importancia de se ter a familia na escola, a constituicdo de espacos de formagdo com esses
sujeitos se colocava como uma potente alternativa para que os dialogos e as redes de
colaboracédo fossem constituidos (SOBRINHO, 2013).

Foto16 — | Roda de Conversa com as familias dos alunos publico-alvo da Educagéo Especial da Escola

Fonte: Arquivos da pesquisadora.

Foto 17 — Dindmica de grupo com as familias Foto 18 — Reflexdes com as familias

Fonte: Arquivos da pesquisadora. Fonte: Arquivos da pesquisadora.
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Finalizado a conversa, as familias agradeceram e parabenizaram a escola pela iniciativa,
avaliando o encontro como positivo. Sugeriram outros momentos dialdgicos. Queriam saber
sobre: a) os direitos dos seus filhos ao migrarem para a Rede Estadual de Ensino, se teriam o
mesmo suporte da Rede Municipal; b) o mercado de trabalho para pessoas com autismo na fase
adulta; ¢) como trabalhar com criangas com paralisia cerebral, autismo e deficiéncia intelectual

em casa e ajudar os professores na escola.

Em atendimento aos pais, planejamos a Il Roda de Conversa, no entanto as questdes
interpessoais e de gestdo atravessaram o processo, conforme trazido no diario de campo da

pesquisadora:

No dia 5 de setembro de 2019, as 6h45min da manhd&, chegamos a escola, como de costume.
Encontramos, na entrada, um assessor da Sedu/Serra que tinha ido fazer um trabalho com os 5° anos.
Logo em seguida, chegou Violeta. Ela se apresentou como a nova diretora. Ficamos surpresa, pois
ndo sabiamos que a outra diretora iria sair. Apresentamo-nos como pesquisadora da Ufes.
Receptiva, ela disse que conversariamos, depois, com mais calma. Disse que gostaria de ler o projeto,
mas que ficassemos tranquila, pois abracaria a pesquisa e daria continuidade ao que tinha sido
realizado. Jasmim (a antiga diretora) chegou e foi para a sala da direcdo para uma reunido com a
nova diretora. Na hora do recreio, Jasmim foi a sala dos professores para se despedir do grupo e
comunicar que recebera um convite para trabalhar na Secretaria de Educacgéo. As pessoas ficaram
surpresas. Despedimo-nos de Jasmim, agradecendo a abertura para a pesquisa, bem como por todo
0 apoio e parceria. Antes de irmos embora, fomos a sala da nova diretora e marcamos uma reuniao
para a proxima semana para apresentar a pesquisa (DIARO DE CAMPO, 5-9-2019).

Experiente na direcdo escolar, Violeta chegou dizendo que “colocaria ordem” naquilo que
considerava fora do lugar, criando uma outra dindmica no cotidiano escolar. Relembramos
Freire (1996), quando discorre que somos seres dialdgicos, por isso nos questionamos se esse
seria 0 melhor caminho. A nova diretora encontrou muitos problemas referentes a aceitacéo e
acolhimento para os encaminhamentos dados. O grupo resistiu a nova gestao e essa resisténcia
contribuiu para que as relagdes interpessoais se colocassem ainda mais conflitivas. O clima na
escola ficou pesado. Percebiamos que, se, de um lado, ela procurava direcionar certas acoes,

por outro lado, o grupo se deparava com dificuldades em aceita-las.

Sob essa atmosfera, no dia 24 de setembro, aconteceu a Il Roda de Conversa com a Familia da
Escola Resisténcia (Fotos 19 e 20), com o tema “Construindo possibilidades através da escuta
das familias de alunos publico-alvo da Educacdo Especial”. Dentro desse tema, abordariamos
as questdes levantadas pelas familias no primeiro encontro. Tentamos seguir a mesma logistica

adotada na organizacdo da primeira. Ficamos encarregada de distribuir os convites para o turno
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matutino e a diretora para o turno vespertino. Entregamos 0s convites aos professores regentes

para que fossem colados nas agendas dos alunos.

No dia do evento, contamos com a presenca de uma professora especializada da Rede Municipal
de Ensino de Cariacica/ES para compartilhar a sua experiéncia, ja que tinha feito um estudo de
mestrado em que discutia a Relagdo Familia e Escola no contexto da Educagédo Especial. Apesar
da campanha e esforgo de Violeta, compareceram, apenas, trés familiares (um do turno matutino
e dois do turno vespertino), situacdo que causou certo mal-estar e constrangimento, pois ficava
a davida se os convites tinham sido distribuidos para as criangas pelos professores. A diretora
convidou os estagiarios e os professores regentes que estavam no horario de planejamento para
participar, mas houve pouca adesdo. Seguimos com 0 encontro em respeito aos presentes. Desta
vez, as familias ndo tiveram muita oportunidade de fala, pois, apesar da nossa intervencéo, a
professora convidada era bem falante, o que dificultou a participacéo. No final, as duas maes e

a avo participantes agradeceram e solicitaram mais formacdes.

Foto 19 — Il Roda de Conversa com as familias Foto 20 — Dialogo com as familias

-
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Fonte: Arquivos da pesquisadora. Fonte: Arquivos da pesquisadora.

O local em que se realiza a educagdo sistematizada precisa ser o ambiente mais
propicio possivel a prética da democracia. Por isso, na realizacdo da educacao escolar,
a coeréncia entre meios e fins exige que tanto a estrutura didatica quanto a organizacéo
do trabalho no interior da escola estejam dispostas de modo a favorecer relacdes
democraticas. Esses sdo requisitos importantes para que uma gestdo escolar, pautada
em principios de cooperagdo humana e solidariedade, possa concorrer tanto para ética
quanto para a liberdade, componentes imprescindiveis de uma educagdo de qualidade
(PARO, 2001, p. 52).

No final da reunido, a mae de uma aluna do turno matutino que participava do encontro
procurou-nos e pediu que auxiliassemos a professora regente de sua filha quanto ao Plano de
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Vivéncia. A mae, que também era professora da rede, disse ter procurado a escola, no primeiro
trimestre, e que tinha elaborado o Plano de Vivéncia para a filha. Sinalizou que estava sempre
presente na escola e que, mais uma vez, havia conversado com a pedagoga Gardénia sobre o
processo de aprendizagem da estudante, mas nao via avancgos significativos. Colocamo-nos a

disposicao para ajudar no que fosse preciso.

Até aqui apresentamos alguns momentos de formacdo continuada constituidos ao longo da
pesquisa. Compreendemos (com todo esse movimento) que a formacdo pode acontecer em
diversas perspectivas e espacos-tempos. No entanto, é fundamental uma atencdo especial: 0s
investimentos na formacao inicial com disciplinas voltadas para a Educagdo Especial, além,
I6gico, dos investimentos continuos dos sistemas gestores em formacdes continuadas. Nessa
direcdo, encontramos na pesquisa-acdo colaborativo-critica uma potente ferramenta na
construgéo de processos formativos, pois articula a compreenséo da realidade escolar, a busca
por novos possiveis, o desencadeamento de agdes coletivas e a reflexo-critica dos saberes-
fazeres constituidos e que podem ainda ser elaborados, como podemos observar na narrativa de

uma professora que, durante a entrevista semiestruturada, assim diz:

Eu vou ser bem sincera, eu tinha essa visdo de que a crianga especial tinha que ser
atendida pelo AEE e ponto. Mas, depois das formacdes na escola, meu pensamento
mudou. A crianga tem que estar inserida no grupo e fazer o contraturno. Eu acho
que o AEE é para ajudar, é uma troca. A gente [professoras regente e especializada]
pode sentar, conversar e fazer esse encaixe. O AEE ¢ junto com o professor regente.
O aluno é nosso. Néao é s6 meu ou s6 dela. N6és temos que pensar juntas. Eu acho
que a pesquisa colaborou muito com a escola. VVocé [pesquisadora] é muito generosa
vocé esta sempre disposta a sentar e dialogar. Entdo eu acho que vocé trouxe um
novo olhar, ndo s6 para mim, mas para o grupo. Mas tem gente que ainda tem muita
resisténcia, porque tem esse olhar que o AEE tem que ser na sala de recursos ou na
APAE, que o lugar da crianca especial ndo é aqui. E é aqui! Entdo eu acho que vocé
trouxe esse olhar, vocé possibilitou essa reflexdo. E claro que é de cada um, é
individual, mas penso que esse debate, o fato de vocé estar sempre aqui, a gente
pensando, a gente conversando, eu acho que iSsSo mexeu com 0 grupo, para que as
pessoas comecassem a pensar diferente. Eu acho que foi muito positivo
(GIRASSOL — PROFESSORA REGENTE).

Como ensina Barbier (2004), a mudanga em pesquisa-acao e processual e pode ser constituida
por mudancas de pensamento, olhares e a¢fes. A narrativa evidencia o carater formativo dessa
metodologia de pesquisa, pois inquietou e abriu novas portas/janelas para que as redes de apoio
aos alunos ultrapassassem os limites/paredes das salas de recursos multifuncionais. Como diz
Santos (2008), é preciso conceber o ser humano como um douto ignorante, ou seja, um sujeito
de conhecimento, mas também aquele que tem consciéncia de que ignora uma pluralidade de

outros saberes. Girassol representava muitos professores da Escola Resisténcia que procuravam
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lidar com seus saberes e ndo saberes, na busca constante pelo conhecimento, entendendo os
ganhos de se assumir o atendimento educacional especializado como prenhe de agOes e

possibilidades de apoio aos atos de ensinar e aprender.

5.3.2 O trabalho pedagdgico com a sala de aula comum

Nao devo desistir porque é esse postulado que nutre a minha inventividade pedagogica
e didatica: sem ele, eu poderia me contentar com o minimo e, tranquilamente, excluir
do circulo dos eleitos aqueles que ndo conseguem compreender. Com ele, preciso
estar permanentemente buscando novos meios. Gracgas ao estimulo extraordinario que
representa, faco um grande esforco para imaginar métodos que possam minimizar o

fracasso e combater todas as formas de fatalidade (MEIRIEU, 2005, p. 75).

O trabalho pedagogico com a sala de aula comum, como uma das facetas do atendimento
educacional especializado, foi um movimento construido e vivido com a escola (no decorrer da
pesquisa), a partir das aproximacdes e negociacdes da pesquisadora com o0s professores
regentes, considerando as demandas trazidas durante os planejamentos individuais. Havia
preocupacfes e perguntas constantes quanto a utilizacdo de metodologias que levassem a
resultados de aprendizagem, dizendo os docentes: “O que trabalhar com esse aluno para que ele
retenha o contetdo?”, “Por que ele aprende e, logo depois, esquece”? “Vai aprovar assim
mesmo?”, “Existe um outro tipo de trabalho que pode ser feito?”, “A escola ndo esta preparada

para isto”.

Muitas dessas perguntas se sustentavam pela sinalizacdo da falta de formacdo inicial e
continuada em Educacdo Especial, pois uma das professoras, Copo-de-Leite, dizia até cursar
uma especializacdo na area de Educacdo Especial para tentar responder a essas questdes,
mostrando também a aposta na formacdo docente. Essas narrativas sdo trazidas em outros
estudos, como um conduzido por Jesus et al. (2013, p. 1), quando a autora, ao analisar os dados
de sua pesquisa, se depara com falas que apontam as dificuldades vividas pelos professores em

trabalhar com a diversidade em sala de aula:

[...] o discurso do ‘ndo saber lidar’, ndo estar preparado para ‘trabalhar com a
diversidade dos alunos’. Essas falas sdo reiteradas por um numero significativo de
docentes, que atuam em diferentes niveis em diversos espacos. No que tange a
trabalhar com alunos com necessidades educacionais especiais, o discurso é recorrente
e hegeménico.

A partir desses questionamentos perguntavamos: o que significa estar preparado para a docéncia

em Educagéo Especial? Esse sentimento de insuficiéncia estaria relacionado com as lacunas na
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formagdo inicial e/ou continuada ou também com as dificuldades em lidar com aqueles
considerados diferentes? Destacamos que esse sentimento pairava sobre as professoras
especializadas acerca das préaticas pedagdgicas. Meirieu (2002) revela que o professor precisa
entender ndo ser conhecedor de tudo, por isso a postura defendida por Freire (1996) de assumi-
lo como pesquisador, pois, segundo o autor, ndo ha ensino sem pesquisa € nem pesquisa sem

ensino.

Assim, considerando a necessidade de potencializar o trabalho pedagdgico na classe comum,
optamos por investir no trabalho colaborativo, assumindo-o como mais uma possibilidade de
realizar o atendimento educacional especializado. Dessa forma, a interacdo positiva com um
grupo de docentes, nos momentos de planejamento na sala dos professores, foi, gradativamente,
abrindo espago para nossa presenca na sala de aula comum. A primeira experiéncia aconteceu
no final do primeiro trimestre de 2019, na turma do 1° ano em que atuava a professora Copo-
de-Leite. Recorramos ao descrito no diario de campo desta pesquisadora para entendermos essa

experiéncia:

Hoje, fomos para a sala do 1° ano. A sala era organizada com cartazes coloridos nas paredes (feitos
pela professora), indicando o alfabeto, cartazes com os numerais, o calendario e um varal com livros
infantis, de altura acessivel, para as criancas manusearem. A professora Orquidea, do trabalho
colaborativo, também estava presente. A professora Copo-de-Leite nos apresentou a turma. Logo em
seguida, sentamos em circulo, no chdo, com as criancgas, e a professora regente comegou a contar
uma histéria sobre os simbolos da Pascoa. Orquidea optou por ficar sentada em uma cadeira, mais
afastada, observando. Ficamos ao lado de Augusto, um aluno com deficiéncia intelectual. Ele estava
um pouco agitado, assim como algumas outras criangas, talvez porque soubessem que iriamos descer
(a sala ficava no segundo andar) para assistirmos a uma apresentacdo cultural. Terminada a
historia, descemos para assistir a um teatro sobre a Pascoa. Houve um pouco de tumulto no inicio,
rotina em muitas escolas, pois havia muitas criancas. Passado esse momento inicial de organizacdo
das turmas, os alunos assistiram ao teatro sobre a Pascoa. Apds, retornamos para a sala de aula.
Orquidea ja ndo estava mais presente, pois teve que fazer atendimento em outra turma. A professora
Copo-de-Leite passou um pequeno texto no quadro sobre a Pascoa para os alunos copiarem.
Augusto, que se sentava na primeira carteira de uma das fileiras, que ficava em frente a mesa da
professora, levantou e bateu em quatro colegas. Nesse dia, a estagidria ndo estava presente e a
professora ndo sabia o motivo. A professora dizia que isso, infelizmente, era comum, gue a pessoa
que veio para apoia-la, quando nao faltava, chegava na sala atrasada, constantemente, ap6s o
recreio ou, simplesmente, saia da sala sem dar satisfacdo e ndo retornava mais. A professora
demostrou muita insatisfacdo com a situacao. Sentamos ao lado de Augusto, na cadeira destinada a
estagiaria, para auxilia-lo na atividade. Comunicativo, ele ia copiando e conversando, até terminar
toda a atividade proposta. No entanto, enquanto o aluno fazia a atividade, a professora fez questéo
de apoia-lo também. Enquanto isso, observamos que outros alunos tinham algumas dificuldades e
fomos ajudé-los. Um tempo depois, a professora solicitou que contdssemos uma historia no fundo da
sala para as criancas que haviam terminado a tarefa, enquanto ela fazia um atendimento
individualizado com aqueles que tinham mais dificuldade. Apds todos terminarem, a professora os
liberou para que brincassem com jogos. Enquanto isso, ela corrigia as atividades nos cadernos e
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colava a tarefa de casa com o nosso auxilio. Ela solicitou que os alunos guardassem o material, pois
jaeraahora da saida. Quando fomos pegar a mochila do aluno Augusto, que estava jogada no chéo,
para o ajudarmos a guardar o material, fomos repreendida pela professora que disse: “Ele é como
0s outros. Tem gue ter autonomia ”. Acatamos o seu pedido e ficamos até o final da aula, quando ela
entregou para as criangas as lembrancinhas da Pascoa (DIARO DE CAMPO, 18-4-2019).

Vivemos nessa experiéncia a possibilidade de traduzir (SANTQOS, 2008) apoio, saberes e
contribui¢bes. Um procedimento muatuo. A pesquisadora desejava essa traducdo na professora
e vice-versa. A docente da sala de aula comum buscava proporcionar acessibilidade para
Augusto, porgque queria vivenciar com ele momentos pedagdgicos (MEIRIEU, 2002). No
entanto, como diz Meirieu (2002, 2005), ainda era preciso, por parte da professora, o esforco
de ndo se apegar ao laudo médico o que, muitas vezes, pode apresentar a oportunidade de “partir

do zero” e de se libertar de rétulos.

Apds esse primeiro contato, tivemos a oportunidade de presenciar questdes que os professores
consideravam barreiras aos processos de ensino-aprendizagem dos estudantes na Escola
Resisténcia. Uma delas, como ja dito, o rodizio da professora colaboradora nas turmas.
Orquidea ficou 50 minutos na sala do 1° ano e, em seguida, dirigiu-se a outra turma. Nao houve
interacdo entre as duas professoras nem da professora especializada com os alunos, acao que se
distanciava dos estudos de Capellini (2004), quando discorre que a colaboracéo é um dos pilares
das praticas pedagdgicas inclusivas.

Orquidea também ndo tinha conhecimentos sobre o planejamento da aula proposto pela
professora regente. Elas ndo planejavam juntas. Outra questdo era o fato de a estagiaria cumprir
seu horério a revelia. Ndo era um problema s6 dessa turma. Outros estagiarios, segundo 0s
relatos das professoras, agiam da mesma maneira. Dentro desse contexto, Copo-de-Leite se via
sozinha, além de ndo se sentir “preparada” para ensinar os alunos publico-alvo da Educacéo
Especial. Sabemos que a formacao de professores para atuar na Educacédo é fundamental para
um ensino equitativo e de qualidade (VIEIRA 2012; BORGES, 2014; NASCIMENTO, 2014).
No que tange & Educacgdo Especial, encontramos ainda o desafio exigido pela politica nacional

e sistemas de ensino de que os profissionais que atuam nessa area sejam plurivalentes.

