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RESUMO

CURRI'CUNLO E ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO NA
EDUCACAO INFANTIL: POSSIBILIDADES E DESAFIOS A INCLUSAO ESCOLAR

Esta pesquisa teve como objetivo geral compreender a proposta/ pratica curricular
do Atendimento Educacional Especializado (AEE) na Sala de Recursos
Multifuncionais (SRM) enquanto funcdo complementar na educacdo da crianca
pequena com deficiéncia e Transtornos Globais do Desenvolvimento (TGD).
Partimos das constatacfes de que, nas duas Ultimas décadas, documentos oficiais,
assim como pesquisas na area, apontam a necessidade de um trabalho pedagdgico
inclusivo, que atenda as demandas e caracteristicas dos diferentes sujeitos
matriculados. Questionamos se a proposta e pratica curricular complementar do
AEE, por meio da SRM, tém contribuido para a inclusédo da crianca pequena, publico
alvo da educacdo especial, nas praticas pedagogicas da sala de aula comum?
Teoricamente buscamos as contribuicbes da Abordagem Historico-Cultural para
compreender o desenvolvimento e aprendizagem da crianca com deficiéncia, assim
como procuramos a interlocucdo com os tedricos do curriculo, entre 0s quais
Sacristdn. Como metodologia, utilizamos a pesquisa-a¢do colaborativo-critico. O
l6cus da pesquisa foi um Centro de Educacao Infantil, situado em Vitoria/ES, com
uma sala de recurso multifuncional, modelo proposto pelo Ministério da Educacéo
(MEC). Os sujeitos participantes foram criancas de 3 a 7 anos matriculadas no
Centro Municipal de Educacéo Infantil (CMEI) e encaminhadas para o AEE, na SRM
(seis criancas surdas, sete criancas com manifestacdes de TGD e uma crianga com
Sindrome de Down); dois professores de educacdo especial da SRM (uma
professora da area da area de Deficiéncia Intelectual (DI), uma professora bilingue e
um instrutor surdo); professores regentes do turno da manhd CMEI e dois
pedagogos. Como perspectiva teorico-metodolégica, optamos pela rede
significacdes (Rossetti-Ferreira, 2004) que tem seus pressupostos fundamentados
na teoria historico-cultural, que compreende o0s processos de desenvolvimento
humano como atos de significacdo constituidos por mdltiplas interacdes
estabelecidas social e culturalmente pelos sujeitos durante toda a vida. A
organizacdo e andlise dos dados ocorreram por meio dos movimentos, cenarios e
atores; as praticas curriculares inclusivas na/da escola: a SRM e a sala de aula
comum em seus encontros e desencontros; a preocupacao com o desenvolvimento
psicomotor da crianga; o brincar versus a aquisicdo da leitura e escrita; o dialogo
entre o curriculo da SRM e a sala de aula comum e 0s encontros colaborativos com
os professores de educacdo especial, com as pedagogas e com as professoras
regentes do CMEI. Algumas consideracdes importantes se destacam, entre as
quais: a falta de formacdo e desconhecimento por parte dos professores de
educagcdo especial sobre a proposta curricular da educacdo infantil e praticas
pedagogicas descontextualizadas e fragmentadas desenvolvidas na SRM, que
dificultam a acdo complementar ao trabalho da classe comum. Para as professoras
das salas de atividades o AEE é viavel na escola de educacéo infantil, mas nao
somente na SRM, concordam que deve haver o atendimento educacional
especializado no turno em que a crianga esteja matriculada; que ele pode ajudar na
inclusdo da crianga publico alvo da educacgéo especial, por meio de praticas sociais



e culturais ladicas, linguisticas e intelectuais. Concluimos que as professoras
desejam um AEE dinamico, interlocutor, que se movimente na escola como um todo.

Palavras-chave: curriculo, educacao infantil, AEE e SRM.



ABSTRACT

CURRICULUM AND SPECIALIZED EDUCATION SERVICE IN CHILDREN
EDUCATION: POSSIBILITIES AND CHALLENGES TO SCHOOL INCLUSION

This study aims at understanding the curricular proposal and practice of Specialized
Education Service (EES) in Multifunctional Resource Classrooms (MRC) as a
complementary tool in education for young toddlers with disabilities and pervasive
developmental disorders (PDD). The starting point was verifying that in the past two
decades, official documents, as well as studies in this field pointed to the need of
pedagogical work in preschool from an inclusive perspective to meet the needs and
characteristics of the different individuals enrolled. Official documents recommend
team work, partnerships and support by specialized services for assessing, meeting
specific needs and guiding curricular discussions, modifications and
complementation so that every young child enrolled can access the proposed
curriculum in a regular classroom. But, have curricular the proposal and practice
complementary to EES of MRC contributed to inclusion of young children with
disabilities and PDD in regular classroom pedagogical practice? In terms of theory,
we sought the contributions of Historical-Cultural Approach to understand the
development and learning of children with disabilites. We also sought to be
grounded on curriculum theoreticians such as Sacristan. As methodology, we
adopted collaborative critical action research. The study took place in a Municipal
Center for Children Education (CMEI) located in the City of Vitoria, ES, Brazil, which
has a multifunctional resource classroom such as proposed by the Brazilian Ministry
of Education (MEC). Participants were children aged from 3 to 7, who were enrolled
and forwarded to EES and MRC (6 deaf children, 7 children with PDD events and 1
child with Down Syndrome); two MRC Special Education teachers (1 teacher
specialized in Intellectual Disability), 1 bilingual teacher and 1 deaf instructor; head
morning teachers and two pedagogues. As theoretical-methodology, we opted for the
network of signification (Rossetti-Ferreira, 2004), which is founded on historical-
cultural theory, comprising processes of human development as acts of signification
constituted by multiple interactions established socially and culturally by individuals
throughout life. Organization and analysis of data took place based on movements,
scenarios and actors; inclusive curricular practice in schools: MRC and regular
classrooms in their comings and goings; concern about children’s psychomotor
development; play versus reading and writing acquisition; dialogue between MRC
curriculum and regular classrooms and collaborative meetings with special education
teachers. pedagogues and CMEI head teachers. Some important highlights should
be mentioned: Teachers still lack training and knowledge about Special Education
and the curricular proposal for children education; and decontextualized and
fragmented pedagogical practices in MRC make it difficult to complement regular
classroom work.

Keywords: Curriculum, preschool, EES and MRC.



RESUME

PROGRAMME =~ SCOLAIRE ET ~ ACCOMPAGNEMENT EDUCAT[ONNEL
SPECIALISE DANS L’EDUCATION INFANTILE: POSSIBILITES ET DEFIS DE
L’INSERTION SCOLAIRE

Cette étude eu pour objectif général la compréhension de la proposition d’'un
programme d’Accompagnement Educationnel Spécialisé (AES) dans une Classe
avec Ressources Multifonctionnelles (CRM) comme fonction complémentaire dans
'éducation de [I'enfant handicapé et présentant des Troubles Généraux du
Développement (TGD). Notre point de départ fut les constatations que, durant les
dernieres décennies, des documents officiaux ainsi que des études dans ce méme
domaine, ont démontré la nécessité d’'un travail pédagogique dans I'éducation
infantile dans une perspective inclusive, qui réponde aux attentes et caractéristiques
des différents enfants scolarisés. Ces documents officiaux recommandent un travail
conjoint, un partenariat et un soutien des services spécialisés dans I'évaluation,
'accompagnement aux nécessités spécifiques et I'orientation pour débattre, modifier
et complémenter le programme scolaire (cursus scolaire), afin que tous les enfants
scolarisés dans I'éducation infantile aient accés a un programme proposé et élaboré
dans la salle de cours commune. Mais, la proposition et 'usage d’un cursus
complémentaire de I'AES, par la CRM, ont-elles contribué a l'insertion de I'enfant
handicapé et présentant des TGD durant les activités pédagogiques en salle de
cours commune? Théoriquement nous cherchons a contribuer a I'’Approche
Historico-culturelle afin de comprendre le développement et I'apprentissage des
enfants handicapés et nous cherchons aussi l'interlocution avec les théoriciens du
cursus scolaire, Sacristan entre autres. Comme méthodologie, nous utilisons I'étude-
action collaborative-critique. Le locus de I'étude fut le Centre Municipal d’Education
Infantile (CMEI), situé a Vitéria/ES au Brésil, avec une salle de cours possédant des
ressources multifonctionnelles, modéle proposé par le Ministére de I'éducation
(MEC). Les sujets participants furent des enfants de 03 a 07 ans scolarisés e
encadrés par 'AES, dans la CRM (06 enfants sourds, 07 enfants avec des TGD et
01 enfant présentant le syndrome de Down) ; deux professeurs d’éducation spécial
de la CRM (01 professeur de handicap intellectuel (HI), 01 professeur bilingue et 01
instructeur sourd) ; les professeurs responsables de la classe du matin et deux
pédagogues (02). Théorico-métodologique, nous avons opté pour le réseau de
signification (Rossetti-Ferreira, 2004) qui puisent ses fondamentaux dans la théorie
historico-culturelle, qui comprend les processus de développement humain comme
des actes de signification constitués par les intéractions multiples établies de
maniere sociales et culturelles par les sujets au cours de leur vie. L'organisation et
I'analyse des données a eu lieu a partir des mouvements, scénarios et acteurs ; les
activités de soutien inclusives dans/de l'école : la CRM et la salle de classe
commune dans ces rencontres et inadéquations ; la préoccupation en rapport au
développement psychomoteur des enfants ; le fait de jouer versus I'acquisition de la
lecture et de I'écriture ; le dialogue entre le programme de la CRM et la salle de
classe commune et les rencontres collaboratives avec les professeurs d’éducation
spécial, avec les pédagogues et avec les professeurs responsables de la CMEI.
Quelgues considérations importantes doivent étre notées : le manque de formation et
'ignorance de la part des professeurs d’éducation spécial sur la proposition du
programme d’éducation infantile persistent et les activités pédagogiques



décontextualisées et fragmentées développées en CRM rendent difficile I'action
complémentaire du travail en salle de classe commune.

Mots clés: programme scolaire, éducation infatile, AES et CRM.
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INTRODUCAO

“Comece pelo comego — disse 0 Rei, solenemente — e
Siga até chegar ao fim: entéo, pare”.
Alice no Pais das Maravilhas — Lewis Carroll

Mesmo seguindo as orientacdes, sinto-me como Alice, a minha e a Alice de Carroll,
sem saber por onde comecar. A minha Alice porque, todas as vezes que vamos
produzir textos, juntas, ela pergunta: Mamae, por onde comecaremos? E a Alice, de

Lewis Carrol, por se ver em um mundo diferentemente fascinante a ser explorado.

Entdo, concordo que dar inicio a escrita ndo € facil. As ideias e as intencbes nem
sempre obedecem a formalidade e ao rigor cientifico. Fico a pensar como no dialogo
entre Alice e Humpty Dumpty (CARROL, 2002):

— Quando eu uso uma palavra — disse Humpty Dumpty num tom de
escarninho — ela significa exatamente aquilo que eu quero que
signifigue nem mais nhem menos.

— A guestdo — ponderou Alice — é saber se o senhor pode fazer as
palavras dizerem coisas diferentes.

Mesmo com tantas perguntas, entendemos a urgéncia em comecar este dialogo
com base em algo que nos instiga: o acesso da crianca pequena com deficiéncia?,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades esuperdotacdo ao

conhecimento.

Uma inquietacdo acerca da educacado da infancia e da crianca sujeito da educacao
especial, que nao é recente, teve inicio na graduacdo em Psicologia, quando a
busca por estagios na area escolar se sobrepunha a de estagios em outras areas de
atuacdo do psicélogo. Da mesma forma, no mestrado a escolha incidiu sobre a
Psicologia Escolar e a preocupacédo com a educacdao infantil e suas especificidades.
Portanto, ja ha algum tempo, temos nos envolvido na area da educacao infantil, por
meio ora da Psicologia, ora da Pedagogia.

! Iniciamos nosso texto com a terminologia crianca com deficiéncia e assim o faremos em todo nosso
estudo. Embora na literatura nos deparemos com outras terminologias, entdo optamos por
crianga/aluno com deficiéncia por estar de acordo com a politica publica brasileira mais recente
(Resolucéo n.° 4, de 2 de outubro de 2009) que diz do atendimento educacional especializado para
alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento (TGD) e altas habilidades e
superdotacao (AH/SD).



Somam-se a esse interesse a constatagcéo e a demanda por um trabalho envolvendo
a educacgéao inclusiva na educacao infantil. Em diferentes momentos de atuacgao,
como professora-supervisora de estagio em educacdo infanti em cursos de
Pedagogia e Psicologia, fomos desafiados a compreender e desenvolver propostas
de investigacdo e intervencdo na educacao de criancas pequenas com deficiéncia
ou transtornos globais do desenvolvimento (TGD), as quais, em 2000, comegavam a
chegar as creches e as escolas de educacéao infantil. De |4 para ca, o envolvimento
e 0 interesse motivaram a busca por mais conhecimento e por producdo de

conhecimento na area.

Para entendermos o percurso metodolégico realizado, pensamos ser necessario

esclarecer um pouco da histéria académica da pesquisadora.

Em 2009, depois de termos finalizado alguns trabalhos e projetos de pesquisa no
ensino superior por meio da formacdo de professores e psicologos, sempre com o
foco na educacao infantil e nas préaticas pedagdgicas para a infancia, aproximamo-
nos do Ndcleo de Pesquisa, Ensino e Extensdo em Educacéo Especial (Neesp), do
Centro de Educacéo da Universidade Federal do Espirito Santo. A aproximacao teve
inicio com a brinquedoteca e, em seguida, estendeu-se para as questfes

relacionadas a infancia da crianca com deficiéncia na educacéao infantil.

Assim, durante o segundo semestre, empreendemos uma pesquisa sobre os
atendimentos realizados na brinquedoteca por meio do projeto de extensao
“Brinquedoteca: um mergulho no brincar”, coordenado pela professora doutora Sonia
Lopes Victor. Promovemos um seminario de extensdo para alunos do curso de
Pedagogia da UFES e professores de educacao béasica interessados na temética
brincar. Esse contato nos contagiou de tal forma, que, em agosto de 2010,
resolvemos participar da selecdo para o doutorado do Programa de Pds-Graduacao
em Educacdo da UFES, com a intencdo de explorar as diferentes nuances que

atravessam a incluséo escolar da crianga pequena com deficiéncia.

No ano seguinte, ja como aluna regular do PPGE, comecamos a participar do grupo
de pesquisa da professora doutora Sonia Lopes Victor, intitulado Grupo de Pesquisa

sobre Infancia, Cultura, Incluséo e Subjetividade (Grupicis), registrado em 2010 no



Diretério do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico
(CNPq), com a intencionalidade de investigar as teméaticas que o constitui.

Vale relembrar que, durante o periodo de 2008 a 2011, o Grupicis realizou uma
pesquisa intitulada A crianga com deficiéncia: um estudo sobre infancia, cultura e
subjetividade. A referida pesquisa e seus desdobramentos foram apresentados em
diferentes eventos cientificos por meio de apresentacdes nas modalidades de
comunicacdo oral e poéster e também por meio de palestras e conferéncias
realizadas nesses eventos pela coordenadora do grupo. Essas apresentacfes foram

divulgadas em capitulos de livro e nos anais dos eventos cientificos.

Tivemos diversas outras producdes por intermédio da pesquisa, entre as quais o
artigo intitulado A infancia da crianga com deficiéncia: uma revisdo bibliografica, o
qual foi apresentado e publicado na integra em diversos anais de congressos. Em
seguida, o referido artigo foi publicado como capitulo do livro Educacédo especial e

educacao inclusiva: conhecimentos, experiéncias e formacdo?.

Em 2012 publicamos, no Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino
(ENDIPE), o artigo Apostando na linguagem enquanto elemento de constituicdo do
humano: contribuicbes da abordagem histérico-cultural a educacédo infantil na
perspectiva inclusiva, referente a pesquisa realizada no Grupicis, em parceria com a
aluna de mestrado Helen Cristina Correia. Também apresentamos um recorte da
pesquisa no Seminario Nacional de Educacao Infantil, Movimento Interféruns de
Educacéo infantil do Brasil (MIEIB), sob o titulo de A linguagem oral como prética
pedagdgica para a inclusdo da crianca com indicacdo a educacédo especial em uma

sala de aula comum na educacao infantil.

Entendemos que essas tessituras feitas com o grupo e por meio dele fortaleceram
nosso objetivo de investigar e compreender os elementos que atravessam a incluséo

da crianca pequena com deficiéncia na educacéo infantil.

2 VICTOR, S. L.; DRAGO, R.; CHICON, J. F. (org.). Educacdo especial e educacdo inclusiva:
conhecimentos, experiéncias e formacédo. 1 ed. Araraquara: Junqueira & Marin editores, 2011, v. 1, p.
152-165.



Ainda em 2011, durante a realizacdo da pesquisa, a coordenadora do Grupicis,
professora doutora Sonia Lopes Victor, recebeu, junto com mais duas professoras
da area de educacdo especial da Universidade Federal do Espirito Santo — UFES,
um convite para ingressar no Observatorio Nacional de Educacdo Especial —
ONEESP, visando a realizagdo de um estudo em ambito nacional sobre as salas de

recursos multifuncionais nas escolas comuns.

Assim, o Grupicis tem desenvolvido, de forma articulada a pesquisa do ONEESP,
uma investigacdo da educacado especial na educacao infantil e no primeiro ano do
ensino fundamental para a realizagdo de estudos sobre os processos de inclusdo e
o atendimento educacional especializado. O projeto subdivide-se em subprojetos, 0s
quais tratam das tematicas que sdo compreendidas como constitutivas do processo
de inclusdo escolar na educacdo infantil. As pesquisas sao Curriculo, educacédo
infantil e AEE, Os processos de avaliacdo na educacao infantil e no AEE, O uso das
tecnologias assistivas na SRM, A constituicdo da subjetividade da criangca com
deficiéncia, A intersetorialidade na educacdo especial e educacédo infantil, O AEE
para a crianga surda, entre outras que sdo constituidas com base nas demandas do

contexto eleito.

De acordo com Victor (2012)3, o ONEESP, coordenado nacionalmente pela
professora doutora Enicéia Mendes Goncalves da Universidade de S&o Carlos
(UFScar), tem como foco a producdo de estudos integrados sobre politicas e
praticas direcionadas para a questdo da inclusdo escolar na realidade brasileira.
Para tanto, inaugura as suas atividades com uma avaliagdo de &mbito nacional do
programa de implantacédo de Salas de Recursos Multifuncionais (SRM)*, promovido
pela Secretaria de Educacdo Especial/MEC, atualmente articulada a Secretaria de
Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo (SECADI) do MEC,

gue tem como um dos objetivos contribuir para a promocéo da educacgao inclusiva.

*VICTOR, S. L. A educagao especial na educacéo infantil e no primeiro ano do ensino fundamental: estudos dos
processos de inclusdo e do atendimento educacional especializado. Projeto de Pesquisa. Edital PIBIC 2012/2013.
Programa Institucional de Iniciag&o cientifica, Universidade Federal do Espirito Santo.

* MENDES, E. G. Observatério Nacional de Educacdo Especial: estudo em rede sobre as salas de recursos
multifuncionais nas escolas comuns. Projeto 039. Observatério de Educacdo. Fomento a estudos e pesquisas em
Educacdo. Edital 38/2010/CAPES/INEP. Novembro de 2010.
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O projeto do ONEESP e os dados do MEC, entre 2005 e 2009, evidenciaram o0
financiamento de 15.551 SRM para 4.564 municipios brasileiros, espalhados em
todos os Estados. Para tanto, os questionamentos realizados pelos integrantes do
ONEESP sdo estes: Em que medida este tipo de servico tem apoiado a
escolarizacéo de criancas e jovens com necessidades educacionais especiais? Que
limites e possibilidades as SRM oferecem? (VICTOR, 2012).

Nesse sentido, foram convidados para responder a essas questdes 25
pesquisadores provenientes de 16 Estados brasileiros, representantes de 22
universidades e de 18 programas de pés-graduacdo que irdo desenvolver estudos
locais nos municipios com os professores das SRM, tendo como abordagem teérico-
metodoldgica a pesquisa colaborativa, a qual visa produzir simultaneamente
conhecimento e formacdo. Para tal fim, recorreremos as entrevistas

semiestruturadas e aos grupos focais visando a constituicdo dos dados.

Participaram como coordenadoras do ONEESP no Estado do Espirito Santo as
professoras doutoras Denise Meyrelles de Jesus, Sonia Lopes Victor e Agda Felipe
Goncalves. Todas contam com a colaboracdo de orientandos, bolsistas e

professores voluntarios das redes publicas de educacéo.

Para a pesquisa local do ONEESP foram convidados, inicialmente, 93 professores
de educacdo especial que atuam nas SRM das escolas municipais da regiédo
metropolitana da Grande Vitéria, nos municipios da Serra, de Vitéria, Cariacica,
Guarapari e Vila Velha, e os gestores desses municipios. A Regido Norte do ES foi
envolvida também nessa pesquisa por meio dos professores e gestores dos
municipios de Linhares, Nova Venécia, Sdo Mateus, Sooretama e Rio Bananal.

Foram formados trés subgrupos de pesquisa, que estdo sob a coordenacdo das
professoras coordenadoras do ONEESP no Espirito Santo. Um desses subgrupos
esta sob a coordenacdo da professora orientadora desta pesquisa e conta com a
participacdo de seis alunos do curso de doutorado e trés alunas do mestrado em
Educacdo do PPGE/UFES, quatro pesquisadoras voluntérias, trés das quais sdo ex-
alunas do curso de mestrado em Educacdo do PPGE/UFES e outra é professora da
rede municipal de ensino de Vitoria/ES, uma aluna do curso de especializagdo em
Educacéo Inclusiva do Centro de Educagéo — CE da UFES, uma aluna do curso de
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Pedagogia do CE/UFES e uma aluna do curso de Ciéncias Sociais, bolsistas de
iniciacdo cientifica e uma aluna também do Curso de Pedagogia do CE/UFES que é
bolsista de iniciacdo cientifica do ONEESP junto ao CNPq. A bolsista atua nos trés
subgrupos para acompanhar e colaborar com os movimentos gerais da pesquisa do
ONEESP do Estado.

Como assinala Mendes (2010), a perspectiva da pesquisa do observatério foi a
realizacdo de uma pesquisa de natureza qualitativa, na abordagem da pesquisa
colaborativa e de formacao, pois, a medida que discutimos o que fazemos na SRM,
vamos, concomitantemente, nos formando. O principio € o de conhecer o trabalho

do professor pelo professor.

No processo de colaboracdo/formacdo, procuramos construir didlogos sobre as
possibilidades das SRM e acerca da maneira como os professores de educacéo
especial e os pesquisadores do OEESP podem potencializa-las, tendo em vista a
diversidade do publico-alvo da educacéo especial e dos diferentes contextos para o

AEE nos municipios do Estado do Espirito Santo.

Diante dessa diversidade de saberes, praticas e sentidos, a pesquisa do ONEESP
envolveu a investigacdo de trés tematicas, ou seja, a questdo do atendimento
educacional especializado nas SRM, da formacao de professores e da avaliacdo dos
alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas

habilidades/superdotacao. Assim, diferentes movimentos foram instituidos.

O primeiro movimento consistiu em um convite aos professores e aos gestores de
educacdo especial dos municipios envolvidos para uma reunidao geral, a fim de
esclarecermos a pesquisa, seus objetivos e a participacdo estadual no ONEESP.
Em seguida, realizamos entrevistas semiestruturadas com os gestores de educacao
especial dos municipios para identificar e mapear as politicas municipais voltadas a
educacao especial. Depois das entrevistas, promovemos uma reunido apenas com
0s gestores para formalizar a participagcdo dos professores dos municipios na

pesquisa, especialmente nos encontros em formato de grupos focais.
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Segundo movimento foi caracterizado por encontros em formato de grupos focais,
nos quais reunimos 72 professores de educacdo especial ° que atendem em SRM,
localizadas em cinco municipios da regido metropolitana do Estado do Espirito
Santo, sendo 16 professores de Guarapari®, 16 da Serra, 19 de Cariacica, 19 de Vila
Velha e 19 de Vitéria/ES. Os professores de cada municipio participaram de 11

encontros em formato de grupo focal no decorrer de 2012.

O terceiro movimento, em que foi abordada a tematica sobre o atendimento
educacional especializado, aconteceu de forma dinamica, diferentemente das duas
outras teméticas. Pensamos em uma proposta que motivasse a participacdo dos
professores nos trés ultimos encontros do grupo focal. Com base em um roteiro
elaborado pelos pesquisadores, cada professor relatou sua experiéncia por meio de
uma apresentacdo em formato Power Point, considerando aspectos como o0
desenvolvimento do AEE na sua escola, a dindmica de trabalho desenvolvida por ele
nesse atendimento e a avaliacdo de aspectos que dificultam e potencializam o

trabalho docente.

Nesse sentido, esclarecemos que a pesquisa relune momentos de pesquisa e
formacgéo, abrangendo um total de 80 horas por municipio envolvido. Para tanto,
enviamos o projeto do ONEESP aos gestores e professores de educacao especial

por e-mail.

No fim de 2012, apds o término dos grupos focais, realizamos um encontro geral,
cujo objetivo foi reunir, em um mesmo espaco e tempo, todos os professores de
educacdo especial participantes do ONEESP, gestores de educacdo especial e
pesquisadores para uma discussao geral sobre as tematicas desenvolvidas ao longo
dos encontros, uma avaliacdo da participacdo de todos e um planejamento para o
ano seguinte, com base na demanda levantada por professores, gestores e

pesquisadores. Desse encontro surgiu a proposta de uma formacéo continuada a

® A desisténcia de alguns professores provocou uma diferenca na quantidade de professores entre o
inicio e o final dos encontros no formato de grupos focais.

® os gestores da educacdo especial do municipio de Guarapari, localizado a 51 km ao sul de
Vitéria/ES, capital do ES, determinaram o nimero de professores desse municipio no estudo devido
ao numero de assentos do transporte disponibilizado pela Secretaria Municipal de Educacdo —
SEMED.
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ser realizada pelo grupo de pesquisadores para os professores de educacéo
especial que participaram da primeira etapa da pesquisa.

Mediante o encaminhando dado a pesquisa, os dados das entrevistas, das reunides
e dos grupos focais tornaram-se materiais para a pesquisa do ONEESP, assim como
para os estudos individuais dos pesquisadores participantes entre eles, este estudo.
Por meio da pesquisa do ONEESP, fomos encontrando dispositivos préaticos e
tedricos que nos aproximaram da investigacdo sobre as praticas curriculares e o
AEE na educacdao infantil. Também nos permitiu entrar em contato com professores
de educacdo especial que atuam na educacdo infantil, entre os quais uma
professora que se tornou participante deste estudo de doutorado. Discutiremos essa

aproximacao e esses encontros no capitulo 2.

Na condicdo de participante do subgrupo do ONEESP e como aluna-pesquisadora
do Grupicis, confirmamos que 0 nosso objeto de investigacdo ainda aparecia nas
discussbes entre professores e pesquisadores como um dos elementos que ainda
dificultam a efetivacdo de uma proposta de educacdo na perspectiva inclusiva.
Assim, elaboramos esta pesquisa Curriculo e atendimento educacional
especializado na educacao infantil: possibilidades e desafios a inclusédo escolar para
analisar as propostas e praticas curriculares para o desenvolvimento e
aprendizagem de criancas com deficiéncia e o papel do AEE realizado na escola

comum de educacdao infantil, articulados aos objetivos da pesquisa do ONEESP.

Temos em vista que as propostas e praticas curriculares da escola e do AEE devem
convergir para que as criangas com deficiéncia, TGD e Altas Habilidades e
Superdotacado (AH/SD) tenham acesso ao curriculo da escola, para que possam ter
direitos iguais a aprendizagem, mesmo que por meio de recursos diferenciados e

alternativos.

Nesse sentido, fizemos 0s seguintes questionamentos: Como estdo sendo pensadas
as propostas e praticas curriculares na educacao infantil para que a crianga com
deficiéncia, TGD e AH/SD possam ter acesso aos conhecimentos necessarios a sua
aprendizagem e desenvolvimento nesse nivel de ensino? Como estéo articuladas as

praticas curriculares da sala de atividade e as da SRM para as criangas pequenas?
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Neste estudo buscamos compreender e problematizar a forma como nos temos
voltado para as questbes da infancia da criangca com deficiéncia e o0s
desdobramentos desses olhares. Visamos tecer e questionar algumas ideias sobre a
educacdo da crianca com deficiéncia na educacao infantil, ressaltando a funcao
desse nivel de ensino na constituicdo do sujeito-crianca. Recorremos a Abordagem
Historico-Cultural, como também aos estudos e investigacdes recentes sobre
curriculo na educacéo infantil para tomar emprestados conceitos e ideias que nos
ajudam a delinear melhor nosso objeto de pesquisa e 0s sujeitos que pretendemos

observar.

O didlogo com a literatura na é&rea possibilitou-nos o entendimento de que
precisamos buscar algumas respostas ou brechas para questdes importantes que
nos serdo Uteis na constituicdo desta investigacdo: de que forma, esse nivel de
escolarizacdo contribui para que a crianca consiga ser e estar em sociedade? De
que forma ela, a partir do momento em que participa do espaco escolar, se torna
uma construcdo/criacdo de si ou modelagem do meio? Como ela se constitui na
relacdo dialdgica com o(s) outro(s), sujeito(s) e/ou objeto(s)? Como a escola acolhe
as criancas com desenvolvimento tipico e aquelas com desenvolvimento atipico? E
que curriculo as espera? Esses questionamentos por ora nos ajudardo a trilhar o

Nnosso objeto de estudo e com ele dialogar.

Esclarecemos que nossas concepgdes e compreensfes sobre homem,
desenvolvimento, aprendizagem, educacdo e escola se apoiam na perspectiva
histérico-cultural. Ao destacarmos a funcdo da educacdo e da escola, primeiro
encontramos, nos escritos de Vigotski’, elementos de uma perspectiva materialista
histérica que dizem do papel da educacédo e da escola como local adequado para a
transformacdo do homem, onde séo oferecidas oportunidades para que ele
modifique os objetos materiais ao seu redor e modifique a si mesmo. A escola é a
instancia socializadora do conhecimento historicamente acumulado. A escola, para
Vigotski (2010), deve cumprir a funcdo de tornar possiveis meios para que o homem

se emancipe e se torne cidadéo.

" As diversas obras do autor e sobre o autor trazem o nome Vygotsky, Vigotsky e Vigostki,
dependendo da traducé@o. No decorrer do texto, optamos por manter a nomenclatura eleita pelo(s)
autor (es) toda vez que estivermos citando e/ou analisando uma referéncia, mas utilizamos Vigotski
como uma referéncia nossa as contribuicdes do autor neste estudo.
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Ao compreender o homem como um ser social e histérico, cuja consciéncia tem
origem nas formas pelas quais consolida sua participagdo no mundo e se apropria
dos conhecimentos historicamente construidos e transmitidos, Vigotski defendia a
possibilidade de uma acao transformadora que pudesse ampliar a consciéncia do
homem e elucidar sua busca em direcéo a liberdade e a criatividade. Assim, o autor
credita & educacdo e a escola a funcdo de transformar a natureza da atividade

humana.

Além de Vigotski, Bakhtin (1981) se interessa pela escola e pela educacéo desde
sua criagdo, ou seja, como producdo historica e social. A escola como um
microcosmo da sociedade encerra em si diferentes culturas. Vive a tenséo cotidiana
de lidar com relac@es e préticas orientadas por uma ideologia dominante; porém, ao
mesmo tempo, ela precisa possibilitar linhas de fuga, de escape, acdes

socioculturais homogeneizadoras.

Bakhtin (1981) apoia-nos e complementa nosso propdsito de discutir a escola como
0 espacgo-tempo em que a consciéncia humana € desenvolvida. Adverte o autor que
0 conceito de consciéncia ocorre em relacdo estreita com o conceito de ideologia.
Para ele, a construcdo da consciéncia humana estd relacionada com a posicéo
social ocupada pelo sujeito; posicdo ou classe que encontra sua representacao na
escola e na educacdo. Assim, o autor acredita na consciéncia com dimenséo

coletiva, e nao individual.

A escola se constitui e configura em um espaco de encontros e desencontros entre
diferentes sujeitos, onde emerge o didlogo e a polifonia. As vozes surgem,
multiplicam-se, tornam-se significantes e possibilitam-nos compreender e analisar
mais humanamente as rela¢des dialdgicas constituidas em ac¢des dentro do espaco

escolar.

Entendemos que esses encontros dialogicos trazem e estabelecem relacdes de
poder, ao longo dos tempos, entre professor e aluno e entre curriculo e
aprendizagem/desenvolvimento. No primeiro embate percebemos que a voz do
professor muitas vezes ndo chega ao aluno, pois este, em seu movimento de

significar e transformar o conhecimento, pode resistir a possiveis imposi¢coes.
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Concomitantemente ou ndo, podemos evidenciar que a voz do aluno ndo é captada

ou ele se invisibiliza diante de uma pratica pedagdgica monocultural.

Compreendemos que ainda convivemos com a dificuldade de reconhecimento das
diferencas culturais na sociedade e na escola: alunos sao vistos como idénticos com
saberes e necessidades semelhantes. Por meio de leituras e incursdes a diferentes
escolas, percebemos que a escola vem se eximindo de refletir e caracterizar melhor
o papel do professor e da relacdo pedagdgica que € instituido na sala de aula,
tolhendo o aproveitamento dos movimentos decorrentes da diversidade de simbolos,
significados, entendimentos e manifestagcbes presentes nos diversos contextos

sociais, entre 0s quais a escola.

Sobre a relacéo de poder estabelecida entre curriculo e
aprendizagem/desenvolvimento, constatamos um descompasso entre o que é
proposto e o que é vivido/desejado pelo aluno. Ou seja, a prevaléncia de uma
selecdo, organizagao e estruturacdo dos conhecimentos a serem trabalhados na
escola que tem desconsiderado as caracteristicas e as necessidades individuais e

coletivas dos sujeitos em seus processos de ensino-aprendizagem (GLAT, 2007).

Também observamos, ao longo da pesquisa, que, além dos conhecimentos
instituidos, que pouco se aproximam das especificidades e dos sujeitos ali
presentes, os professores em seus movimentos na escola e na sala de atividade ora
desconhecem as demandas de seus alunos, ora desempenham sua funcdo pautada
na concepcdo de que ensinar significa transmitir, que a relacdo entre conhecimento
e aprendizagem depende unicamente do aluno, e ndo das relacdes promovidas para
gue esse acesso ocorra de fato.

A educacéo infantil ndo esta fora do desafio de discutir e implementar uma proposta
curricular que contemple a aprendizagem e o0 ensino com base nas necessidades

dos sujeitos matriculados na escola infantil.

De acordo com Barbosa (2009), as pesquisas e producdes na area educacional
sobre pedagogia para criangas pequenas em espacos coletivos e formais ainda
estdo em andamento no pais, e sdo poucas as publicagbes que discutem

diretamente a questao curricular nesse primeiro nivel da educacéo basica.
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Geralmente as legislagbes, o0s documentos, as propostas
pedagogicas e a bibliografia pedagdgica privilegiam as criancas
maiores e tém em vista a adaptacdo da educacéao infantil ao modelo
convencional que orienta o0s sistemas educacionais no pais
(BARBOSA, 2009, p. 8)

Nossa reflexdo aborda a escola de educacdo infantil, seu curriculo e suas
pretensdes de ser inclusiva. Para tanto, compreendemos que devemos primeiro

retomar um pouco da historia desse nivel de ensino e seus avancgos.

Sabemos que a necessidade por pré-escola aparece historicamente como reflexo
direto das grandes transformacfes sociais, econémicas e politicas que ocorrem na
Europa, desde o século XVIII. As creches surgiam com carater assistencialista,
tendo como funcéo afastar as criangcas pobres do trabalho servil que o sistema
capitalista em expansédo Ihes impunha, além de servir como guardids de criangas
orfas e filhas de trabalhadores. No século XIX, uma nova funcdo passa a ser
atribuida a pré-escola, mais relacionada com a ideia de “educagao” que com a de
assisténcia. Concomitantemente a esse novo olhar sobre a educacdo de criancas
pequenas, os direitos das criangas passam a ser expressos em documentos legais

gue resguardam a vida de todo ser humano.

Embora os reflexos desse processo de insercédo da crianca na sociedade por meio
da educacdo tenha seus reflexos no Brasil tardiamente, além de documentos
internacionais, como a Declaragdo Universal dos Direitos da Crianca, passamos a
contar com a Constituicdo Federal Brasileira de 1988, que, em seu art. 208, institui
como dever do Estado a oferta de educacéo basica obrigatoria e gratuita dos 4 aos
17 anos de idade®; o Estatuto da Crianca e do Adolescente ( ECA), Lei n.° 8.069, de
1990; a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB, n.° 9.394/96); o
Referencial Curricular Nacional para a Educacao Infantil, de 1998; as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (DCNEls, 1999); as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil, 2010. Vale lembrar que o ECA

como a LDB 9.394/96 foram alterados no que se refere a educacéo infantil. O ECA

8 Destacamos que ocorreram alteragdes na Constituicdo de 1988 pela Emenda Constitucional (E.C.) 53, de 20
de dezembro de 2006, no que dizem respeito principalmente ao campo do financiamento da educagao basica,
com a criagdo do FUNDEB (Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da Educacéo Basica e Valorizacédo dos
Profissionais da Educacdo) em substituicdo ao FUNDEF (Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizagdo do Magistério), instituido pela E.C. 14, de 12 de setembro de 1996, que tinha uma
vigéncia de dez anos.
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foi alterado pelo Projeto de Lei Complementar n.° 412, de 2008, que altera a redacao
dos artigos 54 e 208, relativamente a educacdao infantil até os cinco anos de idade.

Seguramente, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, de 1996, além de
ratificar o contetddo sobre a educacédo infantil expresso na Constituicdo e no ECA
acerca da obrigatoriedade de oferecimento de educacéo infantil em creches e pré-
escolas por parte do Estado (art. 4.°, IV), define o atendimento gratuito em creches e
pré-escolas as criancas de zero a seis anos de idade. Complementa e atribui, em
seu art. 29, como finalidade da educacao infantil “[...] o desenvolvimento integral da
crianga até seis anos de idade, em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e
social, complementando a agédo da familia e da comunidade”. Mas, ap6s debates e
propostas educativas, a LDB/96 foi alterada por meio da Lei 12.796, de 4 de abril de
2013, que reduziu a idade para o atendimento da crianca na educacéo infantil, de 6

anos para 5 anos.

Entendemos que, mesmo depois de as leis nacionais terem sido alteradas em seus
textos acerca da idade minima e maxima para o atendimento de criancas na
educacao infantil, permanece o conteudo que se refere a finalidade da educacéo
infantil e que, com base nesses objetivos e finalidades, as DCNEIs, de 1999, em seu
art. 3.9, inciso lll, reforcam que “[...] as Instituicbes de Educagéo Infantil devem
promover em suas Propostas Pedagogicas, praticas de educacado e cuidados, que
possibilitem a integracdo entre o0s aspectos fisicos, emocionais, afetivos,
cognitivo/linguisticos e sociais da crianca, entendendo que ela € um ser completo,
total e indivisivel’. Como nos outros documentos, as DCNEIs também asseguram
que a avaliagéo, nessa etapa da educacéo, “[...] far-se-a mediante acompanhamento
e registro de seu desenvolvimento, sem 0 objetivo de promocdo, mesmo para o

acesso ao ensino fundamental”.

Outro documento relevante na tentativa de garantir educacéo e qualidade a infancia
€ o Referencial Curricular de Educagéo Infantil (1998, p.13), que constitui um
conjunto de referéncias e orientacfes didaticas trazendo, como eixo do trabalho
pedagogico, “[...] o brincar como forma particular de expressao, pensamento,
interacdo e comunicacao infantil e a socializacdo das criancas por meio de sua
participacdo e insercdo nas mais diversificadas praticas sociais, sem discriminacao

de espécie alguma”.
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Sobre as fungdes atribuidas a educacao infantil e seus espacos, Barbosa (2009, p.

8) vai além e nos diz:

[...] as criancas pequenas solicitam aos educadores uma pedagogia
sustentada nas relagdes, nas interacbes e em praticas educativas
intencionalmente voltadas para suas experiéncias cotidianas e seus
processos de aprendizagem no espaco coletivo, diferente de uma
intencionalidade pedagdgica voltada para resultados individualizados
nas diferentes areas do conhecimento.

A autora instiga-nos a pensar uma educacdo para a infancia que tenha
caracteristicas pedagdgicas que privilegiem as necessidades infantis, como brincar,
movimentar-se, relacionar-se com o0s outros. Alerta sobre o risco de fazer da
educacao infantil uma escola “elementar’ simplificada, pautada nos objetivos de
outro nivel de ensino cuja finalidade compreende prioritariamente a escolarizacao

formal dos alunos.
Barbosa (2009, p.12) acredita que

[...] a fung@o da educacdo infantil nas sociedades contemporaneas &
a de possibilitar a vivéncia em comunidade, aprendendo a respeitar,
a acolher e a celebrar a diversidade dos demais, a sair da percepgao
exclusiva do seu universo pessoal, assim como a ver o mundo a
partir do olhar do outro e da compreenséo de outros mundos sociais.

Ao focarmos a discussao da educacéao infantil, precisamos analisar qual sua fungéo
e de que modo organiza a gestdo escolar e sua proposta pedagdgica. Também nos

estimula a questionar e problematizar suas propostas curriculares.

Os avancos nos estudos sobre a crianca, seu desenvolvimento e aprendizagem,
assim como as mudancas culturais e sociais, tém nos indicado que, desde muito
cedo, ao nascerem, as criancas estdo relacionando-se ativamente com o mundo.
Elas estdo em constante observacdo, experimentacdo e interacdo, ou seja, sempre
ativas em suas interacdes com as pessoas adultas e 0os meios em que estédo
situadas. Tal fato evidencia que a crianca participa do mundo material e simbdlico ao
seu redor, mas nem sempre sdo planejadas essas interacdes, e a criangca acaba

sendo introduzida nesses espacos pela légica do adulto.

De fato, atualmente podemos constatar, em diferentes espacgos, o que afirma
Barbosa (2009, p.16):
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[...] as criangas, em suas brincadeiras, em seus modos de falar,
comer, andar, desenhar, ndo apenas se apropriam com 0 corpo, a
mente e a emoc¢ao daquilo que as suas culturas lhes propiciam, mas
investigam e questionam criando, a partir das tradi¢cdes recebidas,
novas contribuicdes para as culturas existentes.

Ao considerarmos as orientacbes de documentos e pesquisas sobre a educacéo
infantil, lembramo-nos do que diz Meirieu (2002) sobre a pratica do educador. O
autor esclarece que educar criancas ndo é nem pode ser debrucar-se sobre a
crianca infeliz para transmitir-lhe o humano ou a cultura de que se é portadora.
Educar significa mediar e possibilitar a crianca experiéncias e acesso a diferentes
fontes de conhecimento que favorecerdo o desenvolvimento de capacidades que

Ihes permitem se relacionar com o mundo de forma ativa.

Diante do exposto, podemos vislumbrar um movimento no intuito de fortalecer a
nova concepc¢ao de infancia e de uma educacdo que contemple essa nova
perspectiva de infancia. Mas nos interessa saber também sobre a infancia da

crianca com deficiéncia®?

Constatamos, na literatura e na legislacdo, que, em diferentes momentos na
trajetdria histérica e legal sobre a inclusédo escolar na educacédo, debateu-se acerca
da inclusdo da crianca com deficiéncia na educacdo infantil. Tais discussbes e
problematizagcbes mapeiam 0s principais avangos e impasses enfrentados pela
crianca com deficiéncia, pela escola, pela familia e pelos professores; ademais,
orientam-nos a redefinir nossos caminhos para superar 0S entraves e propor novas

acOes em favor da incluséo escolar.

Hoje contamos com diversos campos da ciéncia para esclarecer, discutir,
problematizar e propor préticas inclusivas. Estudiosos como Victor (2000), Mendes
(2010), Drago (2012) sustentam que as criangas com qualquer deficiéncia,
independentemente de suas condi¢des fisicas, sensoriais, cognitivas ou emocionais,
possuem o direito e a necessidade de conviver, interagir, trocar, aprender, brincar e
ser felizes. As diferentes constituicbes do humano tornam possiveis modos de

pensar, sentir e agir unicos.

° As pessoas (criancas) com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas

habilidades/superdotagéo foram eleitas como publico-alvo da educagédo especial, definido na Politica Nacional de
Educacéo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva de 2008. No decorrer do texto, optamos por manter a
nomenclatura eleita pelo(s) autor(es) toda vez que estivermos citando e/ou analisando uma referéncia.
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A historia da infancia da crianca com deficiéncia apresenta muitas caracteristicas
similares a de todas as criancas, mas, ao receber o acréscimo de caracteristicas
referentes a inferioridade e anormalidade, diverge e se distancia ainda mais do ideal
de homem desejado. A escola, entendida como instituicao instituida para promover o
cuidado e a escolarizacdo das criancas, na tentativa de homogeneizar os sujeitos,
recusa a diversidade humana e acentua as marcas deixadas por uma historia de

preconceitos e estereotipos.

Plaisance (2005), ao analisar, na Franca, a histéria da infancia com deficiéncia,
ressalta que esta recebeu diversas denominacdes e classificacbes. S&o o0s
profissionais especializados que se apresentam legitimados pela ciéncia para

defender a ordem social por meio da definicdo e classificacdo das criancas.

Ainda para esse autor, a crianca com deficiéncia, ao longo da historia, ndo teve o
direito de ser crianca e de viver a infancia com dignidade, pois foi nomeada e
classificada como anormal, inadaptada, deficiente e lhe foi negado o direito de estar,

como todas as criangas, nos espacos designados para ela.

Ao considerarmos as questfes relacionadas com a infancia da crianca com
deficiéncia, € necessério refletirmos acerca das imagens que foram/sdo construidas
sobre a sua infancia. Assim, ndo devemos sobrepor a deficiéncia em detrimento de
ser crianga. Essa percepcdo e acdo limitam as vivéncias dessas criancas, suas
interacfes sociais e, consequentemente, 0s processos de aprendizagem e de

constituicdo do ser humano.

Motivadas por principios de direito e respeito a diferengca, € que as Diretrizes
Nacionais de Educacdo Infantil para Educacédo especial (2001) recomendam a
inclusdo de criancas com deficiéncia em instituicbes de educacdo infantil que
apresentem como objetivo o desenvolvimento integral, o cuidado, o acesso a
informacgao e ao conhecimento historicamente acumulado, dividindo essa tarefa com

0S pais e com apoio dos servigos da comunidade.

Com a proposicao da inclusédo, todas as criangas com algum tipo de deficiéncia ou
transtorno em seu desenvolvimento passam a ter direito aos servicos educacionais
oferecidos na sua comunidade. Bueno (1999), Mazzota (1996), Prieto (2000), Mittler
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(2003), Stainback e Stainback (1999), Vygotsky (1989), Brizolla (2007) e Victor
(2011) enfatizam a importancia de ser oferecido as criangcas com deficiéncia, 0 mais
cedo possivel, um sistema inclusivo de educacdo. Também autores norte-
americanos, como Odom (2000, 2002), Baileyet et al. (1998) e Loventhal (1999) tém
contribuido muito para pensar na educacao infantil em uma perspectiva inclusiva. De
diferentes formas, seja com investigacBes tedricas, seja com modelos de acgéo
pedagogica, eles destacam a importancia de refletir sobre a inclusdo de criancas
com necessidades desde a educacéao infantil, tendo essa modalidade de educacao

caracteristicas favorecedoras a inclusao.

Diante do exposto, percebemos que, ao longo de duas décadas, documentos
oficiais’®, assim como as pesquisas, apontam um trabalho pedagégico na educacéo
infantil na perspectiva inclusiva, desde que atenda as demandas e caracteristicas
dos diferentes sujeitos matriculados. Esses documentos recomendam o trabalho
conjunto, a parceria e 0 apoio dos servicos especializados para avaliacéo,
atendimento as necessidades especificas e orientacdo para discussoes,
modificacdes e complementacdes curriculares, para que todas as criancas pequenas
matriculadas na educacdo infantii tenham acesso ao curriculo proposto e

desenvolvido na sala de aula comum.

Com base na discussdo empreendida e nas pistas encontradas ao longo do dialogo
com a literatura, reafirmamos que, neste estudo, o nosso aporte tedrico € a
abordagem historico-cultural. A escolha fundamental foi pelos estudos de Vigotski e
suas contribuicbes para a compreensdo do desenvolvimento e aprendizagem da
crianca, como ele nos traz em O desenvolvimento psicolégico na infancia (1998).
Sua obra Fundamentos da defectologia (1989) €& de inestimavel valor para o
entendimento da deficiéncia e o papel da educacdo na humaniza¢éo e socializacao
do homem, assim como consideramos relevante pensar as praticas pedagdgicas
dos professores de educacéo infantil e dos professores de educacao especial com
base nas ideias do autor em Psicologia pedagogica (2010).

® Temos o Referencial Curricular Nacional (1998), Adaptagdes Curriculares: estratégias para a educagdo de
alunos com necessidades especiais (BRASIL, MEC, SEESP, 1998), as DCNEIls (1999), as Estratégias e
Orientacdes para a Educagdo de Criangcas com Necessidades Educacionais Especiais (NEEs) na Educacao
Infantil (2001), a Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educac¢ao Inclusiva (MEC, SEESP,
2008), as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacéo Infantil (DCNEIs, 2010),
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Também procuramos estabelecer um dialogo com as teorias do curriculo e seus
principais representantes. As concepc¢des de curriculo prescrito, curriculo em acéo,
especialmente as contribuicbes sobre a concepcao de pratica de Gimeno Sacristan
(1994), serdo essenciais para o estudo e investigacdo da constituicdo do curriculo
do atendimento educacional especializado e das praticas pedagdgicas na SRM
dentro de uma escola regular. Outros autores também serdo utilizados para ampliar
as discussdes sobre questbes de cunho mais especificos, como os estudos de Glat
(2007), Lunardi (2005), Garcia (2005).

Tivemos uma proveitosa aproximacdo com a obra de Meireu (2002). O autor, em
suas reflexdes sobre as Pedagogias Institucionais, até por sua aproximacao com a
obra de Vigotski, possibilitou-nos dialogar com os dados produzidos, sobretudo
guando nos diz da educabilidade dos sujeitos, discutindo e potencializando sobre as

praticas pedagogicas e o papel do professor no processo de ensino-aprendizagem.

Na perspectiva da educacdo especial, educacdo inclusiva e atendimento
educacional especializado, contaremos com o0s estudos de Mendes (2002, 2010),
Jesus (2011), Prieto (2011), Baptista (2011), Magalhdes (2011), Kassar (2011),
Victor (2011) e outros colaboradores que vém no Brasil empreendendo pesquisas e
acOes para a efetivacdo desse recurso na escolarizacdo de pessoas com
deficiéncia.

Como abordagem metodoldgica, nossa preferéncia incidiu sobre a pesquisa
qualitativa, especificamente a pesquisa-acdo colaborativo-critica pela possibilidade
de compreender a situacdo vivenciada, bem como oferecer elementos para
discussdo e superacdo da realidade. Visamos investigar o curriculo da escola de
educacao e sua interface com o AEE e a SRM. A perspectiva tedrico-metodolégica
eleita foi a Rede de Significacbes (ROSSETTI-FERREIRA, 2004), que tem seus
pressupostos fundamentados na teoria historico-cultural e compreende 0s processos
de desenvolvimento humano como atos de significagdo constituidos por multiplas

interacOes estabelecidas social e culturalmente pelos sujeitos durante toda a vida.

Diante da escolha das bases teorico-epistemoldgicas e metodolbgicas eleitas neste

projeto de doutorado, como objetivo geral da pesquisa, definimos analisar a
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proposta/pratica curricular para o desenvolvimento e aprendizagem de criangcas com

deficiéncia e o papel do AEE realizado na escola comum de educacéo infantil.

Os objetivos especificos para a realizacao deste projeto foram assim definidos:

a) Analisar as propostas legais e pedagogicas do AEE com base nos documentos
produzidos pelos 6rgaos federais, estaduais e municipais.

b) Conhecer as propostas curriculares da escola de educacéo infantil investigada.

c) Caracterizar o AEE, as praticas pedagodgicas desenvolvidas nas salas de
atividades e seu dialogo com a SRM.

d) Refletir sobre as concepcdes de desenvolvimento, aprendizagem, infancia,
deficiéncia e inclusdo que fundamentam as propostas e praticas curriculares da
escola de educacdo infantil e do AEE.

e) Propor reflexdes sobre as articulacdes entre sala de atividades e AEE.

Portanto neste projeto, no primeiro capitulo, iniciamos um didlogo com a literatura
produzida na area, ao longo da ultima década, para conhecer o que as producdes

tém a dizer sobre a tematica educacao especial na educacéo infantil.

No segundo capitulo, apresentamos o estudo sobre a sala de recursos
multifuncionais: dispositivos a investigacdo das praticas curriculares, que nos
permitiu conhecer e compreender as praticas e fazeres dos professores de

educacéao especial no AEE e nas SRM, no municipio de Vitoria/ES.

No terceiro, apresentamos e problematizamos o curriculo da educacao infantil e da
educacao especial, como fonte de possibilidade e desafios. Discutimos as propostas
curriculares para a educacéo infantil, as a¢gdes curriculares da educacao especial e
suas transformacdes e propostas curriculares da sala de atividade e do AEE e da

SRM nas escolas de educacéo infantil.

No quarto, retomamos as contribuicbes da abordagem histérico-cultural para a
compreensao do desenvolvimento e aprendizagem da crianca com deficiéncia.
Abordamos as influéncias e emergéncias na teoria historico-cultural, o
desenvolvimento humano na perspectiva histérico-cultural — cultura, mediacéo,
linguagem e aprendizagem —, a constituicdo da subjetividade e as contribuicdes da

Defectologia para a compreensao do desenvolvimento e aprendizagem da crianca
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com deficiéncia. Ademais, buscamos, na obra de Bakhtin, pontos e conceitos para

uma interlocugéo.

No quinto, descrevemos o0s caminhos tedrico-metodoldgicos trilhados: os
procedimentos metodoldgicos possiveis, 0s procedimentos realizados: 0s
movimentos da e na escola e a caracterizacdo do lécus da pesquisa e 0s

participantes.

No sexto, iniciamos nossa analise, discussdo e compreensdo da escola de
educacao infantil e o AEE: seus cenarios, movimentos e interlocu¢cdes. Abordamos
as praticas curriculares inclusivas na escola: a SRM e a sala de aula comum em
seus encontros e desencontros; a preocupacédo com o desenvolvimento psicomotor
da crianca; o brincar versus a aquisi¢cdo da leitura e da escrita; e o dialogo entre o

curriculo da SRM e a sala de aula comum.

No sétimo, trazemos nossa discussdo sobre os encontros colaborativos com as
professoras regentes, os professores de educacdo especial e as pedagogas do
CMEL.

Por fim, apresentamos nossas consideracdes acerca do estudo empreendido, ja
sinalizando algumas observacoes, fatos, percepcdes, convergéncias e divergéncias

em relacao aos estudos na area.

Para seguirmos o caminho de compreender o curriculo e as praticas curriculares em
curso na educacao infantil e a fungcdo assumida atualmente pela escola inclusiva, em
especial o AEE, encontramos limites e fragilidades que, ao longo do percurso,

tentamos delicada e cuidadosamente analisar e discutir.
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1 O QUE NOS DIZEM AQUELES QUE TRILHARAM CAMINHOS
SEMELHANTES?

Podes dizer-me, por favor, que caminho devo seguir para sair daqui?
Isso depende muito de para onde queres ir — respondeu o gato.
Preocupa-me pouco aonde ir — disse Alice.

Nesse caso, pouco importa o caminho que sigas — replicou o gato.

Lewis Carroll

Em nossa busca por apreender o que dizem as pesquisas sobre as praticas
curriculares na educagéao infantil e a interface com a educagéo especial, recorremos
as produc0es cientificas brasileiras. Entre livros, teses e disserta¢des, procuramos
dados que apontassem possiveis realizacdes e/ou barreiras em discutir, elaborar e
por em pratica um curriculo inclusivo na educacéo infantil para criancas com

deficiéncia, TGD e AH/SD matriculadas em escolas comuns.

Demos inicio ao nosso levantamento das produc¢des acerca do foco do estudo, as
praticas curriculares, buscando a interface entre o curriculo da educacéao infantil e a
educacao especial. Nessa trajetdria, percebemos que estdvamos trabalhando com
dois eixos de analise: um trazia estudos e conhecimentos sobre a inclusdo escolar
da crianca pequena com deficiéncia; o outro abordava os diferentes significados e

contornos dados as propostas e praticas curriculares nos processos de incluséo.

Primeiramente identificamos dois livros que nos ajudaram a pensar sobre questdes
educacionais relacionadas a inclusédo escolar na educacao infantil de maneira mais
ampla. Em seguida, verificamos dissertacbes e teses que abordavam
especificamente o curriculo, a educacao especial e a educacao infantil. Como nao
encontramos muitas producfes discutindo especificamente esse nivel de ensino,
ampliamos nossa pesquisa para producdes que estivessem analisando as questdes
curriculares no ensino fundamental e investigacbes sobre a inclusdo escolar na
educacdo infantil. Desse modo, acreditamos ter encontrado uma organizacao

possivel que nos auxiliasse no desenvolvimento de nosso estudo.

Assim, sustentados nos dois grandes eixos citados, procuramos discutir as
pesquisas considerando as praticas curriculares na educacgéo especial propriamente
dita, independentemente do nivel de ensino, e os diferentes aspectos envolvidos no

processo de inclusdo escolar de criancas com deficiéncia, TGD e AH/SD.


http://pensador.uol.com.br/autor/lewis_carroll/
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Observamos que, entre esses elementos, o AEE e as préaticas pedagodgicas

inclusivas eram de nosso interesse.

A primeira obra (livro) que nos sinalizou sobre o tema foi a de Mendes (2010). A
autora, em seu livro Inclusdo marco zero, retrata sua pesquisa sobre a inclusao de
criangas com deficiéncia desde a creche. Sinaliza que, anteriormente a ela, outros

pesquisadores brasileiros j& tratavam a tematica da inclusdo na educacao infantil.

Deparamo-nos e concordamos, na obra da referida autora, com o apontamento de
que a finalidade dupla da educacéo infantil, a de educar e cuidar, facilita a insercao
escolar, considerando que muitas das suas dificuldades de insergcé&o social emergem
a medida que se ampliam as demandas académicas. Para ela, “[...] a inclusao
escolar em creches poderia viabilizar uma exposicdo gradual a essas demandas, o
gue a médio e longo prazo poderia aumentar as probabilidades de permanéncia e
sucesso nos demais niveis educacionais” (MENDES, 2010, p. 60). Todavia, ressalta
a importancia de preparar o educador para receber as “criangas com necessidades

especiais”, preparo esse sistematizado por cursos de formacao.

Também compartilhamos com Mendes (2010) a ideia de que o impasse reside no
fato de que ainda encontramos resisténcia acerca das ideias sobre inclusdo, bem
como da real funcéo das creches, educacional ou assistencial. Esse fato nos remete
a pensar, problematizar e discutir pontos importantes para a efetivagdo do processo
de inclusdo, considerando especialmente o papel do curriculo e a formacédo dos

educadores como objeto de estudo deste projeto.

Todavia, juntamo-nos aqueles que questionam quanto e de que forma o sistema
educacional brasileiro se transformou de maneira conceitual e pratica para atender
as especificidades e necessidades educacionais das criancas com deficiéncias. E
importante observar que a inclusdo de criancas com deficiéncia ndo depende do
nivel de comprometimento da deficiéncia ou de desempenho intelectual, mas,
principalmente, da possibilidade de interacdo, socializacdo e adaptacdo da crianca
ao grupo na escola comum, assim como das possibilidades oferecidas pela
sociedade para ela. Este € o maior desafio para a educacdo hoje: modificar-se e
aprender a conviver com dificuldades de adaptacdo, gostos, interesses e niveis

diferentes de desempenho escolar.
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Drago (2011) se prop8e a pensar as praticas pedagdgicas da escola como artefatos
culturais mediadores da aprendizagem e desenvolvimento infantil. Em seu livro
Inclusdo na educacao infantil, baseado em sua tese de doutorado, Drago (2011)
resgata a trajetoria da educacéo infantil, as praticas nesse nivel de ensino e focaliza
0 papel do professor na mediagcédo do desenvolvimento e aprendizagem das criancas
ditas normais e com deficiéncia. Para tanto, foram ouvidos e observados
professores, diretores, secretaria municipal de Educacdo e criancas sobre o que
tinham a dizer sobre a escola, o professor, 0 ensino e a permanéncia de um crianca
com deficiéncia na sala de aula comum. Concluiu que a realidade escolar, tanto a
intraescolar como a extraescolar, desconhece os principios norteadores da incluséo,
porque ainda persiste a confusdo com referéncia aos conceitos de inclusdo e
integracdo, percebida ndo so pelas falas dos sujeitos mas também por suas acoes e

comportamentos.

As duas obras nos fortalece em relagdo as nossas perspectivas acerca das acoes
inclusivas na educacdo infantil, sobretudo porque discutem as atribuicbes do
professor de educador infantil como mediador do processo de inclusdo da crianca
com deficiéncia na escola comum. Além disso, contribuem com a nossa
investigagcdo, porque entendem também as propostas e praticas curriculares como

dispositivos indispenséaveis para se instituir uma escola inclusiva.

Além dos livros mencionados, realizamos um levantamento por outros tipos de
producdes, entre as quais dissertacdes e teses dos programas de pdés-graduacao
em educacdo e areas afins a educacdo especial e educacdo inclusiva. Ndo nos
surpreendeu a constatacdo de que ainda temos um ndamero pequeno de pesquisas
sobre a inclusdo da criangca pequena na escola regular se comparado ao de
publicacdes referentes ao ensino fundamental. E se a discussao se voltar para
elementos especificos que atravessam esse processo de inclusdo, como o curriculo,
teremos mais dificuldades de encontrar informagbes e dados que nos ajudem a
mapear a inclusdo de criancas pequenas com deficiéncia na educacao infantil.
Arriscamo-nos a dizer que as problematizacbes sobre as questdes curriculares na
educacao infantil, acrescidas pela demanda politica e pedagodgica de uma escola
inclusiva, tém impedido a discussao e proposicdo de projetos e préaticas curriculares

que atendam a todas as criancas na escola, com ou sem deficiéncia. A seguir
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discutiremos as producdes identificadas e suas contribuicbes para o processo de

inclusédo escolar de criangas pequenas com deficiéncia no ensino regular.

O levantamento ocorreu com base no Banco de Teses da Capes, entre 2005 e 2012,
nas Reunibes Anuais da ANPED (Associacdo Nacional De Poés-Graduacédo e
Pesquisa em Educacgédo) e no Programa de Pos-Graduacado em Educacédo da UFES
(PPGE). Para essa tarefa investigativa, utilizamos como palavras-chave curriculo,
educacao especial, educacéo inclusiva, educacéo infantil e propostas curriculares
inclusivas. Criamos categorias para analise dessas producfes, como palavras-

chave, objetivos, abordagem tedrico-metodoldgica e resultados relevantes.

Curiosamente, de acordo com o periodo pesquisado e os dispositivos utilizados,
encontramos um total apenas de 21 producdes durante o periodo delimitado e com
as tematicas eleitas, das quais eram sete dissertacées e quatorze (14) teses. Ainda
destacamos que o maior numero de producdes acerca de curriculo para a educacao
especial se concentrou em 2009, com quatro teses e duas dissertacdes; 2012, com
uma tese; 2005, com quatro teses; 2006, com duas teses e duas dissertacdes; 2007,
com duas teses e uma dissertacédo; 2008, com uma tese e uma dissertacéo; e 2011,

com duas dissertacoes.

Chamaram-nos a atencao os locais de origem das produc¢des. As universidades do
Sudeste brasileiro ainda detém maior nimero de producdes, sobretudo no Estado de
Sédo Paulo, por meio da USP, UFSCar e UNESP. Locais onde se concentram a

maioria dos Programas de Pos-Graduacdo em Educacdao.

Acerca da area de conhecimento, observamos que prevalece a area de Educacéo,
seguida de investigacbes voltadas para a Educacdo Especial, Curriculo, Ensino-
Aprendizagem e Psicologia. No tocante as linhas de pesquisa, sobressaem as linhas
Educacdo Especial, Educacdo Inclusiva, Formacdo de Professores, Curriculo,
Processos de Ensino-Aprendizagem. Mas, sem duvida, a Educacdo Especial e a
Educacdo Inclusiva sdo as linhas mais recorrentes, principalmente por terem
configurado uma rede de conhecimentos ja conhecida e reconhecida nas instituicbes
de pesquisa, além de estarem investindo mais tempo e esforcos em discutir e
problematizar a insercdo de criancas publico-alvo da educacdo especial na

educacao regular e apontando dispositivos necessarios e imprescindiveis nessa luta.
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Entre as publicacdes identificadas nas pesquisas, cinco nos ajudam a entender
como as questdes que envolvem curriculo, praticas curriculares e educacéo especial
vém sendo discutidas e exploradas. As teses de Magalhdes (2005), Lunardi (2005),
Pletsch (2009) e as dissertacfes de Antunes (2008) nos amparam para iniciarmos
nossa discussdo sobre as préticas curriculares na educagéo infantil na perspectiva
inclusiva. Apos a realizacdo do levantamento das produgfes, em 2011 e 2012
surgem outras duas producbes que também adensam, no nosso estudo,

consideracdes relevantes acerca do tema.

As quatro teses mencionadas aproximam-nos do tema curriculo e préticas
pedagdgicas, mas nao se referem a educacéo infantil. O artigo de Garcia (2007) nos
ajudou a entender o tema com base em um posicionamento politico. Somente a
dissertacdo de Antunes aborda a tematica do processo na educacao da criangca com

deficiéncia na educacgao infantil.

Magalhdes (2005), em sua tese Ditos e feitos da educacdo inclusiva: navegacdes
pelo curriculo escolar, elege como objeto a pratica da educacdo inclusiva na
perspectiva curricular. Para a autora, a compreensao acerca da educacao inclusiva
deve partir do desvelamento das formas como a escola lida com as pessoas com

deficiéncia que tendem a vivenciar processos de estigmatizagao.

Para tanto, a pesquisadora realizou um estudo de caso em 2002, em escola da rede
publica estadual de ensino, em Fortaleza/CE. Colaboraram com a pesquisa seis
profissionais diretamente envolvidas no processo de inclusdo no ensino regular e

cinco alunos, rotulados pela escola como alunos especiais.

Sua investigacdo verificou que o curriculo da escola, com franca inspiracdo no
modelo técnico-instrumental, fazia referéncias ao atendimento as necessidades
educacionais especiais dos alunos, no entanto sem vinculos com a perspectiva que
defende o reordenamento de praticas curriculares, com objetivo de atender as
demandas de quaisquer alunos. Tanto € verdade, que, na sala de aula em que
ocorria a inclusdo, ndo eram inseridas modificagBes no que dizia respeito a pratica
pedagogica. O atendimento individualizado, predominantemente clinico, era a forma

hegemonica de intervengao.



31

Ademais, constatou que o descompasso entre as demandas da escola e dos alunos
levava, com o apoio do Nucleo de Atendimento ao Estudante (NAE) e da classe
especial, a construgdo social dos roétulos “alunos especiais” e “alunos incluidos”.
Concluiu seu trabalho destacando que a educacéo inclusiva mostra quao complexos
sdo os caminhos da construcédo da inclusdo, o que demanda estudos focados na

cultura da escola, em suas praticas e proposic¢oes.

Outro estudo interessante e pertinente para compreender os caminhos percorridos
pelas pesquisas que envolvem curriculo e educacéo especial € o de Lunardi (2005).
Em seu doutoramento intitulado Nas trilhas da exclusao: as praticas curriculares da
escola no atendimento as diferencas dos alunos, a pesquisadora busca
compreender as praticas curriculares de sala de aula nos anos iniciais do ensino

fundamental.

Seu foco inicial era investigar as praticas curriculares diante das diferencas dos
alunos no processo de ensino-aprendizagem e nas relagbes com 0s servigos

instituidos para atender a essas diferencas.

Embora a pesquisa tenha sido desenvolvida em uma escola publica da rede
estadual de Santa Catarina, com foco nas séries iniciais do ensino fundamental,
entendemos que seus apontamentos nos trariam novas possibilidades para
compreender as praticas curriculares. Para a obtencdo dos dados, a autora utilizou
como principal instrumento a observacdo do processo de ensino e aprendizagem

desenvolvido em sala de aula.

N&o nos surpreendeu a constatacdo da autora e nossa também, por meio dos dados
expostos e analisados, de que a escola adota uma pratica curricular tradicional como
uma das formas de organizacdo da escola, a qual valida um uUnico modelo de
aprendizagem e de ensino. Esse modelo dissocia forma e conteldo, professor e
aluno, ensino e aprendizagem, além de apresentar aos alunos um conhecimento
pobre em sua selecdo, fragmentado em sua transmissdo e superficial em sua

aquisicao.

Compreendemos que as andlises empreendidas pela pesquisadora a fizeram

concluir que, por mais que as praticas curriculares de sala de aula sejam sociais,
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culturais, institucionais e partilhadas no coletivo dos professores e proponham
alternativas para o atendimento das diferencas dos alunos oriundas dos processos
de ensino-aprendizagem, essas praticas curriculares ainda percorrem trilhas que

reiteradamente ratificam os percursos da exclusao.

Ainda em relacdo as publicacdes de 2005, chamou-nos a ateng¢do o trabalho de
Garcia (2005), apresentado na 28.2 Reunidao Anual da Anped, no qual a autora
questiona as formas organizativas do trabalho pedagdgico propostas para a
educacdo especial na politica educacional brasileira. Em sua analise, ela debate
como o direito a inclusdo escolar é suprimido pela prioridade de acesso a contetdos
basicos em seus “significados praticos e instrumentais” e em dire¢cdo aos
autocuidados (higiene, vestuario, alimentacdo, deslocamento, entre outros dessa

ordem, por via de um curriculo funcional).

A autora adverte que, mesmo os Parametros Curriculares Nacionais assegurando
aos alunos com indicativos a educacdo especial o reconhecimento as “diferencas
individuais”, portanto um trabalho diversificado dentro do mesmo curriculo (BRASIL,
1998), o debate sobre curriculo caminha no sentido de reduzir o que deve ser
apreendido pelos alunos e a eles ensinado, muitas vezes, dando énfase as

limitagcOes desses sujeitos.

A pesquisa de Pletsch (2009) — Repensando a inclusdo escolar de pessoas com
deficiéncia mental: diretrizes politicas, curriculo e préaticas pedagdgicas —, apoiada
na perspectiva histérico-cultural do desenvolvimento humano de Vigostki, analisa as
praticas curriculares dirigidas para o processo de ensino-aprendizagem de quatro
alunos com deficiéncia mental matriculados em duas escolas publicas municipais do

Rio de Janeiro.

Pletsch elegeu cinco areas tematicas para analise e discussdo dos dados: as
politicas publicas educacionais vigentes em nosso pais e na rede municipal do Rio
de Janeiro; o conceito e a génese da educacéo inclusiva; a trajetéria da Educacéao
Especial, o processo ensino-aprendizagem de pessoas com deficiéncia mental; o

curriculo e as praticas pedagdgicas.
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A pesquisadora discutiu em seu estudo tanto as contradicbes quanto a
complexidade do processo de inclusdo vivido nas/pelas escolas, particularmente no
ambito das praticas curriculares dirigidas para o processo de ensino-aprendizagem
dos alunos com deficiéncia mental. Assim como inUmeras outras pesquisas, revelou
que um dos maiores obstaculos para atender adequadamente esses alunos em sala
de aula comum continua sendo a falta de conhecimentos dos professores. As
praticas desenvolvidas pelos professores proporcionavam, em grande medida,
apenas conhecimentos elementares, como recortar, colar, pintar, copiar. A
alfabetizacdo (aquisicdo da leitura e da escrita) dos alunos com deficiéncia mental
foi, ao longo da pesquisa, destacada como uma das maiores preocupacdes dos
professores. O estudo evidenciou que, apesar das mudancas e redefinicdes politicas
ocorridas desde a década de 90, com base nos principios da inclusdo, as praticas
curriculares destinadas aos alunos com deficiéncia mental ndo promoveram
mudancgas significativas nas oportunidades e na qualidade dos programas

educacionais publicos destinados a essas pessoas.

Essa investigacao instiga-nos a considerar como uma acao urgente discutir a falta
de conhecimento tedrico-pratico dos professores, tanto da sala regular como da
educacado especial, sobre como mediar o processo ensino-aprendizagem de alunos
com deficiéncia, pois ndo somente nos revela um despreparo tedérico-pratico dos
mesmos como ainda nos fala da fragilidade da escola em empreender processos de
formacdo e colaboracdo que ajudem esses professores a pensar suas praticas, a
expandir e problematizar seus conhecimentos, assim como estabelecer didlogos
com seus pares e a escola como um todo, a fim de discutir as propostas e praticas
curriculares para alunos publico-alvo da educacédo especial dentro e fora da sala de

aula comum.

Mais recentemente, em 2011 e 2012, recorremos as pesquisas de Effgen (2011) e
Vieira (2012), para nos auxiliarem a pensar as questdes curriculares que envolvem a

educacéo especial e a educacao inclusiva.

Effgen (2011), em sua dissertacdo Educacdo Especial e Curriculo Escolar:
possibilidades nas praticas pedagdgicas cotidianas, investigou as possibilidades de
articulacéo entre o curriculo escolar e a escolarizacdo de alunos com deficiéncia e

transtornos globais do desenvolvimento em processos de inclusdo escolar nos anos
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iniciais do ensino fundamental. Empreendeu trés frentes de trabalho: observacédo do
cotidiano escolar, criagdo de espacos-tempos de formacdo continuada e
estabelecimento de acdes colaborativas para implementacdo de praticas
pedagogicas para acesso ao curriculo comum. A pesquisa foi desenvolvida em uma
turma de 4.2 série do ensino fundamental, envolvendo a professora regente, duas
professoras de Educagéo Especial em atuacéo na sala de recursos multifuncionais e
os professores de Artes, Educacdo Fisica e Ensino Religioso, além do corpo
discente. Destacaram-se no estudo dois sujeitos-foco, uma estudante com sindrome
de Down e outro com deficiéncia fisica e em processo de diagnostico para

deficiéncia intelectual.

Em seus resultados, a pesquisadora evidencia a formagao continuada como uma
acao que, se satisfeita, podera trazer novas possibilidades de trabalho pedagogico
com os alunos indicados a educacao especial na escola de ensino comum, pistas
para garantir a esses estudantes acesso ao curriculo comum por meio da
implementacdo de praticas pedagogicas inclusivas e reflexdes sobre a articulagéo

do atendimento educacional especializado com a sala de aula de ensino comum.

O estudo destacou que 0 acesso a praticas pedagogicas diferenciadas possibilita
gue os alunos tenham acesso ao conhecimento, ou seja, ao curriculo comum, se as
praticas pedagogicas forem pensadas considerando o curriculo vivido como
potencializador de novas acdes e de taticas. Salientou também a necessidade de
instituir um curriculo escolar em interface com as necessidades de aprendizagem
trazidas pelos alunos para o ambito escolar, a ascensdo da pessoa com deficiéncia
como um sujeito que aprende, a articulacdo dos trabalhos desencadeados em sala
de aula em didlogo com o apoio especializado, a incorporacdo dos trabalhos da
educacdo especial na proposta pedagogica da escola e de investimentos na
formacéo dos educadores, para que eles tenham melhores condicfes de lidar com a

diferenca humana em sala de aula.

A tese de Vieira (2012), Curriculo e Educacao Especial: As A¢des da Escola a Partir
dos Dialogos Cotidianos, cujo objetivo foi investigar as a¢fes constituidas por uma

escola publica de ensino fundamental para o envolvimento de alunos com
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deficiéncia e com transtornos globais do desenvolvimento no curriculo escolar,

também assinala o avanco na discussao sobre o curriculo na educacéo especial.

Assim como o estudo anterior, Vieira adota por aporte tedrico-metodolégico os
pressupostos da pesquisa-acao colaborativo-critica, como possibilidade de, por meio
da pesquisa cientifica, produzir conhecimento sobre a realidade social, promover
mudangas nas situacoes desafiadoras e envolver 0s sujeitos pesquisados em
processos de formacdo continuada em contexto. Como ja apontado, a pesquisa foi
realizada no ensino fundamental, em uma escola municipal, pertencente a Rede
Publica de Vila Velha/ES. Envolveram professores, pedagogos, dirigente escolar,
responsaveis pelos discentes e alunos matriculados do 1.° ao 6.° ano do ensino

fundamental.

Vieira, para desenvolver seu estudo, optou por realizar trés procedimentos: a
observacdo participante e a escuta dos discursos produzidos por alunos,
professores, equipe técnico-pedagodgica e responsaveis pelos discentes sobre o
envolvimento dos estudantes com indicativos a educacdo especial no curriculo
escolar; a constituicdo de espacos de formacdo continuada, tomando os dados
produzidos na primeira etapa do estudo como elementos de sustentacdo da
dindmica formativa; o acompanhamento das acbes praticadas pela escola para
envolvimento das necessidades educacionais dos alunos com indicativos a
educacéao especial no curriculo escolar, com base nas reflexdes desencadeadas nos

espacos de formacédo continuada.

A pesquisa assinalou a necessidade de advogar pela constituicdo de curriculos
escolares mais abertos para contemplar as necessidades de aprendizagem de
alunos com comprometimentos fisicos, psiquicos, intelectuais ou sensoriais. Para o
autor, a pesquisa se distanciou de logicas que defendem a flexibilizacdo curricular
como um esvaziamento do curriculo em nome das condi¢cdes existenciais dos
alunos. Entende que, entre o curriculo escolar e a produgcédo de conhecimentos pelos
alunos com indicativos a educacéo especial, h4 uma pluralidade de situacfes que
precisam ser problematizadas pela escola: a leitura produzida sobre a aprendizagem
dos alunos; a falta de conhecimento sobre a sexualidade humana; os desafios

presentes na relacdo familia/escola; os pressupostos da normalidade/anormalidade.
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Segundo Vieira, a investigacdo demonstrou que, por meio de atitudes colaborativas
e criticas entre os profissionais da escola, € possivel articular acbes que garantam o
direito de aprender do estudante com deficiéncia e com transtornos globais do

desenvolvimento na escola de ensino comum.

Ainda em relacdo ao curriculo em interface com a educacdo especial e inclusiva,
entendemos que a pesquisas de mestrado de Antunes (2008) nos apresenta
elementos relevantes para nossa investigacdo, pois discute as praticas curriculares

na inclusdo da crianca com deficiéncia intelectual na educacao infantil.

Antunes (2008) definiu como o objetivo de sua pesquisa investigar a gestdo do
curriculo como elemento central na construcdo de praticas pedagdgicas inclusivas.
Em seu estudo, a pesquisadora utilizou entrevistas padronizadas para conhecer o
discurso das professoras das classes comuns sobre o curriculo e inclusdo escolar. A
autora afirmou que as entrevistas permitiram conhecer a concepcéo de curriculo das
professoras, assim como entender o significado que elas atribuem a elementos
desse curriculo como tempo, espacos, agrupamentos, materiais. Também revelou
como os professores se relacionam com criancas com deficiéncia intelectual na sala
de atividade. A autora conclui apostando na relevancia de se discutir e adotar um
curriculo flexivel para assim atender as necessidades e demandas de criangcas com

deficiéncia.

Como podemos perceber, ha a constituicdo de préaticas pedagdgicas para o trabalho
com os alunos com indicativos a educacéo especial, mas predomina o entendimento
de que o trabalho com o conhecimento, pautado nas adequacdes ou flexibilizacdes,
ocorre com o resumo do curriculo a atividades menos complexas, mais préximas das

condi¢bes do aluno.

Além das pesquisas mencionadas, que tém como objeto de investigacao o curriculo,
buscamos apoio também em pesquisas sobre a inclusdo na educacao infantil para
entender outras proposi¢cdes assinaladas como relevantes no processo de inclusao

da crianga na educacao infantil.

Ao criarmos uma categoria que amplia as questdes sobre a inclusdo escolar na

educacéo infantil para além do curriculo, estamos confirmamos nossa percepcéo de
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gue existem outros mecanismos que atravessam o processo de inclusédo escolar da
crianca pequena com deficiéncia. Certamente, as pesquisas contemplam-nos com
dados e andlises que vao nos ajudar a tecer melhor um panorama da inclusdo da

crianca com deficiéncia e TGD na educacdao infantil.

Entre essas pesquisas, consideramos a investigagdo realizada por Goncalves
(2006). A pesquisadora investigou e analisou a forma como ocorre a implementacao
do processo de inclusdo na educacao infantil de criancas com paralisia cerebral. O
foco dado a pesquisa foram as estratégias pedagogicas utilizadas por trés
professoras que atuavam em suas salas com criangas com paralisia cerebral, para
atender as necessidades dessas criangcas com vistas a garantir 0 acesso, a

permanéncia e a participacdo nas atividades.

A pesquisa de doutorado de Carneiro (2006) teve como objetivo desenvolver,
implementar e avaliar, junto com 0s gestores de escolas municipais de educacgao
infantil de Bauru/SP, um programa de formacéo para a efetivacdo da inclusao
escolar. A autora assinalou que, apesar de os profissionais terem conhecimento
legal sobre a politica de inclusdo escolar, na pratica o papel do diretor parecia
pautar-se em questdes burocraticas da escola, pela centralizacdo das decisfes e
desconhecimento de como responder as necessidades educacionais especiais de
criancas com deficiéncia. Carneiro observa que as mudancas dos discursos para as

praticas educativas ndo sao automaticas e harmoniosas.

Duas publicacbes, de 2007, nos chamam a atencéo para a inclusdo na educacao
infantil: as dissertagdes de Zortea e de Oliveira. A dissertagdo de Zortea busca
registrar como ocorrem as interagbes entre pares nos processos de inclusdo de
criancas com necessidades educacionais especiais na educacao infantil. Em seu
estudo etnografico, a autora verifica que as criancas dao visibilidade as diferencas
que se apresentam no encontro com seus pares, mas nem tudo o que € gerado
entre elas tem que ver especificamente com a marca distintiva da deficiéncia.
Conclui que o brincar se reafirma como uma estratégia que possibilita a
aproximacéao entre as criangas, constituindo-se em espacos de produc¢ao de cultura
nos quais podem experimentar pertencimento. Por fim, ressalta que a inclusdo se
revela como um processo dinamico que ocorre no cotidiano e onde as interacbes

entre as criangas desempenham um papel fundamental.
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Oliveira (2007) procurou entender, por meio da formacao inicial e continuada, como
a mediacdo pedagdgica do professor, no jogo imaginario, pode contribuir para a
inclusdo da crianca com necessidades educacionais especiais por deficiéncia, na
escola regular de educacéo infantil. Segundo a autora, € possivel que os discursos
das professoras em prol da inclusdo da crianca com deficiéncia nas escolas
regulares de educacéo infantil estejam se constituindo com base na visao de uma

crianca abstrata e universal, desvinculada de uma pertenca social concreta.

Outra contribuicdo importante no estudo da autora foi a conclusdo de que o acesso
da crianga com deficiéncia na pré-escola regular parece ser reconhecido como um
direito; entretanto, assinala que a permanéncia dessa crianga na pré-escola enfrenta
varios entraves, como as condicbes de trabalho dos profissionais diretamente
envolvidos nesse processo, a falta de apoio pedagégico e a fragmentacdo dos
servigcos especializados. Outros dois apontamentos apresentados foram a existéncia
de lacunas na formacéo inicial e a auséncia de formacéo continuada de professores
da educacéo infantil e de professores especializados para atuar com as demandas
especificas das criancas até seis anos de idade e a caréncia de politicas publicas

articuladas com a realidade da pré-escola.

Essas analises nos falam de uma demanda na educacéo infantil que envolve uma
proposta curricular mais clara e sistematizada, de praticas pedagdégicas que tém sua
génese no desenvolvimento e aprendizagem das criancas e de professores de
educacado infantili e de educacdo especial cujas formacdes inicial e continuada

recebam mais investimentos.

Em 2011, a pesquisa de mestrado de Chiote'* sobre a Inclus&o da crianca autista na
educacao infantil revelou-nos algumas pistas de como tem sido realizada a incluséo

da crianca pequena na escola de educacao infantil comum.

O escopo do estudo foi analisar o papel da mediacdo pedagogica na inclusdo da
crianga com autismo, partindo do pressuposto que a mediagao faz parte do processo
de significacdo e constituicdo dessa criangca na educacéo infantil. Interessou-nos
também perceber que todo o estudo discute a problematica tendo como aporte

tedrico-metodoldgico a perspectiva histérico-cultural, representada pelos estudos de

' Em 2013, a autora transformou sua dissertacdo em livro.
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Vigotski (1989, 1998, 2007, 2010) e de outros autores que compartilham esse

referencial.

A autora desenvolveu um estudo de caso em um Centro Municipal de Educacédo
Infantil, tendo como sujeitos a crianga com autismo, suas professoras e as demais
criancas de sua turma. Chiote observou que sua inser¢cado no contexto escolar
provocou mudanca de olhar para a crianga com autismo, a qual passou a ser vista
como sujeito da propria aprendizagem, e as professoras passaram a se notar como

professoras de uma crianga com autismo na educacéao infantil.

A autora também sinalizou que as mediacdes pedagdgicas se construiram num
processo de orientar as agdes da criangca com autismo para o que era esperado dela
(e das demais criancas) e que a participacdo do adulto junto a crianca como sujeito
das/nas praticas escolares/culturais rompeu com o isolamento dela e possibilitou a
construcédo de uma nova imagem: a de quem pode aprender com o outro. Interessa-
nos perceber que a investigacdo de Chiote indica que, na educacao infantil, a
mediacao pedagogica pode favorecer o desenvolvimento da crianga com autismo,
permitindo a ela apropriacbes e compartiihamento de sentidos mais amplos e
complexos em relagdo ao meio fisico e social e a si prépria nesse contexto.
Compreendemos essa mediacdo como parte relevante das praticas curriculares e
pedagdgicas para a inclusdo da crianca com deficiéncia na escola de educacédo

infantil.

Ainda com o objetivo de delinearmos um panorama mais nitido sobre o que nos
diziam as pesquisas anteriormente realizadas, acima de tudo, pesquisas e textos
referentes a inclusdo na educacéo infantil, buscamos as investigacbes de Victor e
seu grupo de estudos - Grupicis. Estes, desde 2008, vém produzindo
conhecimentos acerca da infancia da criangca com deficiéncia, de seu processo de

inclusédo escolar e dos elementos que colaboram para essa incluséo.

Assim, observamos que os estudos realizados pelo Grupicis — Grupo de Pesquisa
Infancia, Cultura, Inclusdo e Subjetividade — tém discutido como vem sendo
significada a infancia da criangca com deficiéncia na educagéo infantil regular e como
a escola tem trabalhado para a inclusdo desse aluno dentro e fora da sala de aula.
As pesquisas que compdem o projeto principal destacam o papel da linguagem no
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desenvolvimento da crianga no contexto escolar infantil, a importancia da escuta da
crianca sobre sua inclusdo (CORREIA, 2012) e a relevancia do brincar como
atividade mediadora do desenvolvimento e aprendizagem de criancas pequenas
com deficiéncia (ANJOS, 2011).

Percebemos, por meio da leitura e da reflexdo sobre as pesquisas destacadas, que
ja temos um numero significativo de dados e informacfes sobre as acdes e reflexdes
sobre a inclusdo da crianca com deficiéncia na educacao infantil, mas, conforme
também sinalizamos, muitas dessas pesquisas apenas tangenciam as questdes
curriculares que ora constituem barreiras as aprendizagens, ora se tornam motores

potentes de praticas inclusivas.

Nosso estudo vem contribuir com as pesquisas disponiveis para somar aos
conhecimentos produzidos novos elementos e analises sobre a relevancia de pensar
meios de garantir o acesso da crianca com deficiéncia e TGD mediante praticas
curriculares nas escolas que favorecam o acesso dos alunos ao curriculo escolar.
Nossa aposta € na escola que se disponibiliza e se prepara dia a dia para lidar com
as barreiras e desafios em relagdo a inclusdo, a permanéncia e ao direito a
aprendizagem da criangca com deficiéncia, contemplando as individualidades,
condicOes e necessidades.
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2 O ESTUDO SOBRE A SALA DE RECURSOS MULTIFUNCIONAIS:
DISPOSITIVOS A INVESTIGACAO DAS PRATICAS CURRICULARES

Como ja explicamos, antes de iniciarmos a pesquisa de doutoramento, buscamos
uma forma de nos apropriarmos de mais conhecimentos e dados que pudessem
ajudar em nossa investigacdo sobre as propostas e praticas curriculares nas SRM,
de escolas de educacédo infantil. Um dos caminhos encontrados foi a participagcéo
nos grupos focais que estavam sendo organizados para a realizacdo da pesquisa do
ONEESP, coordenacéao Espirito Santo. Elegemos o grupo composto por professores
de educacdo especial de Vitéria/ES, uma vez que nossa pesquisa estava sendo
realizada nessa cidade.

Por meio do relato e do dialogo, tendo como apoiadores uma vasta literatura sobre
educacdo especial, curriculo, AEE e SRM, direcionamos nosso olhar para as
discussbes dos encontros do grupo focal realizado com os 19 professores de
educacdo especial do municipio de Vitéria/ES. Fomos, assim, identificando e
compreendendo as diferentes configuracbes propostas e vividas por esses
professores por meio das discussfes de seus conhecimentos e relatos de suas
praticas curriculares, oferecidas pelo AEE na SRM, de escolares regulares. Nossa
intencdo foi acompanhar os movimentos, as préticas e entender os sentidos
atribuidos por esses professores para, se possivel, delinear um panorama inicial de
como as praticas curriculares no AEE no referido municipio tém se configurado e,
assim, identificar os caminhos que estavam sendo tracados e trilhados por
professores que atuam com criangas com deficiéncia, TGD e AH/SD, no cotidiano da

escola comum.

Para conseguirmos um desenho claro e detalhado de como estava estruturada a
politica municipal de educacdo especial, recorremos a dados produzidos
anteriormente em uma pesquisa local, assim como utilizamos informagdes obtidas

por meio da entrevista com a gestora de educacao especial de Vitoria.
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2.1 A EDUCACAO NO MUNICIPIO DE VITORIA E A POLITICA DA EDUCACAO
ESPECIAL

Para nos apropriarmos das ac¢des legais instituidas no municipio recorremos a
diferentes fontes, entre elas a pesquisa de mestrado de Gobete de 2005 e a
entrevista concedida pela gestora da educacdo especial no municipio, no final de
2011. Esses dados nos dao pistas e nos dizem de um movimento macro e complexo
em relacdo a essa modalidade de ensino, bem como nos possibilita compreender as

acOes e praticas pedagodgicas desenvolvidas nas escolas.

A primeira fonte foi a pesquisa de mestrado de Gobete (2005), que nos possibilitou
entender a implantagcdo de um Projeto de Educacdo Especial no municipio de
Vitoria. Intitulada Politica educacional no municipio de Vitéria no periodo de 1989 a
2004: implicacbes na politica de educacgéo especial, este estudo nos apresenta um
panorama de como foi pensado, articulado e concretizado o Projeto de Educacao
especial do municipio a partir de algumas acdes, entre elas: os objetivos, as bases
legais, a implantacdo e estrutura do atendimento especializado em educacéo
especial, as propostas de formacéo e avaliacao e a articulacdo, entre outros setores,

com as secretarias e a comunidade.

De acordo com Gobete (2005), sua investigacdo aponta que a Comissédo de
Estruturacdo do Departamento de Educacéo especial seguiu uma organizacdo de
acOes: mapeamento do numero de alunos eletivos para a educacado especial nas
escolas regulares; observacdo do aluno, reunides com pais e profissionais das
unidades escolares para esclarecimentos e orientacdo quanto a integracao escolar;
elaboracdo de instrumentos de avaliacdo diagndstica; convénios com instituicbes
especializadas para avaliacdo multiprofissional do aluno; contatos com a Secretaria
Municipal de Saude de Vitéria (Semus) e Secretaria Municipal de Acdo Social
(Semas); elaboracédo de critérios para a contratacdo de profissionais para a equipe
de educacao especial a ser realizada via concurso publico; assessoramento técnico
aos profissionais das unidades escolares relacionadas com a pratica pedagdgica e a
organizacdo do trabalho escolar na perspectiva da integracdo de alunos com

necessidades educativas especiais.
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Ampliamos a caracterizagdo sobre a politica publica de Vitéria para a Educacao
especial, recorrendo a entrevista realizada com a gestora em exercicio da
coordenacao na Secretaria Municipal de Educacdo. A entrevista foi realizada para
atender ao objetivo inicial do projeto do Oneesp para caracterizacdo da politica

municipal de Vitéria em relacdo a educacgéo especial.

A referida entrevista aconteceu em outubro de 2012, no Programa de POs-
Graduacdo em Educacdo. Para nortear esse encontro, utilizamos o roteiro de
entrevista (Anexo 1) proposto no projeto do Oneesp e recorremos ao uso do
gravador para ndo perdermos nenhuma nuance da fala da gestora. Como ja
mencionamos, pretendiamos obter informacdes para caracterizar a politica de
educacao especial no municipio e o processo de implantacdo das salas de recursos

multifuncionais nas escolas comuns.

Segunda a gestora, a histéria da educacdo especial em Vitéria comecou mais
pontualmente em 1991, com todo um investimento dos profissionais na Secretaria,
para assessorar os trabalhos ligados a educacdo especial. Foram convidados
psicologos, fonoaudidlogos, profissionais educadores para compor a equipe. O
trabalho consistia em verificar aquilo que era feito na escola, encaminhar para
avaliacdo e acompanhar esse processo. Tais acdes estavam fortemente
relacionadas com um programa da Semus intitulado Saude do Escolar. Esse
programa visa a desenvolver atividades de orientacdo aos alunos da rede municipal
de ensino e aos seus familiares, tendo em vista a promocédo da salde e a prevencao
de doencas. A partir de exames, 0 aluno que necessita de atendimento clinico é
encaminhado & unidade de satde que atende ao seu bairro de moradia®? (VITORIA,
2012).

Em relacdo a legislacdo que orienta as atividades da educacdo especial no

municipio, a gestora diz que,

[...] juntamente com a equipe que atua junto ao nucleo de EE na
Seme, elaboraram e seguiram os Planos de Acdo de 1999- 2001 e
Plano de Acé&o biénio 2008-2009 (principios em relagdo a Educacao
especial). Em 2011 elaboraram a Politica de Educacao especial do

Dentre as acOes, destaca-se o projeto De olho no futuro, triagem visual de todos os alunos da 1% e 72 séries do ensino
fundamental, por meio de consulta clinica e exames; triagem fonoaudioldgica dos alunos da 1% e 72 séries do ensino
fundamental; avaliagdo psicoldgica e de risco social extremo de todos os alunos; e realizagdo de avaliagdo nutricional.
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municipio de Vitoria e uma Politica Bilingue. Também seguimos as
orientacbes das Diretrizes e Portarias Nacionais (GESTORA do
municipio de Vitéria/ES).

Para a gestora de educacao especial do municipio em 2012,

Somente em 1999 ocorre a organizacdo da educacdo especial nas
escolas. A opcdo de organizacéo foi em escolas polo. Ao longo dos
anos, essa nao houve uma boa avaliagdo, pois essas escolas foram
‘rotuladas’, enfim, o trabalho ndo tinha éxito e ndo estava dando
muito certo. Ainda assim surge a ampliagdo dos trabalhos com a
criagdo dos laboratorios pedagdgicos. Tivemos o Laboratorio de
Apoio Curricular, o LAC, e logo depois o Laboratério Pedagdgico.
Eram, em 2003, 17 laboratérios pedagogicos. Exatamente em 2003
os laboratérios polo acabaram e foram criados os laboratérios nas
proprias escolas. Foram solicitadas avaliacdes para se promover a
discusséo e intervencéo junto as criangas com deficiéncia da escola
(GESTORA de educacao especial Seme/Vitoria, 2012).