Diante disso, a situagéo se torna ainda mais problematica quando encontramos (no cotidiano da
escola pesquisada) a funcdo de ensinar exercida por estagiérios, estudantes de Pedagogia,

Letras, Educacdo Fisica e outros cursos de licenciatura que, segundo Givigi (2007), sdo
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graduandos que estdo na escola para apoiar os professores regentes na sala de aula comum, mas,
primordialmente, para se apropriar de conhecimentos e de estratégias por meio das experiéncias

vividas no ambiente escolar, elementos que auxiliardo na construcédo da identidade profissional.

Assim, o atendimento educacional especializado na escola era compartimentado na sala de
recursos e na sala comum, voltado ao atendimento dos estagiarios e da professora do trabalho
colaborativo, dentro de seus possiveis. Por isso a importancia de desmistificar esse processo de
ensino-aprendizagem realizado na unidade de ensino e ampliar o conceito de atendimento
educacional especializado como acdo pedagdgica em Educacdo Especial, situacdo que requer
didlogos entre os profissionais envolvidos no trabalho pedagdgico, planejamento das propostas
de ensino e a redefinicdo das acdes realizadas pelos sujeitos que fazem parte dessa rede de apoio
(BAPTISTA, 2011, 2013).

Durante os dias que sucederam, participamos dos planejamentos com Copo-de-Leite,
auxiliando no recorte de atividades xerografadas, bilhetes, organizacdo de apostilas, dentre
outros. Conversdvamos sobre o atendimento educacional especializado e um fato nos chamava
a atencéo: a professora, apesar de insistir em dizer que néo estava preparada para trabalhar com
os alunos publico-alvo da Educacdo Especial, fazia o atendimento educacional especializado
sem se dar conta. Provocavamos a professora dizendo que, quando ela planejava as aulas e as
atividades, sempre pensando em estratégias para que o aluno Augusto alcangasse 0s objetivos
estabelecidos, fazia questdo que ele realizasse as tarefas propostas para a turma, prestando
atendimento individualizado e mantendo constante comunicacdo com a familia. Dialogavamos
(com ela) dizendo do fato de ela realizar o atendimento educacional especializado como acéo

pedagdgica em Educacdo especial. Tivemos como devolutiva a seguinte narrativa:

Ué! A gente tem que fazer né? A gente precisa fazer. E como vocé falou, o menino
ndo pode ficar isolado fazendo uma atividade a parte. Vamos tentar inseri-lo. Tem que
buscar. Mudou o medicamento? Aconteceu alguma coisa? O que que mudou na rotina
desse menino que ele ndo esta legal? (COPO-DE-LEITE — PROFESSORA
REGENTE).
Traziamos Meirieu (2002) quando fala da relevancia de o professor buscar, pela obstinagdo
didatica, por novos modos de ensinar e também a solicitude, a demonstracdo do quanto a relagédo
professor-aluno se faz gratificante quando o discente passa a ter importancia para o educador.
Esses elementos sdo bases para a vivéncia de momentos pedagdgicos. A angustia da professora

estava na concepcao de aluno-padrao, ainda presente no imaginario escolar. Augusto tinha que
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sequir 0 padrdo de aprendizagem das outras criangas (pelo menos da maioria), ou seja, a
monocultura do tempo linear fazia a professora se cobrar para fazer o aluno apresentar 0s
mesmos resultados que os outros em 200 dias letivos. Observdvamos que outras criancas
também tinham dificuldades advindas de diversos fatores e ndo concluiam as atividades no
tempo previsto, porém elas ndo tinham CID, portanto seus processos de aprendizagem nao eram

questionados. Ja Augusto possuia um rétulo:

[...] temos na escola uma ‘epidemia’ de diagnoésticos de dificuldade de aprendizagem
sempre relacionados a um quadro patolégico centrado no aluno, com
encaminhamentos questionados por pesquisadores que alertam para a necessidade de
se considerar a complexidade de fatores sociais envolvidos na discussdo sobre o
desempenho escolar [...] (BUENO, 2008, p. 11).
Nesse sentido, recorddvamos o quanto a escola se beneficiaria se considerasse a ecologia das
temporalidades (SANTOS, 2010), ou seja, a compreensdo de que ha diversos tempos para
produzir, bem como a Ecologia do reconhecimento, pois “[...] somente devemos aceitar as
diferengas que restem depois que as hierarquias forem descartadas” (SANTOS, 2007, p. 31).
Dessa maneira, encontraria maiores possibilidades de reconhecer que todos temos o direito ao
conhecimento, respeitando o tempo de aprendizagem e as especificidades de cada um. Para que
essa producdo ganhasse espago no contexto estudado, era fundamental que o processo
formativo fosse efetivado por meio das redes dialdgicas que vinhamos constituindo. Vejamos

um outro momento vivenciado com essa turma do 1° ano:

Hoje, dia 12 de junho de 2019, participei de mais um planejamento com a professora Copo-de-Leite.
Terminado esse momento, subimos para a sala de aula. Estava no final da aula de Inglés.
Aguardamos que a outra professora saisse para entrarmos. Cumprimentamos os alunos e a
professora Copo-de-Leite fez a oragéo de praxe e cantou com 0s alunos uma musica que falava sobre
os dias da semana. Perguntou em qual dia da semana e do més estavamos e atualizou o calendario
da sala. Em seguida, solicitou as criangas que colocassem os livros com a tarefa de casa em cima da
sua mesa. Apds, pediu ao aluno Augusto que a ajudasse a guardar os livros no armario da sala. Para
a atividade do dia, pediu a todos os alunos que pegassem os cadernos. Colocou fichas com os nomes
dos alunos em letra cursiva e bastdo em uma mesa ao lado da sua e pediu que cada crianca pegasse
a sua para copiar no caderno junto com o cabegalho. Augusto néo s6 pegou a ficha com o seu nome
corretamente, como a de uma colega. Nesse dia, a professora revisou a letra I com os alunos e
introduziu o estudo da letra J. Pediu que os alunos falassem nomes que comegassem com a letra J.
Eles citaram: jaca, jacaré, juventude, Jodo, Julia, jabuti e javali. A professora apresentou a letra J
para as criangas e passou uma atividade no quadro para que elas escrevessem palavras que
iniciassem com as silabas JA, JE, JI, JO, JU. Também entregou uma atividade xerografada. Augusto
logo nos procurou para que pudéssemos ajuda-lo. A professora, entdo, disse para que ‘‘ficassemos
tranquila” que ela iria auxilia-lo. A estagidria tinha faltado, mais uma vez, e ndo tinha dado
satisfacdo. A professora ficou em pé, ao lado de Augusto auxiliando. Enquanto isso, as outras
criangas também tentavam fazer a tarefa, umas com mais facilidade, outras ndo. Augusto tinha
facilidade em pronunciar as palavras com as silabas iniciais pedidas pela professora, mas néo
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conseguia escrevé-las, somente quando a professora soletrava, o que era perfeitamente plausivel,
pois ele estava ali para ser alfabetizado, assim como os outros alunos. A professora ajudava Augusto
e o0s outros alunos simultaneamente. Era muita demanda. Naquele dia, percebi que ela ndo queria a
minha ajuda. Mesmo assim, Augusto e as outras criangas insistiam em vir até a mim, timidamente. A
professora chamava a atencdo. Observamos que alguns alunos tinham as mesmas dificuldades de
Augusto. A professora deixou que eles tentassem fazer, depois corrigiu a tarefa no quadro com eles,
pedindo que acrescentassem as palavras que ndo tinham escrito para conhecer palavras novas.
Alguns alunos foram para o quadro para escrever. Augusto sabia copiar do quadro, mas, mesmo
assim, pediu nossa ajuda. A professora chamou a atencéo dele, dizendo que ele n&o precisava da
nossa ajuda, pois sabia copiar do quadro. Apds essa atividade, a professora passou outra: uma folha
xerografada com exercicios sobre a leta J (Foto 21). Terminada a aula de Lingua Portuguesa, a
professora pediu que os alunos pegassem os cadernos de Matematica, pois tinha planejado trabalhar
com o material dourado, mas, como os alunos demoraram muito para fazer a tarefa de Lihngua
Portuguesa e a coordenadora e pedagoga em ter interrompido a aula, diversas vezes, para entrega
de bilhetes e atividades xerografadas, a professora optou por comegar pela atividade, solicitando
que os alunos escrevessem os nimeros de 0 a 40, explicando, pausadamente, o que deveria ser feito.
Enquanto corrigia os cadernos de Lingua Portuguesa, a professora atendia Augusto individualmente.
Os alunos que terminavam a tarefa de Matematica formam liberados para ler os livrinhos expostos
no varal literario (DIARO DE CAMPO, 12-6-2019).

O modo como a docente lidava com a pesquisa e com a turma, visando ao controle da situacao
e a disciplina dos estudantes, centralizando, nela, as acdes pedagogicas, refletia a cultura do
trabalho pedagdgico individualista da escola. Por mais que a professora se sentisse
sobrecarregada, estava condicionada a fazer o trabalho solitario. Para Mendes, Almeida e
Toyoda (2011), das mudangas mais desafiadoras para os professores, uma se converge em
abandonar esse papel tradicionalmente individual, de controle absoluto da sala de aula, para
comecar a agir de forma a compartilhar objetivos, tomadas de decis@es, instrucdes,
responsabilidades, avaliacdo da aprendizagem, resolucdo de problemas, enfim, tudo o que

envolve a administracdo da sala de aula.

Foto 21 — Atividade com a letra J realizada pelo aluno Augusto do 1° ano R

Fonte: Arquivos da pesquisadora.
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Augusto estava de fato inserido na turma. Realizava as atividades como as outras criangas (e
dava conta), pois a professora tentava criar meios para que isso acontecesse, principalmente,
quando oferecia atendimentos individualizados. Sobre isso, Correia (2016) anuncia que 0
tamanho das possibilidades de aprendizagem € proporcional as oportunidades oferecidas. No
entanto, essa professora também precisava de apoio. Estava sozinha. Era uma sala de 1° ano em
que as criancas estavam na fase de alfabetizacdo, demandando atencdo individual, e a
dependéncia com a docente era muito grande. Por isso a importancia de um pensamento pés-
abissal (SANTOS, 2010), para que as linhas que dividem as acGes/espacos sociais em visiveis
e invisiveis fossem desconstituidas. Era preciso visibilizar os apoios necessarios a acao docente,

embora ela buscasse atender aos alunos dentro de seus possiveis.

Um outro momento interessante com essa turma foi quando Copo-de-Leite comecou a trabalhar

alimentacdo saudavel. Vejamos essa intervencao, recorrendo ao diario de campo mais uma vez:

Para trabalhar a “Alimentagdo saudavel”, a professora fez a introdugéo, perguntando aos alunos
como era a alimentacgéo deles e quais alimentos consideravam saudaveis e ndo saudaveis. Apos,
pediu que eles abrissem o livro didatico para lerem, coletivamente, um texto denominado “Um, dois,
feijdo com arroz”. A professora fez uma readaptacao de algumas atividades, pois traziam perguntas
extensas. Assim, pediu que os alunos fossem identificando os nomes dos vegetais no texto no decorrer
da leitura. A medida que iam identificando, ela escrevia os nomes dos vegetais no quadro para que
os alunos visualizassem melhor e para que ela trabalhasse com eles a construcéo das palavras. A
estagiaria estava presente nesse dia, encontrando-se ao lado de Augusto para ajuda-lo. Em um
determinado momento, a estagiaria se retirou da sala e ndo retornou mais. Indignada, a professora
disse: “Ja relatei essa situag¢do para as pedagogas. Solicitei a troca de estagidario, mas até o momento
ndo fui atendida”. Ao retornarmos do recreio, a professora escreveu no quadro, com a partiCipagdo
das criancas, uma lista de alimentos saudaveis e ndo saudaveis e, em seguida, pediu que eles
copiassem no caderno. (DIARIO DE CAMPO, 26-06-2019).

Foto 22 — Lista de alimentos ndo saudaveis Foto 23 — Lista de alimentos saudaveis

Fonte: Arquivos da pesquisadora. Fonte: Arquivos da pesquisadora.
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A intervencéo teve continuidade da seguinte maneira:

Buscando colaborar com a realizagio da atividade, sentamos ao lado de Augusto e ele apontava para as letras
das palavras e nos dizia: “Esse aqui é 0 ‘S’ de sapo, ‘A’ de Augusto, ‘D’ de dado, ‘F’ de feijdo, ‘C’ de casa, ‘B’
de bola e ‘I’ de igreja”. Augusto fez, corretamente, o cabecalho com o0 nome da escola e data, sem precisar olhar
no quadro. Apesar de ter a ficha com o seu nome (cada aluno tinha uma), ndo precisou utiliza-la, escrevendo o
seu nome completo sozinho. No entanto, na hora de copiar as listas do quadro, ficou disperso, pois se virou toda
hora para tras e se levantou véarias vezes da carteira, mas, no fim, realizou a tarefa. A professora nos informou
que ele estava agitado, porque, segundo o pai do menino, ele havia trocado de medicacéo (DIARIO DE CAMPO,
26-06-2019).

Diante de todo esse contexto, indagavamos-nos sobre o CID desse aluno. Ter um diagndstico
implicava a constitui¢do de laudos do olhar ou subjetivos (AGUIAR, 2015), pois, por mais que

0 aluno produzisse, ele era visto como um sujeito que podia ndo aprender.

[...] um ‘laudo subjetivo’ que se consolida por meio dos olhares, pensamentos, leituras
e anélises que os professores fazem daqueles considerados diferentes. O professor,
muitas vezes, precisa ter o cuidado de, ao encaminhar o aluno para uma avalia¢do ou
servicos da Educacéo Especial, j& ndo criar um laudo que aloque a pessoa na condicdo
daquele que néo produz e ndo tem condi¢des de aprender (AGUIAR, 2015, p. 246).
Mesmo diante dos desafios a serem superados, viamos a contribuicdo das formacgdes no
contexto das préticas pedagdgicas. A professor regente queria nos mostrar que sabia trabalhar
com Augusto. Desafiava-se. Nas palavras de Meirieu (2002), buscava por certa obstinacao
didatica para fazer da sala de aula um lugar de aprendizagem para todos. Para a aula seguinte,
a professora pediu aos alunos que levassem frutas para fazer uma salada de frutas. Chegado o
dia, lavamos todas as frutas, organizamos os alunos em circulo e centralizamos as frutas em
cima de uma mesa enfeitada com uma bonita toalha, no centro da sala, realizando a atividade

conforme descrito abaixo:

A professora, entdo, mostrava as frutas para os alunos, perguntava o nome delas e pedia que eles
soletrassem (Fotos 24 e 25). Nesse momento, pediu a nossa ajuda para que escrevesse 0S nomes no
quadro. As criancas levaram banana, magd, manga, goiaba, laranja, dentre outras. Outras frutas como
uva, pera, morango e kiwi, a professora levou. Quando a docente as apresentou, muitas criangas
disseram nunca terem comido. lam comer pela primeira vez. Estavam empolgadas. A professora, entéo,
passava de mesa em mesa para que eles sentissem os aromas das frutas. Pedimos aos alunos que lessem
0s nomes de todas as frutas escritas no quadro e que escrevessem 0S nomes no caderno. Augusto
acompanhava o ritmo da turma. Enquanto isso, a professora e a estagiaria cortavam as frutas. Servimos
a salada de frutas para as criancas. Terminada a degustacao, a professora fez uma brincadeira com a
turma. Distribuiu uma bolinha de massinha para modelar para cada um. Os alunos ja conheciam a
brincadeira. Ela comecou a cantar uma musica com as criangas, enquanto isso, elas enrolavam a
bolinha na médo sem parar. A professora parava a musica e pedia uma tarefa que tinha que ser feita
com a utilizagéo da massinha. A professora pedia: “Fagam a palavra UVA”, “A palavra gato comega
com que letra? ”. Os alunos respondiam “g”. “Facam, entdo, um gatinho”, assim por diante. Dividiu a
turma em dois grupos, como se fosse uma gincana. As criangas estavam muito animadas. Augusto
participou de todos os momentos. Em uma ocasido, a professora perguntou: “Laranja comega com que
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letra?”. As criancas responderam “L”. A professora, entdo, pedia: “Fagam a letra ‘L’ com a
massinha”. Atenta as agdes de Augusto, ela concedeu um tempo maior para que ele pudesse concluir
a letra solicitada (DIARIO DE CAMPO, 10-07-2019).

Nesse contexto, mesmo com a auséncia de um planejamento mais amplo da escola em relagéo
as praticas direcionadas aos alunos publico-alvo da Educacao Especial e acerca do apoio ao
trabalho dos professores (regentes e especializados), Copo-de-Leite se empenhava em arriscar
alternativas dentro dessa contradi¢do. Aproveitdvamos todas as situa¢fes para tensionar a
importancia de novos sentidos para o atendimento educacional especializado, pois atuar de

maneira colaborativa se configurava em uma das facetas desses servigos.

Foto 24 — Introducéo a alimentacdo saudavel

Fonte: Arquivos da pesquisadora.