Conta-nos a gestora que, no final de 2006 e inicio de 2007, ocorre o fechamento dos
laboratérios e acontece a designacao de um professor especializado na escola em
que tivesse a matricula de alunos com deficiéncia ou publico-alvo da educacao

especial. Surgem as salas de recursos.

De 2007 pra ca surge a necessidade de se ter um espago de
Atendimento da Educacgdo Especial. Uma tentativa inicial de cobrir
toda a rede, o que ndo ocorreu porque o0s alunos estavam
localizados, pulverizados em toda a rede. Nao tinha funcionéario da
educacdo especial vinculado ou com formagdo especifica que
cobrisse essa extensdo de escolas. Entdo se tenta a captacdo de
recursos humanos para a educacdo especial, ou seja, formar um
guadro docente de especialistas em educacado especial (GESTORA
de educacao especial Seme/Vitoria, 2012).

A gestora afirmou que ndo existe concurso publico, nessa Prefeitura, para vagas de
docentes da educacédo especial. Quando questionada sobre essa lacuna no quadro
docente municipal, a gestora afirmou que para lidar com a demanda pedagdgica, a
secretaria de educacdo realiza uma prova/selecdo de professores regentes que
estejam interessados em atuar na educacéo especial. Essas selecbes preveem que
o professor candidato deva ter um numero determinado de horas de formacéo na
area de conhecimento pretendida e se submeterem a uma banca avaliadora. Outra
forma de atender a demanda da educacgéo especial é a realizacdo de contratacdes

temporarias de professores para escolas comuns onde existe um aumento do
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nimero de alunos com deficiéncia, TGD e AH/SD matriculados e,

consequentemente, deve haver a oferta do atendimento educacional especializado.

Acerca da formacao dos profissionais do municipio, a gestora assegura que todos os
professores possuem graduacdo, em sua maioria, em Pedagogia, e acrescenta que
os professores que se deslocam para a educacdo especial, esses possuem
especializacdo na area. Essa formacao tipo especializacdo lato sensu ora € pré-
requisito para mudar de cadeira na rede, ora é ofertada pela SEME, via MEC. Foi
ofertada uma especializacéo, pela Universidade Federal do Ceara, para professores
de AEE que atuam na SRM.

A gestora menciona também os programas de formacado continuada ofertados pela
secretaria em parceria com outros 6rgaos publicos. Um dos programas de formacao
é o Programa de Capacitacdo de Gestores do Projeto Educar na Diversidade®®. As
formacOes oferecidas pela Seme contam com profissionais da educacéo (Sefae),
Saude, Apae. Percebemos na narrativa da gestora sobre a parceria com a Apae,
gue ainda existe a presenca de um modelo clinico-pedagdgico em relacdo a

escolarizacado de alunos com deficiéncia.
Na narrativa a seguir obtemos mais informacdes sobre essa presenca

os profissionais da geréncia de educagdo especial das quatro
grandes areas (deficiéncia intelectual, deficiéncia visual, surdez e
altas habilidades/superdotacdo) responsabilizam-se por acompanhar
a area, professores, encaminhamentos e verificar a solicitacdo da
escola. A queixa € da escola. Solicitam e utilizam os diagnosticos da
Apae e do Capsi*, principalmente para casos de DM, TGD, baixa
visdo e cegueira. As avaliagbes ocorrem em clinicas municipais e na
propria Apae. Quem encaminha o aluno, na maioria das vezes, € o
professor da classe comum a partir das observacdes realizadas no
contexto escolar (Seme/Vitoria, 2012).

Também em um tema de grande relevancia para a implantacdo de uma politica para

a educacdo especial, que é a avaliacdo e os encaminhamentos dos alunos com

o Projeto Educar na Diversidade integra o Programa Educacdo Inclusiva: direito a diversidade, iniciado em 2003, pela
Secretaria de Educacéo especial do Ministério da Educagdo. Tem como objetivo “[...] formar e acompanhar os docentes dos
municipios polo para o desenvolvimento de praticas educacionais inclusivas nas salas de aula” (MEC, 2006). Essa formacao
é realizada em seminarios nacionais com a participacdo de representantes dos municipios polo. Com os mesmos objetivos,
numa a¢do multiplicadora, cada municipio-polo deve organizar cursos regionais com os representantes dos municipios de sua
area de abrangéncia.

Capsi significa Centro de Atencdo Psicossocial Infanto-Juvenil. Realiza o acolhimento, tratamento e reinsercdo social de

criancas e adolescentes, moradores de Vitdria, com idade entre zero e dezoito anos, que tenham transtornos mentais graves e
persistentes.
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indicativo para a educac¢éo especial, encontramos indicios da busca da autorizagédo
clinica para acompanhar pedagogicamente o aluno publico-alvo da educagéo
especial via laudos e diagnosticos médicos e psicolégicos. Isso ocorre mesmo
guando sabemos que a avaliacdo pedagogica do professor de educacdo especial
autoriza o aluno que apresenta manifestacbes que dificultam a aprendizagem, a
constar no censo escolar e, consequentemente, receber atendimento educacional

especializado.

Atualmente o municipio conta com os atendimentos do tipo: atendimento domiciliar,
servico hospitalar, itinerancia, sala de recursos e salas de recursos multifuncionais.
A gestora pontua que Vitéria conta com seis SRM em CMEIs e 35 SRM em EMEFs.
Atuam nas SRM 94 professores especializados. Nos CMEIs, duas escolas tém sala
bilingue, consideradas centros de educacdo infantil referéncia na matricula de
criancas surdas; nas EMEFs sdo quatro escolas referéncia na matricula de alunos
surdos. Relata, ainda, que o atendimento educacional especializado ocorre no
contraturno e no turno de aula (a escola parece ter autonomia para decidir a
organizacao e funcionamento dos servicos do atendimento aos alunos publico-alvo
da educacgéo especial). Em turno de aula, os professores possuem a atribuicdo de
colaborar com a professora da sala regular. No contraturno, o atendimento é mais
individualizado. Vale lembrar que a carga horario do professor de educacéo especial

é de 25 horas semanais.
Com relacdo a montagem das SRM disponibilizadas pelo MEC, a gestora conta que

[...] sGo 36 itens que chegam para a instalagdo da SRM. A tela do
computador ampliada é a mais usada. Atendem, prioritariamente,
alunos com DM. As atividades bilingues utilizam apenas o scanner e
materiais bem operacionais. Os alunos com DV sdo atendidos nas
SRM tipo 2. Das SRMs enviadas, dois ou trés somente séo do tipo
2. O projeto de Altas Habilidades ndo é atendido dentro da Escola
(Seme/Vitéria, 2012).

Acerca do numero de matriculas de alunos na educacéo especial, em 2012, Vitoria
contabiliza e atende 1.297 alunos que sdo sujeitos da educacdo especial na
educacao infantil e no ensino fundamental. Desse total, 263 estdo na educacao
infantil e 615 no ensino fundamental. Somam-se a esse nimero os alunos com

indicativo de altas habilidades e superdotacéo, 419.
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Percebemos que Vitéria tem uma histéria bastante interessante e peculiar em
relacdo a educacdo especial. A constituicdo da politica se d4 em meio aos desafios
e barreiras que os profissionais envolvidos enfrentam na secretaria de educacéo,
sobretudo por falta de um quantitativo significativo de professores de educacao
especial efetivos nesse cargo. Também observamos um movimento de acompanhar
as politicas nacionais e desenvolver acdes e praticas pedagdgicas que garantissem

acesso a escola e acesso a aprendizagem.

O grupo focal de Vitéria: estruturacdo e movimentos

Os encontros do grupo focal seguiu a estrutura previamente definida pelo projeto de
pesquisa nacional, a partir de trés grandes eixos, a saber: formacao de professor,
avaliacdo e o atendimento educacional especializado do aluno com indicacdo a
educacao especial. Nesses encontros, apresentamos e discutimos os documentos
normativos sobre o atendimento educacional especializado dos sujeitos da
educacdo especial, referentes a conceituacdo da populacdo a ser atendida, a
definicdo de educacédo especial, o l6cus de atendimento/os servicos de apoio e a
formacdo/as atribuicbes dos professores, inspirados no trabalho realizado por

Prieto™ (2008).

A coordenacao estadual, Oeeesp, estabeleceu um total de 11 encontros, previstos
para ocorrer uma ou duas vezes por més, no prédio do Programa de Pds-Graduacao
em Educacdo da Universidade Federal do Espirito Santo, no periodo da tarde.
Tomamos como analise as narrativas orais dos sujeitos, para entender as praticas
por eles realizadas no AEE. Elegemos as narrativas pelo fato de entendermos que
elas ndo s6 nos dizem sobre o que eles pensam, sentem e fazem sobre sua pratica,
mas como também desencadeiam um processo de auto-entendimento e auto-
reflexdo de suas proprias acdes, pensamentos e sentimentos em relacdo ao tema.
Oliveira (2008) nos lembra de que “ao narrarem situagdes vivenciadas por eles no
cotidiano de seu trabalho, os professores ndo apenas relatam, também refletem

enquanto relatam” (p. 253).

> PRIETO, Rosangela Gavioli (2008). Politica de Educacdo Especial no Brasil: evolugdo das garantias legais.
In: Anais do XI Seminario Capixaba de Educacéo Inclusiva. Vitéria: UFES, Programa de Pés-Graduagdo em
Educacdo, p. 15-27.
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Para registro dos grupos focais, foram utilizados audio e videogravacdes, bem como

registros escritos individualmente em diarios de campo.

O grupo focal de Vitoria era composto de 19 professores que atuam em escolas
municipais de educacdo infantil e fundamental do municipio. Professores com
diferentes formacbes, entre elas pedagogia, artes, letras e biologia. Possuem
especializacdo lato sensu nas diferentes areas das deficiéncias e no Atendimento
Educacional Especializado. No grupo, trés professores atuam com alunos com
deficiéncia visual; dois como professores bilingues; doze professores atuam com
alunos com deficiéncia intelectual, transtornos globais do desenvolvimento e
deficiéncias mudltiplas; e dois professores trabalham com a éarea de altas
habilidades/superdotacdo. Eles sdo efetivos em seus cargos, com experiéncia ha
area de educacao especial e que tém como locus de atuacdo as SRM, exceto os da
area de AH/SD™.

Nas discussbOes realizadas com os professores de educacdo especial, duas
situacdes nos chamaram a atencdo. Narravam com frequéncia os fazeres desejados

e os fazeres reais/possiveis do professor de AEE.

Através dos didlogos, observamos que as questdes legais, sobre politicas publicas
se cruzam, constantemente, as questfes curriculares nos seus cotidianos. Os
professores participantes relataram e justificaram que, muitas vezes, nao
conseguem planejar, organizar e realizar uma pratica de ensino-aprendizagem com
os alunos publico-alvo da educacdo especial, porque estdo, primeiramente,

cuidando da higiene, alimentacéo e interacdo desses alunos na escola.

A auséncia de profissionais para lidar com essa demanda € colocada de forma
unanime entre os participantes. E tal situacdo culmina na suspenséo das aulas para

os alunos com indicacdo a educacéao especial.

Os professores parecem saber muito bem a sua funcdo, mas demonstram
preocupacdo com o aluno que é obrigado a ficar em casa por ndo existirem

profissionais suficientes para garantir sua inclusdo e permanéncia na escola.




49

Afirmam também que situac¢des de cuidado, higienizacdo e alimentagdo tomam um
tempo demasiado, dificultando o planejamento de propostas curriculares para os
alunos, inviabilizando a interacdo com os professores das salas de aula e o préprio
desenvolvimento de atividades pedagogicas com os alunos. Avaliam que o auxilio
de outro profissional preparado, tecnicamente, para lidar com as necessidades dos
alunos, facilitaria o trabalho de escolarizagéo para o qual estdo habilitados. Trabalho
esse que requer, segundo os professores, de mais tempo para planejamento, de um
maior acolhimento da escola e do grupo de professores para discutir as questdes
relacionadas a aprendizagem e desenvolvimento dos alunos com deficiéncia e uma

comunalidade de objetivos entre o curriculo da sala de aula regular e o AEE.

Esse olhar também aparece nas narrativas da professora Violeta. Ela, que trabalha
na educacédo infantil, explicita sua preocupacdo quanto a finalidade da educacéo
infantil, educar e cuidar, do ponto de vista da atribuicdo de papéis e da divisdo de
praticas. Ou seja, a discussdo das propostas curriculares da educacao infantil é
conduzida para a definicdo dos papéis dos adultos em relacdo ao trabalho com as
criancas: quem é responsavel pelo educar e quem é responsavel pelo cuidar. A
referida professora, acentuadamente, atribuiu o papel de cuidar das criangcas com
deficiéncia aos auxiliares de educacdo infantil e estagiarios, o que nos levou a
concluir o quanto se faz necessério trazer para a discussdo na educacéo infantil do
cuidar como elemento como parte do curriculo da educacéo infantil, nas propostas

curriculares das salas comuns e nas propostas de complementacédo das SRM.

Observamos que questbes que envolvem o cuidado predominam em relacdo as
questdes curriculares de contetdo e metodologia de ensino. Ndo negamos que faca
parte do desenvolvimento e aprendizagem ter experiéncias de cuidados consigo e
com o outro, mas as narrativas parecem nos dizer de uma excessiva preocupacao
com a tutela do aluno com deficiéncia, ndo disponibilizando na rotina desse aluno e

desse professor, um tempo para a apropriacdo do conhecimento cientifico.

Esses dados nos remetem a Vigotski (2010) quando ele nos alerta que a educacéo
deve ser uma forma de humanizacdo do sujeito, que ofereca experiéncias para uma
vida pessoal autbnoma e uma vida social partilhada e participativa. A partir do
referido autor, entendemos que necessariamente para poder aprender, cultural e

socialmente, h4 a necessidade do cuidado com o corpo, com 0 outro € consigo
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mesmo. Construgcdes e conhecimentos cultural e socialmente desenvolvidos ao

longo dos tempos, que balizam o viver e o conviver em sociedade.

Essa é outra questdo que as narrativas nos apontam: Que praticas sdo desenvolvidas
no AEE, nas SRM? Como estdo organizadas curricularmente? Encontramos indicativos
nos relatos dos professores de que o AEE e a SRM constitui em um espaco em que
sdo propostas praticas que ndo podem ser realizadas na sala de aula comum, por
razdo de um curriculo escolar e uma metodologia tradicional, que ndo prevé
flexibilizacdo no modo de ensinar e tampouco um olhar diferenciado para os diferentes

modos de aprender dos alunos ali presentes.

As narrativas dos professores trazem pistas de uma angustia em ter que participar
de praticas que ndo fazem sentido para aluno e professor. Uma pratica de sala de
aula que precisava ser pensada e discutida entre professor de sala de aula comum,
professor de educacao especial e pedagogo para planejar uma proposta pedagdgica
cujo conteudo tenha significado para a aluna com deficiéncia.

Mesmo criticando o espaco da sala de aula comum como excludente e fora da
demanda real do aluno com deficiéncia, encontramos nos relatos dos professores de
educacdo especial praticas desenvolvidas na SRM que tém pouco ou nenhuma
relacdo com as praticas da sala de aula. Um trabalho isolado, estanque da
organizacdo curricular da escola, sem didlogo com os professores que acompanham
o aluno na sala de aula comum, como por exemplo, exercicios de repeticao,
memorizacao, atividades de colorir, recortar e colar em folhas impressas ou

xerocopiadas, entre outras.

Sobre possiveis didlogos com os outros professores do aluno com deficiéncia,

alguns relatam que

[...] quando eu trabalho com meu aluno no AEE, é o meu aluno do
contra turno. Entdo [...] eu n&o tenho contato nenhum com o
professor, com pedagogo do turno dele, nada. O que eu tenho é o
gue a familia passa para mim e partir dai o que ele precisa, 0 que eu
vou estimular mais? Pra facilitar a aprendizagem dele (relato da
professora Alfazema, GF Vitoria, 2012)

Questionamo-nos 0 que tem levado esses professores a pensar o AEE como uma

pratica solitaria, individualizada, fora das experiéncias comuns na escola.
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Parece-nos que dizem de praticas de escolarizacdo, de aprendizagem de contetdos
cientificos que, necessariamente ndo sdo desenvolvidos com alunos com deficiéncia
no coletivo da sala de aula, uma vez que professores e o proprio curriculo preveem
gue esse aluno ja deveria ter aprendido ou que essa aprendizagem deve ocorrer de
forma homogénea e rgpida. Fato que muitas vezes ndo ocorre hnem mesmo com 0S

alunos considerados com desenvolvimento tipico.

Porém também encontramos outros sentidos dados para o trabalho que
desenvolvem no AEE. Perspectivas de atuacdo mais potencializadoras, que
vislumbram possiveis dialogos, trocas e constru¢cdes na escola e entre 0s mais

diversos sujeitos.

Uma professora da area de deficiéncia intelectual atua no AEE de uma escola de
ensino fundamental. Trabalha dois turnos nessa escola. Ela nos conta sobre uma

realidade mais socializada, mais partilhada com a escola.

[...] eu j& tenho uma experiéncia diferente. L4 eu trabalho dois turnos
entdo da pra fazer essa ponte. Planejo num turno, com professores
(tercas e quintas). Além disso, vou para os grupinhos nas salas. E
agora nos estamos colocando também as estagiarias. Quando é
possivel e o aluno ndo é tdo dependente. Quando o aluno é
dependente, eu tenho que fazer a ponte entre o planejamento la e as
estagiarias. Dar sugestdes. La a gente trabalha para dar autonomia
para o aluno, o maximo possivel (relato da Professora Gérbera, GF
Vit6ria, 2012).
Em outros momentos no grupo, a mesma professora relata com entusiasmo como
tem sido suas experiéncias no AEE, sua busca por conhecimento, sua necessidade
de dialogar com seus pares para conhecer e aprender e até mesmo, sua
necessidade de aquisicdo de material e tecnologias para realizar um trabalho

melhor, que estimule e favoreca a aprendizagem do aluno com deficiéncia.

Na narrativa dessa professora encontramos indicativos de uma pratica curricular que
entrecruza com o curriculo da sala de aula. Ela conta como se da o planejamento
com os professores das salas de aula acerca dos conteudos, de como sé&o
trabalhados e das metodologias que ela e os professores vém buscando para que 0s

alunos com deficiéncia acessem o conhecimento.
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Outra professora também nos narra uma pratica curricular no AEE em consonancia
com o curriculo da escola. A professora atua como professora bilingue de uma
escola de ensino fundamental e relata com confianca que desenvolve seu trabalho

de maneira inclusiva.

Ela apresenta de que forma tem aproximado suas préaticas pedagdgicas de AEE com
as praticas da sala de aula. Conta como planeja os atendimentos individuais para 0s
alunos surdos e como é o planejamento para a sala comum. Cita 0 exemplo de uma
professora de Geografia, que buscou uma parceria e colaboracdo para que todos

participassem das aulas, tanto o aluno surdo como 0s ouvintes.

Tais narrativas nos chamam a atencdo para a percepcao e compreenséao da funcéo
e das praticas no/do AEE. Uma prética colaborativa, de didlogo, de estudo, de
tentativas metodoldgicas e de desafios. Podemos aludir que ocorre um movimento
contrario ao que nos diz Mendes-Lunardi, Silva e Pletsh (2011), de que os estudos
sobre as praticas curriculares das escolas com sujeitos com deficiéncia tém nos
mostrado que foi uma igualizacdo ndo desejavel, ou seja, uma nitida tentativa de
adaptar os modos de aprender ao modo de ensinar e a exclusdo sistematica

daqueles que n&do conseguiam se adequar.

Em relacdo as professores de educacdo especial que atuam na educacao infantil,
observamos que suas narrativas foram timidas e elas se arriscaram pouco em
discutir as questdes que envolvem a interface entre educacéo especial, curriculo e
pratica pedagogica. Ocorreu-nos que elas se sentiram desconfortaveis por estarem
em menor numero e por falarem de uma dindmica escolar diferente dos demais
professores que atuam no ensino fundamental. Ainda assim, encontramos pistas
interessantes sobre o trabalho do professor de educacao especial que atua no AEE

em escolas de educacéo infantil.

Uma primeira pista foi que também enfrentam desafios e tém muitas davidas sobre o
trabalho que desenvolvem. Identificam uma sobrecarga de trabalho que existe no
cotidiano da escola, seja em lidar com a complexidade do ser humano aprendente e
suas relacdes, seja pela fragilidade em relacdo a formacdo do professor para lidar

com questdes tao fortes.
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Por certo, as narrativas apresentadas nos fez sentir a necessidade de se ouvir mais
os professores de educacdo especial sobre suas praticas curriculares, sobre suas
demandas dentro e fora de sala, sobre suas conquistas e desafios, para assim,
comecarmos a esbocar uma proposta de colaboracdo e formacdo que traga
conhecimento e metodologias que sejam verdadeiramente condizentes com as

realidades vividas.

Por meio dos relatos dos professores participantes do grupo focal, assim como pela
leitura empreendida na area, reconhecemos que a formacdo do educador especial
ainda trilha caminhos ingremes e tortuosos. Para Barreto e Sousa (2009), nos
altimos anos, o professor, sua formacdo, sua carreira e sua pratica tém se
constituido preocupacdo das diretrizes e acdes governamentais dirigidas a

educacao.

Muitos estudiosos, nesse cenario de debates e reflexdes, tratam a formacédo docente
nos Cursos de Pedagogia como objeto de preocupacgdo. Tal preocupacdo se
estende a especificidade da formacdo de professores para a educacdo especial,
entre 0s pesquisadores que se voltam para esse desafio encontramos Ribeiro
(2005), Mendes (2006), Sousa (2008) e Barreto (2009), que indicam questbes

relevantes para a discusséo.

Sabemos que, historicamente, a educagcdo especial tem se organizado tendo por
base o modelo médico-psicologico. Modelo que chega a ser confundido com o
conhecimento da educacdo especial e passa a estabelecer o curriculo do curso de
formacado de seus professores, a aconselhar o trabalho a ser desenvolvido com os

alunos, a influenciar politicas publicas entre outras acdes que envolvem a area.

Os apontamentos feitos nas pesquisas na area de educacdo especial, educacao
inclusiva e formacédo de professores, revelam que a formacdo de professores nas
licenciaturas segue, ainda, um modelo tradicional. Dentre os cursos de licenciatura,
poucos sao aqueles que oferecem disciplinas ou conteddos voltados para a
educacgéo de pessoas com deficiéncia e/ou necessidades educacionais especiais. A
caréncia de um curriculo académico que oferec¢a disciplinas e conteidos sobre essa
modalidade de ensino vem ocorrendo, apesar da exigéncia do dispositivo legal pelo
§ 2° do art. 24, do Decreto n°® 3.298, de 20 de dezembro de 1999. Ha, ainda, a
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Portaria no. 1.793/94, que recomenda a inclusdo da disciplina Aspectos Etico-
Politico-Educacionais da Normalizacdo e Integracdo da Pessoa Portadora de

Necessidades Especiais, prioritariamente, em todos os cursos de licenciatura.

De maneira geral, as licenciaturas ndo tém adotado modelos formativos com uma
orientacao inclusiva de atuacgao profissional, embora algumas experiéncias venham
sendo desenvolvidas no ambito da Licenciatura em Pedagogia (anos iniciais), na
perspectiva de favorecer uma formacéo inicial voltada para alunos diversos. A
preocupacdo € que criancas, adolescentes, jovens e adultos, publico alvo da
educacdo especial, de alguma maneira estdo sendo incluidos ou matriculados nas
escolas comuns, muitas delas sem apoio do AEE e sem recursos pedagdgicos

necessarios as adequacoes curriculares para esses sujeitos.

Também sabemos que restringir essa formagdo a uma disciplina com contetudos
sobre criancas com indicativo a educacdo especial, sem maior reflexdo e
aprofundamento acerca das potencialidades e individualidades humanas, pode
desencadear e promover a manutencao de praticas segregacionistas. Bueno (2001,
p. 18) alerta que a insercdo de uma disciplina ou a preocupacdo com conteldos
sobre criancas com deficiéncia pode ocasionar e perpetuar praticas exatamente
antagdnicas aos principios e fundamentos da educacéo inclusiva. Ainda segundo
esse autor, a mera diferenciacao entre criangcas que tém condi¢cbes para se inserir
no ensino regular e as que ndo as tém perpetua os processos educacionais de
exclusdo e de marginalizacdo a que sdo submetidas a maior parcela da populacéo

escolar brasileira.

Em presenca dessa problematica, uma proposta que merece destaque é a
defendida por Bueno (2001), segundo a qual o modelo inclusionista requer a
formacdo de dois tipos de professores: a) os chamados generalistas, que seriam
responsaveis pelas classes regulares e capacitados com um minimo de
conhecimento e pratica sobre a diversidade do alunado; b) os professores
especialistas, capacitados em diferentes deficiéncias e responsaveis para oferecer o
necessario suplementar e complementar, orientacdo e capacitagdo aos professores
do ensino regular, visando a inclusdo, ou para atuar diretamente com alunos em

classes especiais, salas de recurso etc.
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De acordo com essa proposta, dever-se-ia combinar o trabalho do professor da sala
regular e a atuacdo do professor especializado, pois o generalista teria 0 minimo de
conhecimento e a pratica com o0s sujeitos da educacdo especial, enquanto o
especialista teria 0 conhecimento aprofundado e a pratica sistematica, no que
concerne as necessidades educacionais especificas. A formacdo pedagdgica do
especialista deveria ser de carater geral, com aprofundamentos especificos que
permitiiam um atendimento especializado. Ressaltamos, portanto, que, antes de

tudo seria um professor, encarregado de auxiliar o professor da classe regular.

Os fundamentos dessa proposta constam do Plano Nacional de Educacao (BRASIL,
2001), que aponta a integracdo entre professores da educacdo especial e da
educacao regular como uma das acdes necessarias para efetivacdo da educacéo
inclusiva. E acrescenta: art. 8°: As escolas da rede regular de ensino devem prever e

prover na organizagéo de suas classes:

| — professores das classes comuns e do atendimento educacional
especializado capacitados e especializados, respectivamente, para o
atendimento as demandas dos alunos;

Se hoje pensamos e discutimos uma proposta inclusiva por meio de dispositivos
legais e educacionais, como o atendimento educacional especializado e as salas de
recursos multifuncionais, devemos também questionar e implementar essa proposta
levando em consideracdo as caracteristicas que deve ter a acdo dos profissionais
que representam essa area especifica, para que avancemos no processo global de
qualificacdo da escola inclusiva. Acdes que esses profissionais desempenham a

partir de sua formacéo pessoal e profissional, inicial e continuada.

Baptista (2011) aponta que, muitas vezes, 0s profissionais responsaveis pelo
atendimento educacional especializado desconhecem que sua atuacao deve ocorrer
em diferentes frentes, na assessoria e formacao de colegas, como segundo docente
em uma mesma sala de aula que o professor regente da classe, no
acompanhamento das familias, como possivel interlocutor com equipes externas a
escola que se envolvem em atendimentos dirigidos ao aluno com deficiéncia, além,
€ claro, de mediarem direta e indiretamente o0 processo ensino-aprendizagem dos

alunos indicados ao AEE.
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Portanto, essa formacdo deve possibilitar uma acéo-reflexdo-acdo de uma pratica
pedagdgica diferenciada, mais humanizadora, emancipadora. No centro dessa
proposta esta a aprendizagem dos alunos, os quais terdo, na relacdo pedagogica
(seja no trabalho coletivo, seja individual), apoios e mediadores para uma

apropriagao e construcao significativas de conhecimento.

Os sentidos produzidos pelos professores de educacdo especial do municipio de
Vitoria/ES sobre suas praticas demonstraram que, por estarem disponibilizando aos
alunos atendimentos especializados as suas demandas, em espacos e tempos
diferentes da sala de aula, alguns desses professores apresentam dificuldades de
estabelecer um canal de comunicacdo valido no contexto escolar. Assim,
concluimos a partir das narrativas que a organizacao e a pratica curricular continuam
nao sendo prioridade nas discussdes e reflexdes dos professores de educacao
especial e demais profissionais da escola. Permanecem apoiando-se em
orientacdes legais e préticas instituidas historicamente sobre o que se deve ensinar

e como ensinar a alunos com deficiéncia, TGD e AH/SD.

Assim, esse estudo, mesmo que exploratorio, nos permitiu conhecer o caminho
percorrido por professores de educacao especial de Vitoéria/ES, suas potencialidades
e desafios, assim como nos conduz a pensar na urgéncia de se criar e instituir um
debate curricular local e nacional nas e para as pesquisas sobre a Educacao
Especial nas escolas comuns, sobre o Atendimento Educacional Especializado e as

praticas desenvolvidas nas SRM.
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3 AS PROPOSTAS CURRICULARES PARA A EDUCACAO INFANTIL EM
INTERFACE COM A EDUCACAO ESPECIAL: POSSIBILIDADE E DESAFIOS

Neste capitulo, nosso intuito é explicar nossa escolha tedrica para abordar o tema
desta pesquisa, que tem como foco principal as praticas curriculares e o AEE na

educacao infantil.

Em nosso didlogo com as propostas curriculares na educacao infantil, sentimos a
necessidade de situar teoricamente esse tema, uma vez que diferentes teorias nos
instigam a conhecer, investigar, teorizar e poér em pratica um curriculo, ora
privilegiando o trabalho, ora ressaltando a cultura, ora centralizando-se no sujeito
que aprende. Deparamo-nos com autores como Goodson (1995), Apple (2006),
Silva (2008) e Sacristan (2007) nos quais encontramos fundamentos para nossa

analise.

Historicamente, retomando a teoria curricular, pode-se discutir o curriculo escolar
com base em duas grandes linhas: as concepg¢odes tradicionais ou conservadoras e
as concepcoes criticas. De origem estadunidense, tanto as visdes conservadoras
como as criticas influenciaram sobremaneira esse campo de estudo e prética no

Brasil.

As teorias que estudam e investigam mais densamente o curriculo mostram que o
curriculo, além de ser um processo em que nos constituimos como sujeitos, envolve
guestdes de poder. De acordo com Goodson (1997, p.17), “[...] o curriculo escolar é
um artefato social, concebido para realizar objetivos humanos especificos”. Ainda
segundo esse autor, o curriculo orienta decisivamente a préatica da sala de aula
porque “[...] € o testemunho publico e visivel das racionalidades escolhidas e da

retérica legitimadora das praticas escolares” (1997, p. 20).

[...] o curriculo ndo é um instrumento inocente e neutro de transmisséo
desinteressada do conhecimento social. O curriculo esta implicado em
relagbes de poder, o curriculo transmite visdes sociais particulares e
interessadas, o curriculo produz identidades individuais e sociais
particulares (MOREIRA; SILVA, 2008, p. 7-8).

Nas teorias tradicionais, o curriculo, como uma prescricdo, € uma proposta de vida
pautada nos norteadores de outros que, em sua maioria, ndo fazem parte de

espaco-tempo e muito menos miram nas personagens que sdo submetidos a
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planejamentos e intencdes externas a eles. Essa concepc¢ao de curriculo diz respeito
a “alguma coisa que eu planejo seguir’, ou seja, um plano, uma intencdo, uma
sistematizacdo de conhecimentos que instrumentalizam o sujeito a ser e estar em
sociedade. Sociedade estabelecida e alicercada em divisdo de poderes, classes e

culturas.

Silva (2005) revela que o curriculo era sustentado por trés questdes: conteudo (o0
gue ensinar), metodologia (como ensinar) e avaliacdo (como avaliar). Nessa
perspectiva, a educacdo e a escola deveriam promover o processo de moldagem
dos sujeitos de acordo com os ideais de uma sociedade hegemdnica, combatendo
qualquer possibilidade de transicao dos individuos de uma classe social para outra.

Para Lopes e Macedo (2011, p. 24-25), as teorias tradicionais deram énfase ao
“carater prescritivo do curriculo”, uma organizagdao e estruturacdo praticas da/na
escola pautadas em “critérios objetivos e cientificos”. Para as autoras, o arranjo
curricular determinava que se aprende “[...] na escola, ndo apenas 0 que é preciso
saber para entrar no mundo produtivo, mas cédigos a partir dos quais se deve agir
em sociedade” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 26-27).

Diferentes configuragdes e manifestacdes politicas, sociais e culturais contribuiram
para engrossar a necessidade de responder criticamente a uma demanda real.
Tornou-se urgente a necessidade de compreender que as diferencas entre as
pessoas é que movimentam a producdo do conhecimento. E a escola cabia objetivar
o trabalho com o curriculo por meio de uma postura reflexivo-critica, reconhecendo e
entendendo que a multiplicidade de experiéncias vividas e acumuladas precisa ser
incorporada as propostas curriculares, uma vez que a finalidade do conhecimento é

atender as necessidades humanas.

Vérios estudiosos da area do curriculo, certos de que a escola teria dificuldade em
abolir a estrutura vigente, propuseram mapear a constituicdo da escola, do curriculo,
entender as relacdes tecidas dentro e fora da escola, discutir os modelos

curriculares vigentes e problematizar seus efeitos na sociedade e para o homem.

Diferentes campos de conhecimento — Histéria, Sociologia, Psicologia, Antropologia

— vao desencadear investigagbes sobre ideologia, homem, sociedade,
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desenvolvimento, aprendizagem e conhecimento, para ampliar o cenéario de
discussdo onde projetos curriculares até entdo diziam sobre reproducdo, e nédo
sobre invencao, criacdo e intervencdo na realidade. Era preciso discutir liberdade e

emancipacao e falar de resisténcia.

A elaboracédo curricular passa a ser pensada como um processo
social, preso a determinacBes de uma sociedade estratificada em
classes, uma diferenciacdo social produzida por intermédio do
curriculo. Ao invés de método, o curriculo torna-se um espacgo de
reproducdo simbdlica e/ou material (LOPES; MACEDO, 2011, p. 29).

A leitura de diferentes autores da perspectiva critica do curriculo possibilita-nos
constatar que a importancia da perspectiva critica se assenta, sobretudo, no
reconhecimento do papel das ideologias, das relacbes de poder e da cultura na

composicdo dos curriculos escolares.

Concordamos com Apple (2006) quando ele nos diz que o curriculo ndo é neutro,
desinteressado. Ele representa, de forma hegemaonica, as estruturas econdémicas e
sociais mais amplas. De tal modo, o conhecimento por ele materializado é um
conhecimento particular. Implica saber qual conhecimento é considerado verdadeiro.
A reproducdo social ndo se da de forma tranquila; h4d sempre um processo de

contestacdao, conflito, resisténcia.

Com base em um curriculo critico, o aluno deve ser subjetivado como um sujeito
criativo e capaz de ser critico de si, dos outros e de suas producdes; ademais, capaz
de entender e participar ativamente da constituicdo da sua cultura, sociedade e

histéria.

Os reflexos do movimento critico levaram um tempo para que se instalassem no
Brasil. Reconhecemos, com certa facilidade, as contribuicées e influéncias de trés
perspectivas tedricas no estudo do curriculo no territério brasileiro: a) elementos da
perspectiva pos-estruturalista (marcada pela ideia de “virada linguistica”; b) o
curriculo em rede; c¢) a histéria do curriculo e a constituicAo do conhecimento
escolar. Antonio Flavio Moreira inaugurou os estudos nacionais sobre a recuperagao

da historia do curriculo, sendo considerado precursor desse movimento.

Hoje os estudos criticos sobre o curriculo nos aproximam mais de um desejo de

pensar, dizer e fazer curriculo no cotidiano da escola infantil inclusiva, da sala de
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aula, onde as relagfes dialégicas ocorrem mediante sujeitos em constante processo

de constituicdo, aqui, acola, com suas diferencas e suas subjetivacoes.

Para tanto, neste texto, pensamos em buscar, em algumas abordagens, significados
e pontos de convergéncia que contribuam com as reflexdes sobre a relacdo que
existe entre as praticas curriculares da sala de atividade e as praticas pedagdgicas
desenvolvidas no AEE. Que aspectos podem promover o didlogo entre as praticas
desenvolvidas nesses dois espacos-tempos visando a elaboracdo de uma nova
proposta curricular na perspectiva da inclusdo de criancas com deficiéncia, TGD e
AH/SD?

Embora as aproximagbes ndo sejam tdo claras nem tenham sido exaustivamente
exploradas na literatura cientifica, percebemos que a perspectiva critica sobre
curriculo e a abordagem histérico-cultural nos facilitam pensar um curriculo mais
ético e estético, pautado nos sujeitos que se fazem nas relagdes cotidianas e por
meio delas, sujeitos diversos que, nas diferencas e nas identificagbes, se constituem
e sdo constituidos. Esses sdo 0s sujeitos da educacdo infantil, diferentes, Unicos,

resistentes e em constante devir.

[...] o carater da educacdo do homem é totalmente determinado pelo
meio social em que ele cresce e se desenvolve. O meio nem sempre
influencia o homem direta e imediatamente mas de forma indireta,
através da sua ideologia. Chamamos de ideologia todos os estimulos
sociais que se estabeleceram no processo de desenvolvimento
histérico que se consolidaram sob a forma de normas juridicas,
regras morais, gostos estéticos, etc. As normas sao perpassadas
inteiramente pela estrutura de classe da sociedade que as gerou e
servem a organizagao de classe de producéo. Elas condicionam todo
0 comportamento do homem e, neste sentido, € legitimo falar do
comportamento de classe do homem” (VIGOTSKI, 2010, p. 286).

Entendemos que, com base nos pressupostos da Abordagem Histérico-Cultural, o
curriculo deve levar em conta o contexto para que se entendam os pontos de vista
dos sujeitos, coloca-los em perspectiva de analise, assumindo, se possivel, um lugar
“exotopico” (BAKHTIN, 1997) constitutivo de elaboracdo, sem se esquecer de que o
curriculo na escola e para a escola deve ser entendido como uma “polifonia”
(BAKHTIN, 1981) na qual diferentes vozes dialogam em um ir e vir de identidades,

tempos, praticas, dizeres, saberes e fazeres.
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Sem duvida, abordagem histérico-cultural e a perspectiva critica sobre o curriculo
Nnos oportunizam conceitos, pressupostos e ideias que nos fazem pensar em um
curriculo para a infancia além do sujeito intelectual e social. Leva-nos a resgatar,
mesmo que inicialmente em discurso, um sujeito historico, cultural, marcado pelas
diferencas subjetivas que o tornam singular. Essas marcas devem ser vistas como
sinais de identidade, processo que se da também na escola e por meio de um

curriculo dialético e dialogico.

Assumimos que temos nos aproximado da abordagem critica em nossos estudos
sobre curriculo, porque, ao longo de nossas investigacdes, percebemos a escola
como uma arena onde se forjam e se tensionam saberes e fazeres elaborados no
cotidiano com as criancas, buscando meios de acessar o conhecimento histérico e

culturalmente construido.

Concordamos com Rolddo (2000) e também entendemos que, ao nos debrugcarmos
sobre o tema curriculo, encontramos, como elemento desafiador, a aprendizagem
dos sujeitos que buscam o conhecimento. Aprendizagem que pressupfe tanto
recepcao de informacdo quanto a sua constituicdo e funcdo; e ensino que garanta a
existéncia e o reconhecimento de um aprendiz motivado e desejoso de apropriar-se
de um determinado conhecimento, ou conceito, ou técnica, ou competéncia, que

entendemos que ele precisa compreender e saber utilizar.

Para fundamentarmos nossa aposta em um curriculo inclusivo, buscamos
argumentos e reflexdes em Sacristan no intuito de ampliar nossa percepcédo de
curriculo e de préaticas pedagdgicas que continuamente se faz na sala de aula, nas
relacbes, nas trocas e construcbes entre professor e aluno, aluno e aluno.
Depositamos nossas expectativas na criacdo de dispositivos para que tal fato se
efetive por meio de préaticas pedagdgicas diferenciadas, planejamento e formacao

continuada.

Precisamos questionar, dialogar e negociar as propostas e praticas curriculares
instituidas que n&o vao além da sele¢cdo de conteudos e conhecimentos que
compdem um padréo hierarquizado de educacéo, ignoram as diferengas e almejam

a homogeneidade.
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Sacristan (2001, p. 83) sinaliza que

[...] € necesséaria uma estrutura curricular diferente da dominante e
uma mentalidade diferente por parte de professores, pais e alunos,
administradores e agentes que confeccionam os materiais escolares.
Essa mentalidade, essa estrutura e esse curriculo tém que ser
elaborados e desenvolvidos [...] para fazer da escola um projeto
aberto, no qual caiba uma cultura que seja um espaco de dialogo e
de comunicacao entre grupos sociais diversos.

Em relacdo a educacéo infantil, sabemos que o tema curriculo tem sido discutido
veementemente nas Ultimas duas décadas. Modelos e praticas curriculares para a
educacdo da infancia tém-se espalhado pelo mundo. O Brasil também se insere
nesse cenario de discussbes e buscas por uma educacdo infantii de melhor

qualidade.

Concordamos que a perspectiva de um curriculo tradicional, rigido e
compartimentado na educacéao infantil representa um retrocesso no que diz respeito
ao avanco no desenvolvimento da educacdo infantil. Entendemos que o trabalho
com criangas pequenas em contextos educativos precisa assumir a educagao e o
cuidado como bindmio indissociavel. Tal questdo, por décadas, foi motivo de
debates, mas viu crescer uma compreensao e aceitacdo acerca dessa dupla fungéo

da educacéo da crianca pequena.

Alguns exemplos de como as ideias sobre o curriculo na educacado infantil vém
movimentando cendrios e profissionais que trabalham com criancas pequenas sao
os modelos curriculares para a educacdo da infancia como experiéncias norte-

americanas, italianas e portuguesas.

Segundo Formosinho (1998), o curriculo High Scope (EUA) tem inicio em Michigan
na década de 1960. Apoia-se em uma perspectiva construtivista-interacionista.
Considera que o desenvolvimento e aprendizagem vao sendo construidos pela
crianca nas interacdes dela com o meio. A crianca tem papel ativo na construcéo do
seu conhecimento. Também busca fundamentacdo na filosofia progressista de
Dewey e em suas propostas pedagogicas, do “aprender fazendo”. Ddo importancia a
elementos como rotina, clima de apoio, planejar-fazer-rever, trabalho em equipe,

experiéncias-chave, espacos e materiais e envolvimento com as familias.
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Ja Lino (1998) destaca que o modelo de educagéo infantil das escolas de Reggio
Emilia, que surgiram na cidade de Reggio Emilia, no Norte da Italia, da énfase ao
trabalho centrado na comunidade. Professores e familias das criancas formam uma
equipe de trabalho que coopera e colabora no intuito de oferecer uma educacéo de
qualidade. Na proposta das escolas reggianas, a énfase na aprendizagem e no
desenvolvimento nédo é colocada na crianca individual, mas na crianca situada numa
rede de relagdes e interacbes com as outras criancas, com professores/educadores
sem esquecer o seu contexto social e cultural envolvente. Constatamos também que
o curriculo é ajustado de acordo com a cultura local, que privilegia as diferentes

linguagens da crianca como forma de expressao e desenvolvimento humano.

Outro modelo curricular para a educacdo infantii que contribui com nossa
investigacao € o Modelo de Educacéo Portugués (MEM). Essa proposta destaca “a
escola como espacos de iniciacdo as praticas de cooperacdo e de solidariedade de
uma vida democratica. Nela, os aprendizes deverdo criar com seus educadores as
condicBes materiais, afetivas e sociais para que, em comum, possam organizar um
ambiente institucional capaz de ajudar cada um a apropriar-se dos conhecimentos,
dos processos e dos valores morais e estéticos gerados pela humanidade no seu
percurso historico-cultural” (NIZA, 1998, p. 141). E atribuido um papel preponderante
ao grupo que funciona como um agente provocador do desenvolvimento intelectual,

moral e civico com forte ligacao ao quotidiano.

O MEM define a possibilidade de existirem projetos de trabalho. Assim, as criangas,
nesse modelo, tém a oportunidade de elaborar o planejamento, gerir e avaliar as

atividades educativas que sédo desenvolvidas por projetos.

Com base nos modelos apresentados e seus elementos-chave, concluimos que
devemos tomar, como ponto de partida para o planejamento e organizacdo do
trabalho pedagdgico, a concepcdo de crianca a que se referem professores,
documentos e pesquisadores, a funcdo do nivel de ensino, as praticas pedagdgicas
a serem desenvolvidas para e com o publico-alvo da educagéo infantil e o papel do

professor de criangas pequenas.

No Brasil, o marco inicial da nossa discussdo sdo os Referenciais Curriculares

Nacionais para a Educacéao Infantil (RCNEI, 1998), em seguida, dialogamos com as
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Diretrizes Nacionais para a Educacdo Infantil (2009) e o documento Educacéo
Infantil Saberes e Praticas da Inclusdo (MEC, SEESP, 2006). Foi mais de uma
década de reflexbes e movimentagfes, segundo Oliveira (2010), que, aos poucos,

vao dando contorno a uma educacéo infantil mais emancipadora.

Um ponto que devemos levar em consideragdo na discussdo sobre curriculo na
educacgdo infantil: a funcdo desse nivel de ensino. De antemao, recorremos a
Oliveira (2010), quando nos diz que muitos educadores e especialistas saem em
defesa de uma proposta diferenciada do nivel posterior, o ensino fundamental.
Curriculo, no ensino fundamental e em outros niveis, geralmente esta associado a
escolarizacdo. Na educacgdo infantil, observamos uma incidéncia da expressao
“projeto pedagdgico”, quando se refere a orientacdo destinada as criancas em

creches ou pré-escolas.

E evidente que a funcdo da educacdo infantil difere do ensino fundamental. Na
primeira, devem ser priorizadas experiéncias e vivéncias que auxiliem a crianga na
aprendizagem e no desenvolvimento de suas capacidades motoras, linguisticas,
afetivo-emocionais e intelectuais, mas ndo necessaria e exclusivamente uma
concentracdo de atividades e situagcbes de aprendizagem e desenvolvimento de
capacidades de leitura, escrita e raciocinio I6gico-matematico.

A escolarizacdo propriamente dita, os conteludos formais e 0s conhecimentos
cientificos podem ter inicio na educacédo infantil, mas ndo devem ser o principal
objetivo da escola. Mediar as trocas entre as criancas, favorecer a autonomia e a
capacidade de resolucédo de problemas, propiciar experiéncias afetivo-emocionais
enriquecedoras, possibilitar ludicamente o acesso da crianga aos conhecimentos
cultural e historicamente acumulados séo algumas das funcfes da educacéao infantil.
Assim, compreendemos as instituicbes de educacdo infanti como espaco de
educacédo e cuidado de criancas até cinco anos, possibilitando a integracédo entre os

diferentes aspectos do desenvolvimento humano.

7

N&o € nosso objetivo afirmar que ndo deve haver um curriculo para a educacao
infantil; em verdade, pensamos que possam ser pensadas, gestadas e socializadas

diretrizes curriculares para a educacédo da crianca pequena, as quais servirdo de
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referéncias para as propostas curriculares e praticas pedagodgicas adotadas pela
escola, mediante as necessidades dos professores, alunos, familia e comunidade.

Assim sendo, na educacao infantil mais comumente comungamos com a ideia de
propostas curriculares efetivadas por meio de praticas pedagogicas. Estas descritas

e referenciadas no projeto pedagogico da escola, que acreditamos ser um

[...] plano orientador das agOes da instituicdo. Ele define as metas
gue se pretende para o desenvolvimento dos meninos e das meninas
que nelas sdo educados e cuidados. E um instrumento politico por
ampliar possibilidades e garantir determinadas aprendizagens
consideradas valiosas em certo momento histoérico (OLIVEIRA, 2010,

p. 4).

Assim, consideramos que, nessa etapa da educacao basica, é possivel

[...] articular as experiéncias e os saberes das criangas com 0s
conhecimentos que fazem parte do patrimdnio cultural, artistico,
cientifico e tecnologico da sociedade por meio de préticas
planejadas e permanentemente avaliadas que estruturam o
cotidiano das instituicdes (OLIVEIRA, 2010, p.4).