Foto 25 — Aula sobre alimentacdo saudavel

Fonte: Arquivos da pesquisadora.
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Aproveitamos o trabalho colaborativo em sala de aula para problematizar a importancia de se
expandir o atendimento educacional especializado para além das salas de recursos
multifuncionais, pois, se a razdo indolente (SANTQOS, 2007) produzia a ideia de que essa
reducdo era a Unica alternativa para essa oferta, a ecologia dos saberes (SANTOS, 2008) nos
respaldava a pensar que a traducdo das experiéncias e dos saberes dos varios profissionais da
escola contribuiam para a constituicao de praticas pedagdgicas inclusivas, movimento assumido
como rico espacgo-tempo de formacdo em contexto. Praticas pedagoOgicas pautadas na

concepgcao de que:

[...] ha muitas linguagens para falar da dignidade humana, para falar de um futuro
melhor, de uma sociedade mais justa. Cremos que esse é o principio fundamental da
epistemologia que Ihes proponho e que chamo a Epistemologia do Sul, que se baseia
nesta ideia central: ndo ha justica social global sem justica cognitiva global, ou seja,
sem justica entre os conhecimentos (SANTOS, 2007, p. 40).
Entre provocagdes e tensionamentos sobre a ampliagdo do conceito atendimento educacional
especializado, os docentes envolvidos na pesquisa continuavam a trazer questdes acerca desses
servigcos na escola. Em uma conversa com a professora Rosa, do 4° ano X, ela apontou as
dificuldades em trabalhar com os seus alunos. Dizia ter dois alunos publico-alvo da Educagéo
Especial matriculados na sua sala: Paulo, com CID de deficiéncia intelectual, e Gustavo, com
CID que o classificava com autismo. Pedimos permissdo a docente para acompanhar a sua
turma. A principio, negou. Achou que ndo seria uma boa ideia, no entanto, depois de certo
tempo, permitiu. Foi preciso cautela, negociacéo e a ideia de que nao estdvamos ali para julgar,
mas pensar novos possiveis (BARBIER, 2004; JESUS; VIEIRA; EFFGEN, 2015). Vejamos

nossa atuacdo na sala de aula explicitada:

Chegamos a sala do 4° ano X. A professora Orquidea também estava presente. A professora regente
nos apresentou para a turma. Os alunos eram muito agitados. Havia excesso de conversa paralela.
Alguns alunos andavam de um lado para outro, implicando uns com 0s outros e quase nao se dava
para ouvir a professora. Ela chamava a atencdo, mas eles pareciam nao ouvir. O estagiario Lirio
tinha faltado naquele dia, mas tinha justificado a sua auséncia. O aluno Paulo também n&o estava
presente. A professora Rosa nos disse que, além dos alunos com laudo, ela tinha outros cinco que
tinham muitas dificuldades na aprendizagem, inclusive estavam defasados idade/ano. Depois passou
uma atividade no quadro sobre silaba ténica. Orquidea, entéo, sentou-se ao lado do aluno Gustavo
para realizar com ele algumas atividades manuscritas e xerografadas no caderno, deixadas pelo
estagiario. Orquidea fez varias tentativas para que o aluno fizesse a atividade, mas ele se negou.
Passados os 50 minutos de aula, a professora especializada se dirigiu para o atendimento em outra
turma. Sentamos, entdo, ao lado de Gustavo e comegamos a conversar. Ele perguntou se éramos a
nova estagiaria. Apresentamo-nos novamente e perguntamos o porqué de ele ndo querer fazer a
tarefa. Ele respondeu: “[...] o estagiario passa muita tarefa e sempre a mesma coisa. Ndo gosto de
estar aqui. Queria jogar uma bomba na escola”. Pedimos, entdo, que ele nos mostrasse o caderno.
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Realmente, eram atividades de “alfabetiza¢do”, tendo, o aluno que escrever as letras e as silabas
repetidamente. Como ndo havia planejamento coletivo e direcionamento da funcéo, o estagiario fazia
0 que ele achava ser o certo. O mesmo modelo de atividades era oferecido ao aluno Paulo. Gustavo
fez algumas atividades do caderno, mas, logo apds, ele se levantou e disse que iria para o recreio
(era horario do primeiro recreio). Fomos acompanha-lo, ja que o estagiario nao estava presente e a
professora regente nao podia deixar a turma sozinha. Gustavo foi brincar no patio e, assim que bateu
o sinal para o segundo recreio, ele foi merendar (DIARO DE CAMPO, 10-5-2019).

Nas fotos 26 e 27 temos as atividades propostas pelo estagiario no caderno do aluno Gustavo.

Foto 26 — Introducdo a letra R Foto 27 — Atividade sobre a letra R

Fonte: Arquivos da pesquisadora. Fonte: Arquivos da pesquisadora.

Esse cenario nos fazia lembrar Meirieu (2002), quando diz que o aluno sé encontra sentido no
que lhe é ensinado, quando esse conhecimento promove vinculo social. Também nos fazia
recordar Jesus et al. (2015), quando alerta que néo se organizam atividades para as dificuldades
e sim para sujeitos situados na historia e na sociedade. Nas fotos 28 e 29 apresentamos as
atividades propostas pelo estagiario para o aluno Paulo.
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Foto 28 — Introducdo a letra S Foto 29 — Atividade sobre a letra S
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Fonte: Arquivos da pesquisadora. Fonte: Arquivos da pesquisadora.

A medida que os encontros entre a pesquisadora e os professores iam acontecendo,
retomavamos a discussao anterior: a compreensao do atendimento educacional especializado
como acdo pedagdgica em Educacdo Especial (BAPTISTA, 2011, 2013). De maneira
recorrente, faldvamos da importancia do planejamento coletivo que também se configurava em
uma das a¢Oes desse atendimento. Recorddvamos Meirieu (2006, p. 19), quando problematiza
a importancia do acompanhamento do aluno pelo professor, situacdo que demanda sistematizar
0s objetivos das aprendizagens, ganhando destaque o planejamento, de modo a possibilitar aos

sujeitos envolvidos no ato de educar:

[...] confrontar-se com um saber que o ultrapasse e, a0 mesmo tempo, fornecer-lhe a
ajuda necessaria para se aproximar dele; e deve solicitar 0 comprometimento da
pessoa e, simultaneamente, colocar a sua disposi¢do 0s recursos sem 0s quais ndo
podera ter éxito em suas aprendizagens.
No decorrer dos dias, participamos de outras aulas no 4° ano X. Em uma delas, presenciamos
uma aula de Arte mediada pela professora da area. Na ocasido, a professora, a partir da leitura
coletiva do livro didatico, explicou aos alunos a historia do radio no Brasil e apresentou alguns
tipos de dancas. Sentados em seus lugares, os alunos ouviam atentamente, participando,
verbalmente, quando achavam algo interessante. Enquanto isso, Paulo e Gustavo ocupavam 0s
seus lugares, com o estagiario sentado no meio dos dois, fazendo uma atividade aleatoria de
pintura, com a utilizacdo de tinta-guache, em uma folha em branco. Portanto, é preciso assumir
o desafio de pensar um curriculo aberto as diferengas como fator de enriquecimento para todos

no ambito da cultura escolar, “[...] dai a importancia dos professores reconhecerem as

limitagcdes de seus alunos, mas desenvolverem uma pratica pedagdgica que ndo seja orientada
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pelas impossibilidades” (MAGALHAES, 2011, p. 81). O estagiario era bastante proativo e
muito querido na escola. Os alunos eram muito apegados a ele, especialmente, Paulo e Gustavo,

alunos os quais ele apoiava.

Quando a aula de Arte acabou, a professora Rosa retornou a sala, e os alunos ficaram agitados.
Paulo ficava incomodado com o barulho. A professora ficou por muitos anos fora da regéncia,
desempenhando outra funcéo, retornando naquele ano. Ela tinha dificuldade na gestdo da sala
de aula, no sentido de fazer com que os alunos a ouvissem. Outro fato que nos chamou a atengéo
€ que, muitas vezes, o estagiario tinha que intervir, e 0s alunos obedeciam mais a ele do que a
professora, situacdo que trazia Novoa (2002) para o debate, quando fala que a profissionalidade
docente exige: rigor no saber que ensina, busca por didaticas necessarias e conhecimentos

politicos sobre a identidade docente.

Nos encontros seguintes, Rosa relatou que uma de suas alunas estava rebelde e com baixa
autoestima, pois sofria discriminacdo dos colegas na escola pelo fato de ser negra. Segundo a
professora, a menina disse: “Quando minha mée se arruma, ela fica muito bonita, porque é
branca”, “Eu ndo gosto do meu cabelo”. Respondemos a professora que aquela era uma situacéo
delicada e que era preciso uma intervenc¢do. Sugerimos a elaboragdo de uma sequéncia didatica
sobre a tematica para refletirmos sobre o racismo, questao séria que se encontra estruturalmente
enraizada em nossa sociedade, mas, na maioria das vezes, € invisibilizada pela escola, ganhando
notoriedade somente no “Dia da Consciéncia Negra”. Problematizamos, ainda, o fato de tal
debate em muitas escolas se constituir de maneira superficial. Concordamos com Munanga
(2005, p.6-7), quando discorre sobre:
[...] a importéncia e a urgéncia de outro modelo de educacdo que enfatize a
convivéncia pacifica e igualitaria das diferencas numa sociedade plural como a nossa,
onde géneros, ‘ragas’, etnias, classes, religides, sexos, etc. se tocam cotidianamente
no mesmo espaco geogréfico. Por isso, o conceito de educacdo e de uma pedagogia

multicultural esta invadindo com muita forca o vocabulario dos educadores no século
XXI.

Dialogamos com a docente sobre a sugestdo de, a partir desse tema, podermos trabalhar de
maneira interdisciplinar, fazendo atividades que conversassem entre si e, a0 mesmo tempo,
discutir a indisciplina, outra questao peculiar da turma. A sequéncia didatica era uma estratégia
que unia atividades diferenciadas, o engajamento dos alunos e a organizacdo de um conjunto
de atividades. A professora gostou da ideia. Combinamos, entdo, sentarmos na semana seguinte

para planejar. A sequéncia didatica se constitui como um dispositivo pedagogico que contribui
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para a conscientizacdo sobre a necessidade de se pensar o ensino de modo que diferentes
conhecimentos sejam articulados dentro de uma sequéncia de a¢des que faz um conhecimento
dialogar com o outro (NASCIMENTO, 2009).

Chegado o dia, perguntamos a professora quais eram 0s contetdos que ela estava trabalhando
em cada disciplina para elaborarmos o plano de trabalho. Assim, optamos por abarcar conte(idos
de Lingua Portuguesa, Historia, Geografia e Arte. Informamos a professora que estdvamos
estudando, naquele semestre, a disciplina Diversidade e Diferenca em Educacéo, nas aulas do
Mestrado, e que tinhamos conhecido o livro de literatura infanto-juvenil “Este ¢ o meu cabelo”,

do escritor e ilustrador capixaba Gi6 Araujo.

Sugerimos que iniciassemos a abordagem da tematica com esse livro, que trabalhava a
valorizacdo da identidade. A professora gostou da sugestdo e pediu que levassemos a obra para
que ela conhecesse. Assim fizemos. Planejamos as atividades a serem realizadas em dois
encontros, num total de dez aulas de cinquenta minutos. A professora solicitou que
assumissemos a turma nesses dias e que ela e o estagiario Lirio dariam o suporte necessario.
Assumimos 0 Compromisso, pois, se provocassemos a escola, era a nossa oportunidade de viver
momentos pedagdgicos com os alunos concretos daquela classe (MEIRIEU, 2002). Desse
modo, elaboramos o plano de trabalho e o apresentamos a pedagoga Gardénia que gostou do

que viu e ndo fez objecdes.

Sequéncia Didatica

Titulo: Diversidade e Diferenca

Autores: Rosa, Sabrina e Lirio

Ano/turma: 4° X

Duracéo: 2 dias (0 equivalente a 10 aulas de 50 minutos)

Justificativa:

A escola é um importante e privilegiado local de formacdo identitaria, portanto é funcdo dos
educadores proporcionar uma educagédo que valorize as diferengas e, consequentemente, rompa com
o siléncio diante das situacGes de racismo vivenciadas por estudantes negros nos ambientes de ensino.
Nessa dire¢do, este plano de trabalho propde iniciar uma reflexdo a partir de uma literatura infanto-
juvenil e outras ferramentas didaticas, que contribuam para a construgdo da identidade dos estudantes,

a valorizag&o da autoestima e o combate ao racismo.
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Objetivo Geral:
e Trabalhar, por meio de representacdes afirmativas da literatura, a construgdo identitaria, a
valorizagdo da autoestima e o combate ao racismo, reconhecendo a multiplicidade racial
como poténcia.

Objetivos Especificos:
e Proporcionar momentos de reflexdo coletiva para discutir a valorizacdo da diversidade e o
combate ao racismo;
e Organizar uma rotina de trabalho e estabelecer normas com os alunos para reduzir a
indisciplina na sala e aula;
e Abranger os conteudos das disciplinas elencadas, conforme plano semestral de ensino da
escola.
Disciplinas:
e Lingua Portuguesa
Leitura, interpretacdo, pontuacao, tipos de frase, substantivos préprio e comum, adjetivos, sinbnimo
e antébnimo e o alfabeto.
e Historia
A origem humana, os povos africanos e o periodo colonial no Brasil.
o Geografia
Elementos de um mapa, o mapa-mundi, continentes e oceanos.
o Artes
Cores, pintura, recorte, colagem, musica, danca e artesanato.

Metodologia:

e Em roda, realizar a leitura do livro de literatura infanto-juvenil “Este ¢ o meu cabelo”, do
escritor capixaba Gid Aradjo.

e Refletir sobre a leitura fazendo algumas provocagdes: Quem aqui é parecido com a
Mirandinha? De que cor é o cabelo dela? E o restante do corpo? Vocés acham Mirandinha
uma menina bonita?

o Desenvolver a dindmica da caixa de presente.

e Solicitar que o grupo faca seu autorretrato em uma folha xerografada, utilizando os materiais
disponiveis para confeccdao do mural coletivo.

e Conhecer o significado de alguns simbolos africanos trazidos no livro. Escolher um simbolo
africano e desenhéa-lo para compor o mural.

e Confeccionar um mural coletivo com os autorretratos dos alunos.

o Realizar atividades em folhas xerografadas.

e Desenvolver aulas de Historia e Geografia com a utilizacdo de textos, videos, imagens e
musica no Datashow.

e Confeccionar a boneca Abayomi.

Materiais:
Livro de histdria infanto-juvenil, atividades em folhas xerografadas, Datashow, videos, caixa de som,
tecidos em malha, 14, macarrdo parafuso, TNT, lapis de cor, canetinha, cola e tesoura.

Fonte: Elaboragéo propria.

Chegado o dia planejado, adentramos a sala e cumprimentamos o0s alunos. Eles estavam
empolgados. A professora Rosa ja havia dito que iriamos assumir a turma naquele dia. Enquanto
ela arrumava a mesa com 0s materiais com o apoio do estagiario Lirio, organizavamos os alunos

em circulo, sentados no chéo, e iniciamos a atividade conforme abaixo descrito:
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Sentados em circulo, conversamos com os alunos sobre o planejamento do dia e o objetivo da aula.
Apés, iniciamos a contagdo da historia “Este é o meu cabelo” (fotos 36 e 37). Atentos, os alunos
ouviam, sem interrupcdo. No decorrer da histéria — para que a narracao ficasse mais dinamica e
tivesse a participacédo dos alunos — pedimos que dissessem (em voz alta) a frase que Mirandinha, a
personagem principal, repetia varias vezes no final de cada pdgina: “Este é o meu cabelo”.
Mirandinha era uma menina empoderada que tinha orgulho da sua cor e amava o seu cabelo, pois
podia criar varios penteados que valorizavam o seu volume e textura. Nesse contexto, fomos
trabalhando, de forma geral, o conceito de ancestralidade, formacéo e pluralismo cultural do povo
brasileiro trazidos no livro (DIARIO DE CAMPO, 9-8-2019.)

Foto 30 — Contacdo da historia na turma 4° X Foto 31 — Criancas atentas a histéria

Fonte: Arquivos da pesquisadora. Fonte: Arquivos da pesquisadora.

Continuando a atividade, o diario de campo registra:

Os alunos gostaram da histéria e da personagem Mirandinha. Acharam-na bonita. Diziam que ela
era feliz, simpéatica e inteligente. As meninas logo se identificaram com a histéria, contando diversos
fatos vivenciados por elas como: alisamentos malsucedidos, preconceito (de pessoas da escola e da
propria familia), a vergonha de usar o cabelo solto, dentre outros. Em seguida, iniciamos a dinamica
da caixinha de presente. Ainda sentados em roda, apresentamos uma caixa de madeira decorada
com um espelho colado no seu interior. Os alunos nédo sabiam o que havia dentro da caixa. Dissemos
que era a imagem de uma pessoa muito especial e importante para todos n6s, mas que ndo podiamos
revelar a sua identidade para os colegas. A dindmica consistia em abrir a caixa e dizer uma
caracteristica positiva da pessoa vista na imagem, fechar a caixa e, em seguida, passar para o colega
ao lado. Os alunos estavam curiosos e euféricos para saber de quem se tratava. Alguns alunos —
guando abriam a caixa e viam a sua autoimagem — riam sem parar. Outros levavam um susto e
tinham dificuldades em se autoelogiar, mas todos conseguiram destacar um adjetivo para si. Quando
a caixa chegou para o aluno Gustavo, ele abriu a caixa, sorriu e disse: “Valioso e bonito” (Foto 32).
Da mesma maneira, quando a caixa chegou no aluno Paulo, ele disse: “Maravilhoso” (Foto 33).
Aliviada, a professora nos confidenciou, no final da dindmica, que ficou com receio de que Gustavo
e Paulo, por serem alunos publico-alvo da Educagdo Especial, revelassem o que tinha dentro da
caixa e estragassem a brincadeira, situacdo que ndo ocorreu, pois, atentos a historia contada e a
explicacdo da dindmica, eles participaram das atividades propostas, assim como 0s outros alunos
da sala (DIARIO DE CAMPO, 9-8-2019).

O trabalho foi muito interessante e especial, pois a turma ficou empolgada com a atividade

diferenciada e a professora Rosa pOde vivenciar a experiéncia e compreender que, a partir do
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planejamento e do trabalho colaborativo, era possivel incluir os alunos Gustavo e Paulo no
curriculo da sala de aula. Meirieu (2002) chama a atencdo para o fato de o trabalho pedagogico
demandar a apropriacédo dos objetivos da aprendizagem e o cuidadoso meticuloso em examina-
los, analisa-los, interroga-los, escruta-los, prospecta-los e prospectar sua organizacéo. Cabe ao
professor interrogar, o tempo todo, sua integibilidade para captar todas as suas nuancas e
identificar articulacbes e contradi¢des, visando a que nenhum aluno seja excluido do vinculo

social que gradativamente se constitui pouco a pouco na classe.

Foto 32 — Participacdo de Gustavo na dindmica Foto 33 — Participacdo de Paulo na dindmica

Fonte: Arquivo da pesquisadora. Fonte: Arquivo da pesquisadora.

Refletimos com a professora Rosa que as praticas pedagogicas vividas com a sua turma eram
frutos de um novo olhar sobre o atendimento educacional especializado. Trouxemos Freitas e
Silva (2006), quando falam das praticas pedagogicas que favorecem deslocamentos pelo fato
de os autores estarem alerta a tudo que constitui possibilidade de mudanca. O racismo é
estrutural e deve ser combatido colocando a sociedade em outra l6gica. Como acao pedagdgica
em Educacdo Especial, a colaboracdo, o planejamento, a busca por recursos diferenciados e
modos de explorar os contedos com os alunos na sala de aula comum ganhavam outras
possibilidades, pois colocavam a criatividade e a autocritica como centro da conduta docente
(MEIRIEU, 2002).

O atendimento educacional especializado como agédo pedagogica em Educacéo especial prima
pela articulacdo dos trabalhos e por planejamentos que abarcam vérias possibilidades a serem
desenvolvidas com os alunos. A professora, gradativamente, compreendia (a seu modo) a
mensagem que buscdvamos passar: as redes de apoio devem estar enraizadas em todas as agdes

escolares, adentrando os diferentes espacdes-tempos da escola (VIEIRA, 2012).
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A docente sempre chamava a atengdo dizendo: “[...] o planejamento coletivo ¢ muito
importante. Preciso de orientacdo [da escola], pois acho muito dificil trabalhar com os alunos”.
Assim, continuava sinalizando: “[...] ndo adianta falar que ¢ facil, porque nao ¢ facil. Mas nos
temos que correr atras. Meu olhar mudou muito. A préatica tem que ser diferente e eu vou tentar
me esforgar para que isso aconteca” (ROSA — PROFESSORA REGENTE). Meirieu (2002)
enfatiza a importancia da renuncia de toda a certeza didatica, por isso trabalhar com os alunos

é um desafio que nos leva a pensar sobre 0 que se diz e a maneira como se diz, alerta o autor.

A terceira proposta do dia foi realizar atividades em folha xerografada sobre a interpretacéo da
historia e atividades de lingua portuguesa, dentro da tematica do livro lido, conforme os

registros abaixo relatam:

Sentados em circulo, nas suas carteiras, explicamos as atividades e os alunos as realizaram. Gustavo
e Paulo fizeram a mesma atividade, no entanto com uma proposta voltada para a alfabetizagéo. Apés
0 recreio, retornamos as atividades. No final do livro, havia alguns simbolos africanos e 0s seus
significados. Levamos os simbolos impressos para que os alunos pudessem manusea-los e escolher
aqueles que mais gostavam para fazer uma releitura. Esses seriam utilizados, posteriormente, no
painel de autorretratos que iriamos fazer. Para finalizar as atividades do dia, entregamos a cada
aluno uma folha xerografada contendo apenas o contorno de uma cabeca para que eles fizessem os
seus autorretratos (Fotos 34, 35 e 36). Essa atividade comporia um painel que iriamos confeccionar
de forma coletiva. Assim, utilizando os materiais dispostos em uma mesa, todos os alunos iam
realizando a tarefa (DIARIO DE CAMPO, 9-8-2019).

O segundo dia planejado para dar continuidade a sequéncia didatica

Fomos para a sala de video e mediamos uma aula de Histéria e Geografia, utilizando slides
elaborados pela pesquisadora. Iniciamos a aula perguntando aos alunos: “Para que serve a
Historia”? (Foto 37). Falamos sobre o surgimento do homem e dos nossos antepassados africanos.
Trouxemos as riquezas, 0s povos, 0s idiomas, as personalidades, a diversidade cultural, os esportes
e as belezas naturais da Africa. Ao falar da exploracao desse continente pelos europeus, abordamos
a localizag&o dos continentes e 0s oceanos no mapa-muandi, até chegar ao periodo da colonizagéo
do Brasil pelos portugueses e a escravizacdo do povo africano. Os alunos participavam. Ficou
combinado que quem quisesse falar teria que levantar a mao e respeitar a fala do colega. No decorrer
da conversa, fomos perguntando o que mais tinha chamado a aten¢do a partir do que tinha sido
apresentado. Alguns responderam: “As diversas etnias”, enquanto outros ficaram chocados com os
navios negreiros. O aluno Gustavo disse: que 0 que mais chamou a atencdo dele foram “os
diamantes”, referindo-se as riquezas do continente africano. Ja o aluno Paulo, quando indagado,
respondeu: “Os piratas”, fazendo mengdo a exploragdo europeia na Africa e no Brasil, com a
utilizagdo das embarcagdes como meio de transporte para as Grandes Navegacgdes. Apos,
apresentamos uma historia em video sobre a boneca Abayomi,?! retomando a conversa sobre a

21 Abayomi possui origem iorubé e significa encontro precioso ou aquela que traz felicidade. Trata-se de uma
boneca artesanal feita por mulheres negras nos navios negreiros, com tecidos rasgados das suas proprias saias
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escravizagdo do povo africano e as torturas sofridas nos navios negreiros. Terminada a historia,
entregamos aos alunos uma atividade em folha xerografada, pedindo que identificassem e pintassem
0s continentes e 0s oceanos no mapa-mundi e depois fizessem o caca-palavras. Em seguida nos
dirigimos para o fundo da sala, onde, sentados no ch&o, em circulo, comegamos a confeccionar
bonecas Abayomi. Trazendo esse debate para os dias atuais, apresentamos aos alunos o clipe da MC
Sofia, uma adolescente negra, cantora e compositora brasileira que traz, na musica “Menina
pretinha”, reflexées acerca da valorizac¢do da identidade, racismo e questiona o fato de quase nao
haver bonecas negras no mercado. As criangas cantavam e dangavam. Assim, terminamos a nossa
sequéncia didatica, em que turma realizou todas as atividades propostas no plano de trabalho com
afinco (DIARIO DE CAMPO, 14-8-2019).

Foto 34 — Gustavo desenhando autorretrato Foto 35 — Paulo desenhando autorretrato

Fonte: Arquivos da pesquisadora. Fonte: Arquivos da pesquisadora.

Foto 36 — Autorretratos da turma Foto 37 — Aula na sala de video

Fonte: Arquivos da pesquisadora. Fonte: Arquivos da pesquisadora.

O planejamento e o trabalho colaborativo entre a pesquisadora, a professora regente e o
estagiario foram fundamentais para que a aprendizagem acontecesse de forma significativa para
trabalhar a questdo racial levantada pela professora, além dos conteudos curriculares. Estamos
ciente de que a tematica e os contetdos apresentados na sequéncia didatica ndo se esgotam em
apenas dois dias de trabalho, mas viamos, nessa oportunidade, uma possibilidade de evidenciar

ou vestidos, para oferecer as criangas e jovens que se encontravam naquela situacao deploravel de escravizagao,
para tentar minimizar o sofrimento deles.
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que era possivel. Era possivel a inclusdo dos alunos Gustavo e Paulo no curriculo da sala de
aula, além de compreendermos que eles também eram capazes de aprender, mas que, para tanto,
era necessario, planejamento. Nesse contexto, a professora Rosa, satisfeita com as aulas, trouxe

reflexdes sobre a intervencao, dizendo:

As atividades foram muito bacanas. Eu gostei muito e os alunos também, mas é
complicado fazer esse tipo de atividade, sempre. Precisamos de muito tempo para
planejar, mas agora eu sei 0 caminho. No ano que vem, prometo a vocé que vou fazer
diferente. Este ano, ndo da mais. J& estamos em mais da metade. VVou deixar como
esta! Lirio, o estagiario, elaborando as atividades e fazendo os relat6rios dos alunos
[Gustavo e Paulo], porque ele ja esta acostumado. Esta com eles desde o ano passado!
(ROSA — PROFESSORA REGENTE).
As aulas com 0 4° ano X foram bem vistas na escola. As professoras do 4° ano Y e do 4° ano
W também solicitaram que trabalhassemos com suas turmas as mesmas atividades (Fotos 38 e
39). Aceitamos o convite e as producdes resultantes da sequéncia didatica realizadas com as
trés turmas culminaram na exposicdo das atividades na mostra cultural da escola no final do
ano, contexto que nos faz recordar novamente Givigi (2007), quando diz que a pesquisa-acao
colaborativo-critica possibilita que o desejo de novas possibilidades de acdo contagiem 0s
participantes da pesquisa, ajudando-os a se verem “[...] capazes de produzir e recriar saberes,
bem como as condicdes de formacdo de um professor autbnomo, que busca, no conhecimento
qualificado, as possibilidades para renovar e inovar em sua pratica educativa” (SANTORO;

LISITA, 2004, p.1).

Foto 38 — Sequéncia didatica realizada na turma 4° ano Y

Fonte: Arquivos da pesquisadora.



216

Foto 39 — Sequéncia didatica realizada na turma 4° ano W

Fonte: Arquivos da pesquisadora.

As duas facetas do atendimento educacional especializado como ac¢do pedagdgica em Educacao
Especial que ganharam destaque neste estudo de mestrado foram a formacéo continuada e o
trabalho colaborativo com a classe comum. No entanto, seria impossivel ndo acompanhar o
trabalho realizado na sala de recurso multifuncional, dada a compreenséo inicial de atendimento
educacional especializado adotado pela escola. Desse modo, tivemos algumas oportunidades
de participar do atendimento educacional especializado para os alunos do contraturno na sala
de recursos e, diante das experiéncias vividas, trazemos uma que nos ajuda a explicitar os
desafios presentes nesse espaco-tempo. Descrevemos duas dessas experiéncias no trecho a

sequir:

A professora Tulipa atendia a uma aluna de uma escola vinculada. Com um livro de Lingua
Portuguesa em maos transcrevia, no caderno da aluna, algumas atividades do livro sobre o conteido
encontros vocalicos. Enquanto isso, a menina, sentada em frente a professora, aguardava. Tulipa
devolveu o caderno a aluna com trés folhas de atividades manuscritas. Ao explicar a primeira
atividade para a estudante, a professora indagou: “O que é encontro vocalico, mesmo?”. Em um
outro atendimento, observamos um aluno de outra escola vinculada. Na ocasido, como a maquina
copiadora da escola estava com defeito, a professora, aleatoriamente, utilizou duas matrizes que
encontrou no armario da sala com atividades sobre a letra P. O aluno, que era alfabetizado,
demonstrou desinteresse e resisténcia para realizar a atividade, mas acabou fazendo (DIARIO DE
CAMPO, 11-4-22019).

Dessa forma, identificamos que, assim como o atendimento educacional especializado na sala
de aula comum precisava ser ressignificado, o seu funcionamento na sala de recursos também.

Estamos ciente de que essa reformulagéo esté intrinsecamente associada ao processo formativo
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dos professores, portanto, processual. No entanto, é imprescindivel o exercicio da ética
docente, o planejamento das a¢fes pedagogicas, a compreensdo da funcéo dos servicos de apoio

da funcéo e os atendimentos que devem ser realizados nas salas de recursos multifuncionais.

Esse cenario também nos ajudava a compreender o quanto isolar o atendimento educacional
especializado nas salas de recursos multifuncionais despotencializava as a¢fes que podem ser
realizadas tanto no turno quanto no contraturno, pois um debate mais amplo contribui com a
compreensdo de que ha conhecimentos a serem mediados com os alunos, por isso o professor
precisa aproprié-los, pois, como afirma Meirieu (2002), o professor trabalha sobre o saber que
ensina. Para esse autor, “[...] o professor ndo € apenas um idealizador, mas ¢ também um mestre
de obra... deve ser capaz de observar o que se passa e discernir 0s acontecimentos importantes,

aqueles que pdem em questdo seus objetivos de aprendizagem” (MEIRIEU, 2006, p. 137).

Assim, seja na formacao, seja no trabalho pedagdgico realizado na classe comum, buscamos
tensionar os modos como a escola compreendia o atendimento educacional especializado,
destacando como a pesquisa em Educacdo Especial nos apontava outras possibilidades. Por isso
concordamos com Vieira (2012, p. 30):

H4 de se pensar que a mesma especificidade que leva esse individuo ao atendimento
educacional especializado [na sala de recurso multifuncional], também aparece na sala
de aula comum [e nos demais espagos escolares], pois ndo escolarizamos um sujeito
multifacetado que, em um determinado ambiente, apresenta certa necessidade
enquanto essa mesma demanda se apaga em outro. Assim, temos nos desafiado a
pensar o impacto dessa especificidade no coletivo da sala de aula comum, n&o al¢cando
esse ambiente ao lugar de coadjuvante em detrimento dos espacos especializados, mas
buscando diélogos para que tanto um espago quanto 0 outro protagonizem agdes
pedagogicas para sustentar os processos de desenvolvimento desses estudantes.
Deixamos uma escola inquieta e mais aberta para compreender o sentido do atendimento
educacional especializado como acdo pedagdgica em Educacdo Especial. Ndo podemos
desconsiderar que, no decorrer da pesquisa, passamos por diversos percalcos associados as
relacOes interpessoais entre professores, pedagogas e diretoras. A situacdo, que ja era
complicada na gestéo da diretora Jasmim, pelo fato de ela néo ter sido eleita pela comunidade
escolar, intensificou-se com a chegada da diretora Violeta, que também ndo teve boa

receptividade pela unidade de ensino.

Experiente na gestdo escolar e proativa, Violeta buscou imprimir sua gestdo na escola. Acerca

da Educacédo Especial, abragou a pesquisa e esteve sempre disposta a ouvir. Atenciosa, deu
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espacgo para a apresentacdo e conducgédo do estudo. Movimentou os trabalhos das professoras
especializadas, pois, na sua concepgdo, as duas eram capazes de realizar o atendimento
educacional especializado nos dois espacos (sala de recursos e sala de aula comum), portanto

ndo tinham que ficar fixas em determinado lugar.

Segundo a diretora, os apoios especializados tinham o objetivo de pensar (com o coletivo da
escola) os processos de ensino-aprendizagem dos alunos. Convivemos com muitas resisténcias
dos professores e das pedagogas, pois ndo concordavam com esse direcionamento. Além disso,
Violeta também compreendia que nenhum aluno publico-alvo da Educacdo Especial podia ficar
fora da sala de aula comum. Sobre os estagiarios, comegou a direcionar o cumprimento de

horérios (chegada e saida) e a controlar o excesso de faltas com cortes de pontos.

Todas essas mudancgas criaram desconfortos e ndo foram acatadas por todos. O contexto
culminou na saida da diretora Violeta, sendo substituida pela coordenadora Begbnia, que,
conforme ja relatado, j& havia sido gestora da escola por muitos anos. Esse contexto nos faz
perceber que a oferta do atendimento educacional especializado é atravessada por uma
multiplicidade de questdes, pois, se, de um lado, emerge a ampliacdo para além das salas de
recursos multifuncionais, de outro, ha de se pensar como a dindmica de cada escola afeta esses
servigos. No caso da Escola Resisténcia, 0s processos de gestdo, 0 modo como o atendimento
educacional especializado era compreendido, a organizacdo das redes de apoio e as relacfes
interpessoais afetavam o0 que poderia complementar e suplementar a escolarizacdo dos

estudantes, assim como a realizacdo do trabalho pedagdgico de uma maneira abrangente.

Esse cenario nos fazia perceber a importancia de compreender o atendimento educacional
especializado por meio das redes de rela¢fes que o atravessam. Ha de se conjugar o olhar critico
e compreensivo sobre como a escola o significa; interacdo com as normatiza¢fes nacionais e
locais; os processos de formacao inicial e continuada dos professores; as formas como as redes
de apoio sdo significadas e utilizadas; os modos como os alunos sdo subjetivados nas escolas;
a processualidade de cada rede de ensino e escola com as politicas de Educagdo Especial na
perspectiva da incluséo escolar; os processos de gestdo das escolas e as intera¢fes interpessoais,
pois, como afirma Meirieu (2005), a escola € um espaco publico, necessitando que seus
profissionais atuem a partir de principios éticos para seja garantido o usufruto de um bem

comum a todos os alunos, tarefa primordial do Estado, ou seja, o direito a Educacéo.
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Assim, se iniciamos a composi¢éo desta dissertacdo sendo provocada por Baptista (2011, 2013)
sobre as possibilidades trazidas pela compreensdo do atendimento educacional especializado
como acdo pedagogica em Educacdo Especial, fechamos este capitulo com mais uma

provocacao do autor que nos diz:

Talvez seja necessario reconhecermos que toda aprendizagem complexa exige acdo
como motor primordial. Essa afirmacdo que permeava as propostas de um estudioso
como Celestin Freinet ainda estd longe de integrar nossa capacidade de ensinar e
aprender. Na Educacdo Especial essa afirmacdo ganha uma relevancia extrema, em
fungdo das dinamicas associadas a preparag¢do continua que impede que a ‘grande
promessa’ da aprendizagem se cumpra. Estar preparado para aprender... Estamos
sempre preparados, dependendo daquilo que é reconhecido pelo educador como
‘aprendizagem’. Trata-se, portanto, de valorizarmos o conhecimento que j& existe
sobre processos de aprender e ensinar, evitando qualquer cisdo simplificadora que
separe 0 aluno com deficiéncia de seus companheiros de mesma idade (BAPTISTA,
2011, p. 72).

Cumprida a meta deste capitulo, passemos ao proximo, gque nos permite constituir as

consideracdes finais deste estudo de Mestrado Profissional em Educagéo.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Nesta parte do trabalho nos ocupamos em promover possiveis fechamentos, ja que
consideramos que a escrita tera continuidade em muitas outras produces, seja de nossa autoria,
seja dos leitores da dissertacdo que também podem se sentir motivados a produzir
conhecimentos sobre a perspectiva de atendimento educacional especializado que defendemaos.

Diante disso, retomamos o estudo e nele podemos perceber que nenhuma tematica de pesquisa
nasce ao acaso, mas se processa por meio das interacdes das trajetorias dos pesquisadores com
as demandas que emergem do tecido social.

Podemos dizer que nossa trajetoria, como profissional da Educacao e estudiosa do campo da
Educagéo Especial, nos ajudou a olhar com maior cautela os cotidianos educacionais para
perceber avancos e desafios presentes nessa modalidade de ensino. Tivemos a oportunidade de
acompanhar os modos como a oferta do atendimento educacional especializado foi se
constituindo, observando como a Educacao Especial foi contemplada na legislacao vigente e as

formas de interpretacdo desses servicos pelos sistemas de ensino e pelas escolas.

Como alertam Kassar e Rebello (2011), esses servicos foram ofertados como substitutivos as
escolas. A Constituicdo Federal de 1988 e a LDB n° 9.394/96 promulgam que eles devam ser
oferecidos preferencialmente nas escolas comuns, no entanto sem direcionamentos para tais
realizacdes. Documentos, como a Politica Nacional de Educacdo Especial em uma Perspectiva
Inclusiva (2008), a Resolugdo n? 4/2009 e o Decreto n° 7.611/2011 avangaram nos
encaminhamentos, ponderando que o atendimento educacional especializado fosse realizado
nas salas de recursos multifuncionais, no contraturno, em carater complementar/suplementar a
formagé&o dos alunos, levando as escolas a encontrar dificuldades para articular esses servigos

de modo mais amplo.