Tomando como referéncia as Diretrizes Curriculares na Educacao Infantil (2010),

entendemos que o cotidiano das instituicées de educacao infantil

[..] enquanto contextos de vivéncia, aprendizagens e
desenvolvimento, requer a organizacdo de diversos aspectos: 0s
tempos de realizacéo das atividades (ocasides, frequéncia, duracdo),
0S espacos em que essas atividades transcorrem (0 que inclui a
estruturacdo dos espagos internos, externos, de modo a favorecer as
interacOes infantis na exploracdo que fazem do mundo), os materiais
disponiveis e, em especial, as maneiras do professor exercer seu
papel (organizando o ambiente, ouvindo as criancas, respondendo-
Ihes de determinada maneira, oferecendo-lhes materiais, sugestdes,
apoio emocional, ou promovendo condi¢cbes para a ocorréncia de
valiosas interagbes e brincadeiras criadas pelas criangas etc.)
(OLIVEIRA, 2010, p. 5)

Portanto, uma proposta curricular na educacao infantil, assim como em outros niveis

educacionais, exige uma elaboracao que

[...] envolve a definicdo de diferentes aspectos como: organizacdo do
tempo e espaco, selecdo e utilizacdo de material, agrupamento das
criancas, definicAo dos conteldos selecionados, metodologia
condizente & teoria adotada e, finalmente, forma de avaliacdo do
processo avaliativo (BARRICELLI, 2007, p. 28).
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De acordo com Carmem (2002), na educacao infantil, as praticas envolvem a
organizacdo do tempo e do espago em periodos, cantinhos para jogos, oficinas,
habitos e rotinas, hora da mdasica, atividades de linguagem, corpo e movimento,
assim como contemplam também atividades com um tempo determinado para

registro, levantamento de hipdteses, sinteses, entre outras.

Reforcamos que o cotidiano da educagdo infantil deve ser concebido como
diferenciado do ensino fundamental. Mesmo que o tempo seja predeterminado como
nos primeiros anos do ensino fundamental, no espaco da escola de educacao
infantil, deve ocorrer de maneira mais flexivel, uma vez que o ensino néo € dividido
por areas, e sim pautado nos interesses e necessidades das criancas. A maioria das
escolas de educacdo infantil trabalha com projetos que possuem uma

interdisciplinaridade entre os assuntos estudados.

Como ja mencionado, o conhecimento e os estudos da abordagem histérico-cultural
tém nos permitido entender mais acerca da aprendizagem e do desenvolvimento
infantil e, dessa maneira, valorizar uma educacao infantil pautada na interacéo e nas

trocas, o que favorece o desenvolvimento da linguagem.
Carmen (2002, p. 59) comenta:

Em educacdo infantil, a linguagem tem um papel decisivo na
resolucdo de tarefas e atividades. Aprende-se através da linguagem.
Ela é o instrumento para a expressdo do que foi aprendido e para
sua interiorizacdo. Nos primeiros anos de vida, ela acompanha a
acdo e desempenha um papel especifico em sua realizacao [...].

Ressaltamos que as praticas educativas na educacao infantil devem estar voltadas
para o ludico. Para tanto, nessa etapa da educacdo basica, necessitam ser
elaborados diferentes tipos de atividades para o desenvolvimento integral da
crianca. Segundo Carmen (2002, p. 59), podem ser assim agrupadas:

a) atividades introdutdrias ou motivadoras;

b) atividades que permitam constatar as ideias ou experiéncias
prévias das criancas, que foram sendo elaboradas em sua
interacdo com objetos, pessoas, ambientes etc.;

c) atividades exploratorias que oferecam as criancas desafios
cognitivos apropriados para suas capacidades;

d) atividades que permitam refletir sobre o que as criancas fizeram;

e) atividades para expressar com diferentes linguagens o que foi
explorado, observado, experimentado e aprendido;



67

f) atividades para o0 acompanhamento e avaliacdo da crianca.

Atualmente sabemos que as novas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacéo
Infantil (DCNEIs), aprovadas pelo Conselho Nacional de Educacdo em 2009,
auxiliam-nos a tensionar as linhas que movem e desenham os saberes e a¢des na

educacao infantil.

Essas diretrizes ampliam a discussdo sobre essa etapa da educacdo basica
abordada nos Referenciais Curriculares para a Educacao Infantil (1998). Nesse
prevalecia ultimo uma concepc¢ao abstrata, diminutiva e fragilizada de crianga, que a
enxerga fundamentalmente como aluno. O documento postulava uma concepcéo de
construcdo historico-social, mas ndo concebia nem tratava a crianca como principio
educativo. A énfase da proposta curricular era no “sujeito educativo”, e ndo no

“sujeito crianga”.

Ja o curriculo, segundo as DCNEls, é entendido como “[...] praticas educacionais
organizadas em torno do conhecimento e em meio as relacbes sociais que se
travam nos espacos institucionais, e que afetam a construcdo das identidades das
criangas” (DCNEls, 2009).

Oliveira (2010, p. 1) relembra-nos:

As novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgédo Infantil
(DCNEIs) foram elaboradas a partir de ampla escuta a educadores,
movimentos sociais, pesquisadores e professores universitarios, que
expuseram sua preocupagdo e anseios com relacdo a Educacédo
Infantil, considerando j& haver conhecimento consistente acerca do
gue pode fundamentar um bom trabalho junto as criancas.

O objetivo deste documento é orientar a organizacdo das atividades cotidianas das
instituicbes de educacao infantil, destacando a necessidade de estrutura, acoes
educativas com qualidade e a valorizacdo do papel do professor nessa etapa da
educacao, agora atendendo a criancas de zero a cinco anos de idade. Além disso,
as diretrizes buscam especificar a identidade da educacao infantil e das condi¢bes
consideradas indispensaveis para normativas em relacdo ao curriculo e a proposta

pedagogica.

As DCNEIs prop6em novos objetivos gerais e uma funcdo sociopolitica e

pedagdgica para as instituicbes de educacao infantil, a saber:
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a. Oferecer condi¢cdes e recursos para que as criangas usufruam
seus direitos civis, humanos e sociais.

b. Assumir a responsabilidade de compartilhar e contemplar a
educacao e cuidado das criangas com as familias.

C. Possibilitar tanto a convivéncia entre as criancas e entre
adultos e criangas quanto a ampliacdo de saberes e conhecimentos
de diferentes naturezas.

d. Promover a igualdade de oportunidades educacionais entre as
criancas de diferentes classes sociais no que se refere ao acesso a
bens culturais e as possibilidades de convivéncia da infancia.

e. Construir novas formas de sociabilidade e de subjetividade
comprometidas com a ludicidade, a democracia, a sustentabilidade
do planeta e com o rompimento de relacdes de dominacao etaria,
socioecondmica, étnico racial, de género, regional, linguistica e
religiosa (OLIVEIRA, 2010, p. 3).

Apesar de as inumeras especificacbes contidas nas DCNEIls (2010) trazerem
proposicdes que contemplam a inclusdo de todas as criancas nas escolas de ensino
comum, para discutirmos a inclusdo da crianga com deficiéncia, TGD e altas
habilidades/superdotacdo na educacdo infantil, recorremos a publicacdo do
documento Educacéo Infantil Saberes e Préticas da Inclusdo (MEC, SEESP, 2006).
Segundo Claudia Dutra (20006), na época secretaria da ja extinta Secretaria de

Educacéo especial do MEC, esse documento visa a

“[...] contribuir no desenvolvimento da formacéo docente a partir dos
conhecimentos e temas abordados e, desta forma, sejam elaborados
projetos pedagdgicos que contemplem conceitos, principios e
estratégias educacionais inclusivas que respondam as necessidades
educacionais especiais dos alunos e propiciem seu desenvolvimento
social, afetivo e cognitivo (SABERES E PRATICAS DA INCLUSAO,
2006, v. 1, p. 5).

A educacéo inclusiva, segundo o documento,

[...] ndo se faz apenas por decreto ou diretrizes. Ela é construida na
escola por todos, na confluéncia de varias I6gicas e interesses sendo
preciso saber articuld-los. Por ser uma construgdo coletiva, ela
requer mobilizacdo, discussdo e acdo organizacional de toda a
comunidade escolar, e encaminhamentos necessarios ao
atendimento das necessidades especificas e educacionais de todas
as criangas [...]. Trata-se, entdo, de um projeto politico-pedagdgico
com acles integradas de atencdo, cuidado e educacédo, cabendo a
instituicAo educacional tomar iniciativa e reunir as acdes inter-
setoriais de saude e seguridade social que atendam as necessidades
de desenvolvimento e aprendizagem na primeira infancia (MEC,
SEESP, 2006, v.1, p. 16).

O texto do referido documento aponta que os avangos na inclusdo acontecem a

partir de principios e fundamentos que consideram o principio da identidade, a
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sensibilidade estética para conviver com a diversidade, a consciéncia de que toda
crianga pode aprender e que sentimentos de solidariedade, cooperacdo e
coletividade auxiliam na aprendizagem de todos. Tudo isso requer envolvimento e
compromisso da escola com a escolarizacdo dos alunos, adequacfes curriculares
necessarios por meio do projeto pedagdgico, trabalho cooperativo entre o professor
regular e o professor especializado na busca de estratégias de ensino, alternativas
metodoldgicas, modificacbes, ajustes e adequacdes necessarias, reflexdo e
transformacdo do processo de avaliacdo e do ensino, uma gestdo democratica que
se preocupe com a formacao continuada do professor e nela acredite, de grupo de
estudos com os profissionais envolvidos (MEC, SEESP, 2006).

Ainda de acordo com o texto do documento, para que se avance na proposta da
inclusdo escolar, cabe a escola de educacao infantil “[...] elaborar um projeto
pedagogico que supere a visdo assistencialista de educagdo compensatoéria” (MEC,
SEESP, 2006, v. 1, p. 16). O desafio posto é associar o cuidado e valorizar a
educacdo como forma de socializacdo, autonomia moral, desenvolvimento de
capacidades intelectuais, linguisticas, motoras e afetivas e participacdo na vida
cultural da comunidade. Concordamos que isso significa énfase na formacao
humana, no respeito e na colaboragdo mutua, no desenvolvimento das
potencialidades e na promocédo de uma aprendizagem mais significativa para o0s

alunos, contemplando as especificidades de todos.

Com base na leitura e discussdo dos documentos citados, fomos buscar apoio na
Abordagem Hist6rico-cultural para compreender, por meio de suas proposicdes e
teorizacbes, a crianca como um sujeito histérico e cultural. Sujeito que se
desenvolve nas relacdes sociais e por meio delas. O seu desenvolvimento cognitivo,
afetivo, social e motor dar-se-a na continua interacdo com o outro, adulto, pares e/ou

objetos.

Em seus estudos, Vigotski apresenta-nos processos importantes que influenciam o
desenvolvimento infantil. NG6s os consideramos como principios curriculares para a
educacédo da crianga pequena como, a linguagem, a brincadeira, as interagcbes e o
meio. Esses sdo relevantes, segundo 0 autor, para a criangca compreender e
construir significados sobre o mundo. Esses elementos curriculares, junto com a

percepc¢do de que a crianga traz consigo para escola um dado conhecimento e uma
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histéria, € que devem ser levados em consideracédo no planejamento e organizagédo

de uma proposta curricular para a educacgao infantil.

No caso de uma proposta inclusiva de educacao infantil, o curriculo e os objetivos
gerais permanecem 0S mesmos para alunos sujeitos da educacédo especial, ndo
requerendo um curriculo especial, e sim ajustes, adequacdes e modificacdes que
envolvam alguns objetivos especificos, conhecimentos, processos didaticos e
metodoldgicos que propiciem 0 avango no processo de aprendizagem desses

alunos.

Por via do didlogo, da reflexdo e da colaboracéo de todos os envolvidos na proposta
de uma escola inclusiva, situacdes desafiadoras poderdo desencadear novos
conhecimentos, novas propostas de interacdo, de relacionamentos, transformacao
nos modos de trabalhos individual e coletivo, na organizacdo e adequacdo do
espaco fisico e no tempo didatico, o que favorecerd a aprendizagem e o

desenvolvimento de todas as criangas.

Finalmente, pensando em como organizar e realizar uma proposta direcionada para
as necessidades e interesses da crianga, nossa atengao se volta para a formacao e
a prética do professor. Como j& mencionamos neste texto, precisamos pensar e
repensar sobre o papel dos professores no desenvolvimento de uma proposta
curricular inclusiva, cuja atencao esta na crianca. Ouvir e discutir com os professores
sobre seus conhecimentos, praticas, concepcdes e desafios parece-nos um caminho
na colaboracdo com a escola e com o professor que busca realizar um trabalho

inclusivo.

3.1 PROPOSTAS CURRICULARES DA SALA DE AULA REGULAR E DO
ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO: AS SALAS DE RECURSOS
MULTIFUNCIONAIS NAS ESCOLAS DE EDUCACAO INFANTIL

Ainda sdo poucos os estudos que buscam identificar, caracterizar e compreender as
praticas curriculares e suas possiveis adaptacdes para o ensino de pessoas com
deficiéncia na escola comum (GARCIA, 2005; OLIVEIRA, 2008; GLAT, 2009;
PLETSCH, 2009; LUNARDI-MENDES, 2005, 2009, 2010, 2011).



71

Glat (apud Pletsch, 2009) afirma que o curriculo — concebido como uma construcao
sociocultural abrangente que envolve as préticas e saberes construidos nos
processos e interacfes do cotidiano escolar — constitui-se em um dos aspectos
urgentes a ser investigado ante as mudancas vivenciadas pelas escolas com a

inclusdo de criangcas com necessidades educacionais especiais.

Nesta pesquisa, compreendemos que os estudos criticos sobre o curriculo permitem
aproximar mais de um desejo de praticar o curriculo no cotidiano da escola infantil
inclusiva, da sala de aula, onde as relacdes dialégicas ocorrem por intermédio de
sujeitos em constante processo de constituicdo, aqui, acol4, com suas diferencas e

suas transformacgoes.

Portanto, como nos traz Lunardi (2005), o desafio na pesquisa sobre praticas
curriculares inclusivas é fazermos o uso de um referencial que nos auxilie a
compreender as redes em que se forjam as praticas curriculares na escola, e como

tais ligagbes demarcam a forma como a diferenga dos alunos é entendida e

trabalhada no contexto da sala de aula.

Para compreendermos as praticas pedagogicas ou o curriculo praticado em sala de
aula, primeiro precisamos buscar o conceito de préatica. Pratica € um conjunto de
atividades desenvolvidas por sujeitos especificos, mas nem sempre esse termo esta

isento de ambiguidades.

Sacristan (1999), ao analisar o conceito de préatica educativa, oferece-nos mais
elementos para compreendermos esse conceito. O autor afasta o conceito de acao
do de préatica, dando-lhe uma operacionalidade muito rica. Entre as principais
caracteristicas que compdem o conceito de pratica, esta a ideia de pratica como “um

traco cultural compartilhado”.
Sacristan (1999, p. 91) afirma que

[...] a prética educativa é algo mais do que a expressédo do oficio dos
professores, é algo que ndo lhes pertence por inteiro, mas um traco
cultural compartilhado [...], mas as compartilha com outros agentes,
algumas vezes em relacdo de complementaridade e de colaboragéo,
e em outras, em relacdo de atribuicdes. A pratica educativa tem sua
génese em outras préticas que interagem com o sistema escolar e,
além disso, é devedora de si mesma, de seu passado. Sédo
caracteristicas que podem ajudar-nos a entender as razbes das
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transformagdes que sédo produzidas e aquelas que ndo chegam a
acontecer.

Essa perspectiva possibilita-nos avancar na compreenséo de pratica como produto
de uma acdo individualizada, rompendo com essa perspectiva e dando ao conceito
uma categoria de espaco e tempo também mais ampla. Assim, o autor distingue
acdo de prética afirmando que as ac¢les se referem aos sujeitos, embora possamos
falar em acdes coletivas; e pratica é a cultura acumulada sobre as ac¢des das quais

aguela se nutre.
Para Sacristan (1999, p. 73),

[...] agimos a partir das agbes, porque o fazemos a partir de uma
cultura. A prética é a cristalizagdo coletiva da experiéncia historica

s

das acdes, é o resultado da consolidagdo de padrbes de acgédo
sedimentados em tradicbes e formas visiveis de desenvolver a
atividade.

Ainda de acordo com Sacristan, toda acdo humana se realiza no contexto
interpessoal e social, gerando marcas, sinais, vestigios que condicionam as
proximas acdes. Embora ligada as historias individuais, imprimindo um caréater de
imprevisibilidade e originalidade, ela deixa pegadas e demarca roteiros, esquemas e
rotinas que acabam definindo as acdes futuras. Esses sinais da acao geram cultura

subjetiva.

BN

Na composicdo de pistas e perspectivas para este estudo, se a ideia de pratica
como cultura objetivada, experiéncia compartilhada associarmos a nocédo de
curriculo, poderemos entender pratica curricular como um conjunto de acdes que
compdem o curriculo — fruto do processo de objetivacdo da cultura. Tornam-se,

entdo, também trilha, caminhos, sulcos que guiam as ac¢des futuras.

Ao longo deste estudo, conceberemos as praticas, chamadas aqui de curriculares,
como desenvolvidas por sujeitos, sejam alunos, sejam professores, mas nao
entendidas como ac¢fes individualizadas. Estdo amarradas e sdo decorréncias de
uma trama que a elas da significado. O esforco aqui sera buscar a compreensao

dessa trama.

Ao analisarmos a trajetoria curricular da educacao especial, observamos que alguns

de seus modelos ndo consideravam a pessoa com deficiéncia como sujeito histdrico,
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cultural, cuja constituicdo afeta e é afetada pelas relacdes sociais estabelecidas. O
modelo curricular segregador da educacéo especial era pautado tanto nos modelos
e propostas terapéuticos de compensar o défice ou a falta que determinados
aspectos do desenvolvimento provocava quanto no modelo homogéneo ou universal
de sociedade. O trabalho era individual e especializado. Diferentes profissionais
avaliavam e propunham atividades que suprissem e preparassem a pessoa com
deficiéncia para seu convivio em sociedade, quando fosse possivel. Caso de
deficiéncia mental era ainda visto como doenca mental e relegado a educacao para

atividades da vida diaria, sem inserg&o social.

Somente com a transformagcdo do paradigma da integracdo em perspectiva de
inclusdo, a deficiéncia passou a ser vista como uma caracteristica do
desenvolvimento, e ndo mais o sujeito em si. O curriculo, na perspectiva inclusiva,
torna-se objeto de adaptacdes para atender a diversidade de criancas, jovens e
adultos nas escolas. Autores como Lunardi (2005), Garcia (2007) e Glat (2007),
entre outros, vém investigando essa tematica com outros pesquisadores que, de

alguma forma, tangenciam o tema.

Essa investigagao se justifica principalmente mediante a divulgacdo do documento
Adaptacdes curriculares: estratégias para a educacdo de alunos com necessidades
especiais (BRASIL, 1998), desenvolvido pela Secretaria de Educacdo Especial do
Ministério da Educacdo. Tal documento subtende a reproducdo da historica

estruturacdo da educacao especial e a educacdo regular como sistemas paralelos.

No referido documento, o conceito de curriculo € amplo e deve ser construido com
base no projeto politico-pedagdgico da escola, que envolve a identidade da
instituicdo, sua organizacdo e funcionamento, e no papel que exerce, apoiado nas
aspiracdes e expectativas da sociedade e da cultura. Ressalta que ndo se prende no
que ha de especial na educacao dos alunos, mas flexibiliza a pratica educacional
para atender a todos (BRASIL, 1998).

by

Quanto a organizacdo do curriculo, o documento esquematiza trés niveis:
adaptacdes ao nivel do projeto pedagodgico (curriculo escolar) enfatizando
principalmente a organizacdo escolar e 0s servicos de apoio e propiciando

condicbes estruturais para sua efetivacdo no nivel de sala de aula e no nivel
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individual; adaptacdes relativas ao curriculo da classe, relacionadas principalmente
com o planejamento e a realizacdo das atividades elaboradas para a sala de aula;
adaptacdes individualizadas do curriculo que enfocam a atuacdo do professor na

avaliacdo e no atendimento a cada aluno.

Garcia (2006) critica essa proposta de adaptacao e flexibilizacdo do curriculo para o
atendimento de alunos com deficiéncia ou necessidades educacionais especiais no
ensino comum. De acordo com a autora, tal proposta pode significar um acesso
restrito dos alunos com necessidades educacionais especiais aos conhecimentos
historicamente produzidos pela humanidade, uma vez que propde a supressao de
conteudos basicos do curriculo e de “[...] objetivos basicos — quando extrapolam as
condi¢cBes do aluno para atingi-lo, temporariamente ou permanentemente” (BRASIL,
1998, p. 38-39). O processo de ensino-aprendizagem encontra-se atrelado as
condicdes individuais do sujeito em contato com o curriculo, retomando e reforcando

um modelo médico-clinico da educagéo especial.

Do outro lado da discussao, propondo outros modos de pensar e compreender as
adaptacdes curriculares para a educacao especial, estdo Glat, Oliveira e Pletsch,
que propdem pensar e compreender a adaptagao curricular como uma possibilidade
de reestruturacao do curriculo comum nacional prescrito para todos os alunos, agora
também orientado para os alunos com necessidades educacionais especiais,
diferentemente do que ocorria em periodos anteriores, em que o0 curriculo para
esses alunos era totalmente diferente daquele oferecido aos demais. As autoras

apontam um avango no processo de escolarizacao desses sujeitos.

Para Glat (2007, 2008), a politica de educacédo inclusiva demanda que a escola
transforme concepc¢des e praticas tradicionais de educacdo pautadas no déficit do
aluno para uma concepcao curricular flexivel que se adapte as suas necessidades

especificas e que propicie a aprendizagem e constru¢do de conhecimentos.

De acordo com os apontamentos da referida autora, embora considerar a
diversidade tenha sido uma constante na histéria dos sistemas educacionais, a
escola ainda trabalha com o ideal do alunado, isto é, com a homogeneidade. E cada
vez mais comum a escola deparar um universo de sujeitos diferentes, de grupos

distintos, com constituicdes distintas e subjetividades unicas. Nao ha mais como
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resistir a esses sujeitos. Eles afetam e sdo afetados pelo contexto escolar, que
necessita repensar seu papel e funcéo social e educativa. No cotidiano da escola, o
desafio € lidar com alunos que ndo conhecemos e para 0s quais ainda néo
construimos conhecimentos e praticas suficientes que atendam as suas

necessidades.

A proposta de inclusédo abarca um processo de reforma e reestruturagédo das escolas
como um todo, com o objetivo de assegurar que todos o0s alunos possam ter acesso

a todos os tipos de oportunidades educacionais.

Esse repensar sua funcao e papel para se estruturar como escola inclusiva envolve
compartilhar essa tarefa com professores, pais, secretarias, comunidade. Diz
respeito as politicas publicas, ao projeto politico-pedagogico da escola, ao curriculo
e as praticas pedagogicas da/na escola. Sdo adaptaces e modificacdes
organizativas nos objetivos e conteldos, nas metodologias e na organizacdo
didatica, na organizacdo do tempo e na filosofia e estratégias de avaliacdo,
permitindo o atendimento as necessidades educativas de todos os alunos em

relacdo a constru¢cdo do conhecimento.

Em consonancia com as proposic¢oes de Glat, Oliveira (2007, 2008) concorda que a
escola s6 se tornard de fato inclusiva se oferecer as adaptacbes curriculares.
Todavia, para além das modificacBes curriculares, € preciso haver: a) predisposicdo
politica para a inclusdo; b) um novo paradigma em educac¢do que tenha como
pressuposto o respeito a diversidade como condicdo para a inclusdo de todos os
individuos socialmente excluidos (por género, etnia, religido, cultura ou por
necessidades especiais); c) preocupacdo com a integracdo plena, socioafetiva

desses individuos.

Assim como no ensino comum, entre as dificuldades encontradas para a
implementagédo de curriculos mais inclusivos, as mais desafiadoras referem-se a
formacdo de professores para trabalhar na educacéo inclusiva: falta de debates
politico-educacionais sobre a situacdo real da inclusdo; caréncia de vivéncias
individuais e coletivas que promovam a inclusdo; necessidade de atividades
diversificadas que propiciem o atendimento a diversidade; e debate e consenso

possiveis para se operacionalizar e construir um curriculo inclusivo.
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Segundo Glat (2007), o préprio curriculo de formacao dos professores ndo prepara
os futuros docentes para realizarem as adaptagdes curriculares de que necessitam
para oferecer um ensino de qualidade a todos os seus alunos. Alguns professores,
ao se depararem com alunos com deficiéncia em salas de aulas comuns, alegam
gue essa perspectiva demandaria a criagdo e implementacdo de “multiplos
curriculos”. Defendem ser impossivel criar um curriculo modificado para o
desenvolvimento cognitivo especifico de determinados grupos de alunos, devendo

haver apenas recursos técnicos de acessibilidades para eles.

Outros professores defendem uma escola inclusiva, tdo flexivel a ponto de acolher
todos, oferecendo adaptacfes curriculares necessarias aos atendimentos. Essa
proposta incluiria o curriculo, avaliacdes, relatérios de aquisices dos alunos e
praticas de sala de aula, além de um apoio de especialistas que atenderiam,
pedagogicamente, aos alunos indicados a educacao especial com metodologias,
recursos e praticas complementares as praticas da sala de aula comum, mas

considerando as especificidades de cada crianca.

Considerando os estudos e apontamentos feitos na literatura cientifica e nos
documentos legais, concordamos ser necessario implementar alternativas e/ou
mudancas nas praticas curriculares, para que os alunos indicados a educacao
especial possam participar das atividades escolares e se apropriar do conhecimento

historicamente acumulado.

Contudo, essas transformacdes precisam constituir caminhos pedagoégicos
alternativos para atingir os mesmos objetivos. Significa entender e viabilizar que os
alunos indicados a educacdo especial tenham, por meio de metodologias e
processos educacionais diferenciados, acesso aos conhecimentos significativos

COMmMO seus pares.

Nos dias de hoje, as diretrizes bem atuais identificam e postulam novas formas para
a inclusdo do aluno com deficiéncia no ensino comum. Entre as propostas, 0
atendimento educacional especializado tem sido alvo de debates e
guestionamentos, sobretudo porque as diretrizes instituem um tipo de atendimento

gue pressupde uma nova organizacao curricular para esse tipo de oferta.
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Nessa perspectiva, encontramos as propostas para o atendimento educacional
especializado, como oferta de conteddos e recursos metodologico-pedagogicos

complementares e suplementares aos trabalhados na sala de aula comum.

A comunalidade entre as pesquisas refere-se a formacdao inicial. Esta que merece
reflexdes sobre a composicdo de suas grades curriculares, que pouco discutem e
problematizam a inclusdo. Também ressalta a falta de um trabalho colaborativo
entre educadores, pesquisadores, escola e familia, para desenharem uma proposta

curricular condizente com a demanda do contexto.

A investigacdo de Mendes-Lunardi, Silva e Pletsch busca compreender as préticas
curriculares presentes nos diferentes tipos de AEE e adverte que as propostas
curriculares para a educacdo inclusiva convergem para uma tentativa de uma
“‘igualizacdo nao desejavel” (LUNARDI-MENDES et al.,, 2011). O atendimento
educacional especializado pode ser uma dessas tentativas de igualizacdo, pois é
concebido como apoio a um curriculo escolar uUnico. Todavia, as autoras
argumentam que a justica no contexto curricular ndo ocorrera com a instituicdo de
um mesmo curriculo para todos. Referem-se a possibilidade de acesso ao
conhecimento e disponibilidade de conhecimentos, os quais, se nao forem
proporcionados pela escola, ndo seréo oferecidos por nenhum outro espacgo social,

sobretudo para criangas de classes populares.

Aderimos ao questionamento das autoras acerca do papel do curriculo, do
atendimento educacional especializado e das reais pretensdes deste Ultimo. Essa
proposta ultrapassard o modelo organizativo de flexibilizacdo/diferenciacéo,
sugerindo didlogos constantes entre procedimentos didaticos e atividades de ensino-
aprendizagem articuladas com os documentos curriculares e com os conteudos do

ensino da sala de aula regular?

Ao tentarmos entender a proposta curricular do AEE em sua “necessaria’
comunicacdo com a sala de aula comum, apoiamo-nos em Jesus (2011) quando ela
nos adverte que sao relagdes tensas, que demandam problematizacdes entre os
fazeres e os protagonistas, desde as criangas, 0s professores e suas préaticas até os
documentos curriculares que regem a atual proposta de uma educacdo especial

inclusiva por via do AEE e das SRM.
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Para isso também entendemos que alguns caminhos precisam ser planejados e
percorridos como uma formacgao inicial e continuada que possibilite ao professor
mais conhecimento sobre o desenvolvimento e aprendizagem de criancas com

deficiéncia e sobre a maneira como utilizar técnica e pedagogicamente as SRM.

Como ressalta Jesus (2011, p. 14),

[...] compreender seus sentidos para profissionais que atuam nos
cotidianos de AEE nos parece questdo de base. Precisamos
compreender por que trilhas estdo caminhando que possibilidades e
tensbes vislumbram. Acreditamos ser esta a responsabilidade ético-
académica daqueles que atuam nos espacos-tempos de formacéao.

Percebemos que ao professor do AEE também cabe conhecer o aluno e suas
potencialidades, buscar estratégias que |he permitam por pratica, sem que iSSo
implique segregé-lo e limitar o atendimento a atividades de treinamento e reforgo
dos contetidos propostos para o nivel de ensino em que a crianca se encontra. E
preciso oferecer espaco e tempo individual ou coletivo para que o aluno possa fazer

uso de métodos e instrumentos que o auxiliem na sua aprendizagem.

Tanto os professores das salas de aula comum como o professor de educacéo
especial deverdo examinar e analisar se as adaptacfes estabelecidas para o aluno
com deficiéncia estdo sendo eficazes. Ou seja, se facilitam a aprendizagem, se 0s
conteados sdo realmente relevantes e se sua sequéncia possibilita uma
compreensao por parte do aluno; caso contrario, pode ser alterada a sequéncia

assim como os objetivos a serem alcancados.

Reconhecemos que essa pratica sO sera negociada e problematizada mediante um
espaco de formagdo em que esses sujeitos passam dizer de seus saberes, fazeres,
taticas e invencdes. Um dialogo constante consigo e com seus pares, numa

construcéo simultaneamente individual e coletiva.

Esse profissional também deve estar consciente de que é preciso promover
avaliacbes desses processos de aprendizagem, além de participar ativamente com o

professor da sala de aula comum da inclusdo do aluno com deficiéncia.

Outro fator de relevancia nesse processo inclusivo é fazer uso de salas de recursos

multifuncionais como espacos de diferentes experiéncias sobre os contetdos
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curriculares, como o uso de computadores, materiais adaptados, dinamicas de

aprendizagem mais especificas para cada tipo de aluno, entre outras possibilidades.

Se, no contexto da nova Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da
Educacao Inclusiva, a educacdo especial € definida como uma modalidade de
ensino que perpassa todos os niveis, etapas e modalidades de educacéo,
entendemos que cabe as escolas, junto com as suas instancias administrativas mais
proximas, compreender as demandas educacionais especiais e pedagodgicas dos
alunos com indicacdo a educacdo especial e a elas responder considerando a

complexidade e heterogeneidade de estilos e ritmos de aprendizagem.

7

Para tanto, concordamos que € necessario repensar uma nova estrutura
organizacional com curriculos flexiveis, estratégias tedricas e metodologicas
eficientes, recursos e parcerias com a comunidade, a fim de que a escola e todos os
envolvidos na educacdo do aluno publico-alvo da educacdo especial possam
empreender acdes de carater politico, social e pedagdgico, para que esse aluno

efetivamente aprenda.

Temos uma demanda real para as SRM, que precisa ser levada em consideracao,
quando da elaboracdo do projeto politico-pedagdgico da escola, do curriculo escolar
e do planejamento pedagdgico do professor da sala de aula comum e do professor
de educacdo especial. O espaco, 0 tempo e as praticas pedagdgicas da SRM
precisam dialogar com 0s espacos, tempos e praticas pedagdgicas da escola como
um todo, deixando de ser um ambiente segregador e de correcdo das diferentes

configuragbes do humano.
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4 APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO: CONTRIBUICOES DA
ABORDAGEM HISTORICO-CULTURAL PARA O ESTUDO DA CRIANGA COM
DEFICIENCIA, TRANSTORNOS GLOBAIS DO DESENVOLVIMENTO E ALTAS
HABILIDADES/SUPERDOTACAO

O referencial teérico e metodologico que subsidiou este estudo foi a Abordagem
Historico-cultural, também conhecida como Psicologia Historico-Cultural e/ou Sdcio-
Historica, fundamentada na abordagem materialista dialética e elaborada por
Vigotski (1993, 1994, 1995, 1996, 2000, 2001). ApOGs sua morte precoce, Seus
alunos e principais colaboradores, entre 0s quais Leontiev, Luria e Elkonin, deram

seguimento a abordagem.

Neste capitulo, apresentamos os argumentos, as analises e 0 nosso dialogo com
essa abordagem. Inicialmente, procuramos contextualizar e expor elementos que
possibilitassem entender as proposi¢coes dessa abordagem acerca dos conceitos de
homem, desenvolvimento, educacdo e deficiéncia, para, em seguida, apresentar a

Psicologia Historico-Cultural e os estudos de Vigotski sobre Defectologia.

De inicio, fica evidente a necessidade de contextualizar a génese dessa abordagem
e as fontes que inspiraram tedricos como Vigotski, Leontiev e Luria a empreender
estudos que correspondessem a uma nova proposta de sociedade. Uma sociedade
transformada pelo processo de trabalho por meio da atividade humana. Atividade
gue confere ao homem o duplo desafio de ndo somente modificar os objetos de
natureza fisica, mas também transformar a prépria natureza inicial, ampliando suas

capacidades humanas.

Concordamos com Barroco (2007, p. 38) quando ela nos diz que a historia trouxe a
tona elementos que comprovam como foram intensos e draméticos os anos em que
Vigotski se propbs a elaborar uma teoria psicoldgica, especialmente tendo como
pano de fundo um periodo de efervescentes debates e proposicdes sobre a
constituicdo de uma nova sociedade antes e depois da Revolucao de 1917.

As manifesta¢fes culturais e intelectuais na Russia, anteriores a Revolugéo de 1917,
sobretudo com Marx e Engels, marcaram e direcionaram as propostas de formacéo

de uma nova sociedade, tanto no aspecto estrutural como no educacional. E
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evidente, na obra individual ou coletiva dos referidos autores, que eles simpatizam

com uma acao revolucionaria, atribuindo a educagédo um papel social determinante.

Alguns estudiosos neomarxistas e fildsofos da educacao assinalam que Marx propos
uma teoria marxista da educacdo. Suas obras postulam e ensinam aos homens que
suas acdes revoluciondrias podem criar novas relacdes materiais entre as pessoas,
mesmo que ainda continuem sendo produtos de velhas relagdes. As ideias de Marx
levaram Suchodolski (1997, 2000) a conferir a educacdo uma acao transformadora

da realidade, de carater emancipador.

Observaram os autores que os modos de producdo sao historicos e devem ser
interpretados como uma maneira que 0s homens encontraram, em suas relagoes,
para desenvolver e dar continuidade a espécie. Ao propor e analisar o
desenvolvimento humano atrelado as transformacdes histéricas, -culturais e
econbmicas, a perspectiva materialista histérica relaciona a emergéncia dos
conteddos intrapsiquicos superiores com as condicdes soOcio-histéricas
experienciadas pelos homens, o que os levaria a intervir sobre o mundo,

transformados pelas consequéncias de suas ac¢oes.

Acerca do desenvolvimento humano, os proprios tedéricos sinalizam que as andlises
pedagogicas do materialismo historico se distanciam da Pedagogia burguesa. A
primeira apresenta uma nova concepc¢ao de desenvolvimento humano que se opde
as interpretacdes psicologicas e sociolégicas. Estas Ultimas, muitas vezes
dispensam o processo historico para compreender o desenvolvimento do individuo,
assim como as tarefas histéricas das classes sociais que afetam e compartilham o

desenvolvimento humano.

Outra contribuicdo desses autores para o surgimento da Psicologia Historico-
Cultural, sobretudo para as investigacbes de Vigotski, reside no fato de eles
considerarem, como objetivo da educacao escolar, colaborar para o desvendamento
da ideologia e praxis dominante. Em seus pressupostos, Engels critica a burguesia
que valorizava uma educacdao ideoldgica, desprezando o patriménio da educagéo e

desrespeitando a ciéncia e a arte.
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Em seus escritos, Marx, da mesma forma que Engels, combate uma concepcao de
futuro vaga, abstrata, reflexo apenas da subjetividade, e vislumbra a possibilidade de

um mundo a ser construido em uma luta contra a ideologia dominante.

Por meio do dialogo com essa perspectiva, podemos de antemao entender por que,
nas obras de Marx e Engel, assim como nos ensaios de Vigotski, a educacao tera
lugar de destaque. Os estudiosos compreendem que cabera a educacao promover a
saida do plano utépico, idealizado e alheio a realidade, e aliar-se a atividade, ao
trabalho e as relacdes estabelecidas por meio dele, a fim de inventar e construir um

novo homem, social e historicamente ativo.

41 O DESENVOLVIMENTO HUMANO NA PERSPECTIVA HISTORICO-
CULTURAL: CULTURA, MEDIACAO, LINGUAGEM E APRENDIZAGEM

Com base nessa nova proposta e urgéncia de constru¢cdo de uma nova sociedade,
mais democrética e igualitaria, Vigotski e alguns contemporaneos deram inicio a
uma série de estudos e escritos sobre a constituicdo do homem, de seu psiquismo e
o papel da educacao, da cultura e da sociedade no desenvolvimento humano. Ele
buscou sustentacdo para sua obra na concep¢ao marxista abordada anteriormente,
focando suas andlises nas inter-relacdes entre psiquismo e as condi¢cdes reais de
insercao na cultura (BARROCO, 2007).

A abordagem histérico-cultural seguramente é uma das teorias que mais chamam a
atencdo sobre a importancia das experiéncias sociais e culturais, historicamente
acumuladas, como condicbes de producdo e construcdo de conhecimento.
Sobretudo Vigostki (1896-1937) ressalta a necessidade de compreender o
psiquismo humano e as inter-relacdes entre desenvolvimento e aprendizagem sem
desprezar a cultura, a fim de entender e trabalhar com a heterogeneidade e
singularidade entre sujeitos e/ou grupos. Destacaremos, neste estudo, em especial,
as discussdes e reflexdes apontadas pelo autor sobre o papel da cultura, das
relacbes sociais e da linguagem na constituicdo da subjetividade da crianca,
tomando esses elementos como desencadeadores e indicativos da aprendizagem e

do desenvolvimento infantil.



83

Vigotski (2007) trouxe elementos tedricos e experimentais para o surgimento de uma
psicologia que possibilitasse a construcdo de um sujeito social por meio da
compreensao da constituicdo desse sujeito e da subjetividade em processo. Para
tanto, pesquisou o0s sistemas psicolégicos que ocorrem no processo de individuacéo
do homem, levando em consideragdo o desenvolvimento da subjetividade como
fator decisivo. Esse processo ndo desvincula o homem de sua inser¢ao social e

histérica em uma cultura.

Em Manuscritos de 1929 (2000, p. 33), Vigotski entende o homem como “[...] a
personalidade social, o conjunto de relagBes sociais, encarnado no individuo
(funcdes psicoldgicas, construidas pela estrutura social)”. O autor aponta que a
cultura é constitutiva do psiguismo humano, ndo o modelando, mas possibilitando,
por meio de suas acdes individuais, que esse a recrie e a negocie consigo mesmo.
Ao finalizar suas ideias no referido documento, Vigotski sintetiza afirmando que as

funcdes psiquicas superiores se criam no coletivo.

Observamos que a forma como Vigotski aborda e busca as explicacdes sobre o
desenvolvimento humano sédo contribui¢cdes atuais. A intencdo era lancar ideias mais
realistas sobre o papel da atividade humana, do trabalho e da educacdo na
transformacao da sociedade, em uma RuUssia pos-revolucdo de 1917. Dai o fato de
seus experimentos terem contribuido para uma nova maneira de abordar a
Psicologia, que até entdo compreendia e explicava o desenvolvimento humano

fragmentado e condicionado a determinantes preestabelecidos.

Vigotski, no livro Problemas tedricos e metodologicos da psicologia (1991), emerge
com uma nova proposta para a psicologia, a de superar o quadro apresentado por
essa ciéncia da época, a qual se encontrava dividida em duas orientacdes: a
naturalista e a mentalista. Para ele, tal divisdo acentuava a questdo do dualismo

mente/corpo, natureza/cultura e consciéncia/atividade.

Para Vigotski (1991), um dos reflexos do dualismo que se mantinha na Psicologia
era a diversidade de objetos de estudo eleitos pelas diferentes abordagens: o
inconsciente, estudado pela psicanalise; o comportamento, foco de interesse do
behaviorismo; o psiquismo com suas propriedades, investigado pela Gestalt.

Ressaltou ainda a incapacidade de as abordagens mencionadas darem as respostas
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para os fendbmenos psicolégicos, por trabalharem com fatos diferentes. Portanto,
para ele, as abordagens ndo conseguiam explicar claramente a génese das funcdes

psicoldgicas tipicamente humanas.

Ainda em Problemas tedricos e metodoldgicos da psicologia (VIGOTSKI, 1991), o
autor deixa claro que ndo negligencia os aspectos biolégicos do desenvolvimento.
Na verdade, observamos que ele nos convida a compreender que o
desenvolvimento humano envolve a sintese entre aspectos fisioldgicos e
psicolégicos, o que confere ao ser humano uma existéncia concomitantemente

biolégica, psicolbgica, antropolégica, histérica e essencialmente cultural.

[...] [a psique] é uma parte da prépria natureza, ligada diretamente as
funcbes da matéria altamente organizada de nosso cérebro. Assim
como a prépria natureza, nao tem sido criada, pois tem surgido em
um processo de desenvolvimento. Suas formas embrionarias estao
presentes desde o principio: na propria célula viva se mantém as
propriedades de mudar sob a influéncia de acbes externas e de
reagir a elas. (VIGOTSKI, 1991a, p. 99-10, grifo nosso).

Em suas investigacdes sobre o psiquismo humano, Vigotski procurou caracterizar a
relacdo entre o psicolégico e o fisiologico como uma unidade que pode ser
entendida como indivisivel, ou seja, algo que compde um todo. Para tanto, o autor
recupera os principios do desenvolvimento da percepcao e atencao, discute o papel
da memodria e aprofunda suas investigacbes acerca do desenvolvimento do
pensamento e da linguagem da crianca. Para esse autor, o desenvolvimento e a
internalizacdo das funcBes psicolégicas superiores ocorre na interacdo entre
individuo e instrumentos e signos socioculturais e, posteriormente, na reconstrucao
interna dessa operacao externa, ou seja, de construcdo interpessoal para uma
construcéo intrapessoal (VYGOTSKY 2007, p. 56).

Na perspectiva historico-cultural (VIGOTSKI, 1981, 1984, 1987), 0S processos
humanos tém origem nas relagdes sociais e precisam ser compreendidos em seu
aspecto historico-cultural. Isto €, o homem da significado ao mundo e a si mesmo,
nao de maneira direta, e sim por meio da experiéncia social. Sua forma de ver,
entender e vivenciar a realidade é mediada pelo outro, por signos e instrumentos.

Ele chamou essa mediacdo de social-semiotica. Compreendeu a constituicdo e o
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funcionamento subjetivo por meio da internalizacdo das experiéncias cotidianas no

plano intersubjetivo.

A leitura dos escritos de Vigotski sobre o desenvolvimento humano nos leva a uma
percepcdo de que o autor compreendia a vida humana como determinada pela
consciéncia, e ndo o contrario. Como ja havia postulado Marx (2002, p. 26), “[...] a
consciéncia desde o inicio € um produto social, € mera consciéncia do meio sensivel
mais proximo [...]°. Portanto, Vigotski entende o homem como um sujeito histérico,
que elabora a si proprio e a sua realidade com base nas condicbes que lhe sdo

dadas ou impostas.

Assim, a necessidade e a capacidade de transformar a natureza a sua volta e a
prépria natureza produzem uma mudanca nas condicfes materiais e intelectuais da
existéncia humana, ou seja, a atividade consciente do homem surge das novas
formas histérico-sociais da atividade humana em um espaco-tempo partilhado por

seus pares, que da origem a uma determinada cultura.

Podemos inferir, em consonéncia com a leitura de autores que discutem a obra de
Vigotski, entre os quais Pino (2000) e Goés (2002), que a existéncia social humana
pressupde a passagem da ordem natural para a ordem cultural. Vigotski (2000, p.
25) e Pino (2000, p. 51) auxiliam-nos a entender que, na evolucao das espécies, “[...]
ocorreu um momento de ruptura quando a espécie homo desenvolve novas
capacidades que |he permitem transformar a natureza pelo trabalho, criando suas
proprias condigdes de existéncia”. Assim 0 homem passa a agir em razdo nao
somente das funcbes elementares, naturais, mas também das fun¢bes psicoldgicas

superiores ou culturais.

A histéria do homem é a historia dessa transformagéo, a qual traduz
a passagem da ordem da natureza a ordem da cultura. Ao colocar a
guestdao da relacdo entre funcdes elementares ou biol6gicas e
fungbes superiores ou culturais, Vigotski ndo esta seguindo, como o
fazem outros autores, a via do dualismo. Muito pelo contrario, ele
esta propondo a via da sua superacdo. As funcdes bioldgicas ndo
desaparecem com a emergéncia das (fungbes) culturais mas
adquirem uma nova forma de existéncia: elas sdo incorporadas na
historia humana (PINO, 2000, p. 51).

Para complementar e seguir adiante em nossa discussao sobre o desenvolvimento

humano, retornamos a Pino (2000) que, em seus estudos, questiona e analisa
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densamente os postulados de Vigotski sobre o papel da cultura no desenvolvimento

humano.

[...] define a cultura como ‘um produto, ao mesmo tempo, da vida
social e da atividade social do homem’ (1997, p. 106). Ao distinguir
entre produto da ‘vida social’ e produto da ‘atividade social’, [...]
podemos pensar no primeiro caso a cultura entendida como pratica
social resultante da dinamica das relacdes sociais que caracterizam
uma determinada sociedade e no segundo caso como produto do
trabalho social, nos termos em que falam Marx e Engels. Se assim for,
para Vigotski a cultura é a totalidade das producbes humanas
(técnicas, artisticas, cientificas, tradigbes, instituicbes sociais e
praticas sociais) (PINO, 2000, p. 54).

Portanto, observamos nos escritos de Vigotski, uma necessidade de debater a
génese do desenvolvimento desde o surgimento de outro elemento importante, as
fungbes psicoldgicas superiores, as quais se desenvolvem com base nas relagdes
histérico-culturais em que se encontra o sujeito, mediadas por um instrumento de
suma importancia em todo esse processo, a linguagem. O autor volta-se para
estudar o uso de ferramentas culturais na infancia como forma de superacédo do

desenvolvimento bioldgico pelo cultural.

Assim como Vigotski e seus colaboradores, sobretudo Luria, compreendemos que a
linguagem exerce a funcdo de permitir que os conhecimentos produzidos e
acumulados cultural e socialmente sejam passados de geracdo a geracdo. Para
Luria (1979, p. 78), as palavras “[...] unidas em frases, s&o os principais meios de
comunicacdo que 0s homens possuem para transmitir e conservar informacao,
assim como assimilar informacées acumuladas por geracdes inteiras de outras

pessoas’.

No desenvolvimento humano, a linguagem é a responsavel por trés importantes
mudancas conscientes no homem. A primeira refere-se a transformacdo que a
palavra desencadeia nos processos de memoria e atencdo. Ao fazer uso das
palavras para nomear e designar objetos, o homem é obrigado a dirigir a atencéo a
esses objetos e aos nomes a eles atribuidos e ainda guarda-los na memoria para
utiliza-los quando da auséncia desses objetos. Podemos dizer que a linguagem faz
com que O sujeito seja capaz de lidar com objetos do mundo exterior na sua

auséncia, uma vez que se apropriou, tomou consciéncia da sua existéncia,
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significado e atribuicbes por um processo denominado internalizagéo, desencadeado

pela linguagem.

A segunda mudanca significativa provocada pela aquisicdo e desenvolvimento da
linguagem refere-se a sua capacidade de assegurar o processo de abstracdo e
generalizacdo. Isso significa dizer que as experiéncias de andlise e classificacdo
serdo desempenhadas pelas palavras, permitindo a transicdo do sensorial para o
racional na representacdo do mundo (LURIA, 1979). Logo, a linguagem torna-se um

meio importante no desenvolvimento do pensamento.