E justamente o fato de reconhecer que as demandas de aprendizagens dos alunos s&o complexas
e plurais que faz a pesquisa em Educacao Especial se mover e buscar outros sentidos para o
atendimento educacional especializado para que ele ndo se resuma em espacgos-tempos Unicos
e em acdes desconectadas do trabalho educativo escolar. Assumindo esse desafio, o professor
Dr. Claudio Roberto Baptista, da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, ao tensionar a

multiplicidade de acbes e de espacos-tempos em que pode ser realizado o atendimento
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educacional especializado, fez emergir seu conceito como acdo pedagdgica em Educacao
Especial.

Tal abordagem nos possibilita compreender que muitas sdo as acles pedagdgicas
complementares/suplementares que podem ser trabalhadas por essa perspectiva de atendimento
educacional especializado, desafio também assumido por este estudo de mestrado profissional
em Educacdo, que buscou reconhecer e implementar acdes a partir da possibilidade de se ter o
atendimento educacional especializado como acdo pedagdgica em Educacdo Especial,
envolvendo profissionais em atuagéo no cotidiano de uma escola de Ensino Fundamental | da
Rede Municipal de ensino da Serra/ES, com matricula de alunos com deficiéncia intelectual e
transtornos globais do desenvolvimento, rompendo com perspectivas tedricas que os alojam

unicamente nas salas de recursos multifuncionais.

Ao assumirmos esse desafio, tivemos a oportunidade de dialogar com outros estudos também
interessados em investigar a oferta do atendimento educacional especializado apontando a
revisao de literatura que, talvez, possa dizer de duas linhas de raciocinio mais preocupadas com

a tematica em tela.

A primeira se faz representar por um conjunto de trabalhos dedicados a pensar a interlocucgéo
mais direta entre o atendimento educacional especializado e o trabalho pedag6gico com a classe
comum. Traz como resultados e, simultaneamente, como desafios, o planejamento coletivo, a
colaboracdo entre os profissionais da Educacdo, os investimentos em formacdo inicial e
continuada, a acessibilidade curricular, as praticas pedagdgicas mais inclusivas, os olhares mais
prospectivos em relacdo a aprendizagem dos alunos, dentre outros. Desvela, assim, o quanto
outros estudos podem fazer transversalizar as tematicas com a oferta do atendimento

educacional especializado.

O segundo grupo de trabalho também aponta essas questdes, sinalizando ainda os movimentos
constituidos pelas redes de ensino para fazer funcionar as salas de recursos multifuncionais,
evidenciando movimentos produzidos na contratacdo de profissionais, organizacao das salas e

0S movimentos constituidos nos atendimentos aos alunos no contraturno.
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Esses dois blocos de estudos apontam que mais investigacGes precisam ser realizadas para se
pensar o atendimento educacional especializado como plural em possiblidades de acéo, tendo
como horizonte a complementacdo/suplementacdo da aprendizagem de alunos e ndo das

deficiéncias/limitacbes desses sujeitos.

Além da possibilidade de interlocugdo com os estudos da revisdo de literatura, o desafio em
assumir o atendimento educacional especializado, na perspectiva defendida por este estudo de
mestrado, aproximou-nos de bases tedricas numa abordagem critica que nos ajudou a defender
a Educacdo como direito publico e subjetivo e a Educagdo Especial como uma éarea do
conhecimento e um conjunto de servigos capazes de transversalizar e apoiar a escolarizagéo de
estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento, altas habilidades e

superdotacdo.

Boaventura de Sousa Santos (2006, 2007, 2008, 2010) foi um desses autores trazidos por
advogar por uma justica social e cognitiva. Busca pelo combate as varias manifestacGes do
pensamento moderno e a defesa de ecologias, ajudando-nos a criar pontes entre seu pensamento
e a Educacdo Especial para defender os alunos como sujeitos de direitos e com necessidades de
acessar conhecimentos comuns e especificos. Com isso, passamos a defender a impossibilidade
de resumir o atendimento educacional especializado a um Unico espa¢o, mas, ao contrario,
pensa-lo como fértil em espacos de realizacdo e repleto de alternativas e possibilidades de

intervencao pedagdgica.

Claudio Roberto Baptista (2011, 2013), grande inspirador do estudo, motivou-nos a pensar
esses servi¢cos como ndo direcionados a alunos “desviantes” € muito menos como corretivos a
aprendizagem, mas como uma acao ética e pedagdgica voltada a apoiar o sujeito que aprende
porque histérico e social. Kassar e Rebello (2011) historicizam a oferta do atendimento
educacional especializado, abrindo caminhos para Meirieu (2002, 2005) entrar no debate e nos
apontar pressupostos fundantes de praticas pedagdgicas comprometidas com a aprendizagem
de todos, situacdo também presente em outros autores trazidos no transcorrer da pesquisa
(JESUS, 2005; VIEIRA, 2012, 2015).

Foi nesse movimento que nos aproximamos dos pressupostos da pesquisa-agéo colaborativo-
critica que nos ajudou, simultaneamente, a compreender os modos como a rede municipal da

Serra e a escola pesquisada significavam o atendimento educacional especializado e, por meio
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dessa producéo, constituir outras possibilidades de sentidos e usos desses servigos. O estudo
nos faz concordar com Franco (2005) e Jesus (2009), quando apontam o carater formativo dessa
metodologia de pesquisa, pois, com o cotidiano da escola investigada, pudemos aprender a
olhar, construir e desconstruir e encontrar um sentido mais plural para o atendimento
educacional especializado, de modo tal que ele ndo ficasse suprimido na sala de recursos

multifuncionais.

Foi justamente apoiada nessa metodologia que adentramos na escola e, com 0s seus praticantes,
pudemos, por meio da formagdo em contexto e do trabalho colaborativo, vivenciar
possibilidades de reconhecimento do atendimento educacional especializado como acéo
pedagdgica em Educacdo Especial. Conforme nos ensinou Baptista (2011, 2013), esses servi¢cos
precisam estar enraizados em todos os espacos-tempos escolares de modo a produzir agdes
diversas, como: atendimento aos alunos no contraturno na SRM, trabalho colaborativo com a
classe comum, producdo de materiais pedagdgicos, atendimento as familias, planejamento
coletivo, formagcdo em contexto, participacdo no Conselho de Classe, Projeto Politico-
Pedagogico, dentre outras, tendo sempre como horizonte a ampliacdo do envolvimento dos

alunos nos curriculos escolares.

Com o cotidiano da escola, vivenciamos experiéncias que nos ajudaram a compreender que
essa concepcdo de atendimento educacional especializado é desafiadora e complexa, no
entanto, possivel, apontando melhores condi¢des para os professores mediarem os processos de
ensino-aprendizagem e para os alunos aprenderem. Ndo podemos deixar de destacar que tal
perspectiva de atendimento é cotidianamente atravessada por situa¢fes que ainda desafiam a
Educacdo Especial, como a formacdo dos professores do ensino comum e da prépria

modalidade de ensino.

Além disso, € uma perspectiva carregada de desafios: dificuldades em desenvolver acgdes
colaborativas nas escolas; os usos dos laudos que ainda rotulam os alunos; as fragilidades dos
momentos de planejamento e acompanhamento do trabalho educativo pelos coordenadores
pedagdgicos; os curriculos escolares engessados; as praticas de ensino tradicionais; 0s
processos de avalia¢do de aprendizagem ainda marcados por uma abordagem positivista. Além
dos elementos citados, encontramos também na Escola Resisténcia um conjunto de relacGes
interpessoais e questdes no campo da gestdo escolar implicando o trabalho educativo,

consequentemente, a Educacao Especial e o atendimento educacional especializado.
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Precisamos ainda dizer que as redes de ensino devem aprofundar os debates sobre o
atendimento educacional especializado, pois ele s6 se realiza nas salas de recursos
multifuncionais, colocando as a¢des do turno comum (como trabalho colaborativo) como uma
acao da Educacdo Especial, mas nao do atendimento educacional especializado. Esse cenario
alerta para a relevancia de mais estudos apoiados em metodologias de pesquisa
implicada/engajada, como a pesquisa-acdo colaborativo-critica, tomando as equipes técnico-
pedagdgicas das Secretarias de Educacdo como participante de estudos para aprofundar o
conhecimento sobre a implementacdo de politicas que abordem o atendimento educacional

especializado como amplo em agdes e possibilidades.

Finalizando essas consideracdes, ndo podemos deixar de destacar a importancia dos programas
de pos-graduacdo de mestrado e doutorado profissionais em Educacéo, tendo em vista trazerem
novamente para as universidades profissionais em efetivo exercicio, possibilitando a articula¢do
entre teoria e pratica. Esse direito a formacéo se reveste no direito de os alunos acessarem o
conhecimento, potencializando a imagem do professor como pesquisador e profissional da

Educacao.

Esperamos que os leitores deste texto se contagiem com as discussdes aqui produzidas e que
outros profissionais da Educacao também se sintam incentivados a investigar as plurais facetas
do atendimento educacional especializado que nos traz desafios para a sua execu¢do na escola,

mas também se constitui em uma inesgotavel fonte de producdo de novos conhecimentos.
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APENDICE A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Prezado(a) participante,

O(A) Sr.(a) foi convidado(a) a participar da pesquisa intitulada “O ATENDIMENTO
EDUCACIONAL ESPECIALIZADO COMO ACAO PEDAGOGICA EM EDUCACAO
ESPECIAL”, desenvolvida pela pesquisadora Sabrina Selvatici Gomes Ghidini. Trata-se de uma
pesquisa de Mestrado Profissional em Educacdo, da Universidade Federal do Espirito Santo, sob
orientacdo do professor Dr. Alexandro Braga Vieira. O objetivo geral do estudo é: compreender e
assumir o atendimento educacional especializado como acédo pedagégica em Educacdo Especial,
visando a fortalecer as redes de apoio a escolarizacdo de educandos com deficiéncia e com
transtornos globais do desenvolvimento, matriculados em uma unidade de Ensino Fundamental

(anos iniciais) da Serra/ES.

Sua participacao é voluntaria, portanto, vocé tem plena autonomia para decidir se quer ou nao participar,
bem como retirar sua participacdo a qualquer momento. VVocé ndo sera penalizado de nenhuma maneira,
caso decida ndo consentir sua participacdo, ou desistir. Sua colaboragdo é muito importante para o
desenvolvimento da pesquisa. Serdo garantidas a confidencialidade e a privacidade das informacdes
prestadas. Assim, a qualquer momento, durante a pesquisa ou posteriormente, vocé podera solicitar da
pesquisadora informac@es sobre sua participacdo e/ou sobre a pesquisa, 0 que podera ser feito por meios

de contato explicitados neste Termo.

Como a pesquisa serd em seu local de trabalho, informamos que vocé ndo terd nenhuma despesa.
Contudo, em caso de necessidade, toda e qualquer despesa decorrente desta pesquisa para o participante

sera arcada pela pesquisadora.

A sua participacdo consistira na autorizacdo para que a pesquisadora: a) participe das aulas fazendo
anotac@es, intervengdes pedagdgicas, registros fotogréficos e filmagens; b) esteja presente nos
planejamentos individuais e coletivos, assim como nas formagdes continuadas; c) faca intervencdes
pedagogicas na sala de recursos multifuncionais; d) atue no atendimento as familias; e) participe dos
Conselhos de Classe. Além disso, os participantes serdo convidados a responder a um total de oito
perguntas de um roteiro de entrevista semiestruturado a pesquisadora do projeto, que contara com a

utilizacdo de um gravador para assegurar que nenhum dado seja perdido.

Informamos, conforme Resolucdo n° 510, de 2016, do Conselho Nacional de Saude, em seu art. 19, §
2°, que, caso o(a) participante vier a sofrer qualquer tipo de dano resultante de sua participacdo da

pesquisa, tera direito a assisténcia e indenizacao.
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Estamos ciente de que toda pesquisa que envolve seres humanos é passivel de riscos. No decorrer do
estudo, podem ocorrer casos de os participantes sentirem desconforto, timidez, em serem observados
e/ou em terem a opinido gravada. Também podem discordar das intervencOes realizadas pela
pesquisadora, dentre outros. Sendo assim, se acontecer algum contratempo, buscaremos compor redes
de didlogo com os sujeitos envolvidos para sanar as questdes vividas. Além disso, providenciaremos
auxilio/orientacdo/apoio académico na Universidade Federal do Espirito Santo para as demandas
surgidas.

Em caso de dentncias e/ou intercorréncias na pesquisa, 0 participante podera contatar o Comité de Etica
e Pesquisa da Ufes por meio do telefone: (27) 3145-9820, pelo e-mail cep.goiabeiras@gmail.com,
pessoalmente ou pelo correio, no endereco: Av. Fernando Ferrari, 514; Campus Universitario, sala 07
do Prédio Administrativo do CCHN, Goiabeiras, Vitoria - ES, CEP 29075-910.

O presente documento serd assinado e rubricado em todas as paginas pelo(a) participante e pela

pesquisadora, em duas vias, e cada um ficard com uma.

Em caso de duvidas e/ou maiores esclarecimentos sobre a pesquisa, favor entrar em contato com a

pesquisadora responsavel:

Sabrina Selvatici Gomes Ghidini
Email:
Telefone:

Assinatura:

Consentimento do participante:

Eu, abaixo assinado, concordo voluntariamente em participar do estudo: “O Atendimento Educacional
Especializado como A¢do Pedagdgica em Educagdo Especial” e declaro que fui devidamente
informado(a) e esclarecido(a) pela pesquisadora responsavel sobre a pesquisa e 0s procedimentos nela
envolvidos.

Assinatura:

Vitoria, de de 2020.

Fonte: Elaboragéo propria.
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APENDICE B — Roteiro de Entrevista Semiestruturada

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

1 - Dados de identificacdo

Sexo: () Feminino () Masculino () Outros
Idade:  anos

Escolaridade:

() Ensino Médio

(') Ensino Superior Curso:
() Especializacao lato sensu

() Mestrado

() Doutorado

Tempo de docéncia: ___ anos

Tempo de atuacéo na docéncia com alunos publico-alvo da Educacdo Especial:
2 — Roteiro de entrevista

1 — Quais sdo os principais desafios que atravessam o processo de inclusdo de alunos publico-
alvo da Educacéo Especial na escola?

2 — Quais sdo as alternativas que a escola ja dispGe para lidar com esses desafios?
3—Qual aimportancia de se articular essas alternativas para a escola enfrentar esses desafios?

4 — Qual a importancia da formacdo em contexto para se potencializar o atendimento
educacional especializado, os saberes-fazeres docentes e 0s processos de ensino-
aprendizagem dos alunos?

5 — Que importancia vocé atribui ao planejamento para articulagdo do atendimento
educacional especializado ao trabalho pedagdgico da escola?

6 — Qual a importancia do trabalho colaborativo para envolvimento dos alunos publico-alvo
da Educacéo Especial no curriculo em desenvolvimento na classe comum?

7 - Qual seu entendimento acerca do atendimento educacional especializado antes e depois
da pesquisa na escola?

8 — Que avaliacdo critica vocé realiza do processo de pesquisa na escola?

Fonte: elaboragdo propria.
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A todos os professores do meu pais que dedicam
parte da sua vida a Educagdo, principalmente
aqueles que contribuiram para a minha formagéao
intelectual e humana, que perseveram na luta
diaria em defesa da Educagéo publica, gratuita, de
qualidade e pela valorizagdo da profissdo docente.

246




247

SUMARIO

Apresentacao
1 - Introducéo

1.1 - A fundamentag&o legal para a oferta do atendimento educacional
especializado

1.2 - O atendimento educacional especializado como agéo pedagdgica
em Educacao Especial

2 - Movimentos constituidos com a escola pela via da pesquisa-agéo
colaborativo-critica: o atendimento educacional especializado como
acao pedagogica em educagao especial

2.1 - Aformagéo continuada em contexto

2.2 - Dia de estudo

2.3 - O trabalho pedagogico com a sala de aula comum

3 - Algumas consideragdes

Referéncias




APRESENTACAO

O presente material informativo objetiva sistematizar reflexdes acerca da concepgéao de
atendimento educacional especializado como agdo pedagogica em Educagédo Especial,
conceito defendido nas teorizagdes do Prof. Dr. Claudio Roberto Baptista, docente da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul. E assumido como um construto teérico que
embasou encontros formativos e redes de colaboragdo com profissionais da Educagéo de
uma unidade de Ensino Fundamental | do municipio de Serra/ES, mediante o desafio de
inclusdo de alunos publico-alvo da Educagéo Especial.

Este Produto Educacional é fruto da dissertagéo de mestrado intitulada “O atendimento
educacional especializado como agédo pedagogica em Educagdo Especial’, defendida no
Programa de Po6s-Graduagdo de Mestrado Profissional em Educagdo, da Universidade
Federal do Espirito Santo, que objetivou compreender e assumir o atendimento educacional
especializado como redes de apoio a escolarizagao de educandos publico-alvo da Educagéo
Especial, ndo limitadas as salas de recursos multifuncionais, mas envolvidas em todas as
acdes pedagogicas, visando a complementar/suplementar a escolarizagéo dos alunos.

Ancora-se na pesquisa qualitativa e nos pressupostos da pesquisa-agao colaborativo-
critica, trazendo orientagdes sobre a perspectiva de atendimento educacional especializado
como agao pedagogica em Educagao Especial, na busca do fortalecimento das redes de
apoio necessarias a escolarizagao dos alunos apoiados pela Educagao Especial.

Este trabalho se encontra organizado em dois momentos: o primeiro € composto por
reflexdes tedrico-normativas sobre a oferta do atendimento educacional especializado, com
destaque para a concepgao de “agdo pedagogica em educagdo especial’; e o segundo
apresenta movimentos formativos e de colaboragdo ao trabalho pedagogico na classe
comum, envolvendo os profissionais da escola que acolheu a pesquisa.

Esperamos que a leitura deste material informativo promova oportunidades de reflexdo
e de apoio aos profissionais da educagédo e aos sistemas gestores no que se refere a
constituicdo das redes de apoio necessarias a escolarizagdo de alunos publico-alvo da
Educacgéao Especial nas escolas comuns.

Umaboa leitura a todos(as)!