Por conta de se tornar veiculo do pensamento, chegamos, finalmente, a terceira
transformacdo promovida pela linguagem. Ela permite a comunicacdo de
conhecimento acumulado ao longo da histéria, e, por meio desses conhecimentos, o
homem é capaz de assimilar novos conhecimentos e consequentemente promove o

seu desenvolvimento psiquico em razédo das novas demandas a que é submetido.

Essa atencdo dada por Vigotski a linguagem facilita-nos entender a importancia
desse elemento no desenvolvimento infantil. A génese do desenvolvimento humano
ocorre na infancia, por isso entendemos a relevancia da problematizacdo desses
aspectos para compreender e potencializar o desenvolvimento da crianga nos

diferentes contextos em que se insere.

Para Vigotski (2007, p. 12), a fala da crianca auxilia o seu desenvolvimento psiquico:
“[...] antes de controlar o préprio comportamento, a crianca comeca a controlar o
ambiente com a ajuda da fala. Isso produz novas relacées com o ambiente, além de

uma nova organizagao do proprio comportamento”.

Assim, conforme exple esse autor, compreendemos que as criancas solucionam
suas tarefas praticas e cotidianas com a ajuda da fala, dos olhos e das méos: “Essa
unidade de percepcdo, fala e acdo que, em JUltima instancia, provoca a
internalizacdo do campo visual, constitui 0 objeto central de qualquer andlise da
origem das formas caracteristicamente humanas de comportamento” (VIGOTSKI,
2007, p. 13).

Lembramos que Vigotski e seus colaboradores pesquisaram e caracterizaram a fala

das criangas como egocéntrica e internalizada. A fala egocéntrica consiste em uma
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forma de transicdo entre a fala externa e a interior. Funcionalmente, a fala
egocéntrica € a base para a fala interior, enquanto sua forma externa esta incluida
na fala comunicativa (VIGOTSKI, 2007).

O autor também alerta para o fato de que esse processo segue um Curso
biopsiquico. Inicialmente, a fala segue a acdo, sendo provocada e dominada pela
atividade. Depois a fala dirige, determina e domina o curso da a¢ao; surge a fungao

planejadora da fala, além de refletir o mundo exterior.

Concluimos com o referido tedrico que a capacidade especificamente humana para
a linguagem habilita as criangas a providenciar instrumentos auxiliares na solugao
de tarefas dificeis, a superar a acado impulsiva, a planejar uma solucao para um
problema antes de sua execucdo e a controlar o proprio comportamento. Ou seja,
ela desenvolve e faz uso das suas funcdes psicolégicas superiores. Os signos e as
palavras constituem para as criangas, primeiro e acima de tudo, um meio de contato

social com outras pessoas.

Voltando a discussao da importancia da linguagem no desenvolvimento humano, de
ampliar a percep¢do e o pensamento, constata-se que a linguagem se torna um
mediador entre 0 sujeito e sua cultura, entre o sujeito e o conhecimento, entre a
crianca e o adulto, entre a crianca e seus pares. Ela € meio de intervencdo de um

elemento intermediario numa relacao.

Desse modo, pensamos na nhecessidade de trazer para analise o conceito de
mediacdo muito utilizado por Vigotski em sua obra. O autor (VIGOTSKI, 2007)
apostou na mediacao como recurso por meio do qual o individuo se relaciona com o
ambiente, pois, como sujeito do conhecimento, ele ndo tem acesso direto a todos os
objetos, mas apenas por meio dos sistemas simbdlicos que representam a
realidade. E por meio dos signos, da palavra, dos instrumentos que ocorre o contato

com a cultura.

Seguindo os argumentos de Vigotski (2007), partimos da perspectiva de que, para
gue o individuo se desenvolva em sua plenitude, ele depende da aprendizagem que
acontece num determinado grupo cultural, pelas interacées entre seus membros.

Dessa maneira, a aprendizagem consiste em um processo que acompanha o
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desenvolvimento, ampliando-o e possibilitando a sua ocorréncia. Em outras
palavras, os processos de aprendizagem e desenvolvimento se influenciam

mutuamente, assim, quanto mais aprendizagem, mais desenvolvimento e vice-versa.

Para o autor, “[...] aprendizado e desenvolvimento estéo inter-relacionados desde o
primeiro dia de vida da crianga” (VIGOTSKI, 2007, p. 95). Ele afirma que o
aprendizado das criangas comec¢a muito antes de elas frequentarem a escola.
Qualquer situacdo de aprendizado com a qual a crianca se depara na escola tem

sempre uma historia prévia.

Em A formacé&o social da mente (2007), Vigotski insiste que o aprendizado deve ser
combinado de alguma maneira com o nivel de desenvolvimento da crianca. O
primeiro nivel é denominado de nivel de desenvolvimento real. “Nivel de
desenvolvimento das fungbes mentais da crianca que se estabelecem como
resultado de certos ciclos de desenvolvimento ja completados” (VIGOTSKI, 2007, p.
95-96).

O outro nivel de desenvolvimento proposto por Vigotski (2007, p. 97) consiste no
que ele titulou de zona de desenvolvimento proximal. Diz respeito as funcdes
psicolégicas que ainda ndo amadureceram, mas que estdo em processo de
maturacdo, funcbes que amadurecerdo, mas que estdo presentes em estado

embrionario.

Para o autor, o processo de desenvolvimento da crianca ocorre na interseccéo e
transicao do nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar por meio da
solucdo independente de problemas, para o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado pela solucdo de problemas sob a orientacdo de um adulto ou em

colaboracdo com companheiros mais capazes.

Outro tema que chamou a atencdo de Vigotski foi a constituicdo da subjetividade.
Para abordarmos e entendermos essa constituicdo em Vigotski (1996), precisamos
retomar seu pensamento de base marxista de que a origem da consciéncia humana
se encontra na diferenciacdo entre o comportamento animal e o comportamento
humano. Para tanto, recorremos ao texto A consciéncia como problema da

psicologia do comportamento (1996).
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No texto, o autor caracteriza a consciéncia pela experiéncia histérica, a experiéncia
social e a experiéncia duplicada. Aponta que a natureza social da consciéncia é
formada pelas funcdes de sentimento, pensamento e vontade, historicamente

constituidas no contexto ideolégico, psicolégico e cultural.

Para o autor, a experiéncia determina a consciéncia e, ao mesmo tempo, ele
reconheceu a capacidade que tem o homem de constituir-se em motivador de si
mesmo pelos seus atos. Vigotski referiu-se a consciéncia como reflexividade,

capacidade do homem de se desdobrar, de ser objeto de si mesmo.

A consciéncia possibilita ao homem refletir sobre a propria atividade, sobre a
experiéncia histérica e social. Essa capacidade de reflexdo e, consequentemente, de
acao e transformacado torna o homem sujeito de si e das relacfes que estabelece
por meio da experiéncia de outros sujeitos e na experiéncia com outros sujeitos,

processos denominados por Vigotski de inter e intrasubjetivos.

Compreendemos que Vigotski sinaliza que a subjetividade tem sua génese nas
interconexdes que se realizam na consciéncia por meio das funcdes psicoldgicas
superiores. Interconexdes mediadas processualmente pela interacdo com o0s
instrumentos e signos em suas experiéncias individuais e coletivas. A subjetividade
manifesta-se na interface do psicolégico e das rela¢des sociais, no encontro do EU
com o OUTRO.

N&o nos surpreende que o autor tenha cuidadosamente alertado para o fato de que
as criancas com deficiéncia se constituem como sujeitos por meio de uma educacao
social que potencialize o desenvolvimento das fungdes psicolégicas superiores,
tendo, como dispositivos, a mediagao, o brincar, o desenvolvimento da linguagem e

as relacdes sociais que caracterizam 0s espacos-tempos.

Nesse movimento de compreender a aprendizagem e o desenvolvimento infantil,
somos impelidos a pensar no papel da educacdo escolar na promocdo desse
desenvolvimento. Destacamos que 0s pressupostos da abordagem histérico-cultural,
em especial as ideias de Vigotski sobre o brincar, a aquisicéo da linguagem escrita e
a mediacdo pedagogica, nos ajuda a entender esses processos como componentes

de uma proposta e prética curricular para a educacgao da crianca.
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4.2 O BRINCAR, A AQUISICAO DA LINGUAGEM ESCRITA E A MEDIACAO
PEDAGOGICA

Por via do didlogo com a abordagem historico-cultural com base no objeto de estudo
deste projeto, compreendemos ainda ser indispensavel abordar outros aspectos que
atravessam e contribuem para o desenvolvimento humano, a saber: a mediacéo

pedagdgica, o brincar, a aquisi¢cdo da linguagem escrita.

Como ja explicitado anteriormente, Vigotski destaca o papel da mediacdo no
desenvolvimento humano enfatizando a linguagem como um signo importante nesse
processo. Observamos também a referéncia as rela¢des sociais como determinante

do desenvolvimento do psiquismo humano.

Sobre as relagbes sociais, Vigotski explica que elas acontecem por meio de signos,
entre os quais os verbais (oral ou escrito), e postulou que é pela internalizacao
progressiva desses signos que se constroi 0 pensamento consciente. Assim como
atribuiu importancia significativa aos instrumentos e simbolos na transformacéo da
relacdo do homem com a natureza, Vigotski concebeu os signos como “instrumentos
psicoldgicos” orientados para o proprio sujeito, para dentro do individuo, dirigindo-se
ao controle de acbes psicolégicas. Para o autor, “[...] o signo age como um
instrumento da atividade psicolégica de maneira andloga ao papel de um

instrumento no trabalho” (Vygotsky, 1999, p. 70).

Segundo Vigotski, os adultos, ao entrarem em contato com conceitos ou algum
fenbmeno que desconhecem, ddo origem a esse novo conceito por meio de
processos de associacdo em que pontos semelhantes sdo associados aos ja

conhecidos sem maiores abstracfes ou constru¢éao de novos conceitos.

Como em outros espagos, vemos Vigotski chamar a atengdo para o importante
papel da mediacdo pedagodgica na escola, pois o professor tem, no contexto escolar,
o papel explicito de interferir e provocar avancos nos conhecimentos dos alunos que
nao ocorreriam espontaneamente. Essa intervencdo do adulto, segundo o autor,
ocorre quando se instala o que ele denominou de zona de desenvolvimento

proximal, isto €, um momento na aprendizagem e desenvolvimento da crianca em
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que ela precisa da ajuda de outros para realizar atividades que ainda n&o conhece

e/ou ndo consegue fazer sozinha.

A mediacdo pedagogica surge como um elemento importante na apropriagcdo da
cultura pelo sujeito. Ou seja, a cultura precisa ser apresentada as criangas por
aguelas que conhecem o0 uso de seus objetos. Essa apresentacdo e o conhecimento
gue a criancga tera do mundo primeiro ocorre por meio do olhar e da interpretacéo do
adulto. Destaca ainda que, além de mediarem, os adultos precisam criar mediadores

gue, na auséncia do objeto, apresentem a cultura para as criangas.

E, nesse processo de criacdo de mediadores, constatamos que o adulto-professor
pode utilizar de recursos que fazem parte da cultura infantii para que as
apropriacfes ocorram de acordo com os interesses e necessidades infantis. O

brincar € um desses mediadores.

Além de ser a atividade principal e mais frequente na infancia, o brincar exerce
grande influéncia no desenvolvimento infantil. Assim como Vigotski (2007), Elkonin
(1998) e Leontiev (1994) ressaltam que a brincadeira da crianca desencadeiam as
zonas de desenvolvimento proximal, as quais promovem saltos qualitativos no
desenvolvimento e na aprendizagem infantil. Durante a brincadeira ocorrem as mais
importantes mudancas no desenvolvimento psiquico infantil. Para esses autores, a

brincadeira é o caminho de transicédo para niveis mais elevados de desenvolvimento.

Para Vigotski (2007), a caracteristica social do brincar consiste em ser a mola
propulsora para o desenvolvimento infantil. Na brincadeira, a crianca descobre as
relacfes existentes entre os homens e também conseguem avaliar suas habilidades
e compara-las com as das outras criancas. A brincadeira também permite a crianca

apropriar-se de codigos culturais e de papéis sociais.

As primeiras manifestagcdes do brincar no bebé s&o vistas quando este primeiro
observa e tenta entender o objeto, para depois passar a fase manipulacdo de
objetos. Esses processos de observacdo e manipulacdo oferecem a criangca o
conhecimento e a exploragdo do seu meio por meio dos 6rgdos dos sentidos.
Certamente as brincadeiras vao mudar de acordo com a idade das criancas
(Leontiev, 1994).



93

O desenvolvimento da fala da inicio aos jogos simbdélicos. Para Vygotsky (2007), as
criangas querem satisfazer certos desejos que muitas vezes n&o podem ser
satisfeitos imediatamente. As pesquisas sobre o brincar concordam que, pelo faz de
conta, a crianca testa e experimenta os diferentes papéis existentes na sociedade
(papai, mamae, filhinho, trabalhador). Um pouco mais tarde, os jogos simbdlicos
comecam a ser deixados de lado, pois as criangas passam a se aproximar cada vez
mais do real. Passam a entender a realidade por meio das regras, e essa

aprendizagem é facilitada pelos jogos de regras.

De acordo com Vigotski (2007), independentemente da idade, todos os tipos de
brincadeiras estdo inseridos de regras e de faz de conta. A brincadeira, seja
simbdlica, seja de regras, ndo tem apenas um carater de diversdo ou de
passatempo. Por meio da brincadeira, a crianca, sem a intencionalidade, estimula
uma série de aspectos que contribuem tanto para o desenvolvimento individual do

ser quanto para o social.

Parece-nos evidente a relacao entre brincadeira e aprendizagem. Spodek e Saracho
(1998) e Moyles (2002) ratificam isso, ao destacarem que a introducdo do brincar no
curriculo escolar instiga o desenvolvimento fisico, cognitivo, criativo, social e a
linguagem da criangca. Mas os autores, e concordamos com eles, advertem que,
para que tenhamos sucesso, é imprescindivel que o0s professores estejam
capacitados e, acima de tudo, conscientes de que atividades e experiéncias

alternativas, como o brincar, promovem a aprendizagem na crianca.

A observacao de como reagem as criancas enquanto brincam, € um procedimento
que auxiliaria os professores a conhecer melhor os alunos, entendendo assim como
eles lidam, na brincadeira, com suas ansiedades, frustracdes, desejos e como
constroem suas visées de mundo (MELO E VALLE, 2005).

Compreendemos que a intervencéo do professor vai definir o curso da brincadeira.
Esta intervencdo deve revitalizar, esclarecer, explicar o brincar e ndo dirigir as
atividades, pois, quando a brincadeira é dirigida por um adulto com um determinado
objetivo, ela perde o seu significado, lembrando que a brincadeira deve possuir em

si mesma um fim.
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Spodek e Saracho (1998) distinguem dois modos de intervencdo por parte do
professor durante a brincadeira: o participativo e o dirigido. No modo participativo, a
interacdo do professor visa a aprendizagem incidental durante a brincadeira. As
criancas acham um problema, e o professor, como que um elemento a mais no jogo,
tenta, junto com o grupo, encontrar a solugéo, estimulando-as a utilizar a imaginagao
e a criatividade. No modo dirigido, o professor aproveita a brincadeira para inserir a
aprendizagem de conteudos escolares e dirigir as atividades para situacdes nao
ludicas, causando uma desvalorizacdo do brincar, que deixa de ser espontaneo,

impedindo o desenvolvimento da criatividade.

Assim como em relacdo a mediacdo pedagdgica e ao brincar, os estudos da
abordagem histérico-cultural, em especial de Vigostki e Luria, apoiam-nos em nossa
tentativa de ampliar a discussdo sobre o curriculo para a educacao infantil.
Entendemos que o brincar, enquanto mediador da aprendizagem, deve receber
destaque, assim como se destacam também outros processos de aprendizagem,
como a aquisicdo da escrita. Mas sabemos que, somente com base nhas
observacbes, acompanhamentos, reflexdes e registros do professor, as préticas

curriculares poderdao mudar, dando énfase ora a um tipo de mediador, ora a outro.

Para Vygotsky (1998), a escrita ndo esta separada da linguagem e é constituida por
um sistema de simbolos e signos (capacidade de atribuir significados) que
determinam os sons e as palavras da linguagem oral. Para dominar esse sistema
simbdlico, € necessério que a crianca desenvolva certas funcdes superiores,
especificamente a abstracdo. A funcéo da abstracdo é fazer com que gradualmente

a fala desapareca, sendo substituida pela escrita.

Ainda conforme o autor, a linguagem escrita refere-se a um sistema de simbolos e
signos, denominado pelo autor como simbolismos de segunda ordem, porque, para
chegar a este, a crianca passa antes pelos simbolismos de primeira ordem, que séo

0 gesto, o0 brinquedo, o desenho e a fala.

Vygotsky mostra-nos que a escrita € uma linguagem que se constitui primeiro no
pensamento da crianga, para depois ser registrada. A abstracdo apresenta-se como

uma das maiores dificuldades que a crianca apresenta no processo de
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aprendizagem da linguagem escrita, ja que, antes de registrar ou grafar o sistema

simbdlico, ela precisa representa-lo no pensamento.
Para Smolka,

0 processo de elaboracdo mental da crianca na constru¢cdo do
conhecimento sobre a escrita, que inicialmente passa pela linguagem
falada, fica terrivelmente dificultado porque a escrita apresentada na
escola é completamente distanciada da fala das criancas, e, na
maioria das vezes, € 0 que hao se pensa, 0 que nao se fala. Ou seja,
a “defasagem” n&do é apenas uma contingencia da forma escrita de
linguagem, mas é também produto das condicdes de ensino
(SMOLKA, 2012, p. 81).

Vygotsky (1998) também percebeu que, ao dominar o sistema simbdlico, a crianca
passa a criar outras formas mais elaboradas de pensamento. Assim, ela vai se
desenvolvendo a medida que aprende. Ao apropriar-se da lingua escrita, a crianca
se apropria das técnicas oferecidas por sua cultura. Esse sistema simbolico é
considerado um dos instrumentos culturais mais bem elaborados pela humanidade.
Ele € um produto, mas, a um sO tempo, elemento importante para o préprio

desenvolvimento do homem.

Também buscamos, nos estudos de Luria (2006), pressupostos para entender o
desenvolvimento da escrita da crianga. Assim como Vigotski, Luria considera que
“[...] a histéria da escrita da crianga comeg¢a muito antes da primeira vez que o
professor coloca um lapis em sua mao e mostra como formar letras (2006, p.143)".
Comeca com o que ele denominou de estagios que precedem a entrada da crianca
no processo de alfabetizacdo: estagio dos rabiscos ou fase dos atos imitativos,
estadgio da escrita ndo diferenciada, estagio da escrita diferenciada, estagio da
escrita por imagens (pictografica) e primeiro estagio do desenvolvimento da escrita
simbdlica. O autor lembra que o0s estagios percorridos pela crianca no
desenvolvimento da escrita seguem um caminho néo linear, gradual, dialético e que,

na transicdo de uma técnica para outra, pode haver atrasos.

Ainda de acordo com Luria (2006, p. 188b), o processo de alfabetizagao “[...] envolve
a assimilacdo dos mecanismos da escrita simbdlica culturalmente elaborada e o uso
de expedientes simbdlicos para exemplificar e apressar o ato de recordacéo [...]" e

conclui que “[...] ndo é a compreensao que gera 0 ato, mas muito mais o ato que
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produz a compreensao — na verdade, o ato frequentemente precede a compreensao

[.].

Também Vigotski criticava o fato de que em seu tempo, e também ainda hoje, o
ensino da escrita se baseava em um conjunto de procedimentos artificiais que
exigiam “[...] atencéo e esforcos do professor e do aluno e, devido a tal esforgo, o
processo se transforma em algo independente, em algo que se basta a si mesmo
enquanto a linguagem viva passa a um plano posterior [...]" (1995, p. 183). Lembra
gue a aquisicdo da escrita pela crianca nao surge das necessidades naturais delas,
mas € um processo que chega de fora, pelas méos do professor, e se transforma em

uma técnica.

Esse comunicado do tedrico nos instiga a pensar como promover o desenvolvimento
dessa capacidade sem tolher e restringir as necessidades das criancas, como
potencializar essa aprendizagem por meio de um curriculo e de préticas
pedagdgicas que alternem o brincar, a escrita e a oralidade, recursos importantes

para que a crianca se aproprie e construa o proprio conhecimento.

4.3 AS CONTRIBUICOES DA DEFECTOLOGIA PARA A COMPREENSAO DO
DESENVOLVIMENTO E APRENDIZAGEM DA CRIANCA COM DEFICIENCIA

Mesmo que a abordagem histérico-cultural tenha tido uma imensa repercussao nos
estudos sobre desenvolvimento infantil tipico, ndo podemos nos esquecer de que,
da mesma maneira que Vigotski caracterizou e debateu esse tipo de
desenvolvimento na infancia, buscou também entender e propor novas formas de
pensar e implementar praticas educativas para as criancas com desenvolvimento

atipico.’

Além de suas ideias sobre como se desenvolve o ser humano, Vigotski foi talvez o
tedrico que mais tenha se dedicado a pensar e compreender o desenvolvimento de

pessoas com deficiéncia em sua época. Tal dedicacdo ainda hoje serve de

" As expressdes desenvolvimento tipico e desenvolvimento atipico sdo encontradas nas obras de
Vigotski, sobretudo em TOMO 5 Obras Escogidas — A defectologia (1989). Em suas investigacfes
acerca do desenvolvimento humano, o autor considera tanto os aspectos biolégicos predominantes e
preservados do sujeito como as influéncias externas favoraveis.
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referéncia para investigar o tema e seus componentes histdricos culturais e sociais

interagindo com o biolégico.

Na coletanea intitulada Fundamentos da defectologia (VYGOTSKY, 1989),
encontramos ensaios, palestras e prefacios em que o autor trata principalmente dos
processos de desenvolvimento com deficiéncia mental, surdez, cegueira e
deficiéncia maltipla. Muito desse material serviu de base para analises e discussoes
posteriores acerca do método proposto, conceitos utilizados e temas explorados. Em
relacdo a deficiéncia ou defectologia, diversas publicacGes brasileiras, nos ultimos
anos, derivam das andlises feitas por Vigotski. Entre esses autores, podemos citar
Lacerda (1995), Goés (1996), Kassar (1999), Carvalho (1997), Bergo (1999), Victor
(2000) e Barroco (2002).

Na época de suas producbes, o termo defectologia referia-se a disciplina que
estudava o desenvolvimento humano comprometido pela deficiéncia, a formacao de
professores e os métodos dessa area. Segundo a perspectiva desse autor, a
defectologia procurava compreender os diferentes tipos e processos de
desenvolvimento comprometidos pela deficiéncia, como também propunha a solucéo

de problemas praticos relativos as deficiéncias.

Assim, percebemos que a obra de Vigotski revela seu interesse em nado somente
compreender o desenvolvimento de pessoas com deficiéncia, mas também buscar
alternativas de trabalho para os processos educativos e suas formas de
aprimoramento. E marcante, em seu texto, sua rejeicéo a caracterizacéo descritiva e
quantitativa da deficiéncia, além de seu desejo de priorizar 0os aspectos qualitativos

peculiares ao desenvolvimento.

De acordo com o autor (1997), qualquer defeito organico se projeta no
comportamento da crianga como um rebaixamento social de sua posi¢cdo. Ao
recusar uma concepc¢ao de desenvolvimento linear, evolutivo, propde um processo
dialético complexo que desencadeia revolucdes, crises e mudancas que ocasionam
transformacdes desiguais de diferentes funcbes e alteragbes qualitativas das
capacidades humanas. Segundo esse autor, o0 desenvolvimento implica o

enraizamento na cultura e a individuagéao.
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Por meio de seus estudos e experiéncias educacionais pelas escolas e centros de
pesquisa por onde passou, Vigotski consegue apresentar um quadro sobre o
desenvolvimento da crianca com deficiéncia. Ele sugere que, no grupo de criancas
cuja conduta e desenvolvimento se desviam da norma, ha necessidade de distinguir
dois tipos fundamentais: os de causa organica, que envolvem problemas fisicos e
sensoriais, como cegos, surdos, surdos-mudos, e os de insuficiéncia organica, como
os deficientes mentais; aqueles que tém como causa da deficiéncia uma alteracéo
funcional, ou seja, criancas dificeis ou com problemas de comportamento, por
exemplo, os delinquentes, os psicopatas, entre outros; e ha ainda um terceiro tipo de
crianca exclusivo do aspecto educativo, que sao os superdotados, caracterizados

por apresentar rapido ritmo de desenvolvimento.

Sobre o grupo de criangas com atraso mental, Vigotski fala ser complexo discorrer
precisamente a respeito da sua composi¢ao, jA que a causa e a natureza do atraso
mental podem ser totalmente diferentes. Alerta, entretanto, sobre a necessidade de

diferencar atraso mental de doenca mental.

Ao discutir e analisar o desenvolvimento da crianca com deficiéncia mental,*® o
tedrico declara que essa crianga ndo € menos desenvolvida do que a crianga
normal. Entende que é desenvolvida de outro modo, com uma configuracdo humana

peculiar.

Ainda segundo o autor (VIGOTSKI, 1997), a especificidade da estrutura organica e
psicolégica € o que diferencia a crianca com deficiéncia mental da crianca normal,
ndo propriamente em propor¢gfes qualitativas. Ela é uma variedade singular de

desenvolvimento, e ndo uma variante quantitativa do tipo normal.

Y

Em relacdo a educacdo de criancas com deficiéncia mental, elas apresentam
maiores dificuldades em comparacdo com a dos cegos e surdos. Para a educacao
da crianca com atraso mental, € necessaria a variacdo qualitativa do proprio
conteudo do ensino, diferentemente da educacdo da crianca surda e cega, cujo

enfoque recai na variedade de simbolos e no método de ensino.

'® Durante o texto, como ja4 mencionado, seréo respeitadas as nomenclaturas adotadas pelos autores
por entendermos que essa nomenclatura segue um contexto historio determinado. Mas a leitura
realizada durante a elaboracao deste estudo nos levou a optar pela expresséo deficiéncia intelectual,
como nos indica a literatura mais atual na area.
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Vigotski retoma a importancia do desenvolvimento cultural para a crianga com
deficiéncia mental. Conforme o autor, é no processo do desenvolvimento cultural
gue a crianca assimila ndo s6 o conteudo da experiéncia cultural mas também os

procedimentos da conduta cultural e do pensamento.

Por meio desse olhar, apresenta o desenvolvimento das func¢des psicolégicas
superiores com base em quatro fases: a primeira fase € caracterizada por formas
culturais, primitivas, naturais da conduta, por exemplo, a percepcdo direta da
guantidade; depois temos uma apropriacdo ingénua do conhecimento, ou seja, a
crianca acumula certa experiéncia a respeito da conduta cultural, mas ndo sabe
utiliza-la; em seguida ocorrem processos e/ou atos mediatizados externamente, por
meio dos quais a crianca utiliza corretamente os signos para realizar operacfes
aritméticas, como contar com os dedos, colocar em ordem viso-manual, entre outros;
finalmente, temos a fase em que o signo externo é substituido pelo interno. Decorre
dai a capacidade de a crian¢ca contar mentalmente, narrar fatos ja vivenciados ou

experienciados por outros.

Conseguimos entender, debrucando-nos sobre a leitura dos escritos de Vigotski
(Fundamentos da defectologia, 1997), que esse pesquisador compreende que as
anomalias do desenvolvimento cultural da criangca com deficiéncia mental e com
defeito fisico consistem em que essa crianca se detém ou se retarda um tempo mais
prolongado que a crianca considerada normal em uma das fases enumeradas do

desenvolvimento cultural.

Ainda alerta para o fato de que ndo se pode concluir de anteméao que uma crianca
com deficiéncia mental ndo possui processos criadores. Vigotski diz que, do ponto
de vista psicolégico, tais processos sao frequentemente mais altos na crianca com
deficiéncia do que na crianca normal, ndo no que diz respeito a produtividade, mas
quanto a intensidade. Dai a sua preocupacdo com a investigacdo da crianca com
atraso mental, pois ela deve fundamentar-se principalmente no teste qualitativo, e
ndo na determinacdo quantitativa da deficiéncia. Sugere que, para avaliar
corretamente as possibilidades do desenvolvimento e o nivel real do
desenvolvimento da crianca com deficiéncia, € preciso ter em conta ndo s6 até que

ponto ela pode falar, mas também até que ponto ela pode compreender.
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Vigotski aponta que os limites da peculiaridade do desenvolvimento da crianga com
deficiéncia, em geral, tém sido postos pela condicionalidade social desse
desenvolvimento. Por isso, sinaliza que o estudo integro da personalidade infantil
em sua interacdo com o meio circundante deve constituir a base de todas as

investigacoes.

Para a compreensdo da estrutura complexa da deficiéncia mental, recomenda ser
necessario recorrer ao desenvolvimento da crianca que a apresenta, € ndo a
natureza dos processos patologicos que constituem sua base, pois a complexidade
da estrutura surge no processo de desenvolvimento. Adverte que o proprio ndcleo
da debilidade mental é uma caracteristica priméaria de carater biolégico, porém a ela
se adicionam outras especialidades advindas do meio, as quais podem se traduzir
em dificuldades e complicacées complementares. Faz-se necessario elucidar qual &
0 atraso cultural existente, sua estrutura, importancia e 0s mecanismos dos
processos de formacao dessa estrutura, ou seja, 0 encadeamento dinamico de seus

diferentes sintomas que formam o quadro da deficiéncia.

Por conta desse modo de compreender a deficiéncia como um quadro complexo,
engendrado e imbricado com aspectos culturais, sociais, historicos e biolégicos,
Vigotski langa méao de um conceito e um aspecto que ele considera essencial no
processo de educacdo da pessoa com deficiéncia. Referimo-nos a compensacao.

Vigotski (1997, p. 42) conceitua a compensa¢ao como a reacédo do organismo ante o
defeito. Ele aponta que os processos de compensacao sob a influéncia do defeito
dirigem-se ndo para a eliminacdo do defeito (o que é impossivel), mas para o
vencimento psicoldgico, a substituicdo, para a conquista da validez social. O defeito
nao é s6 uma insuficiéncia, mas uma fonte de forca e de capacidades, um estimulo

para a compensacao.

Por meio do processo de interagdo da crianga com 0 meio é que se criam situacdes
gue conduzem a crianca ao caminho da compensacéo, pois ela depende de sua
vida social coletiva, bem como do carater coletivo de sua conduta para a formacgéo
das funcbes internas que surgem no processo do desenvolvimento compensador
(VIGOTSKI, 1997).
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Ao mesmo tempo que atribui importante papel a compensacdo no processo de
desenvolvimento da criangca com deficiéncia, Vigotski adverte que a compensacéo
pode conduzir a crianca a um caminho de equilibrio fantasioso, por via da falsa

nivelacéo dos defeitos.

Do ponto de vista metodoldgico, € importante fazer a diferenciacdo dos sintomas
complementares. As operacdes psicoldgicas podem aproximar-se muito entre uma
crianca normal e uma com deficiéncia pelo aspecto externo. Podem conduzir a um
mesmo resultado, porém sem nada em comum quanto a estrutura e a natureza
interna. I1sso porque a maioria das funcdes psicoldgicas pode ser dissimulada, por
exemplo, a memoria. Assim, corremos 0 risco de 0s processos de compensacao
poderem ser o alicerce para a nivelacdo, como a fonte de uma série de fenémenos
patolégicos novos. O desenvolvimento da crianca com atraso mental ndo pode ser

determinado unicamente pelos processos de compensagao.

Vigotski (1997, 1999) ressalta que as leis gerais do desenvolvimento s&o iguais para
todas as criancas. E claro que adverte que ha singularidades na organizacgéo
sociopsicolégica da crianca com deficiéncia e que seu desenvolvimento demanda

caminhos alternativos e recursos especificos.

Desse modo, as experiéncias oferecidas as criancas com deficiéncia ndo devem
restringir-se a privilegiar as funcbes elementares do desenvolvimento infantil, mas
necessitam voltar & educacdo das criancas para que elas possam desenvolver as
funcdes psicoldgicas superiores. O funcionamento superior estd mais suscetivel a
acao educativa e depende das acgOes concretizadas pelo grupo social. Assim, a
educacdo especial deve promover experiéncias que, por caminhos diversos e
diversificados, invistam em metas gerais indispensaveis ao desenvolvimento cultural

da crianca, inserindo-a em diferentes espacos culturais da vida cotidiana.

Ressaltamos que Vigotski teceu algumas criticas a escola especial de sua época.
Para ele, a escola especial minimizava as aspiracdes do sujeito. Acreditava que, na
melhor das hipéteses, trabalhava com uma proposta reduzida em relacdo a da
escola comum, limitando e cerceando o desenvolvimento e pondo em duvida a

possibilidade de ensino posterior e adaptacao.
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Segundo o autor, a escola tem a tendéncia de se acomodar e se adaptar a
deficiéncia da crianca. Se ela apresenta dificuldades para o pensamento abstrato,
exclui de seu material tudo o que exige esforco do pensamento abstrato e baseia o
ensino no carater concreto e na visualizacdo. Pelo fato de a crianca apresentar
dificuldade em dominar o pensamento abstrato, a escola deveria desenvolver essa
habilidade por todos os meios possiveis, até empregando o material visual como

apoio, pois a tarefa da escola ndo é adaptar-se ao defeito, mas supera-lo.
O autor afirma:*®

! Apesar de todos os seus méritos, a escola especial é notavel por
sua fraqueza fundamental de colocar o educando — cego, surdo ou
retardado mental — no circulo estreito da comunidade escolar, onde
ele é criado isolado e fechado, onde tudo esta resolvido e adaptado
para a crianca, tudo é focado na incapacidade fisica, e ndo os
introduz na vida auténtica. Nossa escola especial cria para a crianca
um mundo isolado onde, normalmente, se desenvolvem os habitos
gue levam a um maior isolamento e acentuam o seu separatismo.
Devido a esses defeitos, [a escola especial] ndo s6é paralisa a
educacdo geral da crianca, mas também o seu potencial de
aprendizagem é, por vezes, reduzido a quase zero (VIGOTSKI, 1997,
p. 59, traducéo nossa).

A tarefa da escola é orientar-se em direcdo ao que € comum e a eliminacdo de tudo
0 que agrava a deficiéncia e o atraso. Vigotski defendeu o ensino geral e a
politecnizacdo para as criancas com deficiéncia mental. Esse € o0 principio
fundamental de todo o trabalho educativo. Para ele, a educacéo politécnica deposita
elevadas exigéncias que levam ao desenvolvimento intelectual das fungdes
superiores pelo seu grau maximo de educacdo, substituindo o treinamento das
funcdes, principalmente elementares da pedagogia terapéutica antiga. Esse
pensamento motivou a ideia de refletir mais sobre o papel da educacéo social na
escolarizacdo de pessoas com deficiéncia em detrimento de uma forma

assistencialista de atendimento a esse publico (VIGOTSKI, 1997).

“Pese a todos sus meritos, nuestra escuela especial se destaca por la deficiéncia fundamental de que
encierra a su educando - el nino ciego, sordomudo o retrasado mental- en el estrecho circulo de la
colectividad escolar, en que crea um micromundo aislado y cerrado, donde todo esta acomodado y
adaptado al defecto del nino, todo esta centrado en la insuficiencia fisica y no lo introduce em la
autentica vida. Nuestra escuela especial, en lugar de sacar al nino de um mundo aislado, suele
desarrollar en el hibitos que lo conducen a un aislamiento aun mayor y acentuan su separatismo. A
causa de estos defectos, no solo se paraliza la educacion general del nino, sino que tambien su
aprendizaje especial a veces se reduce casi a cero” (VIGOTSKI, 1997, p. 59).
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Em relagdo ao educador, Vigotski (1997) salienta que ele precisa privilegiar as
potencialidades e capacidades, recusando os limites e as impossibilidades e
atuando em planejar e organizar praticas que ajudem a crianca a atingir o
pensamento de alta generalidade, ou seja, o desenvolvimento das funcdes
psicoldgicas superiores. O educador, o outro na relagdo de mediagdo com o mundo,
deve ser o intelecto, a vontade e a atividade da crianga com deficiéncia até que ela

va assumindo essas funcodes.

E com base nesses pressupostos que Vigotski nos possibilita compreender o
desenvolvimento da crianca com deficiéncia que este estudo pretende fundamentar,
além de trazer questdes tedrico-metodoldgicas derivadas da perspectiva da rede de
significacdes, que também tem como fonte inspiradora a abordagem historico-

cultural.
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5 OS CAMINHOS TEORICOS-METODOLOGICOS TRILHADOS

“Cuide do sentido, que os sons cuidardo deles mesmos”.
Alice no pais das Maravilhas — Lewis Carroll

Para a realizacdo da pesquisa, foi escolhida uma escola de educagao infantil da
rede municipal de Vitoria/ES cuja proposta contemplasse e oferecesse o
atendimento educacional especializado por meio da sala de recursos
multifuncionais. Com base no projeto em rede nacional, o ONEESP, buscamos
trabalhar em parceria para que os objetivos eleitos neste estudo colaborassem com
a pesquisa nacional. Assim, a escola de educacao infantil em que realizamos a
pesquisa faz parte do mapeamento inicial do Observatdrio Nacional de Educacao

Especial, coordenacao Espirito Santo.

Tendo em vista que este estudo é de natureza qualitativa, propomo-nos a investigar
fenbmenos educacionais em seus espacos-tempos de ocorréncia. Optamos pela
metodologia da pesquisa-acao colaborativa- critico como possibilidade de conhecer
uma realidade e até mesmo propor intervencdes nessa realidade. Fomos para a
escola com a intencdo de analisar as propostas e praticas pedagdgicas

desenvolvidas nas salas de atividades e suas interfaces com a proposta do AEE.

Na escola eleita, o atendimento educacional especializado tem como proposta
politico-pedagoégica a inclusdo de criancas pequenas com deficiéncia intelectual,
surdez e transtornos globais do desenvolvimento no ensino regular por meio da
SRM.

Em nosso percurso, a pesquisa-acdo colaborativa-critico (sic) refere-se a uma
expectativa de producdo e coproducdo de conhecimento, que melhor atende as

necessidades do pesquisador e da comunidade escolhida.

Entendemos quanto essa opgdo nos exigiu um mergulho no “aqui-e-agora”
(experienciando o hoje, o ontem e o futuro). Demandou-nos uma delicada e continua
negociagcdo com todos os participantes o envolvimento com a escola como um todo,

0 desejo e a disponibilidade para conviver, o “sentir e fazer parte” do lécus



105

investigado. Sobretudo, foi preciso exercitar uma escuta sensivel nas diversas

dimensdes do contexto de estudo. Essa escuta, como nos diz Barbier (2004, p. 97),

[...] € uma arte sobre pedra de um escultor que, para fazer surgir a
forma, deve primeiramente passar pelo trabalho do vazio e retirar o
gue € supérfluo, para tomar forma. No dominio da expressdo
humana, o que é supérfluo cai, desde o0 momento em que se
encontra diante do siléncio questionador. E com efeito no siléncio,
gue ndo recusa os beneficios da reformulacéo, que a escuta sensivel
permite ao sujeito desembaracar-se de seus ‘entulhos’ interiores.

A tarefa proposta nado foi facil, pois somos atropelados pelas contingéncias do
cotidiano da escola que, algumas vezes, ora nos fazia querer estar fora daquele
espaco-tempo, ora nos mobilizava a transformar, nés mesmos, 0 que estava sendo
vivido. Mas retomamos nosso objetivo entendendo que a pesquisa-agdo critico-
colaborativa desencadeia um movimento em que 0 sujeito-participante provoca e €

provocado por todos os movimentos ali desencadeados.

No campo educacional, esse tipo de pesquisa, além de facilitar a inclusdo no campo
da pesquisa, ndo cristaliza o pesquisador e a escola a condutas inflexiveis de
investigacao.

Com relagédo a formulacdo do problema de pesquisa, a pesquisa-
acdo nao tem de formular a priori hipéteses e preocupacoes tedricas,
nem de traduzi-las em conceitos operatérios suscetiveis de serem
medidos por instrumentos padronizados (questionarios, testes). A
pesquisa-acdo reconhece que o0 problema nasce, num contexto
preciso de um grupo em crise. O pesquisador ndo o0 provoca mas
constata-o, e seu papel consiste em ajudar a coletividade a
determinar todos os detalhes mais cruciais ligados ao problema, por
uma tomada de consciéncia dos atores do problema numa acgéo
coletiva (BARBIER, 2007, p.54).

Desse modo, a finalidade da pesquisa-acao se constitui em

[...] servir de instrumento de mudanga social. Ela estd mais
interessada no conhecimento pratico do que no conhecimento
tedrico. Os membros dos grupos estdo em melhores condi¢bes de
conhecer sua realidade do que as pessoas que ndo pertencem ao
grupo (BARBIER, 2007, p.53).

Pretendemos que, na escola, a agdo educativa seja justificada com a participagéo e
o envolvimento da comunidade para investigacdo e possiveis intervencdes na
realidade escolar. Mas essa intervencdo nédo significa transferir conhecimentos

tedricos para a situacdo investigada, e sim uma acao dinamica e constante no
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processo de investigacao, reflexdo, agcdo e reflexdo. Concordamos com Barbier
(2004, p. 72) quando assinala que “[...] ndo se trata [...] de esperar uma mudanca

milagrosa ou de permanecer numa atitude passiva”.

Ao lancar mao da pesquisa-acao colaborativa- critico, acreditamos que podemos, de
certa forma, colaborar com os professores, ao convida-los a se envolverem na
investigagcdo-acao para pensar e transformar a realidade vivida por intermédio deles,
se eles quiserem (Merieu, 2005). Assim, a pesquisa-acao se prop6s a romper com a

dicotomia entre conhecimento e acéo.

5.1 OS PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS POSSIVEIS

A fim de explorarmos, analisarmos e problematizarmos o objeto desta pesquisa,
procuramos elaborar um desenho mais claro e fidedigno do espaco escolar. Para
tanto, fez-se necessério conhecer e analisar 0 processo em que as préticas
curriculares ocorrem, bem como compreender e expor as légicas que o compdem.
Assim, pontuamos que o foco da pesquisa € o0 processo e seus procedimentos,
como Barbier (2002, p. 111-146) confirma:

[...] um processo apresenta uma polarizacdo de autonomia repleta de
incertezas. Um procedimento, ao contrario, s6 se compreende por
uma polarizagdo de heteronomia garantindo o instituido. Vivo, no
conjunto das atividades, um processo; mas entro, sossegado, hum
procedimento: posso controlar um procedimento, mas eu avalio um
processo.

Ainda de acordo com Barbier (2002), fomos para o campo com a expectativa de
conhecer melhor, mais densa e sensivelmente, a realidade do mundo tal como a
percebemos nas nossas interagbes. Apostamos que, como uma equipe em
colaboracédo, poderiamos problematizar e tensionar mais as questdes que envolvem
o atendimento educacional especializado, a educacédo infantil e as demandas da

escola, crian¢ca e comunidade.

As atividades de docéncia em escolas vivenciadas pela pesquisadora ja forneceram
pistas de que, para entender e colaborar com a escola em seu cotidiano, a
pesquisadora precisaria valer-se de uma analise e compreensao da dinamica ali

instituida, que se da em forma de diferentes significacbes. Assim, para
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potencializarmos a acdo colaborativa da pesquisa, escolhemos também como

metodologia de pesquisa a rede de significacdes (Rossetti-Ferreira, 2002).

Ao nos apoiarmos na perspectiva metodolégica da rede de significacdes, tentamos
manter uma coeréncia com nossa escolha tedrica e com a nossa percepcéo de que
a dinamicidade da instituicdo escolar nos exige atencédo e cuidado a complexidade
de movimentos que acontecem concomitantemente e nos dizem do significado que

tem para os envolvidos aquele espaco e suas acoes.

Conforme sinaliza Givigi (2007), ao articularmos as dimensdes coletivas e
individuais, micro e macro, é inconcebivel pensar o sujeito e suas ac¢des dissociados
desse campo e contexto de interacdo, pois ele constitui a relacdo dialética entre

fatores histdricos, politicos, sociais, econémicos e culturais.

Ao adentrarmos a escola, somos desafiados a analisar e compreender situacoes
que se constituem no encontro entre contextos diversos
(escola/familia/trabalho/comunidade), em que varias personagens estdo, direta ou
indiretamente, envolvidas (criancas, familiares, professores, pedagogos, Secretaria

de Educacédo), cada qual com as perspectivas proprias.

Assim, somos preliminarmente convocados a pesquisar e compreender os sentidos
e significados produzidos, as relacbes dialdgicas desenvolvidas, a constituicdo
histéria do contexto local, entre outros, para, dessa forma, tentar estabelecer
relacbes e propor ideias para o entendimento da dinamica de funcionamento do

l6cus de investigacao e seus componentes.

Um elemento importante para nosso estudo é a possibilidade de, pelo olhar micro,
pormenorizado, ou seja, por uma analise microgenética, poder mapear as multiplas
e diferentes configuracbes de sujeitos, espacos e funcdes dentro do ambiente
escolar. E uma abordagem metodolégica apropriada para o estudo dos fenémenos
que influenciam a relagéo entre cultura e socializagdo, o que conduz a um dialogo
continuo com a teoria (ROSSETTI-FERREIRA, 2000).

Esse tipo de andlise admite a investigacdo de caracteristicas do desenvolvimento
humano que vao se constituindo na dindmica das interacdes verbais e ndo verbais e

na observacdo das negocia¢cdes que ocorrem na interagao continua entre professor-
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aluno e aluno-aluno, no face a face. Permite também que se observem a sequéncia

dos acontecimentos e os processos de mudanca vivenciados pelo sujeito.

Na escola, um olhar mais minucioso e detalhado torna-se particularmente importante
porque instiga e nos possibilita entender como ocorre o processo de ensino-
aprendizagem e quais s@o as caracteristicas do contexto de determinada sala de
aula. Assim, culminam em detectar quais sao as capacidades comunicativas
necessarias durante os processos de interacdo que facilitam ou dificultam a

ocorréncia da aprendizagem.

Entendemos que, tedrica e metodologicamente, por meio da proposta da Rede de
Significagbes, o0 pesquisador pode esbocar uma configuragdo com base nos
diversos elementos de um contexto e da interacdo e relagcdes dos sujeitos

envolvidos em busca dos significados coletivos constituidos em determinado tempo.

Para produzirmos nossas analises, questionamentos e pensarmos em colaboragdes,
também precisamos desenhar a maneira como iriamos nos aproximar e apropriar
dos dados. Assim, elegemos a escuta como técnica imprescindivel no delineamento
deste estudo, ou seja, o primeiro procedimento metodoldgico que nos auxiliou na
configuracdo de um espago, seus personagens, seus objetivos, concepcodes, acdes,
expectativas e relagbes. Nao somente escutamos 0s participantes acerca do
espaco-tempo e as acdes que ocorrem no campo de investigacdo, mas também
refratamos suas vozes para que pudessem compreender por que estao se inserindo

em uma pesquisa-acao e que reflexos essa insercdo pode trazer para sua profissao.

As estratégias para a investigacdo e intervencdo na escola surgiram do dialogo
partilhado por todos os envolvidos, e as escolhas pelas estratégias e recursos
disponiveis foram decisdo da pesquisadora, haja vista que a referida escolha
precisava comungar nas opcdes tedrico-metodologicas eleitas. Entre as
metodologias, utilizamos a observacdo, a entrevista, videogravacdes, rodas de

conversas e a formagéo continuada em servigo.

O primeiro recurso adotado foi a observagao participante. Por meio dela, buscamos

“[...] identificar e obter provas a respeito de objetivos sobre os quais os individuos
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nao tém consciéncia, mas que orientam seu comportamento” (LAKATOS, 1996,
p.79).

A utilizacdo desse procedimento exigiu-nos agucar nossos ouvidos e ampliar nosso
olhar. Demandou saber ouvir, escutar, ver, fazer uso de todos os sentidos. Foi
necessario conhecimento, atencéo e sensibilidade para saber quando perguntar e

guando ndo perguntar, assim como o0 que perguntar na hora certa.

Ao observador, na pesquisa, cabe estabelecer aquilo que é diferente
em relagdo ao anteriormente ocorrido, sendo ele, dessa forma,
levado a tomar decisdes rapidas e a usar com igual prontiddo o
potencial do seu raciocinio dedutivo/indutivo (VIANNA, 2003, p.73.)