Sabrina Selvatici Gomes Ghidini
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INTRODUCAO

Defendo uma pratica do educador especializado que ndo
se restrinja a um espacgo fisico e ndo seja centralizada em
um sujeito a ser 'corrigido’, mas que seja uma agéao plural
em suas possibilidades e metas, sistémica ao mirar (e
modificar) o conjunto de relagbes que contribuem para a
estagnagdo do sujeito e sua provavel dificuldade de
aprendizagem e desenvolvimento. E possivel que
tenhamos que problematizar o AEE como sinénimo de
acdo pedagdgica em educagdo especial (BAPTISTA,
2013, p. 57).

Por um longo periodo, a escolarizagdo dos estudantes publico-alvo da Educacgao
Especial foi realizada em classes especiais e instituicdes especializadas, tendo o direito a
Educagao negado pelas politicas estatais (KASSAR; REBELLO, 2011).

Com a Constituicdo Federal de 1988, garantiu-se aos alunos com deficiéncias,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagéo o direito a
educagéo nas escolas comuns e a oferta do atendimento educacional especializado como
suporte ao processo de escolarizagdo. No ano de 2008, a Politica Nacional de Educacgao
Especial na Perspectiva da Educacgéo Inclusiva foi elaborada, trazendo orientagbes para a
oferta/realizagdo desses atendimentos, compreendidos como atividades/intervencdes que
visam a atender aos itinerarios especificos de aprendizagem dos alunos, de modo
complementar/suplementar, nunca substitutivos ao trabalho pedagogico das escolas
comuns.

Conforme orienta o citado documento, o atendimento educacional especializado
disponibiliza propostas/programas de “[...] enriquecimento curricular, o ensino de linguagens
e codigos especificos de comunicagao e sinalizagdo, ajudas técnicas e tecnologia assistiva,
dentre outros. Ao longo de todo processo de escolarizagado, esse atendimento deve estar
articulado com a proposta pedagogica do ensino comum” (BRASIL, 2008, p. 16).

Em muitos contextos educacionais, o atendimento educacional especializado é
assumido como a possibilidade de se restringir as intervengdes no turno inverso a
escolarizagdo. Na compreensao de algumas escolas/sistemas de ensino, objetiva “corrigir”
um estudante cujo comportamento se desvia do padrdo, alocando as redes de apoio
unicamente nas salas de recursos multifuncionais e nos centros de atendimento educacional
especializado, afastando-as do turno em que se realiza a escolarizagéo do aluno na classe
comum, por exemplo.

No entanto, pesquisas em Educagao Especial (BAPTISTA, 2011,2013; VIEIRA, 2015)
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apontam a necessidade de se ampliar tal compreensao para o atendimento educacional
especializado se constituir em um conjunto de agées pedagogicas com o proposito de apoiar a
escolarizagéo dos alunos, tendo as salas de recursos multifuncionais como um dos espagos-
tempos de sua realizagédo, mas néo o Unico.

|,1.1 - A FUNDAMENTACAO LEGAL PARA A OFERTA DO I

| ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO

Constituicao
Federal de
1988

“Art. 208. O dever do Estado com a Educagéo sera efetivado mediante a garantiade:[...]
atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente narede regular de ensino” (BRASIL, 1988).

Lei de Diretrizes
e Bases da
Educacao

Nacional
n° 9.394/96
(LDB)

“Art. 4 lll- atendimento educacional especializado gratuito aos educandos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotag@o, transversal a todos os niveis, etapas e modalidades, preferencialmente

narede regular de ensino” (BRASIL, 1996).
“Art. 59, § 1°, [...] os sistemas de ensino devem assegurar aos estudantes publico-alvo

da Educagdo Especial curriculo, métodos e organizagdo especificos, bem como
recursos para atender as suas necessidades” (BRASIL, 1996).

Politica Nacional
de Educacao
Especial na
Perspectiva da
Educagao
Inclusiva

O atendimento educacional especializado tem como fungéo ‘[...] identificar, elaborar e
organizar recursos pedagogicos que eliminem as barreiras para a plena participagao
dos alunos, considerando suas necessidades especificas. [..] esse atendimento
complementa efou suplementa a formagéo dos alunos com vistas a autonomia e
independéncia na escola e foradela” (BRASIL, 2008).

Resolugao
n°4/2009

“Art. 1° Para a implementagao do Decreto n° 6.571/2008, os sistemas de ensino devem
matricular os alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotagéo nas classes comuns do ensino regular e no Atendimento
Educacional Especializado (AEE), ofertado em salas de recursos multifuncionais ou em
centros de Atendimento Educacional Especializado da rede publica ou de instituigoes

comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos.
Art. 2° O AEE tem como fungao complementar ou suplementar a formagao do aluno por

meio da disponibilizagdo de servigos, recursos de acessibilidade e estratégias que
eliminem as barreiras para sua plena participagao na sociedade e desenvolvimento de
sua aprendizagem” (BRASIL, 2009).
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“Art. 2°, § 2° O atendimento educacional especializado deve integrar a proposta
pedagégica da escola, envolver a participagdo da familia para garantir pleno acesso e
participagao dos estudantes, atender as necessidades especificas das pessoas publico-
alvo da educagéo especial, e ser realizado em articulagdo com as demais politicas
publicas’.

“Art. 3° Sao objetivos do atendimento educacional especializado:

Dicroto |- prover condiges de acesso, participagdo e aprendizagem no ensino regular e garantir
n° 7.611/2011 | servicos de apoio especializados de acordo com as necessidades individuais dos
estudantes;

II-garantira transversalidade das ag6es da educagéo especial no ensino regular;

Il - fomentar o desenvolvimento de recursos didaticos e pedagdgicos que eliminem as
barreiras no processo de ensino e aprendizagem; e

IV - assegurar condigdes para a continuidade de estudos nos demais niveis, etapas e
modalidades de ensino”.

Fonte: elaboragao propria de acordo com a legislagao.

Os sujeitos publico-alvo da Educagao Especial

As definigbes do publico-alvo devem sercontextualizadas
e ndo se esgotam na mera categorizagédo e
especificagbes atribuidas a um quadro de deficiéncia,
transtornos, disturbios e aptidées. Considera-se que as
pessoas se modificam continuamente transformando o
contexto no qual se inserem. Esse dinamismo exige uma
atuagdo pedagogica voltada para alterar a situagdo de
exclusdo, enfatizando a importdncia de ambientes
heterogéneos que promovam a aprendizagem de todos
os alunos (BRASIL, 2008).

S O ET RN MR T (4 EH aqueles que tém impedimentos de longo prazo, de natureza
fisica, mental, intelectual ou sensorial, que, em interagdo com diversas barreiras, podem ter

restringida sua participagao plena e efetiva na escola e na sociedade.

Estudantes com Transtornos Globais do Desenvolvimento: FEGE VIR [FR=Tol GRITl 1]

alteracdes qualitativas das interagbes sociais reciprocas e, na comunicagao, 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.




= T BT N BN TE T ¢ BV [T EG BRI TG I £ =18 demonstram potencial elevado em

qualquer uma das seguintes areas, isoladas ou combinadas: intelectual, académica,
lideranga, psicomotricidade e artes. Também apresentam elevada criatividade, grande
envolvimento naaprendizagem e realizagéo de tarefas em areas de seu interesse.

[IETIERELY Os trés grupos de alunos citados sdo os que compdem o publico-alvo da
Educacao Especial. Os alunos com transtornos funcionais especificos nao fazem parte da
modalidade, no entanto a Educagdo Especial podera orientar os professores do ensino
comum quanto ao atendimento as necessidades educacionais especiais desses sujeitos.
Dentre os transtornos funcionais especificos, estdo: dislexia, disortografia, disgrafia,
discalculia, transtorno de atencao e hiperatividade, entre outros (BRASIL, 2008).

Atribuicoes dos professores especializados em Educacio
Especial em colabora¢dao com os professores do ensino comum:

Art. 13. Sdo atribui¢cbes do professor do Atendimento Educacional Especializado:

| — identificar, elaborar, produzir e organizar servigos, recursos pedagogicos, de
acessibilidade e estratégias considerando as necessidades especificas dos alunos publico-
alvo da Educacgéo Especial;

Il — elaborar e executar plano de Atendimento Educacional Especializado, avaliando a
funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagogicos e de acessibilidade;

Il — organizar o tipo e o numero de atendimentos aos alunos na sala de recursos
multifuncionais;

IV — acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagodgicos e de
acessibilidade na sala de aula comum do ensino regular, bem como em outros ambientes da
escola;

V — estabelecer parcerias com as areas intersetoriais na elaboragdo de estratégias e na
disponibilizagdo de recursos de acessibilidade;

VI — orientar professores e familias sobre os recursos pedagogicos e de acessibilidade
utilizados pelo aluno;

VIl — ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar habilidades funcionais dos
alunos, promovendo autonomia e participagao;

VIIl — estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula comum, visando a
disponibilizagdo dos servigos, dos recursos pedagogicos e de acessibilidade e das
estratégias que promovem a participagdo dos alunos nas atividades escolares (BRASIL,
2008).
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| 1.2 - ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO ]
LCOMO ACAO PEDAGOGICA EM EDUCACAO ESPECIALAJ

O atendimento educacional especializado como agdo pedagogica em Educagéo
Especial reconhece que as intervencdes especializadas se mostram plurais em
possibilidades de agdo e de espagos-tempos de realizagdo, ampliando, inclusive, as
atividades que podem serrealizadas nas/pelas escolas.

Nessa concepgéo, o atendimento educacional especializado como agao pedagogica
em Educacgao Especial se traduz em um conjunto de agdes de carater pedagogico, voltadas a
apoiar os processos de ensino-aprendizagem dos alunos publico-alvo da Educacgéo Especial,
vistos como sujeitos de direitos e de conhecimentos e ndo como pessoas a serem corrigidas
por serem significadas como desviantes. Assim, as agbes passam a ser planejadas e
realizadas de forma colaborativa por todos os sujeitos que constituem o contexto escolar,
capazes de explorar diversos recursos e espagos-tempos escolares.

Dentre as agbes pedagdgicas subsidiadas pelo atendimento educacional
especializado, na concepgdo de Baptista (2013), podemos destacar: a preparagdo de
materiais/recursos; o planejamento/mediagdo das praticas pedagogicas; a orientagdo aos
professores regentes; a criagao de redes de colaboragdo na classe comum; o atendimento
aos alunos nas salas de recursos multifuncionais (no contraturno); a colaboragdo nos
momentos de formagé@o em contexto e nos espagos de planejamento; as orientagbes as
familias; a elaboragao de planos de atendimento educacional especializado; a participagao
nos Conselhos de Classe; a participagao na elaboragédo da Proposta Curricular e no Projeto
Politico - Pedagogico da escola, dentre outras. Assim, as salas de recursos multifuncionais se
colocam como um dos espagos de realizacdo do atendimento educacional especializado,
bem como todos os demais ambientes escolares que realizam atividades pedagodgicas
direcionadas a escolarizagédo de alunos publico-alvo da Educagéao Especial e que requerem
algum tipo de apoio complementar/suplementar.

ATENDIMENTO
EDUCACIONAL
ESPECIALIZADO
PLANEJAMENTO como oM.
AGAO PEDAGOGICA
EM EDUCAGAO
ESPECIAL

SALAS DE RECURSOS
MULTIFUNCIONAIS
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2 - MOVIMENTOS CONSTITUIDOS COM A ESCOLA PELA VIA DA
PESQUISA-ACAO COLABORATIVO-CRITICA: O ATENDIMENTO
EDUCACIONAL ESPECIALIZADO COMO ACAO PEDAGOGICA
EM EDUCAGCAO ESPECIAL

Durante o ano de 2019, atuamos em uma Escola Municipal de Ensino Fundamental | de
Serra/ES, produzindo ag¢des a partir do desafio proposto por Baptista (2011): reconhecer e
implementar agbes tendo em vista o atendimento educacional especializado como agao
pedagogica em Educagdo Especial, rompendo com perspectivas teéricas que o aloja
unicamente nas salas de recursos multifuncionais.

Com isso nos desafiamos criar (com essa escola) redes de significagdo visando a
compreenséao de que tais apoios se direcionam a sujeitos complexos que tém o direito de se
apropriar dos bens culturais historicamente constituidos, além de terem contempladas suas
necessidades especificas de aprendizagem.

Para Baptista (2011, 2013), o atendimento educacional especializado € uma agao que
deve potencializar o processo de escolarizagao dos alunos nas escolas comuns, podendo ser
compartilhado por meio de diversas atividades, contando com os varios profissionais e
sujeitos que constituem a comunidade escolar. Dentre as varias agbes possiveis,
trabalhamos com a escola duas facetas desses servigos: momentos de formag&o em contexto
e colaboragédo na classe comum, no amplo mosaico de possibilidades trazidas por essa
compreensao.

1 l

2.1 A FORMAGCAO CONTINUADA EM CONTEXTO J
L

Dentre as inumeras possibilidades de se pensar a formagédo em contexto, trazemos
experiéncias desencadeadas a partir da concepgédo de atendimento educacional
especializado como agéo pedagogica em Educagdo Especial. Baseada em Boaventura de
Sousa Santos (2010), salientamos que a formagédo em contexto possibilita a tradu¢do dos
saberes, das experiéncias, das expectativas e das angustias dos varios profissionais da
Educagéo, fortalecendo diversas agdes, como os momentos de planejamento individual e
coletivo, o trabalho colaborativo com a classe comum, as reunides pedagodgicas, dentre
outras.

Formacao “Saberes e Praticas em Educacao Especial”

A formagdo aconteceu no dia 23 de abril de 2019, na sala de video da Escola
Resisténcia. Teve como tema “Saberes e Praticas em Educagdo Especial”. Contou com
quatro horas de duragdo em cada turno. Estavam presentes profissionais da Educagéo de
duas unidades de Ensino Fundamental | e Il de Serra/ES, perfazendo um quantitativo de 57
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matutino e 55 no vespertino. Participaram da formacgédo: professores, equipe técnico-
pedagdgica, estagiarios, cuidadores, professores, dirigentes escolares e uma assessora da
Sedu/Serra. O mediador iniciou o enconfro se apresentando, falando do Mestrado
Profissional em Educagao e do desejo de ter o grupo como candidatos/alunos do programa.
Como o assunto despertou o interesse dos presentes, explicou o processo de selegéo,
agucgando o interesse dos envolvidos pela proposta. Em seguida, explicitou o objetivo do
encontro: falar das praticas pedagdgicas. Iniciou dizendo que, para se pensar nas praticas,
era necessario compreender a fungdo social da escola. Para tanto, trouxe uma citagdo de
Meirieu (2002) que chamava a atengéo para o fato de que a escola que exclui ndo era escola.
A escola, propriamente, é uma instituicdo aberta a todas as criangas, uma instituigdo que tem
a preocupacao de nado descartar ninguém, de fazer com que se compartithem os saberes que
ela deve ensinar a todos, sem nenhuma reserva (MEIRIEU, 2005). Diante disso, provocou o
grupo a pensar que as praticas pedagdgicas, que tanto desejamos constituir, almejam escolas
mais inclusivas. Perguntou ao grupo o que significava Educagao Especial e inclusdo escolar.
Inicialmente, os participantes ficaram arredios, mas aos poucos comegaram a falar: “A escola
que tem o aluno especial”, “A escola que tem as criangas com deficiéncias”, “Aquelas que tém
alunos com necessidades educacionais especiais”. Com isso, tensionou o fato de a incluséo
escolar significar uma escola para todos, enquanto a Educag¢édo Especial era uma modalidade
de ensino voltada a apoiar a escolarizagdo de um grupo especifico de alunos: os com
deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo. Esse
conhecimento era novo para o grupo. Prosseguindo, problematizou o quanto esses sujeitos
carregam mitos: ndo aprendem; ndo podem; ndo conseguem. Discutiu também o fato de as
escolas confundirem a inclusdo escolar com a Educagdo Especial. Todos os alunos que
tinham alguma diferenga considerada mais significativa pela escola passavam a ser publico-
alvo da Educacgao Especial. Questionava: sera que todos os alunos dessa escola que estdo
na Educagéo Especial possuem alguma deficiéncia? As pessoas se olhavam e pareciam
refletir. Sentiamos que elas comegavam a se perguntar. Queriam falar. Falaram dos casos
dos alunos na escola. Traziam exemplos. Questionavam se alguns casos eram realmente da
Educacgao Especial. Feita essa provocagao, o mediador chamou a atengdo lembrando que,
para falarmos em praticas inclusivas, precisdvamos colocar em anélise os modos como
olhamos os alunos. Assim, falou de seu estudo de doutorado e de como a escola utilizava a
expressao “s¢” para se reportar aos alunos. O grupo se mostrou curioso e o palestrante
problematizava que a escola sempre dizia: “Ele s6 aprende isso” ou “Ele s6 gosta disso”.
Assim, dizia que o “s6” significava o0 modo como a escola olhava as criangas. Portanto, “s6”
(pequenas, diminutas), para elas, significa conhecimentos rasos e também simplificados.
Questionava a escola: “E aqui, como olhamos os alunos?”. O grupo sinalizava o quanto os
alunos também eram simplificados no “sé”. Eles diziam que era uma questdo histérica
produzida dentro de uma sociedade de classes. Traziam exemplos de alunos para o debate.
Nesse contexto, o mediador aproveitou para falar dos laudos do olhar, ou seja, laudos que
colocamos sobre os outros a partir dos modos como os enxergamos. Trouxe Ligia Amaral
(1998) para falar de critérios estatisticos que utilizamos para validar uma pessoa: a moda, a
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média, a estrutura/funcionamento, problematizando que esse laudo se constituiu na relagao
olho-corpo, ou seja, miramos os corpos e buscamos a perfeigdo. Com isso brincava com os
presentes na formag&o: “Quem aqui ndo se cobra um 'corpo padrdo'?” Quem néo estranha o
corpo do outro quando ndo esta no ‘padrdo'?”. Assim, ia discorrendo e alertando que, para
falar de préticas pedagdgicas inclusivas, necessitavamos aprender a olhar o outro e
reconhecer as diferengas como poténcia de vida. O grupo gostou do debate. Ficou inquieto.
Os participantes falaram. Contaram suas experiéncias. Desvelaram como sofrem por ndo
terem “corpos padrées” e como excluimos a pessoa nesta relagdo corpo-olhar. Diante desse
cenario, o mediador reiterou para os presentes que o trabalho pedagégico em Educagéo
Especial em uma perspectiva inclusiva demandava reconhecimento do direito a igualdade e a
diferenga. Para tanto, era preciso pensar em: politicas publicas favorecedoras das dindmicas
de incluséo social e escolar; Projeto Politico-Pedagdgico inclusivo; atitude comprometida com
a educacgdo na diferenga; crenga de que os alunos podem aprender; dedicagdo da inclusao
desde a educagdo infantil. Dando continuidade aos debates, problematizou que as praticas
pedagdgicas inclusivas requeriam Pedagogia que contemple elementos de cooperagdo e
didlogo; ensino comum pensado como um espago plural;, organizagéo curricular pautada na
flexibilidade; novos/outros procedimentos de avaliagao e planejamento (polos indissociaveis
da acdo docente); admissdo de percursos variados e flexiveis; novas/outras praticas
pedagdgicas que garantam o atendimento a diferenga; dispositivos de apoio aos docentes e
aos alunos; parceria com a familia dos estudantes. Aproveitou o momento formativo para
sinalizar que o atendimento educacional especializado poderia estar enraizado na escola por
meio dessas diversas agées, em uma perspectiva multifuncional. Com isso, um conjunto de
autores se juntava as discussoes: Baptista (2013), McLaren (2000), Wang (1997), Freire
(1996) e Meirieu (2002), afirmando o quanto precisamos descobrir novos meios para que a
educacgdo seja um lugar de partilha e ndo de exclusdo. A partir desses autores, trouxe relatos
de seu estudo de doutorado. Também se reportou ao fato de alguns alunos serem tratados
como “café com leite”, referindo-se aquela brincadeira em que os considerados “mais frageis”
estdo no jogo, mas as regras néo valem para eles. O mediador provocou o grupo: “Sera que
nés estamos produzindo alunos café com leite?” “Sera que temos alunos que estdo em sala
de aula, mas néo participam das atividades por serem considerados incapazes, fracos?”.
Disse que “uma das barreiras da incluséo é atitudinal”. Os professores ficaram desejosos para
sinalizar alunos que se encaixavam na dinamica do café com leite presente na escola. A
discussao crescia. O grupo se mostrava atento e provocado. Feitas essas provocagodes, o
mediador apresentou aos participantes uma pratica pedagégica que vivenciou em uma escola
da Grande Vitéria, realizada com uma aluna, chamada Ana, com a idade de 19 anos,
matriculada no 6° ano, diagnosticada com deficiéncia intelectual e em processo inicial de
alfabetizagéo. Dizia que, ao se trabalhar um texto com a aluna, ela se mostrava desatenta,
mas, ao inserir um personagem vivido por um ator admirado por ela na narrativa, a aluna
mostrou-se interessada. Dessa forma, a atividade foi explorada e a aluna cumpriu os
objetivos/atividades propostos. O grupo parecia gostar da exemplificagdo. Eles trouxeram
exemplos de préaticas pedagdgicas. Foram questionados: “Estdo vendo como também
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produzimos experiéncias com os alunos?” “Olha quantas possibilidades vocés trazem!”. A
pesquisadora deste estudo de mestrado também explanou suas experiéncias. Trouxe o caso
de um estudante de 15 anos, com diagnéstico de déficit de atengdo, hiperatividade e
transtorno opositor desafiador, com vasto histérico de agressividade, ndo alfabetizado e
matriculado no 5° ano do Ensino Fundamental. Apesar de o estudante ndo ser publico-alvo da
Educacgéo Especial, sinalizou que, para trabalhar os processos de ensino-aprendizagem do
aluno, foi necessario recorrer a uma multiplicidade de agées: observagéo do aluno na classe,
aproximagdo com a familia, planejamento diferenciado do trabalho pedagdgico, trabalho
colaborativo com outros professores, dentre outras. Trazia o debate sobre a concepgéo de
atendimento educacional especializado como agado pedagbgica em Educagdo Especial.
Atentos, os participantes demonstravam interesse pelas praticas apresentadas e langaram
perguntas. O debate crescia. Os proprios participantes buscavam ajudar a responder as
perguntas constituidas. Além disso, alguns professores solicitaram o texto de Ligia Amaral
(1998) denominado “Sobre crocodilos e avestruzes: falando de diferengas fisicas,
preconceitos e sua superagdo”, assim como os slides da formagéo. A formag&o chegou ao fim.
Para avaliagao, trabalhou-se com a seguinte dindmica: os participantes expressariam uma
palavra apontando o que se teve de “positivo”, “negativo” e “interessante” no encontro. O
grupo avaliou como aspectos positivos: a motivagédo, o planejamento, a tfroca de experiéncias,
a aprendizagem, o novo olhar. Como pontos negativos: o pouco tempo da formagéo, porque
queriam mais, e também o barulho do ventilador. Em comum acordo, sinalizaram que, tirando
o que foi pontuado como negativo, a prépria formagéo foi amplamente interessante (DIARIO
DE CAMPO, 23-4-2019).

257




258

Momentos de formagdao em contexto na escola




Formacao “Implica¢c6es dos processos avaliativos para
uma escola mais inclusiva: desafios e perspectivas”

A formagéo para discussao da tematica “Avaliagdo” aconteceu no segundo trimestre,
no dia 6 de agosto de 2019, com o tema “Implicagbes dos processos avaliativos para uma
escola mais inclusiva: desafios e perspectivas”. Essa formagao teve a mesma organizagéo da
AEC anterior, atendendo aos turnos matutino e vespertino. Desta vez, ndo tivemos a
participagdo de escolas convidadas, mas de professores de 1° e 5° anos da Escola
Resisténcia que ndo estavam no ultimo encontro, devido a uma formagao especifica para
essas turmas, oferecida pela Sedu/Serra. Ao fodo, 80 pessoas participaram dessa formagéo,
40 em cada turno. O mediador iniciou a conversa sinalizando que nédo era possivel falar em
avaliagdo sem pensar em um planejamento entre a sala comum, o atendimento educacional
especializado e as pedagogas, pois a Educagao Especial, como uma modalidade de ensino,
apoiava a escolarizagdo dos alunos publico-alvo, mas ndo substituia o ensino comum.
Relatou uma experiéncia vivenciada no tempo em que trabalhava na Secretaria de Educagéao
de Vitéria, em que a mae de uma aluna publico-alvo da Educagédo Especial procurou a escola
para contestar os porqués de a menina ter sido avangada para a série seguinte, questionando
o que ela tinha aprendido, pois néo via avangos na aprendizagem. Como ndo obteve resposta
plausivel, a mae resolveu entrar em contato com a Secretaria de Educagdo para buscar
esclarecimentos e disse que, se fosse o caso, acionaria o Ministério Ptblico. A assessoria da
Secretaria de Educacgéo foi a escola para ouvir dos professores o que tinham realizado com a
aluna para justificar a sua aprovagéo. Alguns professores responderam que nunca haviam
trabalhado contetdo algum com a aluna, que era acompanhada somente pelo atendimento
educacional especializado realizado pela professora de Educagdo Especial. Outros diziam
que néo tinham formagé&o e que o laudo garantia a aprovagao automatica. Apés momentos de
muita tensdo e reflexdo entre a Secretaria de Educagédo e a escola, a unidade de ensino
decidiu reter a aluna, tendo em vista ndo saber responder a mae o que a estudante tinha
aprendido. Atentos, os professores da Escola Resisténcia ouviam toda a explanagdo. O
mediador abordou a legislagdo educacional brasileira, no que tange a fungéo do atendimento
educacional especializado como complementar/suplementar e ndo substitutivo ao curriculo
escolar. E ainda questionou: “Onde fica a nossa ética profissional quando ndo fazemos
planejamentos para trabalhar com os estudantes?”. Portanto, foram refomadas algumas
discussbes abordadas na formagdo anterior, como a importancia dos momentos de
planejamento na escola, a elaboragdo conjunta do Plano do Atendimento Educacional
Especializado, a adequagao do curriculo e das atividades, o delineamento de objetivos, pois,
sem a organizagdo de um trabalho pedagdgico para acesso ao curriculo, ndo haveria
aprendizagem. Nessa direg¢do, o mediador trouxe reflexées a partir do Observatério Nacional
de Educagéo Especial: um estudo em rede sobre o funcionamento das salas de recursos
multifuncionais, salientando que o processo de avaliagdo dos estudantes implicava ftrés
acgbes: identificagdo; planejamento do trabalho pedagdgico; acompanhamento do
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desempenho escolar. Além disso, a avaliagdo deveria ser realizada de forma conjunta
(professores da sala comum e docentes especializados). Foi pautado também que o foco do
ensino deveria ser o estudante e ndo os laudos médicos (CIDs) e as deficiéncias. Afoitos,
alguns participantes interrompiam a fala do mediador para questionar sobre 0s laudos.
Tinham muitas duvidas. Diante disso, 0 mediador discorreu que ndo devemos trabalhar com
os limites das pessoas, mas, sim, com as suas poténcias, destacando o cuidado com o laudo
do olhar, pois, muitas vezes, produz deficiéncias nos estudantes, e outros diagnésticos, como
o déficit de atengdo e hiperatividade, transtorno opositor desafiador, dentre outras,
constituindo uma série de rotulos desnecessarios para justificar o fracasso escolar. Com essa
reflexdo, discutiu a questdo da medicalizagdo do ensino, ou seja, transformar os desafios
educacionais em problemas patolégicos a serem corrigidos pelo uso de medicamentos. O
mediador ainda pontuou que, quando os professores dizem “que ndo sabem lidar com os
estudantes” e “que ndo receberam formagdo para tal”, também produzem laudos para si
mesmos, limitando os seus saberes e suas praticas docentes. Encerrou afirmando a
importancia do trabalho solidario entre os profissionais da escola, da flexibilidade do Plano de
Atendimento Educacional Especializado, do processo avaliativo, do planejamento conjunto,
da organizagdo da documentagdo do aluno, da criagdo de dispositivos para uma melhor
interagdo com os profissionais do contraturno e com as escolas de origem dos alunos que
fazem o AEE no contraturno, dentre outras agbes, problematizando que todos esses
movimentos se constituem em atendimento educacional especializado. Diante disso, trouxe
nosso estudo de mestrado para o debate, sinalizando seu objetivo central: constituir
possibilidades de compreender e de assumir o atendimento educacional especializado como
acdo pedagégica em Educagdo Especial, visando a fortalecer as redes de apoio a
escolarizagdo de educandos com deficiéncia e com transtornos globais do desenvolvimento
matriculados naquela unidade de ensino. O grupo avaliou o encontro como positivo e
esclarecedor e solicitou que organizdssemos mais uma formagdo para trabalharmos a
tematica “Medicalizag&o do ensino”, que chamou a atengao dos participantes. Essa formagao
foi agendada para o final do ano letivo, mas ndo aconteceu, devido a questdes interpessoais
dos profissionais que permeavam o cotidiano da Escola Resisténcia e afetava o trabalho
pedagdgico (DIARIO DE CAMPO, 6-8-2019).
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Fonte: Arquivos da pesquisadora




(2.2 - DIA DE ESTUDO DO TEXTO “ACAO PEDAGOGICA E|
| EDUCAGAO ESPECIAL: PARA ALEM DO AEE” COM AS|
| PROFESSORAS ESPECIALIZADAS )

A possibilidade de reinventar agbes e sentidos para o atendimento educacional
especializado nos colocava novamente diante do objetivo proposto pela pesquisa e da busca
por outras oportunidades de formagéo, mirando a constituigdo de um dia de estudo com todas
as professoras especializadas (matutino e vespertino) para estudarmos o texto “Acao
pedagogica e Educacgao Especial: para aléem do AEE”, de autoria do Prof. Dr. Claudio Roberto
Baptista, e realizar o planejamento de atividades para o turno e o contraturno. Recorramos, ao
diario de campo para explicitar esse momento formativo.

No decorrer da pesquisa, conhecemos Iris, professora do AEE que atuava no
vespertino. Tivemos um contato inicial nas formagdes coletivas que contemplaram os dois
turnos, mas, também, quando substituiu uma das professoras da Educagado Especial, no
matutino. Nos dias em que trabalhou no matutino, a docente solicitou nossa ajuda para
escrever um projeto sobre a confecgao de materiais para trabalhar com os alunos na sala de
recursos. Criativa, ela gostava de trabalhar com materiais diversificados. Prontamente nos
colocamos a disposigdo. Tivemos uma ideia! Por que ndo aproveitar o Dia da Assembleia
Municipal de Educacgéo, ja previsto em calendario escolar, para realizar essa atividade? Os
alunos ndo teriam aula e os professores estariam em formagdo. Falamos que também
poderiamos aproveitar o momento para estudar um pouco! Fariamos um Dia de Estudos!
Decidimos que esse momento seria feito no matutino. A professora lIris gostou da ideia e
convidou Cravo, professora do trabalho colaborativo do turno vespertino para participar do
encontro. Ela aceifou. Estendemos o convite as professoras Tulipa (professora do AEE —
matutino), Orquidea (professora do trabalho colaborativo — matutino) e Caléndula (professora
da area de deficiéncia visual — matutino). Todas demonstraram interesse em participar.
Conversamos com as pedagogas para solicitar autorizagdo e elas aprovaram. Como todas as
professoras atuavam (a nosso ver) no atendimento educacional especializado, sugerimos o
estudo do texto “A¢do pedagdgica e Educagdo Especial: para além do AEE”, do professor
Claudio Roberto Baptista. As professoras gostaram da tematica. Assim, nos dias que
antecederam a assembleia, solicitamos a pedagoga Azaleia que tirasse cépias do texto para o
nosso dia de estudo. Interessada no assunto, ela tirou uma cépia a mais para ler depois.
Chegado o dia, assistimos a uma fala da pedagoga Gardénia e, em seguida, direcionamo-nos
a sala de recursos, onde seria realizado o estudo. Fizemos uma leitura compartilhada do
texto. Passamos a analisar o que seria o atendimento educacional especializado na
perspectiva do autor. Durante as leituras, iamos conversando e fazendo reflexées sobre as
praticas pedagdgicas, a fungédo das professoras especializadas, dos professores regentes e
dos estagiarios. Discutimos que o atendimento educacional especializado ndo se resumia as
atividades realizadas nas salas de recursos multifuncionais, mas que se constituia em varias
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aglOes que eram promovidas nos diversos espagos-tempos da escola. Pudemos entender, a
partir de Baptista (2011, 2013), o sentido do atendimento educacional especializado como
acgdo pedagogica em Educagdo Especial: todas as agbes de cunho politico e pedagdgico que
visavam a apoiar a escolarizagdo dos alunos. Assim, planejar, atuar na sala de recursos,
colaborar com a classe, confeccionar materiais, atender as familias, orientar os professores,
colaborar com os momentos de formagdo e Conselhos de Classe sdo algumas das varias
acles que fazem parte do atendimento educacional especializado, na concepgéo do autor. As
professoras, mais uma vez, externaram as suas dificuldades quanto aos momentos de
planejamento com os professores regentes e de trabalho conjunto entre eles. Orquidea disse
que tudo isso que lemos ela ja sabia e que estava cansada de teoria, pois queria pensar na
pratica. Outra questdo abordada pelas professoras do contraturno foram as atividades
propostas na sala de recursos. A professora lris queria inovar. Gostaria de desenvolver um
projeto para trabalhar com jogos e brincadeiras. Mostrou ao grupo, entao, um rascunho do
que ela estava pensando. As outras professoras ficaram animadas. Comegamos a conversar
e pensar juntas sobre o objetivo do projeto e qual seria a participagdo das professoras
regentes e dos docentes do trabalho colaborativo nesse processo. O grupo avaliava que a
ludicidade era importante para as intervengbes pedagdgicas. Assim, a proposta apresentada
podia enriquecer os processos de ensino-aprendizagem. Comegamos a pensar no objetivo
geral do projeto e na metodologia. Como ja eram 11h30min, hora da saida, registramos alguns
encaminhamentos: socializagdo de nossos e-mails para compartilhamento de materiais para

leitura; criagdo de um grupo no aplicativo WhatsApp para otimizar a comunicagdo; reuniées
quinzenais para estudo e trocas de experiéncias e saberes; continuidade do planejamento do
projeto, mesmo que ndo desse tempo de coloca-lo em pratica, naquele ano, ja que estavamos
em agosto. Por ultimo, fizemos a avaliagdo do encontro e finalizamos o estudo (DIARIO DE
CAMPO, 21-8-2019).

Fonte: Arquivos da pesquisadora
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2.3 - O TRABALHO PEDAGOGICO COM A SALA DE ]
AULA COMUM

O trabalho pedagoégico com a sala de aula comum, como uma das facetas do
atendimento educacional especializado, foi outro movimento construido e vivido com a escola
(no decorrer da pesquisa), a partir das aproximagdes e negociagdes da pesquisadora com os
professores regentes, considerando as demandas trazidas durante os planejamentos
individuais. Havia preocupacgdes e perguntas constantes quanto a utilizagédo de metodologias
que levassem a resultados de aprendizagem, dizendo os docentes: “O que trabalhar com
esse aluno para que ele retenha o conteudo?”, “Por que ele aprende e, logo depois,
esquece?”, “Vai aprovar assim mesmo?”, “Existe um outro tipo de trabalho que pode ser
feito?”, “Aescola ndo esta preparada paraisso”.

A partir desses questionamentos, perguntdvamos: o que significa estar preparado para
a docéncia em Educagao Especial? Esse sentimento de insuficiéncia estaria relacionado com
as lacunas na formacao inicial e/ou continuada ou também com as dificuldades em lidar com
aqueles considerados diferentes? Destacamos que esse sentimento acerca das praticas
pedagogicas também pairava sobre as professoras especializadas. Meirieu (2002) nos revela
gue o professor precisa entender que nado é conhecedor de tudo, por isso a postura defendida
por Freire (1996) de assumir os professores como pesquisadores, pois, segundo o autor, ndo
ha ensino sem pesquisa, nem pesquisa sem ensino.

Assim, considerando a necessidade de potencializar a atividade pedagdgica na classe
comum, optamos por investir no trabalho colaborativo, assumindo-o como mais uma
possibilidade de realizar o atendimento educacional especializado. Dessa forma, a interagéo
positiva com um grupo de docentes, nos momentos de planejamento na sala dos professores,
foi, gradativamente, abrindo espago para nossa presencga na salade aula comum.