Concordamos que uma das principais vantagens da observagcdo participante é a
possibilidade de, mediante o préprio comportamento, o pesquisador testar hipéteses
por intermédio de criacdo de situacfes que normalmente ndo aconteceriam. Como
observadora pesquisadora, conseguimos fazer parte dos eventos que estavam
sendo investigados.

Para além dessa observacdo participante, para que pudéssemos continuar nosso
caminho na pesquisa e alcancar nossos objetivos, tivemos que planejar e fazer uso
de outras possiveis estratégias de captura/apreensao das vivéncias cotidianas,
COmo acesso aos registros de arquivos coletivos e individuais, relatos das
observacdes e participacbes em reunides de pais e conselhos de classe, desenhos
associados as anotacfes de campo, conversas e entrevistas informais, entrevistas

gravadas e outras conversas (VIANNA, 2003).

Para essas capturas e registros, salientamos quanto o desenvolvimento dos
recursos tecnoldgicos contribuiu e contribui para o progresso no processo de
observacdo. O uso da imagem, como uma ferramenta para registrar 0 movimento,
ou seja, as acdes e comportamentos permitiram-nos tranquilidade para viver o
momento sem Nnos preocuparmos com anotacoes rapidas. Também percebemos que
0 uso da videogravacédo nos ajudou a captar pormenores do objeto de estudo, a
reduzir questdes da seletividade, a assistir quantas vezes fossem necessarias as

cenas realizadas e a rever e redesenhar a sequéncia do estudo.
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Para justificarmos o uso da videogravagao, apoiamo-nos em Rosado (1990), quando
esta nos diz que a videogravacdo € uma técnica que permite a construcdo de uma
representacdo do real, como espaco, tempo, objetos, personagens, assim como
movimentos, suas acfes e suas interacfes. Essa linguagem permite a consciéncia
do real e possui componentes cognitivos e afetivos. A autora também acrescenta
que esse método pode ser utilizado em situagcbes tanto de investigacdo como de
aprendizagem e formacéo de diferentes profissionais, pois 0 sujeito sera o proprio
objeto de reflexdo e autoavaliacdo, ao se deparar com a imagem de seu corpo, sua

memodria, sua representacdo, sua aparéncia e pratica.

A entrevista foi também contemplada com instrumento para obtencdo de dados e
informacdes acerca do objeto de estudo desta pesquisa. Para Lakatos (1993, p.
195), a entrevista € “[...] um encontro entre duas pessoas, a fim de que uma delas
obtenha informacbes a respeito de determinado assunto, mediante uma
conversagao de natureza profissional”. Em nosso estudo, compreendemos que 0sS
encontros e os dialogos norteiam nossas construcdes sobre a realidade escolar,
bem como orientam e suscitam reflexdes de ambos os sujeitos do diadlogo sobre si e
sua atuacdo, ou seja, sobre a experiéncia humana. Mesmo com a existéncia de
conflitos, contradices e tensdes, esses fen6menos sdo significativos e importantes

de ser investigados no contexto da pesquisa.

N&o ignoramos que estdo em jogo, além das percepcdes e sentimentos, crencas,
conceitos, preconceitos e interpretacfes, mas pensamos que faz parte do oficio do
entrevistador-pesquisador exercitar o respeito ao outro, o cuidar do outro para que

sua narrativa seja a mais fiel possivel do relato obtido por meio do encontro.

Os questionamentos feitos levaram em conta a sequéncia do pensamento do

pesquisado, ou seja, procuramos dar continuidade a conversacdo, dirigindo a

entrevista com um sentido I6gico para o entrevistado.

Na acdo colaborativa com os professores da SRM, lembramos que fizemos a
selecdo e o recorte dos dados tendo como base o objetivo deste estudo. A
pesquisadora ora utilizou e partilhou a escuta e a observacdo com os atores da
escola e posteriormente registrou os dados em diario de campo, ora fez uso da

filmadora para registros dos diferentes encontros com 0s sujeitos, quando
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considerava que o objeto de apreensdo dos dados néo iria interferir nas vivéncias.
Todas as videogravacbes foram realizadas Unica e exclusivamente pela
pesquisadora, com o recurso de uma filmadora Sony HandyCamDigital DCR-SR20.
As transcricbes dos episodios gravados foram transcritos e selecionados de acordo

com o objetivo a ser alcangado.

5.2 OS PROCEDIMENTOS REALIZADOS: OS MOVIMENTOS DA E NA ESCOLA

Para estruturarmos a pesquisa, adotamos alguns procedimentos que consideramos
que nos dariam um desenho mais claro e real do contexto investigado. Assim,
procuramos entender alguns processos instituidos por meio da analise documental
gue para noés significou entender as outras redes que dado sentido ao trabalho

desenvolvido na escola onde realizamos a pesquisa.

Optamos por entrevistas/conversas, observacdes participantes e videogravacdes
para acompanhar e capturar os movimentos da/na escola e entender sua dinamica
diaria. Por meio desses procedimentos, caracterizamos a instituicdo de educacao
infantil, seu projeto pedagdgico, sua rotina, 0s sujeitos participantes deste estudo,
suas rotinas e suas percepcfes e as praticas curriculares desenvolvidas para a
promocdo e inclusdo de criangcas com deficiéncia e transtornos globais do
desenvolvimento na educagéo infantil. Portanto, os dados apresentados foram
obtidos por meio ora das entrevistas e observacbes, ora de videogravacgoes,

conforme sinalizacdo deles.

Os encontros realizados com os professores de educacéo especial que atuavam na
SRM foram discutidos e negociados. Embora a proposta inicial tivesse sido de nos
encontrarmos semanalmente para discutir e analisar as praticas desses professores
na SRM e na escola, conseguimos, para esse tempo de reflexdo, parar apenas
durante 20 momentos de planejamento. Desses 20, elegemos quatro que foram
marcados por situacdes bastante proveitosas de interacdo e envolvimento do grupo
com a proposta da pesquisadora. Os demais momentos fugiram do objetivo deste
estudo ou ndo contaram com a adeséao, participacéo e colaboracdo dos professores

da SRM e das pedagogas.
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Apés a escolha da escola, segundo as caracteristicas consideradas relevantes para
esta investigacéo, fizemos um primeiro contato. Por telefone, solicitamos falar com a
pedagoga da escola e marcamos uma visita para explicar nossa intencdo. A
pedagoga indicou o melhor dia para nos atender, na manha de 12 de fevereiro de
2012.

Nessa visita, apresentamo-nos e explicamos a pesquisa de doutoramento que
estdvamos realizando, os objetivos, as acdes pretendidas e esclarecemos as
duvidas e demandas de organizacédo da escola. Conforme ja sabiamos, a pedagoga
nos informou da necessidade de protocolarmos o pedido formal na Secretaria
Municipal de Educacdo de Vitéria, e, assim que obtivéssemos a resposta,

poderiamos dar inicio a pesquisa.

Depois de protocolado o pedido para a realizacdo da pesquisa, aguardamos
aproximadamente 12 dias para recebermos a aprovacéo da Secretaria Municipal de
Educacdo e da escola. Nesse intervalo, providenciamos o0s Termos de
Consentimento Livre e Esclarecido para serem submetidos aos participantes do

estudo (Apéndices A e B).

BN

No més de marco, demos inicio & pesquisa na escola. A equipe de educagio
especial da escola — professores de educacdo especial, instrutor surdo —,
pedagogas e diretora explicamos o estudo e os procedimentos a serem utilizados,
levamos para aprovacdo o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e
agendamos as observacoes, videogravacfes e entrevistas. Em comum acordo com
os professores de educacdo especial e as pedagogas, ficou combinado que
organizariamos tempos para a elaboracao e construcdo das narrativas, assim como
para a leitura e analise dos documentos escolares. Também negociamos uma

proposta de formacéo continuada com todos os professores da escola.

O estar na escola, com uma proposta de estudo, permitiu-nos acompanhar os
movimentos, a rotina, oS encontros e desencontros, assim como nos possibilitou
encontrar novas formas de entender, significar e colaborar com aquele espaco, ora
com nossa presenga, ora com nossa fala. Podemos afirmar que uma “rede de

encontros”, como nos diria Meirieu (2005), foi-se constituindo aos longos dos meses.
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Procuramos organizar, de maneira detalhada, as agdes e movimentos na/da escola.
Recontamos todo o passo a passo da pesquisa na escola por meio de momentos e
episodios do atendimento educacional especializado com as criancas com
manifestacbes e comprometimentos no processo de ensino-aprendizagem,
encaminhadas as SRM, de rodas de conversas entre professores, pedagogos e
pesquisadora e dos encontros de formacéo e reflexao.

Compartilhamos com Givigi (2007, p. 85) a ideia de que “[...] ver o trabalho da escola
como uma invengao, como espago do imprevisivel” é reafirmar a poténcia da agao,
uma abertura a novos possiveis, problematizando o instituido e abrindo novas

fissuras para o desejado.

Para criarmos um desenho mais claro e proximo do vivido, utilizamos registros em
diario de campo e, apds o estabelecimento de uma relacdo mais intima e proxima
com a equipe escolar e as criangas, fizemos uso da videogravagao. Portanto, essas
duas formas de captura da dindmica escolar ocorreram trés vezes por semana, as
segundas, quartas e sextas-feiras, durante 28 semanas, de marco de 2012 a
setembro de 2012. O uso da videogravacdo ocorreu apenas nos atendimentos as
criancas com deficiéncia ou TGD na SRM. Para facilitarmos a organizacdo dos
dados construidos, optamos por utilizar o relatério semanal das visitas a escola.
Reservamo-nos o direito de definir recortes desse tempo na escola, de acordo com

0s objetivos estabelecidos neste estudo.
Abaixo detalhamos as atividades e as semanas em gue foram realizadas.

Quadro 1 — Cronograma de atividades da pesquisa no CMEI “Arca de Noé”

Atividade Fevereiro | Marco | Abril | Maio | Junho | Julho | Agosto | Setembro | Outubro
Contato com a escola X

Protocolo da pesquisa na | x

Seme

Observagcdo da rotina da X X X X X X X

escola

Observacdo na SRM X X X X X X X
Observacdo na sala de X X X X X X X
atividade

Entrevistas/rodas de X X X

conversa

Planejamento professores X X X X X X
Dialogo-formagéo X X X X X
Reunido de pais X X
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O que dizer quando entramos, literalmente, no campo da pesquisa? Diferentes
sentimentos, pensamentos, acdes e rea¢cdes emergem quando chegamos a escola.
Num misto de medo e alegria, ansiedade e catatonia, “[...] o coragao pareceu que ia
sair pela boca”. Barbier (2004, p. 59) nos diria que essa reagcao € comum, haja vista
que “[...] o objeto da pesquisa € a elaboracédo da dialética da agcdo num processo

pessoal e unico de reconstrugao racional pelo ator social”.

Ainda segundo esse autor, damos inicio a uma relacdo intima e estreita que sera
construida em um encontro racional, ético, humano e social. Relacdo que requer

cuidado, disponibilidade, enfrentamentos possiveis.

Sabemos que as palavras nem sempre nos ajudam a dizer sobre o que
encontramos, mas entendemos que 0s contextos, quaisquer que sejam, Sao
cenarios de historias e de pessoas, numa interferéncia relacional e posicional

continua. A nossa propria relagdo com esse espago-tempo tem inicio com a escolha.

Desenhar uma maneira de entender a complexidade da escola com base no que
dizem os sujeitos foi um desafio, mas percebemos que a melhor forma de entender
toda a dindmica da escola foi mergulhar, dividir, emergir e agucar nossos sentidos
dentro desse espaco. Foram inUmeras conversas na sala de aula, no refeitério, na
SRM, na sala dos pedagogos. Nesses encontros procuramos escutar e dialogar com
os interlocutores e, posteriormente, registrar esses encontros no diario de campo.
Com relacdo a observacdo das criancas na SRM, optamos pelo uso da
videogravacdo, mas, em determinadas situacdes, mesmo atras da céamera,

interagimos e interviemos na experiéncia que se desenvolvia.

Para melhor organizarmos nossas elaboragcbes e assim compartilharmos nossas
reflexdes e analises, precisamos recontar as redes de encontros e dialogos a partir
da rotina da escola e da complexidade de acontecimentos que ali ocorrem. N0OSS0S
encontros e escutas se dividiram em conversas com os professores do AEE,
conversas com as pedagogas, observacdo e interacdo com as criancas em
atendimento especializado e na sala de aula comum, e também conversas com 0s
professores das salas comuns. Mas primeiro precisamos conhecer nossos

colaboradores.
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5.3 O LOCUS DA PESQUISA E OS PARTICIPANTES

Um dos movimentos de aproximagdo com o campo da pesquisa foi por meio da
escolha da escola e dos critérios para essa escolha, que deriva de outro processo,
gue é a nossa participacao e colaboracdo no ONEESP, coordenacao Espirito Santo,
para acompanhar o processo de coleta de dados sobre a implantagdo das SRM nos
municipios capixabas que aderiram a pesquisa. Especificamente, acompanhamos o
grupo de professores de educacdo especial que realizavam o AEE, na SRM, do
municipio de Vitdria. No grupo, participaram duas professoras de educacao especial
que atuavam em dois centros municipais de educac¢do infantil de Vitdria, nos quais
estdo localizadas duas SRM. Uma dessas professoras se mostrou interessada em
participar da pesquisa. O envolvimento dessa professora e sua disponibilidade para
vivenciar um processo de formacdo-acdo motivou-nos a buscar essa unidade de

educacéao infantil para realizar o estudo.

Portanto, esta pesquisa foi realizada em um Centro Municipal de Educacao Infantil
(CMEI) na cidade de Vitoria, Espirito Santo. Escolnemos esse CMEI por oferecer o
AEE e possuir a SRM. Também foi um critério de escolha da escola que essa
unidade de educacéo tivesse criancas com diferentes deficiéncias ou transtornos
globais do desenvolvimento matriculadas, as quais demandavam um
acompanhamento especializado de professores de educacao especial. Nessa escola
encontramos criancas surdas, com diagndéstico de espectro de autismo, sindrome de

Down e criancas com dificuldades intelectuais no processo de aprendizagem.

A escola atende criancas da comunidade, de 2 a 6 anos de idade, nos periodos
matutino, vespertino e integral. Para nosso estudo, optamos pelo turno matutino, por
facilitar a pesquisadora acompanhar o grupo de pesquisa da UFES do qual

participavamos no periodo vespertino.

A escola de educacédo infantil aqui sera denominada “Arca de Noé”. O nome foi
negociado com a turma do 1.° ano do ensino fundamental, formado por criancas de
7 anos, ou por aquelas que estejam completando 7 anos, que estudam no espaco
fisico do CMEL.

Durante a observacdo das criancas no lanche matinal, comentei com
a professora regente da sala e a pedagoga Angélica que estava com
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dificuldade em nomear a escola. A pedagoga, mais que depressa,
disse-me para pedir as criancas do 1.° ano que dessem nomes para
a escola. A professora da turma disse que seria 6timo, ja que ela iria
desenvolver na sala uma atividade de escrita espontanea e essa
seria uma 6tima oportunidade para que as criancas liberassem sua
imaginagcdo. Assim, o nome da escola surgiu em meio a gritos,
explosdes de risos, fantasias infantis e desejos de uma escola com a
‘cara’ delas (DIARIO DE CAMPO, 16 de abril de 2012).

O CMEl fica localizado em um bairro da cidade de Vitéria, na regido Continental. Em

2012, estavam matriculados 495 alunos, dos quais 250 criangas no turno matutino.

Em horério integral, havia 86 criangas, de 1 a 6 anos de idade. Atualmente, a escola

é considerada referéncia na matricula de criancas surdas®.

De acordo com os dados do Plano de Trabalho Anual de 2012, o CMEI atende a 13
bairros da regido Continental de Vitéria. Segundo a Seme de Vitoria, em seu
mapeamento das escolas municipais, 0 bairro possui uma escola de educacao

infantil e uma escola de ensino fundamental.

A escola ou Centro Municipal de Educacédo Infantil (CMEI) tem um bom espaco
fisico. Esta localizada no fim de uma pequena rua. No fundo da escola, a direita,
existe uma pequena pragca, com aparelhos para atividade fisica e uma quadra

poliesportiva.

A escola estad estruturada fisicamente em dois pavimentos. No andar inferior,
localizam-se quatro salas de aula, uma secretaria, uma sala de informética, uma
sala de direcdo, um banheiro para professores e a equipe escolar, uma sala de
professores, um refeitério, uma cozinha, um péatio de areia, um patio com
brinquedos, um solario que funciona como atelié de artes, dois banheiros infantis,
um banheiro para auxiliares gerais, uma despensa e uma lavanderia. No andar
superior, existem seis salas de aula, uma sala de recurso multifuncional, uma sala
de pedagogo, um miniauditério, uma biblioteca no corredor e dois banheiros infantis.

O andar inferior é ligado ao superior por meio de uma grande rampa.

% Sobre essa especificidade, esclarecemos que a Secretaria Municipal de Vitéria, por meio da
Coordenadoria de Educacdo Especial, decidiu estabelecer unidades escolares referéncia para que,
nessas instituicdes, as criangas surdas pudessem encontrar uma proposta e um trabalho pedagdgico
voltado para a educagdo bilingue. Assim, a escola recebe matricula de criangas oriundas de
diferentes regifes e bairros da cidade de Vitéria.
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As salas de aulas sdo grandes, bem ventiladas, com mesas infantis para grupo;
somente na sala de aula do 1.° ano do ensino fundamental, as carteiras séo
individuais. Possuem armarios de aco, com chave em cada sala de aula, estantes
pequenas, quadro-negro e brinquedos. Na area administrativa, as salas possuem

mesas, cadeiras, computadores, impressoras e telefone.

Na sala do AEE, onde ficam os recursos multifuncionais encaminhados pelo MEC,
existem dois armarios e duas estantes baixas dividindo a sala em dois ambientes.
Ao fundo da sala, ocorrem os atendimentos das criancas com diagnéstico ou
suspeita de deficiéncia mental, TGD e outras sindromes; na frente, proximo & porta,
a educacdao bilingue. Portanto, os dois tipos de atendimento acontecem juntos. Na
sala existem também quatro estantes baixas, prateleiras, mesas para computador,
mesa para televisdo, uma televisdo grande, um computador com tela grande, uma
impressora, um quadro para giz, quadros de aviso, uma pequena estante de livros
infantis, brinquedos, revistas, material de papelaria, uma mesa redonda grande,
qguatro cadeiras de adulto, trés mesas infantis com duas cadeias pequenas em cada

mesa.
Os participantes

Encontramos uma escola que conta com um significativo corpo docente, entre
professores, pedagogos, auxiliares de educacdo infantil e estagiarios, além do
trabalho de auxiliares de limpeza, cozinheiras e secretarios. A seguir, apresentamos
quadros com a equipe pedagodgica, gestor, pedagogo, professores, estagiarios,
namero de criancas por sala e os alunos com indicacdo a educacdo especial no
periodo matutino (Quadros 2, 3 e 4). A caracterizacdo dos participantes mais diretos
na pesquisa sera feita mais a frente no texto, para darmos sequéncia a uma linha de

raciocinio que pensamos facilitar a compreensao do leitor.

Quadro 2 — Docentes do CMEI e equipe técnico-administrativa®*

*'Esclarecemos que os nomes utilizados para nos remetermos as professoras, as pedagogas e as
criangas com indicacdo a educacdo especial sdo ficticios. Embora tenhamos solicitado que as
professoras e as pedagogas sugerissem um nome para serem tratadas neste estudo, todas disseram
gue a pesquisadora poderia ficar a vontade para ela mesma escolher um nome que achasse
apropriado. Em relacdo as criangas, os nomes atribuidos n&o foram sugestfes delas; foi uma escolha
da pesquisadora.
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Direcéo: Emilia
Pedagogos (as): Margarida — responsavel pelos grupos 2, 3 e 4
Angélica — responsavel pelos grupos 5, 6 e 1.° ano do EF*
Secretérios (as): Felicia e Miriene
Professor (a) Grupo de criangas Alunos/sala
Jasmin 1.°ano EF 22
Narcisa Grupo 6 A 23
Délia Grupo 6 B 24
Camélia Grupo 5 23
Gérbera Integral 21
Horténcia G3A 24
Magndlia G3B 22
Acécia G2 24
Erica G4B 22
Isabela G4A 21
Verbnica Educacéo especial — DM
Rosalia Educacéo especial — Professora Bilingue
Alirio Instrutor Surdo
Iris Artes
Gardénia Educacéo Fisica
Violeta Educacéo Fisica

Quadro 3 — Auxiliar de Educacéo Infantil e estagiarios da Prefeitura Municipal de

Vitéria
Auxiliar de Educacéo Infantil
Marta G4A Pedagogia
Rivana G3A Pedagogia
Lucy G3A Pedagogia
Meire G3B Pedagogia
Cirlei G3B Pedagogia
Carolina G2 Psicologia
Naiara G2 Pedagogia
Mara G2 Pedagogia
Mariana Integral Musica
Melina Integral Pedagogia
Estagiarios

Adriana 1.°ano EF Pedagogia
Paola G5 Pedagogia
Dalva G6A Pedagogia
Monica G6B Pedagogia
Soraia G4B Pedagogia
Valesca Musica

Quadro 4 — Criancas sujeitos da educacao especial atendidas na SRM

Crianca-aluno Grupo Motivo para o encaminhamento
Otavio G4A Surdo
Lara G4A Surda

2 Embora as criancas do 1.° ano do ensino fundamental estejam registradas/matriculadas em uma
escola municipal de ensino fundamental, o trabalho pedagdégico, tanto de professores como de
pedagogos, é realizado pela equipe do CMEI.
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Marcos G4B Manifestacdo de comportamento autista
Bianca G3A Autismo de alta funcionalidade

Beatriz 1.°ano EF Manifestacdo de comportamento autista
Lorena 1.°ano EF Sindrome de Down

Amanda 1.°ano EF Surda

Sabrina G5 Surda

Paulo G5 Surdo

Renan G6A Manifestacdo de comportamento autista
Rodrigo G6A Manifestacdes de carater emocional
Ronaldo G6A Dificuldade de linguagem e hiperatividade
Lauro G6B Manifestacdo de atraso cognitivo
Gabriel G6B Surdez parcial

Os dados revelam o cotidiano escolar composto de diferentes sujeitos. O centro de
educacao infantil conta com docentes com formacao inicial em pedagogia, artes e
educacao fisica e a maioria com especializacbes na area de educacédo infantil,

alfabetizacdo e educacéo inclusiva.

Observamos também que as funcionarias de apoio, legalmente denominadas de
Assistentes de Desenvolvimento Infantil (ASI), possuem graduacdo em pedagogia.
As pedagogas que atuam no CMEI pela manhd tém experiéncia no cargo e
formacdo continuada em educacdo infantil e alfabetizacdo. Além dessas duas
especializacbes citadas, a pedagoga Angélica fez especializacdo lato sensu em

educacao inclusiva e educacéo bilingue.

Como o CMEI mantém uma sala de 1.° ano do ensino fundamental, as atividades
pedagdgicas na sala de aula, bem como o planejamento pedagdégico, ocorrem com a

pedagoga responsavel pelos grupos 5 e 6.

by

Em relacdo a atual politica municipal de educacédo, esta prevé o atendimento a
alunos com deficiéncia no sistema de ensino do municipio e segue as orientacdes
da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva
(BRASIL, 2008). Essa modalidade de ensino recebe apoio da equipe de

Coordenacéo de Formagédo e Acompanhamento a Educacéo especial (CFAE/Seme).

A professora de educacao especial na area da deficiéncia intelectual

Para entendermos o funcionamento do AEE, na SRM, do Cmei Arca de Nog,
recorremos a entrevista com os professores de educacao especial, com o instrutor

surdo e com as pedagogas para compreender que direcbes foram tomadas
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mediante as orientacdes da escola, dos saberes e praticas dos professores e da
politica municipal para a educacao especial.

Para isso, utilizamos entrevistas semiestruturadas com os professores, instrutor e
pedagogas e, por meio delas, organizamos as informac¢des obtidas em categorias,
tais como formacao inicial e continuada, experiéncia em educacdo e em educagéo
especial, entendimento sobre o AEE e a SRM, o papel do professor de educacao
especial na escola e as praticas pedagodgicas elaboradas para os atendimentos

realizados.

Comecamos a relatar nossa relacdo com a professora Verbnica, da area de
deficiéncia intelectual e TGD. Ela se estabeleceu rapidamente, haja vista que a
professora foi simpatica, cordial e pareceu ndo se importar com a nossa presenca na
sala. Ela disse que ja sabia quem era a pesquisadora, pois a pedagoga Angélica,
professora bilingue participante do ONEESP, ja havia falado sobre ela. Verbnica
manifestou interesse em participar da pesquisa, pois via a oportunidade de ser

acompanhada e auxiliada no seu fazer pedagdgico.

Assim, durante uma manhd de sexta-feira, dia de planejamento, comecamos a
conversar. Perguntamos-lhe se podia responder a algumas perguntas que eram
importantes para o nosso estudo. A professora aceitou e continuamos a conversar,
mas agora com alguns temas que escolhemos. Falamos de sua formacao inicial e
continuada, sobre sua entrada para a educacao especial, sobre seus alunos atuais e
anteriores, sobre curriculo, SRM, suas praticas e sobre os desafios que enfrenta no
dia a dia da SRM. Assim, fomos articulando condi¢des para a realizacdo de um

trabalho-pesquisa colaborativo.
Em nossa conversa inicial, ela nos disse:

Professora Verbnica: [...] que bom gque vocé esta aqui... assim vai
poder me ajudar a fazer um trabalho melhor. Tem horas que a gente
fica perdida, eu, principalmente, porque sempre trabalhei em EMEF,
com menino grande. Esse é o primeiro ano com educacao infantil,
com criancas pequenas. E um trabalho diferente, eu sei. Entdo penso
que precisarei de ajuda [...].

Larissy: Vocé acha que posso te ajudar? Alegro-me em saber. Penso
gue podemos colaborar uma com a outra. Vamos dialogando sobre o
seu trabalho, sua experiéncia e préatica, minhas percepcdes e, assim,
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vamos refletindo sobre o trabalho que vocé e a escola desenvolvem
em relacdo a inclusao de criangas com deficiéncia no ensino regular
(DIARIO DE CAMPO, 12/03/2012).

Pensamos que o primeiro desafio nos foi langcado: mostrar o que produzimos na
universidade e de que forma isso é importante e pode ajudar a escola. Também nos
faz pensar que nesse momento a professora lanca dispositivos para um trabalho
colaborativo. Pareceu-nos que o ajudar, o fazer com, esta sendo acordado,

negociado.

Verodnica nos disse que estad no CMEI desde fevereiro de 2012 e foi contratada como
professora de AEE, no acompanhamento e atendimento das criancas com

indicativos de deficiéncia intelectual e transtornos globais do desenvolvimento.

Verbnica é formada em Pedagogia. Fez a graduacdo porque a legislagdo nacional
em educacao, em 2006, exigiu uma formacdo superior para o profissional atuar.
Possui pds-graduacdo em educacdo especial na area de deficiéncia intelectual.
Atualmente, é professora contratada no municipio de Vitoria, como professora do
atendimento educacional especializado no turno matutino. Também trabalha em
outro municipio da Grande Vitéria, como professora regente contratada para a

educacao infantil.

Verobnica relata que esta ha 17 anos na educacédo especial. Comecou em 1995, na
Apae Vitéria, quando ainda fazia magistério. Desde 2009, atuou na educacao

especial no ensino fundamental.

Confirmamos, com a fala da professora Verbnica, que muitos professores que estao
nas escolas comuns como professores de educacao especial sdo remanescentes de

escolas especializadas.

Ela nos diz que comecou seu trabalho como professora na Apae. Relata que néao
ficou assustada como havia ouvido de outros professores. Lembra que nunca teve
problema ou dificuldade em trabalhar com essas pessoas com deficiéncia,
transtorno ou autismo, ndo teve medo nem discriminou esses alunos. Chegava a

Apae e fazia o seu trabalho de maneira tranquila.
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No atendimento educacional especializado do CMEI “Arca de Noé”, Verbnica
avaliava e acompanhava oito criangas com manifestacdes e comprometimentos
intelectuais. Esse acompanhamento foi realizado no mesmo turno em que as
criancas estdo matriculadas por conta da organizacdo da prépria escola e equipe.
Questionamos a respeito da nao oferta do atendimento no contraturno em relagéo a
deficiéncia intelectual. A resposta da professora de educacéo especial foi que nao
dava certo, pois 0s pais ndo retornavam com as criancas a escola, a tarde.
Perguntamos, entdo, sobre duas criangcas que estavam matriculadas no Projeto
Educacéo Integral, se elas tinham um turno definido como sala de atividade regular
e 0 contraturno como AEE. Isso porque a professora de educagao especial, do
periodo vespertino, acompanhava apenas uma crianca com deficiéncia. Nem a
professora de educacdo especial, nem as pedagogas souberam responder sobre

essa situacgao.

Pensamos que a realizacdo do contraturno dependia de algumas reflexdes e

movimentos que a escola ainda néo instituiu.

Como ja mencionado, somente as criancas surdas permaneciam na escola e, no
periodo vespertino, realizavam com os professores atividades ludicas e pedagdgicas
para a aprendizagem de LIBRAS.

Esse [...] contraturno é dificil de acontecer. Os pais ndo trazem a
crianca em outro horario para a escola, para ela fazer o AEE. Os pais
trabalham, alguns ndo tém condi¢cdes de pagar 6nibus. Sei que a lei
diz que deve acontecer no contraturno da sala de aula, mas nao da.
Temos que tirar a crianca da sala, sim, se quisermaos oferecer esse
acompanhamento, essa complementacdo. Até nas EMEFs temos
que fazer assim (VERONICA, Entrevista, abril de 2012).

Das oito criangcas acompanhadas por Verdnica, apenas duas possuem laudo
médico: uma com sindrome de Down e outra com espectro de autismo de alta
funcionalidade, conforme sera caracterizado quando apresentarmos as criancas que
participaram da pesquisa. As demais criancas foram encaminhadas para a SRM a
pedido dos professores das salas comuns e das pedagogas por apresentarem
dificuldades relativas ao desenvolvimento intelectual, linguagem e socializacéo.
Observamos que a idade das criangcas publico-alvo do atendimento educacional

especializado varia de 3 a 7 anos.
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Em seu trabalho diério, Verbnica estabeleceu um horério para os atendimentos de
acordo com a rotina da escola. Em negociacdo com as pedagogas, as criangas nao
deviam ser tiradas das salas em aulas especializadas, como Educacao Fisica, Artes
e Mdasica. Também deviam ser respeitadas as atividades ludicas nos ambientes
recreativos da escola, como pétio de areia, patio da casinha, quadra e solario. As
pedagogas solicitavam constantemente que a professora também acompanhasse as
criancas, em suas salas de aula, em um trabalho colaborativo com a professora

regente.

As criancas com TDG e indicativo de deficiéncia intelectual

Para caracterizarmos as criancas com deficiencia e TGD, atendidas no AEE,
buscamos as observacfes participantes realizadas nas mais diversas situacdes no
cotidiano da escola, entre as quais salas de atividades, patio, SRM, refeitério, patio
de areia, aulas de artes e informética. Por meio delas, encontramos pistas que nos
ajudaram a tracar um desenho desses sujeitos e trouxeram elementos do
desenvolvimento intelectual, fisico, emocional, social, assim como tentamos
entender essa crianca dentro de um contexto pedagoégico. Também recorremos a
conversas com as professoras que estavam diretamente com as criangas: a

professora regente e a professora de educacédo especial.

N&o foi nossa intencdo avaliar as criancas com deficiéncia e TGD, mas
simplesmente apresenta-las, na pesquisa, para os leitores, o mais préximo possivel

daquilo que elas eram e estavam sendo naquele momento.

Frequentavam o AEE 14 criancas, seis ndo apresentavam laudo, avaliacédo clinica
e/ou psicoldgica e, em sua maioria, vinham por indicacdo da professora regente e da
pedagoga responsavel. O atendimento dessas criancas teve inicio apdés uma
decisdo das pedagogas com a professora de educacdo especial na area da
deficiéncia intelectual. Essa decisédo foi tomada apos a leitura da Nota Técnica n.°
002/2001, que trata das orientagcbes ara preenchimento das informacdes dos
estudantes publico-alvo da educacdo especial do Censo Escolar Inep/MEC -
Modalidade Educacéo Especial (BRASIL, 2011).
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De acordo com a Nota Técnica (BRASIL, 2001), fica entendido que é aluno publico-
alvo da educacao especial aquele que possui ou ndo deficiéncia, transtornos globais
de desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo, mas que apresenta

manifestacfes que afetam seu processo de escolarizacéo.

N&o ha, no entanto, necessidade de apresentar a etiologia (causa ou
origem da condicdo de deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e Altas habilidades/superdotacdo) e sim a sua
manifestacdo. Se o estudante possui uma Sindrome que gera
deficiéncia, mas nao houve manifestacdo desta, ndo deve ser
registrado como estudante publico-alvo da Educacdo especial. Do
mesmo modo, quando houver a manifestagdo da deficiéncia,
transtornos globais de desenvolvimento ou altas
habilidades/superdotagdo sem origem identificada, deve ser
registrado [...] (BRASIL, 2001, p. 2).

Entdo, com base na Nota Técnica e ap0s avaliacdo e discussdo das criangas com
manifestacbes que tém alterado seu processo ensino-aprendizagem, a professora
de educacédo especial do turno vespertino passou a acompanhar pedagogicamente

as criancas encaminhadas para o atendimento educacional especializado.

O AEE para as criancas que apresentam supostos indicios ou diagnésticos de
dificuldade intelectual ou TGD ocorre no mesmo turno de matricula. As criancas
Lorena, Beatriz, Ronaldo, Lauro, Renan, Marcos e Bianca sao atendidas pela
professora de educacdo especial no turno em que estdo matriculadas, na maioria

das vezes na SRM.
Lorena

Lorena tinha 7 anos, estava matriculada no 1.° ano do ensino fundamental. Tinha
sindrome de Down. Frequentava a escola pela manhd e, a tarde, ficava aos

cuidados de uma baba.

Lorena ia para a SRM pelo menos umas quatro vezes por semana. Na observacéo
da crianca nas atividades na SRM, percebemos ser uma menina carinhosa, calada e
que fazia tudo que era pedido a ela. Ela sempre estava atenta as orientagcfes e
comandos da professora. Apresentava dificuldades de linguagem, com tendéncia a
repetir as ultimas palavras que sédo direcionadas a ela. A mae afirmava que a

menina estava fazendo acompanhamento fonoaudiol6gico, particular. Durante o ano
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letivo, a crianca ndo estava frequentando uma instituicido especializada porque a

mae ndo conseguiu tempo no trabalho para levéa-la.

Por meio da observacdo, constatamos que, na sala de aula regular, Lorena
participava pouco das atividades pedagdgicas propostas. A professora procurava
inclui-la na dindmica da sala, mesmo quando a criangca demonstrava nao
compreender o0 que era solicitado. A professora a auxiliava individualmente, assim

como a estagiaria ficava por perto para ajudar a menina.

Lorena reconhecia algumas letras do alfabeto, a letra inicial do seu nome e fazia
tentativas de escrita. Percebemos que ela gostava muito de brincar com as colegas,
que estas, na maioria das vezes, tratavam-na como um “bebezinho”. Nas
brincadeiras, era sempre a “filhinha” que precisava de cuidados. Ela demonstrava

gostar dessa relacdo de protecdo das outras criancas.

Na SRM, Lorena era meticulosa na realizacéo das atividades de colagem, colorir e
recorte. Nao interagia muito com a professora de educacéo especial a respeito de

linguagem oral. Respondia, algumas vezes, ao que |lhe era perguntado.
Beatriz

Beatriz também estava matriculada no 1.° ano do ensino fundamental. Morava com a
avé materna. Estava com 7 anos e ndo apresentava um diagndstico conclusivo
sobre uma deficiéncia ou TGD. De acordo com os professores e pedagogos, 0S
relatorios anteriores ofereciam pistas de uma crianca com algumas caracteristicas
do espectro autista, como movimentos repetitivos e estereotipados, dificuldades de
contato fisico, auséncia e apatia na/pela dinamica da sala de aula, pouca interacédo
com as aprendizagens desenvolvidas na sala de atividades. Frequentava o CMEI

desde os 3 anos de idade.

Por meio da observagédo na sala de aula, no pétio, durante o lanche e na SRM,
entendemos que a crianga apresentava comprometimentos nas interacdes sociais e
na aprendizagem formal, principalmente quando envolvia memorizagéo, atencdo e
conceituacdo. Segundo a professora da sala de atividades, era uma crianga que

parecia alheia as experiéncias pedagogicas da sala.
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Socialmente, mostrava-se uma crianga de pouca conversa. Ela se movimentava
muito na sala de atividades; ndo permanecia sentada por muito tempo. Exibia
comportamentos estereotipados, sobretudo com as maos. Em situacbes de
desconforto e confronto, a menina gritava e se agitava. Ao mesmo tempo, era
carinhosa com algumas colegas, participava de brincadeiras em grupo e
acompanhava a rotina da sala de atividades. A crianga dizia que gostava de brincar

de boneca.

No AEE, Beatriz inicialmente se recusava a participar. Sempre que era convidada,
ela ndo aceitava ir para a SRM. No final do 1.° semestre, comegou a participar. Na
sala de recursos multifuncionais, atendia as solicitagcbes da professora de educacao
especial. Em comparacdo com Lorena, Beatriz frequentava pouco a SRM. A
professora ja havia relatado que ndo sabia o que fazer com a menina, uma vez que

ela parecia ndo entender o que lhe era solicitado fazer.

Observamos que a crianga ndo se interessava pelas propostas pedagdgicas da
professora, sobretudo as que envolviam leitura e escrita. A menina virava o rosto,
procurava com os olhos objetos da estante ou parecia ndo ouvir o que a professora
estava propondo. Ao ser pressionada para realizar e concluir uma atividade, ela

chorava, ficava agitada, nervosa e com tiques e movimentos repetitivos.
Ronaldo

Outra crianca atendida na SRM era Ronaldo. Tinha 6 anos e estava matriculado no
Grupo 6. Frequentava o CMEI desde 2010. Nao apresentava nenhum diagnostico de
deficiéncia ou transtorno global do desenvolvimento. Sua indicagdo ao AEE era por
causa de seu comportamento ora disperso, ora agressivo na sala de atividades.

Do ponto de vista do desenvolvimento, ao observarmos o garoto, percebemos que
ele apresentava uma pequena paralisia no lado direito do corpo, o que nédo o
impedia de se locomover, movimentar-se nem de realizar tarefas manuais. Ronaldo
também apresentava uma ligeira dificuldade na fala. Segundo a professora, ele era
uma crianga bastante agitada, que tomava remeédio controlado e que, na auséncia
da medicacédo, agredia colegas e professores. Ainda de acordo com a professora,

Ronaldo era “emocionalmente carente”.
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Na sala de atividade, a professora relatou que Ronaldo era esperto, inteligente, mas
se atrasava na realizacdo das atividades propostas. Na SRM, no inicio do ano, o
menino participava ativamente das atividades propostas, apresentando raciocinio
rapido e agilidade na realizacdo das atividades propostas. Estava em processo de

alfabetizacdo, reconhecendo letras e tentando formar palavras.

A professora da SRM e a professora da sala de atividades comentaram que Ronaldo
era uma crianca bem comunicativa, que interagia bem como os colegas e adorava
“fazer arte”. Gostava de brincar de luta, de jogos que envolvessem armas, mortes, 0
gue assustava alguns colegas da turma. Apresentava problemas de comportamento
na sala de atividades, e, com frequéncia, os pais eram convidados a comparecer na

escola para ajudar professores e pedagogos no trabalho com a crianca.

No fim do ano, observamos um comportamento regressivo por parte da crianca.
Ronaldo apresentava dificuldade de reconhecimento e memorizagdo das letras,
também verificamos que tinha dificuldade de atencdo e concentracdo. Estava mais
agitado e com episodios frequentes de agressao aos colegas. A professora da sala
de atividades receava que o menino ndo estivesse tomando medicacdo ou que esta
estivesse sendo ineficiente para o quadro de Ronaldo. Também atribuiu as
agressdes desencadeadas pela crianca ao fato de esta, no periodo da tarde,
permanecer na casa de uma cuidadora, pois os pais trabalhavam o dia todo e n&o
tinham parentes com quem deixar a crianca. Essa cuidadora, quando ndo colocava
0 menino para dormir durante toda a tarde, mantinha-o trancado dentro da casa,
com acesso somente ao portdo de entrada. Segundo a professora de Ronaldo, “ele

parece um cao nervoso, enjaulado”.

Na ocasido de uma agressdo desencadeada por Ronaldo, colocando em risco outro
colega, a pedagoga Angélica chamou os pais e solicitou, em carater de urgéncia,
que 0 menino recebesse atendimento psicolégico; caso contrario, a escola e outros
pais poderiam acionar o Conselho Tutelar por risco a integridade fisica da crianca,
dos colegas e dos professores. Os pais atenderam ao pedido e buscaram

atendimento particular para a crianca.



128

Lauro

Lauro também tinha 6 anos e frequentava o Grupo 6. Foi encaminhado para o AEE
por ndo acompanhar a turma e ser “imaturo”. Mas ndo possuia uma avaliagao
diagnéstica acerca do seu desenvolvimento e aprendizagem. No relatorio da crianga,
constava que era adotada. Quando questionada sobre o desenvolvimento do filho, a
mae disse que era uma crianga normal, que néo tinha problema nenhum. Mas, ao
observarmos Lauro, constatamos uma dificuldade na linguagem: troca de letras e
dificuldade de pronuncia de determinadas palavras. O que poderia ser resolvido por

meio do encaminhamento para um fonoaudidlogo.

No aspecto educacional, observamos um menino com dificuldade de memorizacéo.
Ele ndo reconhecia as letras nem formava palavras. Gostava de atividades manuais
gue exigiam a utilizacdo da coordenacdo motora fina. Socialmente, interagia bem

com os colegas, participava de jogos e brincadeiras coletivas.
Rodrigo

Outra crianca participante da pesquisa foi Rodrigo. Ele estava com 6 anos e, como
as duas Ultimas criancas descritas, frequentava o Grupo 6. A crianca foi
encaminhada para o AEE pela professora da sala de aula comum por “ndo falar
coisa com coisa”. Nas observacdes que empreendemos, encontramos um Rodrigo

comunicativo, com linguagem organizada, articulada e com boa interagdo no grupo.

Na sala de atividade, Rodrigo acompanhava a turma, ndo apresentava dificuldades
nas atividades propostas na sala. Ele estava em processo de alfabetizacao,
reconhecendo letras e formando palavras. A queixa de falta de concentracdo de
Rodrigo vinha acompanhada da observagéo da professora da sala de atividades de
gue o menino conversava sozinho. I1sso ndo nos pareceu indicativo de deficiéncia
nem mesmo psicose, haja vista que ndo encontramos registros e ou queixas dessa
natureza. O conversar sozinho pode ser proprio da crianca, que, em processo de
desenvolvimento, lanca méaos de diferentes recursos psiquicos para a realizacdo de

suas atividades cotidianas.

Na SRM, Rodrigo participava das atividades, realizava o que era proposto, mas

conversava muito e as vezes se dispersava.



129

Renan

Assim como Ronaldo, Rodrigo e Lauro, Renan tinha 6 anos e estava matriculado no
Grupo 6. Frequentava a mesma turma que os dois primeiros. Foi encaminhado para
o AEE por apresentar alguns comportamentos sociais diferentes dos demais
colegas, como inibigdo excessiva, isolamento e “comportamento infantilizado”. As
professoras anteriores relataram, na ficha do aluno, que ele apresentava
caracteristicas de espectro autista. Nao existia uma avaliacao diagnostica da crianca
na escola. Em reunido com o pai, este relatou que Renan era uma crianca mais

calada, introspectiva e desconfiada. Interagia pouco e nao era muito de brincar em

grupo.

No CMEI, era uma crianca que participava, interagia com 0s conhecimentos
trabalhados em sala de aula e estava a frente da turma no processo de
alfabetizacdo. A professora da sala comum afirmou que Renan se dispersava com
facilidade e ndo se envolvia muito nas atividades em grupo. Queixava-se também da
letra da crianca. No patio e nas aulas de Educacéo Fisica, ele permanecia quieto e

se recusava a realizar qualquer atividade fisica.

Na SRM, Renan ndo apresentava dificuldades em realizar as tarefas propostas.
Dispersava-se as vezes e, quando chamado para patrticipar, retomava a atividade. A
pedagoga Angélica solicitou a permissdo dos pais para que a crianca fosse
observada por um professor de educacédo especial, especialista em altas habilidades
e superdotacdo. O motivo dessa observacdo, segundo a pedagoga, era porque
Renan foi uma crianca que aprendera a ler com 3 anos de idade, apenas por

influéncia dos pais, que Ihe ofereciam livros.

Embora Renan apresentasse essa facilidade e apreciacdo pela leitura, a professora
regente, a professora de educacdo especial e a pedagoga reconheciam que ele

apresentava dificuldades em outras areas do desenvolvimento.
Marcos

Outra crianga atendida no AEE, na SRM, era Marcos. O menino estava com 4 anos,

era aluno do integral e, pela manhd, frequentava o Grupo 4. Estava matriculado na
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escola desde os 2 anos de idade. Seu encaminhamento para o AEE foi por causa de

sua auséncia as atividades de sala de aula, assim como a falta de linguagem oral.

Marcos, segundo a professora da sala regular, ndo se sentava para as atividades
diarias, ndo respondia nem se manifestava durante a aula. As vezes fazia “birra”,
dando gritos e chutando quem estava por perto. Assim como as professoras que
anteriormente acompanharam a crianga, a professora e a pedagoga desconfiavam
gue fosse um caso de autismo. Desde 2011, a méde da crianca tentava uma
avaliacdo diagnostica do filho pelo SUS, mas ainda ndo havia conseguido consulta

com um neurologista.

Marcos era o filho mais novo entre os trés irmdos. As irmds maiores também
apresentavam desenvolvimento atipico. A mae, quando questionada pela pedagoga,

dizia que o filho ndo tinha nada, era “pirraga”.

No CMEI, Marcos ndo respondia aos incentivos proporcionados pela professora
regente nem pela professora de educacdo especial. Tinha dificuldade de
comunicacado, apresentava auséncias constantes e comportamentos estereotipados,
principalmente com as maos. Possuia dificuldades em atividades motoras finas. Nao
identificava a letra do nome nem reconhecia cores. Na sala de aula, tinha fixagao por
objetos e imagens de um personagem de desenho animado “Mcqueen”, por meio
dos quais demonstrava alguma fala. Durante os quatro primeiros meses do ano,
Marcos praticamente ndo se comunicava na escola, nem com a professora nem com
0s colegas. Somente a partir de julho, o0 menino passou a falar sobre o que desejava
e observava. Para a Erica, professora da sala de aula comum que Marcos
frequentava, a fala de Marcos parecia ser consequéncia de a criancga ter se soltado

mais e ter comecado a participar um pouco das atividades desenvolvidas.
Bianca

Bianca era outra crianga acompanhada pela professora de educacdo especial no
AEE. A menina estava com 3 anos e fazia parte do Grupo 3. Era aluna do integral.
Foi encaminhada para o AEE por ter sido diagnosticada com espectro autista de alta
funcionalidade. A crianca fazia acompanhamento em uma instituicdo especializada,

com uma equipe multiprofissional.
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Na escola, Bianca aparentava ser uma crianca com bastante energia e que se
comunicava bem com os adultos e as demais criangas. Era bastante agitada, subia
nas mesas e cadeiras, ndo avaliando riscos e perigos. N&o brincava muito em grupo,
mas interagia com alguns colegas. As vezes era carinhosa; outras, arredia. Em
alguns momentos escapava da sala e saia andando pela escola. Bianca participava
das atividades de musica, contacdo de histéria, desenhos, pintura e reconhecia
cores. Na SRM, ela participava das atividades propostas, sobretudo daquelas que

envolviam cores, colagem e recorte.

A professora bilingue e os instrutores surdos

Assim como procedemos com VerOnica, fizemos uso de entrevistas
semiestruturadas com a professora bilingue Rosalia, para compreender a dindmica
do AEE para as criancas surdas. O instrutor surdo esteve presente durante a
entrevista com a professora, mas se colocou pouco em relagédo as perguntas feitas.
Para uma melhor compreenséo dos dados obtidos, organizamos as informagdes em
categorias, tais como a formacao inicial e continuada, a experiéncia em educacéo e
em educacao especial, o entendimento sobre o AEE e a SRM, o papel do professor
de educacdo especial na escola e as praticas pedagdgicas elaboradas para os

atendimentos realizados.

Rosdlia era a professora bilingue e pedimos a ela que conversassemos sobre alguns
temas importantes para nossa pesquisa. Rosalia concordou e nos respondeu sobre

sua formacao, educacédo especial, curriculo, prética e alunos com deficiéncia.

Rosdlia, professora bilingue desde 2008, atuava com o instrutor surdo. No periodo
da manha, estavam matriculadas cinco criangcas surdas, com idades entre 4 e 7
anos. O trabalho desenvolvido pela professora Rosélia envolvia o ensino de LIBRAS
as criancas surdas e ouvintes, oficinas de LIBRAS para a comunidade escolar e o

acompanhamento e trabalho colaborativo nas salas regulares das criangas surdas.

Rosalia formou-se em Historia por uma faculdade privada no local onde residia antes
de vir morar em Vitoria. Possui especializacdo em educacéo especial e formacdo em

LIBRAS. Atuou antes em escolas de ensino fundamental. Esse foi seu primeiro ano
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na educacdo infantil. Também trabalha em uma faculdade particular local, como
professora de LIBRAS para alunos de cursos de graduacéo.

Estou sentindo a diferenca entre trabalhar com criangcas pequenas e
alunos do ensino fundamental. L& eu precisava ensinar a matéria da
sala de aula, ajudava o aluno a se apropriar do contetdo de sala de
aula através da LIBRAS e também ensinava o Portugués. Aqui no
Cmei n&o, tenho que primeiro ensinar a LIBRAS. E um processo de
descoberta da criancga, de interagdo com o mundo, de comecar a se
relacionar com as coisas e as pessoas, entendendo realmente o
significado que as coisas tém. N&o é facil, mas reacdo das criancas

7

surdas ao descobrirem os significados é muito bom (Rosdlia,
entrevista, marco de 2012).

Acredita que a educacdo bilingue tem uma configuracdo diferente da educacéo
especial para criancas com deficiéncia intelectual e TGD. A primeira atribuicdo da
educacdo de surdos é ensinar a lingua de sinais (L1) e, segundo Rosalia, isso deve
acontecer o mais cedo possivel na sala de atividade e no AEE, para que, em

seguida, a crianca se aproprie do portugués, da escrita, como seus pares ouvintes.

No AEE, o que devemos fazer é ensinar a LIBRAS, por isso, nossas
praticas pedagdgicas sao voltadas para o ensino da LIBRAS. Mas
podemos partir das praticas pedagogicas desenvolvidas pela
professora da sala de atividade para ensinar os sinais. Estar na sala
com a professora regente ajuda a entender o que ela propde naquele
espaco e que eu posso explorar aqui no AEE, na SRM, com a
LIBRAS (Rosalia, entrevista, margo de 2012).

Sobre as préticas curriculares do AEE para as criancas surdas, parece claro para a
professora que elas ocorrem por contato com a sala de atividade e com as préticas

curriculares desenvolvidas nessa sala, com a professoras e os pares.

Junto com Rosdlia, trabalha o instrutor Alirio. Esse profissional é surdo e tem
contrato com a Secretaria Municipal de Educacéo para ensinar LIBRAS as criancas
surdas. Alirio trabalha no CMEI desde 2011. Finalizou em setembro sua graduacéo
em Letras-LIBRAS®,

Alirio, segundo Rosélia, ndo concorda muito com a educagédo dos surdos nas

escolas comuns. O instrutor ainda acredita que os surdos devem ser educados em

2 0 curso de graduacdo Letras-LIBRAS, oferecido como licenciatura, visa a formacdo de

profissionais, professor de Lingua Brasileira de Sinais, aptos a utilizar e a ensinar as varias
manifestagBes da linguagem. Atualmente a UFES é um polo da Universidade Federal de Santa
Catarina/SC.
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conjunto com base na lingua de sinais. Também entende que quem deve ensinar

surdo é surdo, e néo professor bilingue.

Alirio foi receptivo a nossa presenca. A professora Rosalia ja havia dito que Alirio faz
leitura labial e € oralizado. Assim, por ndo sabermos LIBRAS, procuramos
comunicar-nos com ele por meio de uma fala pausada e da interpretacdo de Rosalia.
Esclarecemos que estavamos disposta a aprender ali, na escola, com ele e as

criancas. Ele nos informou que seria facil, bastava observar e praticar.

Em setembro, chegou a escola Zacarias, outro instrutor surdo, cuja funcdo era
mediar as praticas com as criancas e professoras, uma vez que Alirio foi avaliado
como instrutor que tem dificuldade em se relacionar com as criancas. Zacarias é
professor de teatro, trabalha com adolescentes em uma escola de ensino
fundamental e médio. Ele foi bem acolhido por todos os profissionais da escola,
assim como pelas criangcas. As professoras referem-se a ele como comunicativo,

alegre e interessado.

As criancas surdas

A caracterizacdo das criancas surdas atendidas no AEE foi feita da mesma forma
que procedemos em relacdo as criancas com deficiéncia intelectual e TGD.
Procuramos falar sobre as criancas ante as mais diversas situa¢gdes no cotidiano da
escola e assim esbocamos um desenho desses sujeitos, do ponto de vista do
desenvolvimento intelectual, fisico, emocional, social e familiar, assim como

tentamos entender essa crianca em um contexto pedagdgico.

Amanda, Gabriel, Sabrina, Paulo, Otavio e Lara sé@o as crian¢as surdas matriculadas
no CMEI. O AEE para elas acontece no contraturno, ou seja, no periodo vespertino,
mas as criancas também recebem apoio, na sala de atividade, da professora

bilingue e do instrutor surdo.

O atendimento educacional especializado desenvolvido com as criangas surdas no
contraturno e por meio do trabalho colaborativo do professor bilingue e instrutor na
sala de atividade parece-nos um indicativo bastante significativo em relagcdo a

inclusdo de criangas com deficiéncia no ensino comum. A gestdo do trabalho
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pedagdgico e um entendimento mais claro do que deve ser o AEE fazem diferenca
nessa proposta de incluséo.

Amanda

Amanda era uma menina de 7 anos, surda, matriculada no 1.° ano do ensino
fundamental matutino. Ela estd no CMEI desde os 4 anos de idade. No contraturno,
frequenta a SRM, participando de atividades que envolvem a aprendizagem da

LIBRAS, de maneira individual e/ou com as outras criancas surdas.

Amanda morava com o pai e a avo paterna. Nao convivia muito com a mée. Era a
filha mais velha, tinha uma irméa de 6 anos, Marcela, que também estudava no CMEI
e frequentava o AEE no contraturno para aprender LIBRAS. Por intermédio de
Amanda e Marcela, a pedagoga Angélica, professora bilingue no vespertino na
mesma escola, elaborou um projeto, posteriormente aprovado pela Seme, cujo
objetivo era ensinar LIBRAS a irmaos de surdos matriculados no CMEI. Assim como
a crianca surda, a irma permanecia na escola, participava do AEE e recebia

alimentacao.

Amanda demonstrava ser alegre, carinhosa e estava sempre de bom humor.
Observamos que interagia e se comunicava bem com os colegas de sala.
Percebemos, em algumas situacdes de grupo, que era uma criangca que tinha
opinido e a defendia. Gostava de brincar de casinha, boneca e desenvolver

atividades artisticas.

De acordo com a professora da sala regular e as professoras bilingues, Amanda
estava praticamente alfabetizada na Lingua de Sinais. Acompanhava as atividades
na sala regular e solicitava ajuda como seus colegas. A professora da sala regular
relatou que a menina se envolvia em suas atividades, mostrando concentracdo e
atencdo. Nas atividades do AEE, Amanda ajudava as criancas menores no
aprendizado da LIBRAS.

Gabriel

Gabriel tinha 6 anos e frequentava o Grupo 6. Antes estudava em outro CMEI,

referéncia em educacdo bilingue. Gabriel ndo era completamente surdo, ainda
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apresentava residuo auditivo. Por meio da observacao, pudemos perceber que era
uma crianga alegre, que interagia bem com os colegas e nao apresentava
dificuldades nas atividades de sala de aula. Gabriel fazia leitura labial e

acompanhava a professora regente sem dificuldades.

No contraturno, Gabriel aprendia LIBRAS e Portugués. Segundo a professora
bilingue, ele era uma crianga que tinha muita facilidade na aprendizagem e ajudava
0S outros colegas. Observamos que o menino gostava de brincar com os colegas,
participava das atividades na aula de Educacédo Fisica e se dedicava bastante as

atividades artisticas.
Sabrina

Sabrina tinha 6 anos, era surda e tinha o implante coclear. Chegou ao CMEI naquele
ano, vindo de uma escola particular onde, segundo a mae, ndo fazia nada nem
participava de nada. Estava no Grupo 5. De acordo com a pedagoga, quando a mae
chegou a escola, chorava muito e afirmava que a filha iria ouvir bem com a ajuda do
aparelho. Nado se interessou muito pelo ensino da LIBRAS. Atualmente a mae,
individualmente ou nas reunides de pais, elogia o trabalho da escola em relacéo a
educacéo bilingue, pois considera que Sabrina € outra crianca depois que comegou
a aprender LIBRAS, a interagir e a identificar com seus pares, surdos.

Observamos que Sabrina era uma menina timida, mas brincava e participava das
atividades da sala. Interagia bem com os colegas. Gostava muito de brincar com
Amanda e as irmas ouvintes dos colegas. Ainda estava no inicio da aprendizagem
da LIBRAS, mas era notavel como ela j4 estava mais tranquila e comunicativa na
escola. As vezes gritava, ao tentar se comunicar. A mae afirmou que era em raz&o

do implante que capta ruidos e provoca uma reacao na crianca.
Paulo

Paulo também era matriculado no Grupo 5 e contava 5 anos de idade. Era uma
crianga surda, implantada e esse era seu primeiro ano na escola. Paulo chegou ao
CMEI sem nunca ter frequentado uma escola. Nao apresentou problemas de

adaptacao. Frequentava a mesma sala que Sabrina.
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Percebemos que era um garoto tranquilo, carinhoso e bastante atencioso. Brincava

muito com Otavio e Gabriel no contraturno.

As outras duas criancas surdas estavam matriculadas no Grupo 4. Uma tinha 3
anos, Lara, e chegou a escola no més de agosto; a outra era Otavio. Tinha 4 anos e
frequentava essa escola desde maio. Tinha uma irma também matriculada no CMEI,
July, que frequentava o Grupo 5 e participava, no contraturno, das atividades da
SRM, com as criancas surdas. Ela era outra irma de surda que participava do AEE

para aprender LIBRAS.
Otavio

Otavio era um menino muito simpético, esperto, de olhar sedutor, que interagia com
0s colegas; mas, se contrariado, tornava-se agressivo com 0S Outros e consigo
mesmo. Por vezes era preciso segurar a crianga, pois tinha o habito de bater com a
cabeca no chdo. A professora da sala de aula comum disse que Otavio, por faltar
muito as aulas, ndo se acostumava com a rotina da escola e resistia a organizacao

temporal e espacial.

Otéavio estad aprendendo LIBRAS, ainda se comunicava pouco por meio da lingua
dos sinais. Nas primeiras observagdes na sala de aula regular, percebemos uma
resisténcia da crianca em aprender. A professora relatou que o menino tinha se
desenvolvido bastante. Deixou de lado a recusa em relagéo ao uso da LIBRAS e até

tem ajudado a colega Lara, também surda, em situacdes de sala de aula.

Chamou-nos a atencdo o fato de Otavio gostar de participar das atividades
pedagdgicas propostas pela professora regente. Ele se sentia e, com a mediacéo da
professora, realizava o que era solicitado. A crianga apresentava um comportamento

atencioso e concentrado, ao realizar as atividades propostas.

Otéavio gostava de brincar de correr, de escalar objetos e de brincar no parque de
areia. Tem-se mostrado mais calmo nas brincadeiras em grupo. Quando na SRM, no

contraturno, mostrava interesse e satisfagdo em ver filmes no computador.
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Lara

Lara chegou tardiamente a escola. Ainda estava em fase de adaptacdo, mas se
mostrava uma crian¢ca meiga, carinhosa, tranquila, que brincava com os colegas e
participava das atividades elaboradas. Inicialmente observamos que Lara parecia
alheia aos acontecimentos na sala de aula e na escola, mas percebemos que ela,
por ndo saber identificar os sinais de LIBRAS, ainda n&o conseguia aproveitar
melhor as experiéncias desenvolvidas na sala de aula. Em outubro, observamos que
a menina ja estava mais integrada ao grupo. Na SRM, ela ficava atenta as atividades
para a aprendizagem da LIBRAS. Lara j4 entendia alguns sinais e, quando

guestionada, fazia os sinais que havia aprendido.

Nas brincadeiras, Lara era sempre convidada pelas colegas a participar. Como era a
mais nova que chegou a sala, era cuidada pelas maiores. Brincava de casinha, com

bonecas, com areia e no escorregador.

Os sujeitos comuns nos dois espacos-tempos: as pedagogas

Ao chegar ao CMEI, a pedagoga com quem fizemos o contato inicial estava saindo
de licenca-saude, e outra profissional foi designada para ocupar sua funcao. Assim,
guando iniciamos nossas observacdes, as pedagogas da manha eram Margarida e
Angélica: a primeira, pedagoga dos grupos de criancas de 2 a 4 anos; a segunda,
pedagoga das criangas maiores, de 5 a 7 anos.

Elas eram o0s sujeitos comuns aos dois espacos, fazendo a interface entre os
espacos e entre esses e a escola como um todo. Ambas as pedagogas procuravam
estar presentes na SRM, nos dois tipos de atendimento, planejando, observando,
construindo e participando das acOes ali desenvolvidas. Ainda assim, as duas
reconheciam que a demanda da escola ndo permitia que elas se envolvessem como

gostariam na educacao especial.

Margarida era pedagoga no CMEI “Arca de Noé” desde 2011. Fez graduagdo em
Pedagogia e disse que atuava em sala de aula como professora alfabetizadora.
Parecia ser muito tranquila e atenciosa com professores e alunos. Percorria as salas
de aula para acompanhar as professoras, assim como se sentava, no horario de

planejamento, para ouvir e partilhar experiéncias e propostas com as professoras.
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Margarida também promovia reunides entre pais e professores para avaliar o

processo de desenvolvimento das criangas que frequentavam o CMEI.

Com relacdo ao trabalho pedagodgico desenvolvido na SRM, Margarida
acompanhava diretamente as criancas atendidas por Verdnica, Rosélia e Alirio e
buscava, cotidianamente, observar as criangcas em suas salas de aula, na interacao

com o professor regente e 0s pares.

Angélica, pedagoga que acompanhava as criancas de 5 a 7 anos, estava no seu
primeiro ano nesse cargo no CMEI. Informou que trabalhava no CMEI desde 2002:
nos oito primeiros anos como professora regente e, nos dois Ultimos anos, como
professora bilingue. Em 2012 atuou como professora bilingue a tarde e como

pedagoga pela manha.

Assim como Margarida, Angélica acompanhava diretamente o trabalho dos
professores nas salas de aula, fosse por meio do planejamento semanal, fosse pela
observagdo da dindmica da sala de aula. Angélica observava e intervinha no
trabalho desenvolvido pelos professores de educacdo especial. No planejamento,
ela procurava ouvir os professores e o0s instrutores, discutia as experiéncias
realizadas, pensava e compartilhava ideias para projetos e atividades. Sempre que
fosse possivel, Angélica realizava, com a equipe de educacao especial da escola,
reunides com o0s pais das criancas atendidas para que estes compartilhassem e

reafirmassem a parceria entre familia e escola.

A presenca da pesquisadora na escola foi bem-aceita pelas pedagogas. Tanto
Margarida quanto Angélica, desde o inicio da pesquisa, convidaram-nos para
participar dos planejamentos com os professores de educacdo especial, nas
reunides de pais dos alunos que frequentavam a SRM, assim como nhos chamavam
para conversar individualmente com cada uma ou com as duas juntas para
compartilharmos opinides sobre o processo de aprendizagem das criancas e sobre o

trabalho diario dos professores da educacéo especial.

[...] Vocé aqui tem sido importante. Porque nos possibilita conversar
sobre o que vivemos na escola em relacdo a inclusdo das criancas
com deficiéncia. Queremos saber o0 que vocé pensa e acha sobre o
que temos feito. E importante que vocé nos dé uma devolutiva
constante acerca do que observa, para a gente ver se estamos no
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caminho ‘certo’, entende? Sabemos que ndo acertamos sempre, mas
gueremos aprender com nossos erros. Sua vinda e pesquisa pode
fazer isso pela escola. Contribuir com nosso desejo de ser uma
escola inclusiva (ANGELICA, conversa na sala das pedagogas, maio
de 2012).

A receptividade das pedagogas e a disponibilidade em dialogar com a pesquisadora
possibilitaram, ao longo da pesquisa, contribuicbes para ambas. Mesmo que 0s
encontros ndo tenham acontecido da maneira planejada e em numero maior, por
conta das diferentes demandas da escola, percebemos que as profissionais estavam
desejosas por conhecimento, informacdo e a pesquisadora interessada nas
percepcdes e praticas desenvolvidas por elas mesmas na escola. De fato, houve

éxito na contribuicdo e na colaboragéao.
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6 COMPREENDENDO A ESCOLA DE EDUCACAO INFANTIL: SEUS
DESENHOS E MATIZES

"Mas eu hdo quero me encontrar com gente louca", observou Alice.
"Vocé ndo pode evitar isso", replicou o gato.

"Todos nés aqui somos loucos. Eu sou louco, vocé é louca".
"Como vocé sabe que eu sou louca?", indagou Alice.

"Deve ser", disse o gato, "Ou ndo estaria aqui".

Lewis Carroll

Para discutirmos os movimentos na/da escola, precisamos retomar nosso objetivo
neste estudo, que consiste em analisar as propostas e praticas curriculares para o
desenvolvimento e aprendizagem de criancas com deficiéncia e TGD, nas relagdes
entre a sala de atividade e o AEE na escola de educacao infantil, na perspectiva da
inclusdo. Empreendemos um caminho de investigacdo que acreditamos “recontar”
um pouco de um enredo que continua sendo vivido. Comecamos por discutir a
organizagdo e o cotidiano do CMEI, o atendimento educacional especializado na
escola, os encontros com 0s sujeitos encaminhados para esse acompanhamento e
as praticas curriculares propostas e vividas na nas salas de atividades e no AEE, por
SRM.

6.1 A ESCOLA DE EDUCACAO INFANTIL: SUA PROPOSTA CURRICULAR E SEU
COTIDIANO

A proposta curricular com base no documento municipal

A proposta curricular do CMEI tem como referéncia o documento municipal
Educacao infantil: um Novo Olhar, elaborado e divulgado pela Seme, Geréncia de
Educacao Infantil, em 2005 e 2006.

Encontramos, no documento (VITORIA, 2006), algumas consideracées e discussbes
relevantes que nos permitem compreender as propostas e praticas pedagogicas

desenvolvidas na escola.

Inicialmente, deparamo-nos com uma concepgéo de crianga que a reconhece como

sujeito de direitos, portanto, como cidadao. Esse € um reconhecimento da existéncia


http://pensador.uol.com.br/autor/lewis_carroll/
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civica das criancas cujas necessidades e interesses sao reconhecidos como validos

e seus direitos legitimos.

O documento aponta que

[...] ndo existe um Unico tipo de crianca, mas criancas conforme a
classe social a qual ela pertence e isto requer uma compreensao de
crianca e de infancia ndo sé em funcdo de seu pertencimento a uma
classe social, mas também em funcéo de sua cultura, de sua histéria
tangenciada pela etnia, pela idade, pelo género etc. (VITORIA, 2006,
p. 2, grifo do autor).

Desse modo, o documento apresenta uma concepg¢ao que reconhece “[...] as
criangas como atores sociais que tém o brincar e os diferentes saberes como a

chave para se fazer a experiéncia de mundo” (VITORIA, 2006, p. 3).

O trabalho pedagdgico, apoiado nas consideracfes sobre a infancia e a crianca na
contemporaneidade, deve potencializar a experiéncia da criangca como sujeito
histérico e produtor de cultura nos mais diferentes tempos e espacos da escola.
Portanto, os procedimentos empregados, a elaboracdo e implantacdo do projeto
politico-pedagogico, o processo avaliativo, a utilizacdo e permanéncia em diferentes
espacos (péatio, banheiro, sala de aula, biblioteca, refeitorio), a selecdo de
determinados recursos, entre outros, ndo deverdo ser pensados apenas para a

crianga, mas “a partir da crianca e com a crianga” (VITORIA, 2006, p. 3).

Com referéncia a fungao social da educacao infantil, “Um novo olhar” prevé que esta
promova a “[...] socializagao dos conhecimentos historicamente acumulados, tendo

em vista a formac&o de suijeitos criticos, criativos e cidadaos” (VITORIA, 2006, p. 4).

Acerca dos principios pedagdégicos que deverdo nortear o trabalho educativo nas
escolas de educacao infantil, o documento ressalta que “[...] os principios ndo se
reduzem a uma orientacdo espontaneista de como os desafios e os dilemas que
surgem no cotidiano da Educacdo Infantil devem ser enfrentados” (p. 38), mas
precisam fomentar e estabelecer uma reflexdo ética e critica sobre saber/fazer
coletivo e individual, tendo em vista uma perspectiva politica e pedagdgica comum

de educacéo.

O documento insiste no estabelecimento de trabalhos coletivos como forma de “[...]

(re) significar os espacos e tempos instituidos, tendo em vista a construgcdo de uma
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histéria comum de educagéo e a busca da unidade respeitando a diversidade” (p.
39). Refere-se também a possibilidade de redefinir e delinear uma nova realidade
cujas dimensdes sejam compreendidas e integradas numa mesma dinamica, “[...]
potencializada pela desafiadora busca de humanizagdo das relagdes” (p. 39).
Portanto, por trabalho coletivo compreendem-se partilha de experiéncias, construgao

do dialogo, respeito a heterogeneidade das (pre) ocupacoes.

Em relacdo a organizacdo escolar, o documento menciona a necessidade de
problematizar o papel do tempo e do espago na educagao infantil, que so tera “[...]
sentido quando € possivel (re) significar o proprio sentido do tempo e do espaco
existente no contexto escolar para além de uma organizacdo hierarquica e
fragmentada de trabalho” (VITORIA, 2006, p. 47).

Sobre o0s conhecimentos em que devem basear-se as praticas pedagodgicas
desenvolvidas na escola, o documento elege a linguagem como elemento-chave na
forma de insercdo da crianga na sociedade e na sua participacdo nas relacdes
socioculturais existentes e naquelas a serem criadas. “Quanto mais a Educacéao
Infantil possibilitar a crianca acesso as diferentes linguagens, mais 0 seu universo
cultural se ampliard e mais se apropriard do sentido da leitura e da escrita para a
sua vida” (p. 67).

O documento sugere perspectivas de atuacdo como forma de

[...] promover situagBes que possibilitem a crianca agir e interagir
com as diferentes linguagens (escrita, oral, plastica, corporal,
cinematografica, musical etc.); fortalecer o sentido da alfabetizacéo
como pratica social e cultural de leitura e escrita; ampliar a
capacidade da crianga interagir com a leitura e a escrita a partir das
brincadeiras vividas por ela nos diferentes tempos e espacos; e
valorizacdo das experiéncias vividas pelas criancas em anos
anteriores (VITORIA, 2006, p. 68).

Com base no documento, entendemos que ele objetivou articular e tensionar as
acOes politicas, filosoficas e pedagogicas na educacgdo infantii no municipio de
Vitoria. Mediante as discussfes empreendidas, caberia aos CMEIs a utilizacdo da
autonomia para a elaboracdo de sua proposta para o trabalho educativo a ser
desenvolvido pela escola. Entendemos que esse projeto de trabalho pedagogico
deva ter uma intencionalidade, um saber/fazer que oriente e sistematize as

experiéncias a serem desenvolvidas para que as criangas possam ter acesso ao
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conhecimento histérico-cultural disponivel, assim como fazer usos de meios para
explorar e significar individual e coletivamente esses conhecimentos no seu

cotidiano, na escola, na familia e na comunidade.

No CMEI “Arca de Noé”, a proposta pedagdgica encontra-se sistematizada no Plano
de Acdo Anual, no qual sédo descritas e listadas a¢gbes administrativas, sociais e
pedagdgicas que a escola deseja alcancar para oferecer um espacgo-tempo que
atenda a demanda das criancas, familias e comunidade. Reconhecemos nesse
plano de acdo os eixos orientadores para as praticas pedagodgicas: Formacao
Pessoal e Social, Linguagem Oral e Escrita, Mateméatica, Movimento, Natureza e
Sociedade e Artes. O brincar transversaliza todos os eixos de conhecimentos
definidos, assim como € considerado uma atividade de interacdo, representacéo e

criatividade importante para o desenvolvimento infantil.

Nos projetos pedagogicos desenvolvidos e em desenvolvimento para as turmas das
criangas no CMEI, podemos observar uma descricdo dos objetivos a serem
alcancados com as criancas durante o projeto e durante o ano letivo, mediante
conhecimentos compreendidos e eleitos como importantes para o desenvolvimento
integral das criancas. Entre os projetos, temos os seguintes: “Ciranda de Livros”,
“Fala Crianga”, “Historia do CMEI”"; “Nosso Corpo”, “Eu e Minha Familia”, “Minha
Escola”, “A Panela de Barro”, “Soltando os Bichos — educando o olhar através da
natureza”, “Conhecendo um Pouco de Nossa Ilha’, “Sentindo os Sentidos”,
“Esportes Olimpicos”, “Roda da Novidade”, “Mala Magica das Letras” e “Eu Protejo o
Caranguejo”. Diferentes tipos de conhecimentos sdo trabalhados nos projetos, e o
brincar perpassa todas as experiéncias e, em si, significa uma forma de expressao

da crianca no que se refere a sua percepcao e entendimento do mundo.

Observamos que 0s projetos e praticas pedagdgicas, elaborados para os alunos do
1.2 ano do ensino fundamental, também recorrem ao brincar, mas a intencionalidade
pedagogica das experiéncias desenvolvidas pela professora ainda privilegia a leitura

€ a escrita.

Notamos ainda uma preocupacdo em relacdo aos conhecimentos sobre cuidado e
higiene com o corpo. Para isso, séo realizadas atividades cotidianas, mediadas pelo

professor e pelo auxiliar, para o desenvolvimento da autonomia da crianga com
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respeito a sua higienizacdo, alimentagdo, conhecimento e exploragdo do proprio

corpo.

As atividades didatico-pedagodgicas, aquelas planejadas e direcionadas pelo
professor, sdo alternadas com jogos e brincadeiras livres, direcionados na sala de
aula, no pétio, em passeios pelo bairro, em visitas a teatros, parques, entre outros.
“Temos o cuidado de deixar as criangas brincarem, mas também precisamos
planejar atividades que envolvam uma sistematizacdo e um direcionamento do
professor para que a crianca veja que esta construindo, aprendendo” (MARGARIDA,
maio de 2012).

6.2 A ROTINA DA ESCOLA

Sabemos que, na educacdo infantil, convivemos cotidianamente com as
especificidades que marcam a relagcdo da criangca com o mundo e do mundo com
ela, sobretudo as que envolvem a vulnerabilidade e a dependéncia em relacdo ao
adulto no processo de apropriacdo e significacdo das experiéncias culturais,
intelectuais, afetivas, sociais e fisicas. Por isso, entendemos que a rotina na escola
infantil precisa reconhecer tais especificidades por meio dos processos de

organizacao dos tempos e espacos pedagdgicos na educacao infantil.

N&o ignoramos que a organizacdo do tempo pedagogico na educacao infantil
apresenta uma dinamica multifacetada, por isso o professor necessita perceber as
diversas relacbes sociais entre as criancas e também os gostos e necessidades
individuais e coletivas. Nado podemos entender a rotina como “...] padronizada,
guase uniforme, seguindo normalmente as grandes etapas da psicologia evolutiva,
as macropoliticas curriculares e as reformas de ensino [...]”, como um possivel
instrumento de “regulacéo das subjetividades” (BARBOSA, 2006, p. 27).

Ainda de acordo com Barbosa (2006, p. 35),

[...] a rotina € uma categoria pedagdgica que 0s responsaveis pela
educacado infantil estruturam para, a partir dela, desenvolver o
trabalho cotidiano nas instituicdes de educacao infantil. [...] sintetizam
0 projeto pedagdgico das instituicbes e apresentam a proposta de
acéo educativa dos profissionais. [...] elas aparecem como modelos
ou sugestdes para a organizacao do trabalho pedagdgico [...].
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A literatura também nos chama a atencdo sobre o fato de que, muitas vezes, a
rotina, composta por atividades cronometradas e subdividida em atividades
pedagogicas de cuidado e socializacdo, empobrece a compreenséo do cotidiano da
educacdo infanti como um espaco-tempo de relacbes socioculturais, de
apropriagdes intelectuais, motoras e afetivas, assim como o tempo, que parece
preso a amarras de pressupostos e ideias preconcebidos que promovem uma

pratica sem autocritica, sem didlogos nem negociacgdes.

Essa constatacdo de uma estruturacdo das vivéncias dentro e fora da sala de
atividades e no outros espagos da escola pautada no crondmetro e na realidade do
adulto nos inquieta. Instiga-nos a buscar brechas para uma discusséo que reflita e

vislumbre outras estratégias para o dia a dia na escola.

Por conta disso, lembramo-nos e concordamos com Barbosa (2006), que aposta em
uma rotina que reflita a leitura do professor, ao observar quais séo as preferéncias e
prioridades dos alunos e que movimentos eles realizam nas mais diversas ocasioes.
O educador deve compreender em quais momentos as atividades permanentes e
direcionadas sdo viaveis e necessarias, sempre considerando 0 contexto
sociocultural da proposta pedagogica da instituicdo. As atividades permanentes
propiciam o desenvolvimento da autonomia e constru¢cao da identidade das criancas,
e cada atividade prop0e diversas situagdes, de cuidado, higiene ou prazer.

Na escola em que realizamos a pesquisa, a rotina estabelecida nos permitiu
entender a dinamica escolar, as concepcdes de educacdo, infancia e inclusdo a
partir dos espacos-tempos planejados e vivenciados. Assim, pudemos questionar
com os professores e demais profissionais sobre a selecdo e organizacdo das

atividades e materiais para a aprendizagem e o desenvolvimento infantil.

Em nossa imersdo na escola “Arca de Noé”, observamos que a vivéncia do tempo e
do espaco se encontra vinculada as praticas de cuidado e educacédo, contempladas
durante o periodo da crianca na escola. Para entendermos essa organizacgao,
apresentarmos uma descrigdo das praticas instituidas na e pela escola, pautada no
tempo cronoldgico de permanéncia da crianca na instituicdo. E claro que essa

cronologia sofre pequenas adequacdes, mas, por meio das observacoes,
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constatamos que esse ajuste ndo pode dificultar o andamento das atividades da

cozinha e da limpeza nessa conservagao da escola.

Essa constatacdo nos permitiu questionar: até que ponto a escola tem autonomia
para alterar as atividades administrativas e de funcionamento para alcancar 0s
objetivos educacionais eleitos? Como e por que atividades de cozinha e limpeza
determinam o tempo e o0 espaco de realizacdo das experiéncias ludicas e
pedagogicas no cotidiano da escola? Essas questdes nos instigaram a compreender
a dinamica do CMEI por meio da descricdo e analise dos movimentos e da rotina

vividos.

Assim, registramos que as criancas chegam as 7h e vao direto para suas salas de
atividade. Na sala, elas séo recebidas pela professora e por um auxiliar de educacéo
infantil ou uma estagiaria. Observamos que é uma recepcao bastante afetiva, com
palavras de carinho e abragos. Em seguida, as criangcas sdo convidadas a se
sentarem até que todos os demais colegas tenham chegado. Algumas delas
permanecem sentadas devido ao sono e a dificuldade de se manterem acordadas;
outras buscam o0s colegas para conversas rapidas ou vao a procura de algum

brinquedo disponivel.

Por volta das 7h30min, as criancas sao levadas para o refeitério, onde é servido um
lanche matinal. A justificativa para esse lanche é que nem todas as crian¢cas tomam
café da manhd em casa. Todavia, sdo poucas as criancas que aceitam o lanche
oferecido, principalmente quando o conteudo da refeicdo é fruta ou vitamina de

frutas. A preferéncia é por leite e biscoito.

As 7h45min, de volta & sala de aula, a professora e a auxiliar realizam uma atividade
pedagogicamente planejada, ou as criancas vao para as aulas especializadas, de

Educacao Fisica, Artes ou Musica (Registro em Diario de Campo, marco de 2012).

Sobre o aproveitamento dos momentos iniciais da aula, as professoras Erica e Isabela

dizem que

Na minha turma, esse é o melhor momento para fazer uma atividade
de registro. Elas, as criancas, ainda estdo calmas e se envolvem
mais na atividade. Depois que voltam do patio ou da aula de
Educacao Fisica ndo adianta dar atividade, elas voltam agitadas. Por
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isso eu procuro dar atividade depois do lanche e depois vou para o
patio (ERICA, professora do Grupo 4 B).

As criangas da minha turma se concentram pouco. Ja entendi que a
turma tem um tempo pequeno de atencdo, por isso eu tento dar as
atividades pedagogicas mais cedo, antes do patio. E tem que ser
uma atividade curta, no maximo uma folha. Alguns nem terminam
antes do patio. Se ndo conseguem fazer, preciso sentar e chamar
cada um na minha mesa para ensinar e fazer junto. Por isso tem que
ser rapida, pequena. Quando ndo terminam, retomo depois do
almoco, mas alguns ja4 estdo com sono e preferem ver um filme e
esperar 0 pai buscar. Imagina ainda quando se tem uma crianca
surda na turma, tento ajudar, mas nem sempre consigo. (ISABELA,
Professora do Grupo 4 A)

As opinides das duas professoras fazem-nos questionar como trazer para a escola a
discussédo sobre o desenvolvimento e a aprendizagem da crianga na educacao
infantil. Na fala das professoras, o tempo de concentracdo da crianca devido a idade
€ delimitador das préticas e experiéncias propostas. Pensamos que esse tempo de
concentragdo pode ser exercitado com novas possibilidades de construgdo do
conhecimento no cotidiano da escola, como contagdo de historia, brincadeiras de faz
de conta com uso de objetos e fantasias, experiéncias de exploracdo do ambiente
da escola e seu entorno. Ou seja, consideramos importante trazer para o espaco da
sala de aula novas formas de apresentar o conhecimento a criangca que ndo seja
somente com folhas xerocopiadas, pratica e recurso predominante no cotidiano da
sala de aula.

Vigotski (1998) enfatiza que a experiéncia da crianca com o conhecimento ocorre de
diferentes maneiras, ndo vem somente pelas maos do adulto. O autor adverte que o
professor ndo deve ser “[...] apenas o organizador do meio educativo social, o
regulador e controlador da interagdo desse meio com cada aluno (1998, p. 174). A
aprendizagem pode e é desencadeada por diferentes demandas e percepcfes que
as criancas tém acerca dos acontecimentos e situacdes a sua volta. Luria (2006)
também nos mostra que a sala de aula e o professor mediador podem transformar-
se fontes de experiéncias, interacdes e brincadeiras, por meio das quais as criangas

vao desenvolvendo suas capacidades e se apropriando de novos conhecimentos.

Recursos como o desenho e o brincar, apontados por Vigotski e Luria, sao ricos em
desencadear experiéncias produtivas para as criancas. Como nos fala Mello (2005,

p. 28), “a crianga, ao longo da idade pré-escolar, com a ajuda do desenho e do faz-
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de-conta, vai tornando mais elaborado o modo como utiliza as diversas formas de

representacio”.

Pensamos que a capacidade e o tempo atribuido a crianca na vivéncia das
atividades ainda estéo referendados pelo olhar do adulto. O movimento da escola e
de seus profissionais de reconhecer a crianga como sujeito capaz de produzir, criar,
interagir e registrar o proprio conhecimento e o conhecimento com o qual interage
ainda parece timido. Se para as criancas que apresentam desenvolvimento tipico
essa situacdo ainda persiste, para as criangas publico-alvo da educacao especial, 0
olhar para a deficiéncia freia ou paralisa qualquer possibilidade de acao delas. Mello
(2005) fala da necessidade de rever o tempo dedicado ao desenho e ao faz de conta
na escola de educacdo infantil. Devem deixar de ser compreendidas como
“atividades de segunda categoria (2005, p. 28)” e se transformar em atividades

essenciais no processo de ensino-aprendizagem das criangas.

As 8h30min, as criancas sio levadas para brincar no patio, de acordo com a escala
feita pela escola, ora no patio de areia, ora no da casinha. O brincar no patio tem um
tempo maior para as criangas menores. Para os grupos de 5 e 6 anos o tempo de
brincar no péatio € menor. As criancas do 1.° ano praticamente ndo vao para 0s
patios. As atividades de brincar livre e de movimento basicamente acontecem nas

aulas de Educacdao Fisica, quando propostas pela professora.

Dois fatos nos inquietam: um se refere ao planejamento pedagogico que previa e
considerava as experiéncias ludicas como indispensaveis a aprendizagem e ao
desenvolvimento infantil; o outro, a pratica do dia a dia: o professor ndo desenvolvia
o que fora planejado/elaborado, limitando-se as habituais idas aos patios como

experiéncias de brincadeira.

Embora o brincar seja uma atividade que predomina nas propostas pedagdgicas do
CMEI “Arca de Noé”, chamou-nos a atencdo o fato de, na hora do patio, as
professoras ndo mediarem esse brincar nem mesmo utilizarem esse momento para
observar as criangas. As professoras restringiam suas acdes somente a separar e
resolver os conflitos entre as criancas. Mesmo quando solicitadas, as professoras
nao participavam desse momento de aprendizagem e apropriacdo das criangas. O

registro da observacéo abaixo exemplifica esse comportamento.
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Ao ir com as criangas para o patio, percebi que as professoras
aproveitam para conversar umas com as outras. No patio da casinha
[existe uma casinha de alvenaria construida], as professoras se
sentam no banco lateral e deixam que as criangas brinquem
livremente. Algumas se amontoam no escorregador, outras sentam
ou deitam embaixo do castelo anexo ao escorregador, enquanto
outras brincam na casinha. N&o observei as professoras intervindo
nas brincadeiras, como sugerindo brincar disso ou aquilo. De vez em
guando, soltam gritos para separar uma briga ou avisar que tal
comportamento ndo pode, por exemplo, subir pelo escorregador ao
invés de descer. Percebi que, por ficarem muito tempo ali no pétio,
algumas criancas acabam brigando e outras fugindo para passear
pela escola. Perguntei a estagiaria quanto tempo as criancgas ficavam
no patio e ela me disse que até o horario do almocgo. E acrescentou
que s6 assim para elas gastarem suas energias (DIARIO DE
CAMPO, abril de 2012).

Essa fala final nos conduz a indagar se n&o haveria outra forma de “gastar a
energia” das criancas por meio do brincar, mas com outras propostas de brincadeira.
Uma proposta curricular que entenda o brincar como mediador da aprendizagem e
desenvolvimento infantil, permitindo acesso a experiéncias diversificadas e a
realizacdo de desejos e impulsos caracteristicos da infancia. Os modelos
curriculares para a infancia, como o High Scope, o Reggio Emilia e o MEM,
abordados neste estudo, falam de uma proposta e pratica pedagdgica tendo o
brincar como experiéncias por meio das quais a crianga vai apropriar-se e produzir

conhecimento.

Assim como Vigotski (apud Prestes, 2008, p. 2), que diz que “[...] a brincadeira ndo é
uma forma predominante de atividade, mas, em certo sentido, € a linha principal do
desenvolvimento na idade pré-escolar’, entendemos que o brincar na escola tem
como funcdo desencadear realizagcbes e vivéncias, como também fornecer
informagdes acerca do desenvolvimento da crianca: suas emocgdes, a forma como
interage com seus colegas, seu desempenho fisico-motor, suas habilidades

cognitivas e linguisticas e sua formacéao moral.

Conforme nos diz Vigotski (apud Prestes, 2008, p. 2):

a criangca satisfaz certas necessidades, certos impulsos, na
brincadeira. [...] Na idade pré-escolar, surgem necessidades
especificas, impulsos especificos que sdo muito importantes para o
desenvolvimento da crianca e que conduzem diretamente a
brincadeira. Isso ocorre porque, na crianca dessa idade, emerge uma
série de tendéncias irrealizaveis, de desejos nao-realizaveis
imediatamente. Na primeira infancia, a crianga manifesta a tendéncia
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para a resolugdo e a satisfagdo imediata de seus desejos. [...] Do
ponto de vista da esfera afetiva, parece-me que a brincadeira
organiza-se justamente na situacdo de desenvolvimento em que
surgem as tendéncias irrealizaveis. [...] Na crian¢a, os desejos ndo
satisfeitos possuem suas vias especificas de substituicdo,
resignacao, [...] surge uma série de necessidades e de desejos
nao-realizaveis imediatamente, mas que, a0 mesmo tempo, ndo se
extinguem como desejos; por outro lado, conserva-se, quase por
completo, a tendéncia para a realizagdo imediata dos desejos. [...] a
brincadeira, que deve ser sempre entendida como uma realizacdo
imaginaria e ilusoria de desejos irrealizaveis,
Apostamos que a percepcédo do professor a respeito do brincar das criancas indicara
como ele contempla e propde esse brincar em sua pratica pedagogica. Isso significa
gue o professor pode ter uma atitude ativa sobre essa atividade da crianga, inclusive
uma atitude de observacdo que lhe permitird conhecer muito sobre as criancas com

guem ele trabalha.

Continuando nossa descricdo e analise da rotina do CMEI, o horario de almoco
comeca por volta das 9h45min da manhad. Os grupos de criancas menores
alimentam-se primeiro, seguidos de grupos de criangas maiores. Observamos que,
no periodo das refeicdes, as professoras procuram exercitar a autonomia das
criancas, sugerindo que elas peguem seu alimento, pecam as cozinheiras mais
comida, assim como limpem e devolvam seus pratos. Exceto as crian¢as de 2 anos,
todas as outras sdo incentivadas a essa pratica. Apés o almocgo, € realizada a
higiene bucal das criangas, e elas também fazem uso do banheiro.

As 10h30min as criancas menores, de 2, 3 e 4 anos, vdo para o descanso na sala
de atividade. L& séo estendidos colchonetes para as que desejam deitar e dormir ou
a professora coloca um DVD com algum filme infantil para as criancas que nao
dormem. As criangas de 5, 6 e 7 anos voltam as suas atividades dirigidas, também
em suas salas de atividade. Essas atividades dirigidas em sua maioria estao
relacionadas a memorizacdo de letras, palavras e numeros, registros deles, assim

como elaboracéo e producdo de desenhos com base em uma histéria contada.

Ainda sobre as atividades, pedagdgicas e permanentes planejadas para serem
desenvolvidas nas salas de atividades, por meio dos projetos pedagdgicos. Essas se
referem as atividades de linguagem oral e escrita (como contagdo de histéria,

tentativas de escrita), artes (desenho, pintura, colagem, massa de modelar), jogos
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de regras, jogos simbolicos, experiéncias com uso de diferentes tipos de materiais
para o desenvolvimento do raciocinio légico matematico, entre outros. Essas
atividades diversificadas estdo envolvidas em um projeto pensado, articulado e

desenvolvido com a turma ou a escola toda.

Temos tentado pensar e planejar junto com os professores as
propostas para as praticas em sala de aula, evitando um
espontaneismo e uma ociosidade de criancas e professores.
Entendemos que as experiéncias em sala de aula, assim como nos
outros espacos da escola devem ter um objetivo. Os pequenos
precisam de experiéncias de linguagem, registro grafico, assim como
de brincadeiras e interagdo. Além disso, 0s pais cobram o que 0s
filnos fazem na escola, se estdo ‘aprendendo’, se tem tarefa de casa
(MARGARIDA, diario de campo, abril de 2012).

Na fala da pedagoga, percebemos uma preocupacdo em delinear uma
intencionalidade para a pratica do professor. Mesmo ndo mencionando sobre a
existéncia de um curriculo para a educacgédo infantil, a pedagoga nos da pistas de
que ha necessidade de uma organizacdo e estruturacdo para que as criancas
aproveitem e se apropriem mais significativamente dos conhecimentos de que
precisam para se constituirem como sujeitos. Mas gquestionamos até que ponto esse
olhar propositivo acerca do papel do professor de educacao infantil e suas praticas
influenciam sua acdo na escola.

Principalmente com as criangas maiores, as proprias criangas e 0s
pais cobram da escola uma proposta e objetivos para serem
alcangados durante o ano letivo. Elas querem ler, escrever e
interpretar da mesma forma que desejam brincar com os pares. Por
isso entendemos que o planejamento das acdes pedagdgicas €
essencial para que as criangas se envolvam nas atividades e se
favorecam dessas experiéncias. Tentamos planejar situacbes de
aprendizagem ludicas, passeios, visitas e também desenvolvemos
um trabalho mais técnico, mais educativo, abstrato mesmo. Mas
sabemos que precisamos ser flexiveis (ANGELICA, pedagoga, diario
de campo, abril de 2012).

Por volta das 11 horas, as criancas se preparam para ir embora ou sao conduzidas
para a sala da turma do integral, pois algumas participam desse projeto e outras do

Projeto Brincarte; por isso, permaneceram na escola até as 17h.

A rotina da escola nos instiga a pensar como tornar esse espacgo-tempo mais rico,
potente e inclusivo, desencadeador de praticas educativas que possibilitem a

aprendizagem e o desenvolvimento de todas as criangcas. Espaco em que o0s
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interesses das criangcas possam servir de orientacdo para experiéncias ludicas e
praticas pedagogicas que favorecam a apropriacao e a constru¢cdo do conhecimento

pela crianca em diferentes situacdes, individual e coletivamente.

Reafirmamos nossa aposta na brincadeira como elemento importante na proposta
curricular na educacéo infantil, como forma de contemplar os diversos aspectos da
aprendizagem e do desenvolvimento infantil. Para tanto, acreditamos que cabe ao
professor planejar e escolher brinquedos e brincadeiras que apresentem desafios a
crianca; planejar momentos em que elas participem de jogos de regras e que ele,
professor, possa estar presente, auxiliando-as na resolugéo de conflitos cognitivos,
sociais e emocionais e, ainda, promover brincadeiras livres em que ele possa
observar o comportamento da crianca em relacdo ao grupo e também o seu
desenvolvimento. Por meio dessa observacdo e reflexdo, propor intervencdes

significativas para possiveis aprendizagens por parte da crianca.

7z

A mediacdo pedagogica a que se refere Vigotski é o professor ter, no contexto
escolar, o papel explicito de interferir e provocar avan¢cos nos conhecimentos dos
alunos que nao ocorreriam espontaneamente. Ele tem a possibilidade de criar zonas
de desenvolvimento proximal no ensino e, com isso, de estimular uma série de
processos internos, bem como trabalhar com fungbes e processos ainda nao

desenvolvidos pelos alunos.

As brincadeiras devem tornar-se situacées em que a crian¢a possa manifestar sua
maneira propria de ver e pensar o mundo, aprender a se relacionar com 0s outros,
transformar seu ponto de vista com outras perspectivas possiveis, pensar sobre o

dia a dia e ampliar suas capacidades.

6.3 O ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIAL: UM ESPACO PARTILHADO E
DUAS PRATICAS DISTINTAS

No atendimento educacional especializado, na SRM, verificamos também uma rotina
de acompanhamento das criancas observadas e encaminhadas para apoio
pedagodgico. As atividades e praticas realizadas na SRM seguiam a organizacdo
temporal da escola e eram negociadas com as professoras das salas de aula

comum, para que a crianca ndo seja privada de experiéncias socioculturais
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coletivas. Desse modo, as criangas nao eram retiradas das suas salas para a SRM
quando participavam de aulas especializadas nem quando era 0 momento do patio.