O trabalho colaborativo com o tema “Alimentagao saudavel”
na turma de Augusto — um aluno com deficiéncia intelectual

Para trabalhar o contetido “Alimentagdo saudavel”, a professora do 1° ano R fez a
introdugédo, perguntando aos alunos como era a alimentagdo deles e quais alimentos
consideravam saudaveis e ndo saudaveis. Depois, pediu que eles abrissem o livro didatico
para lerem, coletivamente, um texto denominado “Um, dois, feijdo com arroz”. A professora
fez a readaptagéo de algumas atividades, pois traziam perguntas extensas. Assim, pediu que
os alunos fossem identificando os nomes dos vegetais no texto no decorrer da leitura. A
medida que iam identificando, ela escrevia os nomes dos vegetais no quadro para que eles
visualizassem melhor e para que ela trabalhasse com eles a construgdo das palavras. A
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estagiaria estava presente nesse dia, encontrando-se ao lado de Augusto, para ajuda-lo. Em
um determinado momento, ela se retirou da sala e ndo retornou mais. Indignada, a professora
disse: “Ja relatei essa situagdo para as pedagogas. Solicitei a troca da estagiaria, mas até o
momento ndo fui atendida”. Ao retornarmos do recreio, a professora escreveu no quadro, com
a participagdo das criangas, uma lista de alimentos saudaveis e outra com alimentos ndo
saudaveis e, em sequida, pediu que eles copiassem no caderno. Buscando colaborar com a
realizagdo da atividade, sentamos ao lado de Augusto. Ele apontava para as letras das
palavras e nos dizia: “Esse aqui é o 'S'de sapo, 'A' de Augusto, 'D' de dado, 'F'de feijdo, 'C'de
casa, 'B'de bola e 'I'de igreja”. Augusto fez, corretamente, o cabegalho com o nome da escola
e data, sem precisar olhar no quadro. Apesar de ter a ficha com o seu home (cada aluno tinha
uma), ndo precisou utiliza-la, escrevendo o seu home completo sozinho. No entanto, na hora
de copiar as listas do quadro, ficou disperso, virando-se toda hora para tras e se levantou
varias vezes da carteira, mas, no fim, realizou a tarefa. A professora nos informou que ele
estava agitado, porque, segundo o pai do menino, ele havia trocado de medicamento (DIARIO
DE CAMPO, 26-6-2019).

Mesmo diante dos desafios a serem superados, viamos a contribui¢do das formagdes
no contexto das praticas pedagdgicas. A professora regente queria nos mostrar que sabia
trabalhar com Augusto. Desafiava-se. Nas palavras de Meirieu (2002), buscava certa
obstinagéo didatica para fazer da sala de aula um lugar de aprendizagem para todos. Para a
aula seguinte, a professora pediu aos alunos que levassem frutas para fazer uma salada.
Chegado o dia, lavamos todas as frutas, organizamos os alunos em circulo e colocamos as
frutas em cima de uma mesa, enfeitada com uma bonita toalha, no centro da sala, e
realizamos a atividade, conforme descrito abaixo:

A professora, entdo, mostrava as frutas para os alunos, perguntava o nome delas e
pedia que eles soletrassem. Nesse momento, solicitou a nossa ajuda para que escrevesse 0s
nomes das frutas no quadro. As criangas levaram banana, maga, manga, goiaba, dentre
outras. Frutas, como uva, pera, morango e Kiwi, a professora levou. Quando a docente as
apresentou, muitas criangas diziam nunca terem comido. lam provar pela primeira vez.
Estavam empolgadas. A professora, entdo, passava de mesa em mesa para que eles
sentissem os aromas das frutas. Pedimos aos alunos que lessem os nhomes de todas as frutas
escritas no quadro e que escrevessem 0s nomes no caderno. Augusto acompanhava o ritmo
da turma. Enquanto isso, a professora e a estagiaria cortavam as frutas. Servimos a salada
para as criangas. Terminada a degustagao, a professora fez uma brincadeira com a turma.
Distribuiu uma bolinha de massinha para modelar para cada um. Os alunos ja conheciam a
brincadeira. Ela comegou a cantar uma musica com as criangas, enquanto isso, elas
enrolavam a bolinha na mdo sem parar. A professora parava a musica e pedia uma tarefa que
tinha que ser realizada com a utilizagdo da massinha. A professora dizia: “Fagam a palavra
UVA”. “A palavra gato comecga com que letra?”. Os alunos respondiam ‘g”. “Fagam, entdo, um
gatinho”, assim por diante. Dividiu a turma em dois grupos, como se fosse uma gincana. As
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criangas estavam muito animadas. Augusto participou de todos os momentos. Em uma
ocasido, a professora perguntou: “Laranja comega com que letra?”. As criangas responderam
“L”. A professora, entdo, pedia: “Facam a letra ‘L' com a massinha”. Atenta as agbes de
Augusto, ela deu um tempo maior para que ele pudesse concluir a escrita da letra solicitada
(DIARIO DE CAMPO, 10-7-2019).

O trabalho colaborativo com o tema “Diversidade e Diferenca”
na turma de Gustavo e Paulo — alunos com transtorno global
do desenvolvimento e deficiéncia intelectual, respectivamente

Um outro momento de agéo colaborativa com a classe comum aconteceu no 4° ano X.
Elaboramos uma sequéncia didatica com a tematica Diversidade e Diferenga. Objetivamos
trabalhar, por meio de representagdes afirmativas da literatura, a construgéo identitaria, a
valorizagdo da autoestima e o combate ao racismo, reconhecendo a multiplicidade racial
como poténcia. Essa agdo aconteceu a partir de uma demanda relatada pela professora em
relagéo a uma situagéo ocorrida na turma. No plano de trabalho, abarcamos os contelidos de
Lingua Portuguesa, Historia, Geografia e Artes, com a duragao de dois dias (o equivalente a
10aulas de 50 minutos).

Chegado o dia planejado, adentramos a sala e cumprimentamos os alunos. Eles
estavam empolgados. A professora Rosa ja havia dito que iriamos assumir a turma naquele
dia. Enquanto ela arrumava a mesa com os materiais com o apoio do estagiario Lirio,
organizavamos os alunos em circulo, sentados no chéo, e iniciamos a atividade, conforme
abaixo descrita:

Sentados em circulo, conversamos com os alunos sobre o planejamento do dia e o
objetivo da aula. Depois, iniciamos a contagdo da histéria “Esse é o meu cabelo”. Atentos, os
alunos ouviam, sem interrupg¢do. No decorrer da histéria — para que a narragéo ficasse mais
dindmica e tivesse a participagdo dos alunos — pedimos que dissessem (em voz alta) a frase
que Mirandinha, a personagem principal, repetia, varias vezes, no final de cada pagina: “Este
é 0 meu cabelo”. Mirandinha era uma menina empoderada que tinha orgulho da sua cor e
amava o seu cabelo, pois podia criar vérios penteados que valorizavam o seu volume e
textura. Nesse contexto, fomos trabalhando, de forma geral, o conceito de ancestralidade,
formagéo e pluralismo cultural do povo brasileiro trazido no livro (DIARIO DE CAMPO, 9-8-
2019).

Contacao de historia “Esse é o meu cabelo”

Fonte: Arquivos da pesquisadora
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Os alunos gostaram da histéria e da personagem Mirandinha. Diziam que ela era bonita, feliz,
simpética e inteligente. As meninas logo se identificaram com a histéria, contando diversos
fatos vivenciados por elas como: alisamentos malsucedidos, preconceito, a vergonha de usar
o cabelo solto, dentre outros. Em seguida, iniciamos a dindmica da caixinha de presente.
Ainda sentados em roda, apresentamos uma caixa de madeira decorada com um espelho
colado no seu interior. Os alunos ndo sabiam o que havia dentro da caixa. Dissemos que era a
imagem de uma pessoa muito especial e importante para todos nés, mas que ndo podiamos
revelar a sua identidade para os colegas. A dindmica consistia em abrir a caixa e dizer uma
caracteristica positiva da pessoa vista na imagem, fechar a caixa e, em seguida, passar para o
colega ao lado. Os alunos estavam curiosos e euféricos para saber de quem se ftratava.
Alguns alunos — quando abriam a caixa e viam a sua autoimagem — riam sem parar. Outros
levavam um susto e tinham dificuldades em se autoelogiar, mas todos conseguiram destacar
um adjetivo para si. Quando a caixa chegou para o aluno Gustavo, ele abriu a caixa, sorriu e
disse: “Valioso e bonito”. Da mesma maneira, quando a caixa chegou no aluno Pedro, ele
disse: “Maravilhoso”. Aliviada, a professora nos confidenciou, no final da dindmica, que ficou
com receio de que os alunos publico-alvo da Educagédo Especial revelassem o que tinha
dentro da caixa e “estragassem” a brincadeira, situagdo que néo ocorreu, pois, atentos a
histéria contada e a explicagdo da dindmica, eles participaram das atividades propostas,
assim como os outros alunos da sala (DIARIO DE CAMPO, 9-8-2019).

Momento em que Gustavo e Paulo participavam da dinamica

Fonte: Arquivos da pesquisadora
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A terceira proposta do dia foi realizar atividades em folha xerografada sobre a
interpretacéo da historia e atividades de Lingua Portuguesa dentro da tematica do livro lido,
conforme os registros a seguirrelatam:

Sentados em circulo, nas suas carteiras, explicamos as atividades e os alunos as
realizaram. Gustavo e Paulo fizeram a mesma atividade, no entanto com uma proposta
voltada para a alfabetizagdo. Apés o recreio, refornamos as tarefas. No final do livro, havia
alguns simbolos africanos e os seus significados. Levamos os simbolos impressos para que
os alunos pudessem manusea-los e escolher aqueles que mais gostassem para fazer uma
releitura. Eles seriam utilizados, posteriormente, no painel de autorretratos que iriamos fazer.
Para finalizar as atividades do dia, entregamos a cada aluno uma folha xerografada, contendo
apenas o contorno de uma cabega para que eles fizessem os seus autorretratos. Essa
atividade comporia o painel que iriamos confeccionar de forma coletiva. Assim, utilizando os
materiais dispostos em uma mesa, todos os alunos iam realizando a tarefa (DIARIO DE
CAMPO, 9-8-2019).

Confecgdo dos autorretratos pelos alunos do 4° X

Fonte: Arquivos da pesquisadora
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Segundo dia planejado para dar continuidade a sequéncia didatica

Fomos para a sala de video e mediamos uma aula de Histéria e Geografia, utilizando
slides elaborados pela pesquisadora. Iniciamos a aula perguntando aos alunos: “Para que
serve a Histéria?”. Falamos sobre o surgimento do homem e dos nossos antepassados
africanos. Trouxemos as riquezas, os povos, os idiomas, as personalidades, a diversidade
cultural, os esportes e as belezas naturais da Africa. Ao falar da exploragdo desse continente
pelos europeus, abordamos a localizagdo dos continentes e dos oceanos no mapa-mundi, até
chegar ao periodo da colonizagdo do Brasil pelos portugueses e a escravizagdo do povo
africano. Os alunos participavam. Foi combinado que quem quisesse falar teria que levantar a
mao e respeitar a fala do colega. No decorrer da conversa, fomos perguntando o que mais
tinha chamado a atengéo a partir do que tinha sido apresentado. Alguns responderam: “As
diversas etnias”, enquanto outros ficaram chocados com os navios negreiros. O aluno
Gustavo disse: “O que mais me chamou a atengédo foram os diamantes”. Ele se referia as
riquezas do continente africano. Ja o aluno Paulo, quando indagado, respondeu: “Os piratas”,
fazendo mengdo & exploragdo europeia na Africa e no Brasil, com a utilizagdo de
embarcagobes. Trazendo esse debate para os dias atuais, apresentamos aos alunos o clipe da
MC Sofia, uma adolescente negra, canfora e compositora brasileira que fraz, na musica
“Menina pretinha”, reflexdes acerca da valorizaggdo da identidade, combate ao racismo e
questiona o fato de quase nao haver bonecas negras no mercado. As criangas cantavam e
dangavam. Apés, apresentamos uma histéria em video sobre a boneca Abayomi (boneca
artesanal, feita por mulheres negras nos navios negreiros, com tecidos rasgados das suas
préprias roupas, para oferecer as criangas e jovens e tentar minimizar o sofrimento delas).
Retomamos a conversa sobre a escravizagdo do povo africano e as forturas sofridas nos
navios negreiros. Terminada a histéria, enfregamos aos alunos uma atividade em folha
xerografada, pedindo que identificassem e pintassem os continentes e os oceanos no mapa-
mundi e depois fizessem o caga-palavras. Em seguida nos dirigimos para o fundo da sala e,
sentados no chdo, em circulo, comegamos a confeccionar bonecas Abayomi. Assim,
terminamos a nossa sequéncia didatica, em que a turma realizou todas as atividades
propostas no plano de trabalho com afinco (DIARIO DE CAMPO, 14-8-2019).

Aula com slides na sala de video e confecg¢do das bonecas Abayomis

Fonte: Arquivos da pesquisadora
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Fonte: Arquivos da pesquisadora

As aulas com 0 4° ano X foram bem vistas na escola. As professoras do 4°ano Y e do 4°
ano W também solicitaram que trabalhdssemos com suas turmas as mesmas atividades.
Aceitamos o convite e as produgdes resultantes da sequéncia didatica realizadas com as trés
turmas culminaram na exposic¢ao das atividades na mostra cultural da escola no final do ano,
contexto que nos faz recordar Givigi (2007), quando diz que a pesquisa-agao colaborativo-
critica possibilita que o desejo por novas possibilidades de agédo contagie os participantes da
pesquisa, ajudando-os a se verem “[...] capazes de produzir e recriar saberes, bem como as
condigdes de formagao de um professor autdbnomo, que busca, no conhecimento qualificado,
as possibilidades para renovar e inovar em sua pratica educativa” (SANTORO; LISITA, 2004,

p.1).

Sequéncia didatica realizada com as turmas dos 4° anos Y e do 4° ano W

Fonte: Arquivos da pesquisadora
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3 - ALGUMAS CONSIDERACOES

Com o cotidiano da escola, vivenciamos experiéncias que nos ajudaram a
compreender que a concepg¢do de atendimento educacional especializado como agéo
pedagogica em Educagéo Especial € desafiadora, complexa e possivel, apontando melhores
condigdes para os professores mediarem os processos de ensino-aprendizagem e para os
alunos aprenderem. Ndo podemos deixar de destacar que tal perspectiva de atendimento é
cotidianamente atravessada por situagdes que ainda desafiam a Educagéo Especial, como a
formacgao dos professores do ensino comum e da propria modalidade de ensino.

Além disso, precisamos buscar romper com dificuldades para desenvolver agdes
colaborativas nas escolas e colocar em analise os laudos médicos e praticas de rotulagéo dos
alunos. E importante fortalecer os momentos de planejamento e de acompanhamento do
trabalho educativo pelos coordenadores pedagogicos, tensionar os curriculos escolares,
apostar em praticas de ensino inclusivas e em processos de avaliagdo formativos para alunos
e professores.

Assim, é relevante dizer o quanto as redes de ensino precisam aprofundar os debates
sobre o atendimento educacional especializado, pois, muitas vezes, ha a compreenséao de
que ele so se realiza nas salas de recursos multifuncionais, colocando as agdes do turno
comum (como trabalho colaborativo) como uma agédo da Educagao Especial, mas ndo do
atendimento educacional especializado. Esse cenario alerta para a necessidade de mais
estudos apoiados em metodologias de pesquisa implicadas/engajadas, como a pesquisa-
agao colaborativo-critica, tomando as equipes técnico-pedagogicas das Secretarias de
Educacdo como participantes de estudos para aprofundar o conhecimento sobre a
implementagao de politicas que abordem o atendimento educacional especializado de forma
ampla em agdes e possibilidades.

O atendimento educacional especializado, quando rompe paredes e praticas
convencionais desenvolvidas com os alunos, evidencia a importancia das redes de apoio e
enfatiza que a classe comum pode se configurar em um espago de encontros de sujeitos,
afetos, desejos, trocas e muitas aprendizagens. Como diz Santos (2008), alternativas
existem, precisamos articula-las de outras maneiras para que elas venham a ganhar outras
tonicidades e usos contra-hegemodnicos dentro da sociedade que constituimos e nos
constituiu. Assim, o atendimento educacional especializado é aqui assumido como um
conjunto de agdes pedagogicas que podem ser planejadas/vividas pelas escolas para que os
professores se sintam mais apoiados em mediar a aprendizagem de alunos que requerem
atencgdes diferenciadas. Por isso, esses servigos devem estar em todas as agdes escolares,
nunca se resumindo em espagos-tempos e atividades limitadas.

Esperamos que este material informativo contagie outros profissionais da Educagéo e

271




272

impligue seus modos de compreender e trabalhar com o atendimento educacional
especializado, desafiando-os a investigar as plurais facetas desses servigos, umainesgotavel
fonte de produg&o de novos conhecimentos.

Eu vou ser bem sincera, eu tinha essa viséo de que a crianga especial tinha que ser atendida pelo
AEE e ponto. Mas, depois das formagbes na escola, meu pensamento mudou. A crianga tem que
estar inserida no grupo e fazer o contraturno. Eu acho que o AEE é para ajudar, € uma troca. A
gente [professoras regente e especializada] pode sentar, conversar e fazer esse encaixe. O AEE
deve atuar junto com o professor regente. O aluno é nosso. Ndo € s6 meu ou sé dela. Nés temos
que pensar juntas. Eu acho que a pesquisa colaborou muito com a escola. Vocé [pesquisadora] é
muito generosa, vocé esta sempre disposta a sentar e dialogar. Entdo eu acho que vocé trouxe um
novo olhar ndo s6 para mim, mas também para o grupo. Mas tem gente que ainda tem muita
resisténcia, porque tem esse olhar de que o AEE tem que serna sala de recursos ou na Apae, que o
lugar da crianga especial ndo € aqui. E é aqui! Entdo eu acho que vocé trouxe esse olhar, vocé
possibilitou essa reflexdo. E claro que é de cada um, é individual, mas penso que esse debate, o
fato de vocé estar sempre aqui, a gente pensando, a gente conversando, eu acho que isso mexeu
com o grupo, para que as pessoas comegassem a pensar diferente. Eu acho que foi muito positivo
(GIRASSOL—-PROFESSORAREGENTE).
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