A priori, as pedagogas e as professoras de educacéo especial decidem em quais
momentos a crianca deve receber esse acompanhamento. E feito um horario
semanal de atendimento para a SRM. O Plano de A¢do Anual também é uma diretriz
do trabalho a ser desenvolvido, pois nele estdo contidas acbes consideradas

importantes para um trabalho pedagdgico efetivo.

Encontramos uma sala para a realizacdo do AEE, mas a mesma foi planejada e
organizada para atender duas préaticas distintas: no fundo localizava-se o
atendimento das criancas com deficiéncia intelectual e TDG e na frente, eram
realizadas as praticas da educacéao bilingue. A sala era dividida por dois armarios de
aco grandes e um armario de aco pequeno. No ambiente da frente, bilingue,
estavam dispostas uma mesa redonda grande e duas mesas pequenas para
criangas, ambas com as respectivas cadeiras. No ambiente ao fundo da sala,
encontramos uma mesa pequena do professor, uma mesa para criangas, duas
mesas para computadores, em uma delas estava uma televisdo grande, de 40
polegadas, e na outra estava instalado o computador com a impressora. O monitor
do computador era médio, o que facilitava o uso com as crian¢as. Ao fundo também
havia duas estantes baixas, com brinquedos e jogos pedagoégicos. Também havia
uma prateleira em frente a mesa do professor, nela estavam expostas bonecas,
bichos de pellucia, caminhdes, carrinhos e livros infantis. Embaixo dessa prateleira,

ficavam dois cestos com revistas e livros para recortar.

Bem no meio dos dois ambientes, existia um quadro negro. Neste estavam coladas

letras do alfabeto e o correspondente em LIBRAS.

Encontramos, na SRM, duas professoras e um instrutor surdo. A primeira atende a
demanda de criangas com deficiéncia intelectual e TGD; os dois ultimos, professora
bilingue e instrutor, acompanham as criancas surdas. O instrutor tem o papel de
ensinar LIBRAS as criangas surdas e ouvintes, assim como aos profissionais da

escola.
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Em nosso estudo, escolhemos analisar as duas frentes de trabalhos realizados pelo
AEE, uma vez que pedagogicamente nos pareceu tratar de dois processos
diferentes. Arquitetonicamente, como ja descrito, a SRM foi dividida ao meio, em
cada lado estavam organizados e expostos materiais e objetos utilizados pelos
professores em suas praticas pedagdgicas. Dispunham de mesas para adultos e
criancas, estantes, materiais de papelaria, brinquedos, computador, impressora,
televisdo. Esses trés ultimos recursos localizados especificamente no ambiente

denominado como Sala da Deficiéncia Intelectual.

Durante o tempo em que estivemos na escola observando o cotidiano e as préticas
curriculares desenvolvidas, entramos em contato e acompanhamos o atendimento
das criancas com deficiéncia e transtornos globais do desenvolvimento na SRM.
Apresentamos a seguir a configuracdo dos atendimentos realizados nos dois

ambientes, ou seja, nas duas SRM existentes no CMEI.

As praticas desenvolvidas na SRM para o atendimento de crianga com

deficiéncia intelectual e TDG

Os acompanhamentos na area da deficiéncia intelectual e TGD ocorriam
individualmente pelo menos duas vezes por semana, seguindo o horario da sala de
aula. As criancas maiores que recebiam esse apoio também eram agrupadas para

um trabalho coletivo na SRM.

Quadro 5 — Horario de atendimento na area de deficiéncia intelectual e TGD na SRM
do CMEI “Arca de No¢é”

Horario Segunda- | Terca- Quarta- | Quinta- | Sexta-feira
feira feira feira feira
7 as 8h15min Lorena Lorena Lauro Rodrigo
8h20min as 9h Bianca Lauro Beatriz Rodrigo
9h as 9h20min Lanche Lanche |Lanche |Lanche | Planejamento
9h30min as 9h55min | Marcos Bianca Bianca Lauro
10h as 10h30min Ronaldo Marcos Apoio no | Apoio no
G6A G4B
10h30min Renan Beatriz Lorena Apoio no
as11h30min G4B
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Observamos poucos momentos, durante a semana, em que a professora de
educacdo especial se dirige a sala de atividade da criangca para acompanhar e
auxiliar a professora regente e dar apoio a crianca em virtude das manifestacdes de
dificuldades em seu processo de desenvolvimento e aprendizagem. Chama-nos a
atencdo que essa colaboracdo, formalizada no horario confeccionado pela
professora junto com as pedagogas, ocorra uma ou duas vezes na semana e

somente na sala de atividades das criancas maiores, de 6 anos.

Compete lembrar que, na pratica, esses apoios ocorreram de maneira espontanea,
mais em relacdo a disponibilidade da professora de educacdo especial do que em

relacdo as demandas das professoras regentes.

Esclarecemos que, em razdo do horario estabelecido pela professora de educacéao
especial, Verdnica, para o atendimento das criancas com diagnostico ou queixa de
dificuldade intelectual e TGD, dos dias eleitos para a pesquisa na escola, nao
conseguimos observar igualmente todas as criancas. Os registros das observagoes
apresentam mais dados em relacdo as criancas acompanhadas nos dias em que a
pesquisadora estava ha escola, a saber, segunda, quarta e sexta-feira. Os
atendimentos nesses dias ocorriam prioritariamente com Lorena, Marcos, Lara,
Beatriz e Lauro. As outras criancas foram observadas em suas salas de atividade,
em especial quando a pesquisadora necessitava observar Rodrigo, Renan e
Ronaldo, mesmo que estes ndo estivessem recebendo o apoio da professora de

educacao especial.

Em outros momentos, a professora atendia a um grupo de criangas, por exemplo,
Rodrigo, Lauro, Ronaldo e Renan, todos do Grupo 6; ou Lorena e Beatriz, alunas do

1.9 ano do ensino fundamental.

Em nossas observacdes iniciais, assinalamos que as atividades desenvolvidas na
SRM com as criangas eram de registro no caderno, atividades xerocadas para
copiar, colorir, recortar e colar. Durante os atendimentos, notamos que poucas vezes
foram utilizados jogos e brincadeiras pela professora, mesmo a sala possuindo um
namero substancial de material ludico, como bolas, carrinhos, bonecas, quebra-

cabeca, domino, jogo da memoria e outros.
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Em relacdo ao atendimento pedagdgico disponibilizado a crianca com deficiéncia e
TGD, constatamos um trabalho menos direcionado, planejado e sistematizado, mas
visivelmente voltado para o desenvolvimento intelectual das criancas atendidas.
Foram poucas as situacdes de brincadeiras livres observadas; o brincar fazia parte
da dindmica do atendimento as criangas, mas com énfase nas aprendizagens

formais, com intencionalidade pedagdgica definida pelo professor.

A professora nos diz:

Quando cheguei aqui, fiquei meio sem saber o que fazer. Nunca
tinha trabalho com educacao especial na educacédo infantil. Entéo,
comecei a organizar como eu fazia l& na EMEF. Montei um caderno
para cada crianca encaminhada. Busquei atividades relacionadas ao
nome e a alfabetizagédo. Uso tintas, lapis de cor, cola colorida, recorte
e colagem com revistas. Penso que é importante ajudar na
alfabetizacdo das criancas com deficiéncia e transtorno (VERONICA,
entrevista, abril de 2012).

Percebemos uma acao educativa por parte da professora na contramé&o do que nos
diz Vigotski. Nado nos parece que a professora entende que “a educacao de criancas
com diferentes deficiéncias deve basear-se nas potencialidades compensatérias
para superar a deficiéncia e que [...] estas [...] devem ser incluidas no processo
educativo como sua forga motriz” (VYGOTSKY, 1989, p. 47).

Para ele, a educacédo de pessoas com deficiéncia reside na utilizagcdo de recursos
técnico-metodoldgicos especiais que permitam a pessoa compensar®* (superar) sua
limitacdo criando outras vias que garantam a sua insercdo na vida produtiva em
plena colaboragdo com os ndo deficientes. Acrescenta ainda que a limitagao traz
consigo a possibilidade contraditéria da superagcdo como uma tendéncia, mas nao

como uma consequéncia mecanica direta (VYGOTSKY, 1989).

As sextas-feiras, eram realizados os planejamentos da professora de educac&o
especial com as pedagogas. Elas se reuniam na SRM para discutir e planejar as
praticas para a semana. Em decorréncia das demandas escolares, nem todas as

sextas-feiras ocorria o planejamento.

% O conceito de compensacao para Vygotsky (1989) refere-se ao processo substitutivo que garante o
desenvolvimento, quando uma ou mais vias de apreensdao do mundo e de expressdo ndo estdo
integras ou ndo podem ser formadas.
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O formato dados aos momentos de planejamento nos pareceu facilitar em alguns
aspectos, por exemplo, em ter tempo para discussdo entre os professores de
educacao especial as suas necessidades e especificidades, mas, por outro lado, nédo
nos permitiu uma aproximacao com os professores das salas de atividade, pois, no
dia de planejamento da equipe da sala de recursos multifuncionais, as professoras
regentes ndo tinham disponibilidade para estar com os professores da educagao,
instrutores e pedagogas. Preocupou-nos o fato de nédo ser dada importancia a
interface entre o trabalho desenvolvido na SRM, as praticas das salas de atividade e

a escola como um todo.

Percebemos que o contato e a interface com a sala de atividade ocorria por
mediacdo das pedagogas. Elas traziam para o planejamento as propostas feitas e
realizadas na sala de aula e, com base nelas, procuravam outros meios e recursos
para que as criangas que recebiam o AEE tivessem condi¢cdes de interagir com 0s

conhecimentos desenvolvidos na sala de aula comum.

A respeito do contato do professor de educacédo especial com a crianca na sala de
atividade, observamos, em diferentes momentos, que as pedagogas solicitavam a
professora de educacdo especial que acompanhasse o trabalho da professora
regente para, assim, mediar a participacédo da crianca com deficiéncia e/ou TGD nas
atividades propostas. Como nos relembra Kassar (2011), o atendimento educacional
especializado se encontra implicitamente disposto como atendimento diferenciado,
identificando-se com a educacéo especial, e devera estar presente em: [...] IV —
servicos de apoio pedagoégico especializado, realizado, nas classes comuns,
mediante: a) atuacao colaborativa de professor especializado em educacgéo especial
(BRASIL, 2001b, art. 8.°).

Entendemos que a solicitacdo das pedagogas se baseia na leitura sobre as

atribuicées do AEE e do professor de educacao especial que atua na SRM.

[...] gostaria que vocé observasse a Bianca na sala para
compreender a participacao dela nas atividades propostas. Também
penso ser importante vocé ir ao péatio para observar como ela
[Bianca] brinca e se relaciona com as outras criancas e participa das
brincadeiras. E vocé precisa registrar essas observacdes para depois
pensarmos sobre nossas acoes [...] (MARGARIDA para Verodnica,
Diério de Campo, 4 de maio de 2012).
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[...] a professora de Beatriz me disse no PL que ela tem se recusado
a fazer as atividades junto com a turma, que chora, se agita toda.
Acho que vocé poderia ir para a sala de aula dela e colaborar com o
trabalho da professora regente. Assim também podera ter mais
conhecimento sobre o comportamento e interesse da menina na sala
e propor atividades complementares na SRM (ANGELICA para
Veronica, Diario de Campo, 18 de maio de 2012).

Em sintese, nos planejamentos, restritos aos profissionais que atuavam na SRM e
as pedagogas, eram discutidos e avaliados os processos de aprendizagem das
criancas, as atividades e os recursos utilizados, bem como eram pensadas novas
estratégias para que as criancas acompanhadas pudessem desenvolver novas

capacidades.

Possivelmente esse “restrito aos professores de educacgdo especial” seja um dos
desafios que a escola precisa enfrentar. Se o0 AEE tem como uma de suas funcdes o
trabalho colaborativo na escola, junto aos demais professores, para planejar acées e
praticas conjuntas, restringir o planejamento leva-nos a pensar que as praticas
curriculares do AEE ndo sdo complementares, e sim compdem outro curriculo, que
pode concorrer com o curriculo da sala de atividades. A proposta legal para o AEE
diz que cabe aos professores de educacdo especial, que atuam no AEE, planejar
“[...] o conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e pedagdgicos organizados

institucionalmente, prestadas de forma complementar ou suplementar a formacéo

dos alunos no ensino regular” (Brasil/SEESP, 2008, paragrafo 1.°, grifo nosso). N&o

foi um processo vivenciado ao longo da realizacdo da pesquisa ho CMEI.

ApoOs os dois primeiros meses de atuagdo na SRM do CMEI “Arca de Noé” e depois
de alguns planejamentos semanais realizados com as pedagogas, estas Ultimas
solicitaram um plano de trabalho pedagdgico a professora Verdnica, que demonstrou
desinteresse e pareceu nao dar importancia. Comentou com a pesquisadora e com
a outra professora bilingue que ndo via necessidade de escrever um projeto;

segundo ela, isso ndo adiantaria nada.

A fala de Verdnica nos leva a pensar que, na verdade, ela estava dizendo que néo
tinha intencdo de mudar sua pratica, entdo, para que pensar e escrever um projeto?
Concordamos que talvez fosse realmente dificil mudar uma pratica predominio de
procedimentos de carater clinico, cujo enfoque esta na deficiéncia e nas

capacidades basicas de cuidado, vida de diaria e socializacdo, para uma pratica
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pedagdgica que se ocupa da aprendizagem e do desenvolvimento intelectual do
aluno, assim como oferece oportunidades para o desenvolvimento fisico, social,
afetivo-emocional. Isso nos remete a discutir a formacédo dessa professora e como

vem determinando as a¢des desenvolvidas por ela na escola e na SRM.

Mas percebemos que Verdnica se sentiu vencida e acabou concordando com as
pedagogas. Assim, a professora levou para Angélica e Margarida um projeto sobre o
que pretendia desenvolver com as criancas que atendia na SRM. As pedagogas

leram junto com a professora o projeto.

Ela diz que é um projeto que a professora de educacéo especial da
tarde, sua irma, esta desenvolvendo. Disse que gostou e pensa em
fazer no turno matutino. Angélica se interessa pelo projeto, faz uma
leitura rapida e diz “E bem legal Verdnica! Mas acho que a gente
precisa escrever um para as nossas criangas! Com os objetivos que
gueremos alcangcar com as nossas criancas, entendeu?”. Verdnica
sorri e diz que sim. Ela ndo me pareceu satisfeita com a reagdo de
Angélica e passou o0 restante do tempo de planejamento mais
ouvindo do que propondo experiéncias para enriquecer o projeto
(DIARIO DE CAMPO, maio de 2012).

Percebemos que, ao mesmo tempo que ela resiste em elaborar o projeto e se
justificar dizendo achar desnecessério, Verénica interroga os colegas Rosalia e Alirio
sobre o que deve constar nesse projeto. A pesquisadora a professora diz que a irma,
professora de educacdo especial no turno da tarde, na mesma escola e,
consequentemente, na mesma SRM, ja tem um projeto pronto e que deixou usa-lo.
Acrescenta que a irma € boa para pensar e escrever e que ela, Verdnica, era boa

para por em pratica, pois tinha habilidades manuais.

Constatamos uma dificuldade da professora em reconhecer e dizer sobre 0 que nao
sabe ao certo. Quando a pesquisadora afirma que ela, Verodnica, “sabe muita coisa,
que basta ela parar, sentar e pensar sobre como trabalha com as criangas”, a
professora demonstrou satisfacdo. E reconheceu que sabia mesmo, mas nao era
“‘dada” a escrever, que gostava mesmo era de atividades manuais, como pintura,

colagem, criac@es artisticas.

O projeto a que Verodnica se refere diz de um plano de acédo para um atendimento
individual que a professora de educacdo especial do turno vespertino realizava. A

crianga acompanhada tinha 4 anos e um diagnostico de autismo. Assim, o0 projeto
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tinha como objetivos explorar e desenvolver a linguagem oral, propor brincadeiras
para a socializagédo da crianga, assim como atividades de pintura, desenho, recorte e
colagem que envolviam cores, letras, numeros, atividades da vida diaria, entre

outras.

No encontro com as pedagogas, a leitura do projeto e 0s questionamentos
realizados pareceram incomodar Verbnica, mesmo quando uma das pedagogas,
Angélica, ressaltava que a professora poderia fazer diferente e melhor para as
criancas que acompanhava. Varias vezes a pedagoga questionou Verdnica sobre as
criangas que ela acompanhava e como ela podia apoia-las mais, por meio de outras
praticas. Ainda que timidamente, Verdnica demonstrou conhecimento sobre as
praticas e as necessidades das criangas e, pouco a pouco, pensou e elaborou com
as pedagogas algumas acbes para realizar nos atendimentos na SRM. Ao final
desse planejamento, a professora, indo em direcado a SRM, admitiu que néo tinha

sido tao ruim como ela esperava.

Esse desabafo de Verbnica nos remeteu a uma outra fala dela sobre sua
experiéncia docente: que nunca tinha sido acompanhada por um pedagogo, que sua
pratica era sempre solitaria, sobretudo em escolas comuns. Isso nos faz pensar por
que as praticas colaborativas nas escolas ainda sdo timidas e insuficientes para

empoderar os professores, a fim de que se lancem em novos desafios.

Entendemos que a resisténcia de Verbnica é um indicio de que sua pratica ainda se
encontra respaldada em modelos ja prontos, determinados para as especificidades
das deficiéncias que as criangcas apresentam. Ao ser questionada sobre como
percebia as criancas que tem acompanhado e quais seus objetivos em relacéo aos
atendimentos, a professora de educacdo especial se via pressionada a sair de um
lugar de conforto e dizer mais sobre o que observava e escutava das criancas,

professores e pais.

Esse confronto com as pedagogas e a pesquisadora provocou tanto a resisténcia
inicial como um movimento de busca, de tentar pensar e olhar diferente para as
praticas pedagogicas em relagcdo as criangas com deficiéncia e transtornos globais

do desenvolvimento.
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Ao fim da primeira escrita do projeto, feito com Angélica e Margarida, Verbnica
percebeu que conseguiu se manifestar sobre o seu trabalho. Ela sorriu e disse “Até
que nao foi tdo dificil assim” e novamente justificou suas dificuldades por néo ter tido
acompanhamento pedagodgico em seus trabalhos anteriores, para planejar suas

praticas e criar experiéncias potencializadoras para seus alunos.

O projeto ou a proposta de trabalho pedagdgico final recebeu o titulo
de ‘Eu, ele e nés: trabalhando a inclusdo’, que sera desenvolvido
junto as criancas de trés a sete anos matriculadas no CMEI e
acompanhadas pela professora de educacgdo especial. Tem como
objetivo geral desenvolver a coordenagcdo psicomotora das criangas
com deficiéncia e transtorno global do desenvolvimento. Os
contetdos listados no documento produzido pela professora e pelas
pedagogas coincidem com o0s objetivos especificos do projeto, a
saber: exploracdo e aprimoramento da fala, trabalhar limites sociais,
socializacdo, linguagem, organizacdo do pensamento, identidade,
literatura, atividades da vida cotidiana, memorizacdo, concentracéo,
compreensdo de comandos e coordenagdo motora fina e grossa.
Para trabalhar esses contetdos e alcangar esses objetivos, propdem
utilizar jogos educativos, atividades no caderno, conversa informal,
andar sobre a corda, andar nos obstaculos, jogo do caracol, histérias
contadas e lidas, reconto. A avaliacdo ocorrerd por meio de
observacdes, registros das atividades, relatérios semestrais e
relatorios especiais solicitados por especialistas (DIARIO DE
CAMPO, maio de 2012).

A pesquisadora questionou o objetivo sublinhado acima por achar que podia se
restringir somente a esse tipo de praticas pedagdgicas, assim como ponderou,
durante a leitura e reelaboracdo do projeto, sobre que conteldos que elas estavam
falando e pontuou a necessidade de parar a fim de pensar mais sobre esse
planejamento, que apresentava os reflexos dos planejamentos para o ensino
fundamental, sequenciado e hierarquico. E, como previsto em lei (BRASIL, 2009, art.
11),

“a proposta pedagodgica [na educacdo infantil] deve prever formas
para garantir a continuidade no processo de aprendizagem e
desenvolvimento das criangas, respeitando as especificidades
etarias, sem antecipacdo de conteudos que serdo trabalhados no
Ensino Fundamental”.

Assim como prevé que, no art. 9.°,

“As praticas pedagdgicas que compdem a proposta curricular da
Educacao Infantil devem ter como eixos norteadores as interacoes e
a brincadeira, garantindo experiéncias que: [...] | — promovam o
conhecimento de si e do mundo por meio da ampliacdo de
experiéncias sensoriais, expressivas, corporais que possibilitem
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movimentacdo ampla, expressdo da individualidade e respeito pelos
ritmos e desejos da crianca; [...] VIl — incentivem a curiosidade, a
exploracdo, o encantamento, o questionamento, a indagacdo e o
conhecimento das criangas em relagdo ao mundo fisico e social, ao
tempo e a natureza; [...]” (BRASIL, 2009).

Observamos que, em nenhum momento, existe a indicacdo de praticas voltadas
somente para o0 desenvolvimento das capacidades motoras da crianca, como

garantia da aquisi¢éo da escrita.

Enquanto n&o identificamos, nessa proposta curricular, uma concepc¢ao de educacgéo
especial e de deficiéncia enviesada pela falta e pela incapacidade, como empecilho
a aprendizagem e desenvolvimento, encontramos pistas de um olhar para a infancia
e para a educacao infantil como tempo do “vir a ser”, tornar-se aluno. Divisamos um
espaco-tempo de vivéncias e experiéncias para auxiliar a crianca a se tornar aquilo

que ela ainda néo é.

O cotidiano e as praticas pedagodgicas da educacéo bilinque

O atendimento educacional especializado na SRM para as criangcas surdas
apresentava uma organizacdo e funcionamento diferente da area da deficiéncia
intelectual. As criancas eram matriculadas no periodo matutino, mas permaneciam
na escola até as 16 horas. No periodo matutino, elas frequentavam a sala regular e,
a tarde, participavam das atividades pedagdgicas da SRM. Os horéarios foram
definidos conforme o planejamento dos professores bilingues e dos instrutores

surdos.

Abaixo apresentamos um planejamento do atendimento semanal realizado pela

equipe de educagao bilingue no CMEI “Arca de Noé”.

Quadro 6 — Horario de atendimento na area da surdez na SRM do CMEI “Arca de

Noé”

Horério Segunda-feira Terca-feira Quarta-feira | Quinta-feira | Sexta
-feira

7 - 7h30 Otavio/Lara Surdos Otavio/Lara | Apoio 1.° ano 'E

juntos

7h30 - 8h30 | Mateus LIBRAS G5 Apoio 1.° | LIBRAS G4A Q

ano E

8h40 - 9h LIBRAS no G2 Gabriel Amanda LIBRAS J

Integral A

9 - 9h20 Lanche Lanche Lanche Lanche M
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9h30- 9h50 LIBRAS/1.° ano LIBRAS G6B | LIBRAS G3B | LIBRAS G3A E
9h50 - 10h40 | Sabrina/Paulo Apoio 1.°ano | LIBRAS no | Apoio no 1.° $
G6B/G6A ano o
10h40 - | Apoio 1.° ano Apoio G6B LIBRAS G4B | Apoio no G4A
11h10
11h30 - 13h Repouso Repouso Repouso Repouso
13 -13h30 Filmes/brincadeir | Filmes/brinca | Filmes/brin- | Filmes/brinca- P
as na SRM -deiras na | cadeiras na | deiras na :
SRM SRM SRM N
13h30 - 14h Lanche Lanche Lanche Lanche E
14 - 15h LIBRAS para | LIBRAS para | LIBRAS LIBRAS para J
criancas surdas a escola a escola A
15-15h45 | Patio Patio Patio Patio v
15h45 - 16h | Saida Saida Saida Saida N
T
0

Em uma semana era feito o acompanhamento somente de alunos surdos e, na outra
semana, eram oferecidas atividades na SRM para criancas surdas e ouvintes. Ou
seja, a professora bilingue e o instrutor acompanhavam as criangas surdas em suas

salas de aula para apoio a crianca e ao professor.

No turno da manhd, a professora bilingue e o instrutor surdo preparavam algumas
oficinas para ensinar LIBRAS as criancas ouvintes do CMEI. Oficinas de contagéo
de historia, colagem, jogos por meio das quais as criancas aprendiam os sinais das
situacdes mais comuns na escola e em casa, como sinais de material escolar, cores,
alimentos, meios de transporte, familiares, bichos, entre outros. Observamos que,
devido a facilidade que o instrutor surdo tinha com desenho, ele procurava ocupar-

se mais com esse tipo de atividade.

A tarde, a professora bilingue e a instrutora trabalhavam individualmente e em grupo
com as criancas, com videos, jogos, brincadeiras, contacdo de historias, passeios a
lugares caracteristicos da cultura capixaba. Além de ensinar LIBRAS, o ensino do
Portugués como lingua escrita também era desenvolvido, principalmente com a

crianca que frequentava o 1.° ano do ensino fundamental, Amanda.

Eu acredito que o AEE, para os surdos, deve ser para eles
aprenderem LIBRAS, mas também acho que eles [surdos] precisam
conviver com outras criancas. Eu ndo vejo problema em ir para a
sala da crianca surda para apoia-la. Eu vou, converso com a
professora, pergunto se precisa da minha ajuda, mostro o que posso
fazer, faco adaptacfes para a crianca e para a sala. Vocé mesma ja
me viu varias vezes sentada na sala de lIsabela ou de Jade
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oferecendo ajuda, mostrando adaptacdes que posso fazer
(ROSALIA, maio de 2012).

Pareceu-nos pouco o tempo destinado a aquisicdo da LIBRAS no periodo vespertino
e, assim, gquestionamos a professora Rosalia sobre essa proposta. Ela concordou
com a pesquisadora e, segundo ela, as criangas surdas precisavam de mais tempo
para aprender LIBRAS com o instrutor surdo, a professora bilingue e seus pares,
surdos. Acrescentou que esse horario ja havia sido definido pela outra professora, a
professora bilingue do vespertino, e ela, Rosdlia, ndo conseguiu argumentar porque
era nova na escola e, quando chegou, a outra professora ja desenvolvia a proposta

de educacéo bilingue.

Durante o segundo e terceiro trimestre de 2012, pela manh&, a professora bilingue
Rosalia estava desenvolvendo o Projeto de Contagdo de Histéria “Chapeuzinho
Vermelho”. Ela percorria as salas de aula com a histéria e o ensino dos sinais dos
objetos relacionados com a histéria. A escola, assim como a professora Rosalia,

esperava outro instrutor surdo para auxiliar nas praticas bilingues.

Por conta das manifestacfes contrarias ao trabalho do instrutor Alirio, entre as quais
as narrativas das professoras em relacdo ao comportamento hostil dele para com as
criangcas e as recusas do proprio instrutor em acompanhar as criancas surdas na
sala de atividade, a escola recorreu a Seme para resolver essa dificuldade
encontrada. A responsavel pela area da surdez na geréncia de educacéo especial
resolveu mandar mais um instrutor surdo para a escola. Desse modo, o instrutor
Alirio passou a ficar responsavel apenas pelos planejamentos e confec¢do de

material para as aulas e oficinas e adequacdo dos materiais dos alunos surdos.

A tarde, o projeto desenvolvido era referente ao “Circo”. Na SRM e nas salas de aula
comum, as criancas aprendiam LIBRAS por meio de histérias, musicas e

personagens do circo.

Com relagédo ao atendimento as criangas surdas, ndo observamos brincadeiras, e
nos chamou a atencgéo o direcionamento do atendimento para a aquisi¢cdo da lingua
de sinais e pouca articulagdo dessa aprendizagem com 0s demais conhecimentos e
atividades proprias da educacéao infantil, como desenhos, jogos matematicos, leitura

e escrita, entre outros. Ainda que os profissionais se dispusessem a colaborar com a
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crianca em diferentes momentos e espagos, ndo pareceu claro que havia uma
articulacdo entre as praticas pedagdgicas desenvolvidas na SRM e as préaticas das

salas de atividades.

Ficou claro para nés a preocupacao da professora bilingue em ensinar LIBRAS para
as criangas surdas por meio de interpretacdo, musicas, gestos, registros gréficos,
mas nédo complementando o trabalho realizado na sala de atividade. A pedagoga
Angélica, professora bilingue no turno vespertino do CMEI, explicitou sua
preocupacdo com que as criancas surdas aprendessem LIBRAS e o0s
conhecimentos desenvolvidos na sala de aula comum. Ela nos da o exemplo de
Amanda, que no contraturno esta aprendendo a escrever, ja que também sentia
necessidade desse tipo de conhecimento para se comunicar e participar junto com

0s colegas e professores.

Por via do olhar e da escuta, a rotina da escola nos permitiu entrar nas salas de aula
de ensino comum e na SRM do atendimento educacional especializado para
compreender as acles e praticas produzidas por docentes, assim como também
acompanhar as criancas que, pedagogicamente, precisavam de apoio. A convite de
Meirieu (2002), somos estimulados a problematizar como tém sido articuladas as
praticas pedagdgicas no cotidiano da escola, que ora se embrenhavam em uma
perspectiva de continuidade e ruptura, ora se configuravam uma articulacdo entre
suspensao e risco. Sobretudo, o autor nos lembra de que devemos exercitar a

“pedagogia do compromisso” (MEIRIEU, 2002).

Concordamos com Meirieu (2005), quando ele afirma que é preciso considerar que a
escola é o lugar das diferencas e a homogeneidade € arriscada. A sala de aula é um
ambiente diversificado e coletivo. E preciso assumir de fato a diversidade ali
existente levando em conta as aquisicfes de uns e de outros. Desse ponto de vista,
cabe ao professor reconhecer os procedimentos mais adequados para cada um
aprender. Nesse contexto, devemos desenvolver a capacidade de alternar diferentes
processos ao longo do tempo, além de organizar tempos de trabalho individuais, por
meio dos quais o professor percebera como cada um trabalha, identificando e
compreendendo assim as dificuldades que encontra e as possiveis formas de ajuda-

lo.
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Sabiamos, de antemdao, que as praticas, saberes, fazeres e movimentos que iriamos
encontrar nos ajudariam a compreender e delinear melhor a metodologia para este
estudo, assim como nos dariam pistas de que forma poderiamos explorar a nossa
base tedrica para problematizar, tensionar e falar do planejamento de trabalhos mais
generosos em relacdo as propostas e praticas de inclusao da criangca com indicativo
de educacédo especial na escola comum, por meio de um curriculo articulado entre o

atendimento educacional especializado e a sala de aula regular.

6.4 AS PRATICAS CURRICULARES INCLUSIVAS NA ESCOLA: A SALA DE
ATIVIDADE COMUM E A SRM

Para identificarmos e conhecermos as praticas curriculares inclusivas na e da
escola, optamos pelos relatos das observacdes e as transcricdo de videogravacoes,
0S quais nos ajudaram a entender como estdo organizadas as propostas e as
praticas curriculares no CMEI, onde foi realizada a pesquisa. Nossa intencao é
compreender as praticas pedagdgicas desenvolvidas na sala de atividade comum e
na SRM para analisar e problematizar os possiveis encontros, dialogos e cisdes
entre esses dois espacos, como decorrentes de uma proposta curricular inclusiva na

e da escola.

Apés a realizacao das observacdes em diferentes espacos da escola, sobretudo na
SRM, procedemos as transcricdes dos episodios gravados. Para sistematizarmos e
organizarmos os dados, optamos por classificar os episddios em categorias para,

assim, dar inicio as nossas analises.

Durante os meses de observacdo continua do AEE na SRM, notamos que, nos
espacos-tempos da unidade escolar, as redes de encontros possuem caracteristicas
singulares. Para discutirmos e entendermos as diferentes configuracdes das
propostas curriculares instituidas e do trabalho pedagogico desenvolvido na escola
com vistas a inclusdo da crianca com deficiéncia, TGD e AH/SD, selecionamos
situacbes e experiéncias do cotidiano da escola que entendemos serem
significativas e representativas para a problematizacdo e discussédo do nosso
objetivo de pesquisa. Sobretudo porque percebemos que o0s recortes eleitos

apontam movimento(s) observado(s) na SRM, realizado(s) com base em uma acgéo
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pedagdgica entre os professores de educacgdo especial, pedagogas e professoras
regentes.

Portanto, a realizacdo e leitura das transcricbes possibilitaram-nos identificar e
entender a organizacdo do cotidiano observado. Por meio das pistas que se
apresentavam em meio a outras, numa rede que ia sendo tecida e ganhando
significado, definimos nossos pontos de analise. Encontramos uma incidéncia forte
de situacBes nas quais as criancas com deficiéncia e TGD participavam, envolviam a
linguagem, o desenvolvimento das capacidades motoras, o brincar, as praticas
pedagdgicas de leitura e escrita e a interface entre as praticas pedagdgicas da sala
de atividade e do AEE.

Portanto, destacaremos algumas situacbes observadas e registradas na SRM,
durante o atendimento das criancas com deficiéncia e TGD e experiéncias vividas
por essas mesmas criangas na sala de aula comum, com a professora regente, 0s

pares e até mesmo a pesquisadora.

Para tanto, ap0s a transcricdo das videogravacdes e organiza¢ao prévia dos dados,
elegemos alguns eixos ou categorias de analise que entendemos como recorrentes
e relevantes no processo de investigacdo, a saber: linguagem, preocupacdo com o
desenvolvimento motor, o brincar versus a aquisicdo da leitura e escrita e o didlogo

entre a sala de atividade e o AEE.
6.4.1 A linguagem

Quando chegamos para as nossas primeiras observacdes na escola e na SRM,
entendemos a necessidade de acompanhar e nos deslocar com os professores de
educacdo especial. Assim, tornamo-nos aquele que vai junto com 0S movimentos

instituidos e inventados no cotidiano da escola.

b

Todas as manhas, quando chegavamos a escola, entrdvamos na SRM,
cumprimentavamos os professores que ali estavam, guardavamos nossos pertences
e perguntdvamos como seria o0 trabalho naquele dia. Verdnica, a professora de
educacgédo especial que atendia as criangas com indicativo de deficiéncia intelectual e
transtornos globais do desenvolvimento, consultava seu horario. No primeiro més,

mais especificamente em margo, a professora descia ao refeitorio para acompanhar
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as professoras regentes na hora do lanche das criancgas e, de |l mesmo, identificava
a crianca que deveria ser atendida naquele horario. Verdnica avisava a professora
regente e, em seguida, pegava na mao da crianca, informando-lhe que iriam subir
para a sala da tia Verbnica. A Unica crianca que se recusou a acompanhar a
professora foi Beatriz. A menina chorava e dizia que n&o queria ir. Veronica,
percebendo a recusa da menina naquele horario da rotina, mudou o horério de

atendé-la para que ela a acompanhasse.

Ao chegarem a sala, a professora solicitou que a crianca se sentasse a mesa
pequena (infantil). A maioria das criancas obedecia sem questionar o que iriam
fazer. Depois de pegar o caderno da crianga, a professora se sentava e abria na
pagina em que iriam fazer atividade. Algumas vezes, para se situar e situar a crianca
em relacdo ao que vinha fazendo, a professora folheava o caderno explicando o que
ja tinham feito e verificando se a crianga sabia e tinha aprendido o que tinha sido

ensinado.

Como as atividades eram, nesse inicio, mais de registro, com pintura, recorte e
colagem, observamos que a professora interagia com as criancas somente para dar
informacgOes sobre o que deveria ser feito. Outras vezes, repetia novamente a
instrugéo e pegava na méo da crianca. N&o observamos muita interacao verbal entre
a professora e a crianga. Percebemos que a professora ndo sentia necessidade de
dialogar com as criancas durante o periodo em que estavam juntas realizando

alguma atividade pedagdgica.

Em razdo das nossas duvidas acerca das escolhas e das praticas pedagodgicas
desenvolvidas pela professora Verbnica na SRM, fizemos, no final da primeira

semana de observacdo, um guestionamento a professora sobre essa questéo.

Na sexta-feira, antes do inicio do planejamento com as pedagogas,
pergunto a Verdnica se podemos conversar. Ela diz que sim, embora
continue fazendo suas arrumacdes no armario da sala. Perguntei a
Verodnica sobre o planejamento dela e o plano individual de trabalho
do aluno. Ela me respondeu que o planejamento era feito
semanalmente, com as pedagogas. E que sabia que tinha que ter um
plano individual para cada crianca que atendia, mas que ainda néo
tinha tido tempo para elaborar.

O planejamento educacional individual da crianca indicada para o AEE nao foi feito

nos momentos de planejamento com as pedagogas nem individualmente pela
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professora de educacéo especial. Mesmo a professora narrando que sabia da
necessidade desse planejamento, ndo conseguiu com as pedagogas, parar, pensar
e planejar estratégias pedagodgicas que pudessem atender cada aluno em sua
demanda especifica. O planejamento do trabalho desenvolvido no AEE era feito
para o grupo de criangas atendidas, mesmo que a faixa etaria e suas condi¢cbes
fossem dispares.

Em relacéo as praticas desenvolvidas pela professora Veronica,

[...] Perguntei ainda sobre as atividades didaticas que ela propunha
para as criancas, ela me respondeu dizendo que eram atividades de
alfabetizagédo, que ela tinha muito material de suas experiéncias
pedagdgicas anteriores e trazia para trabalhar com as criancas.
Algumas estavam dando certo, outras ndo. Perguntei se ela ja havia
conversado com as professoras regentes das salas que as criancas
frequentam, ela disse que nédo, que as pedagogas contavam para ela
0 que as professoras trabalhavam. A minha sugestio de saber ela
mesmo sobre o trabalho pedagdgico desenvolvido na sala de aula
comum, através da observacdo na sala e de uma conversa com as
professoras, ela sorriu e ndo me respondeu (DIARIO DE CAMPO,
marco de 2012).

Um dado chamou-nos a atencdo sobre pouca exploracdo da linguagem nos
atendimentos de Lorena, Marcos e Renan, criangas que, se ndo sao questionadas e

incentivadas a se comunicarem durante o atendimento, permanecerao caladas:

Marcos, de quatro anos, chegou & SRM as 9h30min. A crianca vem
de maos dadas com Verbnica. A professora puxa uma das
cadeirinhas infantis e manda o menino se sentar. Marcos se senta,
mas logo se interessa pelo espelho, que fica de frente para a mesa.
A professora pega o caderno e se senta ao lado da crianga. Ele ndo
se volta para a professora, e mantém o olhar fixo no espelho. Nem
minha presenga incomoda ou desvia a atengdo do menino. A
professora sorri para mim, como se dissesse “Hoje vai ser dificil’.
Entao ela pega no rosto de Marcos e diz: ‘Olha pra mim!’. A crianga
olha e esboca um ligeiro sorriso. Entédo a professora avisa que ele ira
fazer uma atividade de recortar e colar pedacinhos de papel no
desenho que esta pregado no caderno [atividade é relacionada a
letra A. tem a letra grafada em caixa alta e abaixo o desenho de um
avestruz em tamanho grande para ser colorido ou pintada]. A
professora solicita que a crianca se levante e pegue no chéo,
embaixo da prateira de brinquedos e do lado de um grande caminh&o
vermelho, uma revista para recortar. Marcos se levanta e vai.
Chegando ao local, ele olha para o caminh&o e olha para mim como
se dissesse: ‘Que legal, um caminh&o!’. A professora, vendo que a
crianca esta parada no lugar, avisa para ele andar logo e trazer a
revista para a mesa. Marcos obedece. Senta-se na cadeira e coloca
a revista sobre a mesa. Verbnica, a professora, rasga uma folha
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inteira do restante da revista e pede que ele pegue a tesoura para
cortar a folha em pedacinhos. Marcos parece ficar em divida, entdo
a professora coloca a tesoura entre os dedos dele e manda que ele
corte. Marcos ndo consegue e fica parado, ora olhando para a
professora, ora procurando o espelho. A professora insiste que ele
corte o papel. A crianca parece ndo entender o que € solicitado e
continua parada. Entdo a professora coloca sua méo sobre a do
menino e faz movimentos para cortar o papel. A crianga parece néo
saber esses movimentos. Observo que a professora € que faz o
movimento. Ela entéo olha para mim e diz: ‘Ele ndo sabe cortar!!! O
que eu fago?’ Percebo que Marcos esta com olhar atento ao espelho.
A professora tenta novamente com que o menino corte o papel e faz
uso de sua mao para ajuda-lo. E novamente a professora se dirige a
mim e diz: ‘Ele ndo tem forga’.

Entendemos que a crianca ndo compreendeu o que a professora propds para ser
feito, mesmo que ela tenha demonstrado o que desejava. Marcos parecia nao
atribuir sentido ao que fazia na SRM e, quando demonstrava estar presente naquele
espaco, voltava-se para os brinquedos. Mas a professora ndo percebeu a atencéo
da criangca nem procurou investigar seus interesses. A pouca comunicacdo da
professora Verbnica com Marcos pareceu-nos dificultar um vinculo entre ambos.
Observamos que ela, ndo conseguindo que a crianga entendesse o0 que queria que
ela fizesse, demonstrou o que era para ser feito por meio da manipulacéo do corpo
da crianca, no caso em especifico, pegando na méao da crianca e mostrando como
era para cortar o papel. Pareceu-nos um ato de controle, de ajustar o
comportamento da crianga ao que era solicitado. Ainda assim, Marcos resistiu aos
ensinamentos de Verbnica. E, por isso, insistimos que para a crianca a atividade nao
tinha sentido, ndo era significante para o menino naquela situacdo e naquele espaco

ludicamente interessante.

Percebendo o desinteresse da crianca, propomos a ela um olhar de investigacao
para sabermos sobre as capacidades da crianca. Como a professora percebeu a
pesquisadora como alguém que podia ajudar a sair daquela situacdo desafiadora,

ela aceitou a sugestao.

[...] digo a ela: Vamos ver como ele esta em termos de coordenagdo
motora fina, pecga a ele para rasgar a folha em diferentes tamanhos.
Ele nos indicara o que pode fazer. Ela tira a tesoura da méo da
crianga e diz para a crianga: ‘Agora vocé vai rasgar esse papel! Sabe
0 que é rasgar? Mostra pra mim como vocé rasga esse papel.
Marcos ouve, mas parece ndo entender. A professora, entdo, mostra
como se faz. Mas, novamente ela pega na mdo da crianga para
mostrar como fazer. Outra vez 0 menino ndo consegue realizar a
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tarefa de rasgar o papel. A professora olha pra crianca e para mim e
diz: ‘O que vou fazer com ele? Ele ndo da conta de rasgar papel!’. Eu
novamente me dirijo a ela e respondo: ‘Pelo menos sabemos que ele
precisa de experiéncias para aprender essa habilidade. E o que sera
que ele sabe fazer? Vocé ja observou ele em sala de aula?’. Ela me
diz que nao, que fara isso para saber como atuar com ele. Durante
essa conversa entre professora e pesquisadora, Marcos permaneceu
sentado, quieto, com o olhar perdido na sala. Pergunto a professora
se posso falar com ele. Ela diz que sim e entdo eu o chamo para
perto de onde estou, em uma mesa, encostada no espelho.

Uma vez claro que a professora compreendeu que a pesquisadora estava ha SRM
para investigar e atuar de modo colaborativo, observamos um préatica de apoio
nesse relato. Poderia ter sido formado um momento de tensdo quando a
pesquisadora questionou o que a professora ja sabia sobre a crianca, mas Verdnica
nao se sentiu pressionada e relatou que ndo o havia observado até aquele momento
e que concordava que era um meio de saber mais sobre a crian¢a, acompanhando-a

na sala de atividade.

Digo a ele (Marcos): ‘Vem Marcos, vamos nos ver no espelho’. Ele
vem cabisbaixo. Chegando perto de mim, ele me olha e eu o
posiciono na frente do espelho. E pergunto: ‘Ah! Esse é o Marcos! E
essa é a Larissy!’ Ele repete o que digo. Entdo comego a nomear as
parte do corpo: ‘Cabega, olhos, nariz’ e ele repete. Nomeio as partes
do meu corpo, cabega, nariz, olhos, boca e digo: “Da Larissy!” e ele
tenta repetir meu nome. Nesse instante a professora me diz que ja
terminou o horario dele e que precisa leva-lo para a sala. Entdo dou
um abrago na crianga, que ndo apresenta resisténcia e digo: ‘Tchau,
Marcos’. Ele ndo responde e da a mao a professora que ja estava do
lado dele. Enquanto caminhava para a porta, insisto em dizer:
‘Tchau, Marcos’ e, nesse momento, ele se vira e diz: ‘Tchau!’. A
professora olha para mim e sorri (DIARIO DE CAMPO, margo de
2012).

Também nos pareceu que a professora queria entender e aprender como deveria
ser a abordagem em relacdo a crianca, concordando prontamente que a
pesquisadora intervisse com a crianca. Mas a configuragdo do tempo de
atendimento ndo nos possibilitou explorar com a crianca a linguagem. A professora,
durante a conversa entre a pesquisadora e Marcos, consultou o relégio e sinalizava

que o tempo da criancga ja havia terminado.

O episddio faz-nos questionar se o tempo cronolégico, assim como a atividade
iniciada pela professora, atendeu as necessidades que Marcos apresentava, pois,

durante quase todo o tempo, na SRM, a crianga pareceu alheia a situacdo ali
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instituida e, somente quando a pesquisadora se aproximou e conversou sobre a
propria crianca, por meio do espelho, ela se interessou e se comunicou com 0

adulto.

Nos relatos mencionados, observamos que a professora demonstrou dificuldade em
explorar mais as capacidades motoras da crianga em detrimento da linguagem oral.
Na verdade, ela restringiu sua atuacao junto a crianca, dando-lhe orientacées acerca
da atividade a ser realizada. Insistiu na atividade manual, deixando de lado a
possibilidade de investigar os interesses das criancas, mesmo quando ela
demonstrava interesse nos brinquedos e espelho. Insistimos que ali estava uma
oportunidade de mediar e ajudar a crianca a falar de si, de seus desejos e

necessidades por meio dos objetos que chamavam a sua atencao.

Entendemos que, para o trabalho pedagdgico de complementar as acbes e
vivéncias da sala de aula comum, o AEE necessita definir, como um dos seus
objetivos na escola de educacdo infantil, a promo¢cdo do desenvolvimento da
linguagem para que, por meio dela, a crianga se constitua em sujeito, possa interagir
com o conhecimento histérica e culturalmente acumulado ao longo dos tempos e
também desenvolver mais recursos para articular seu pensamento e tornar-se parte

do seu grupo.

Diferentemente da SRM, na sala comum que Marcos frequenta, a professora faz
perguntas a crianca, pede sua opinido, convoca-a para as atividades e a coloca nas
rodas de conversas, dessa forma, incentiva que ele va a busca de seus pares nas

brincadeiras e nas atividades em grupo.

Na sala de Marcos, chego na hora da roda de conversa. Erica,
professora regente, esta sentada, esperando as criancas que faltam
para chegar. Cada uma que chega ela pede um abrago. Enquanto as
criangas conversam entre elas, sentadas na rodinha, no chéo,
Marcos esta ‘solto’ na sala, indo ao espelho, procurando um objeto
nas prateleiras. Quando Erica consulta o relégio e vé que n&o deve
chegar mais nenhuma crianca, ela entdo diz que eles podiam
comecar a conversar sobre o que fizeram no fim de semana. Mas ela
para e chama por Marcos. Diz: ‘Marcos, vem sentar aqui no colo da
tia Erica, para ouvirmos os colegas e para vocé também nos contar
sobre o seu final de semana’. Ela olha para a professora e cede ao
sorriso dela. Aproxima-se da rodinha e se senta no colo. Permanece
ouvindo os colegas e algumas vezes parece repetir uma palavra dita.
Na sua vez de falar, Marcos é interpelado por Erica: ‘Diga para a
gente o que vocé fez Marcos! Vocé passeou, ficou em casa, brincou?
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Com quem?’. Marcos apenas repete as Ultimas palavras da
professora. Ela, entdo, comunica aos colegas o que Marcos repetia,
uma vez que a crianca falava baixinho. Ao final, ela comenta que
deveria ter sido legal o final de semana de Marcos, pois ele disse que
havia brincado. A crianca s6 se levanta para passear pela sala
quando a professora finaliza a conversa no grupo (DIARIO DE
CAMPO, maio de 2012).

A prética da rodinha da conversa, como espaco-tempo de oportunizar as interacdes
e as comunicacdes entre as criangas, foi observada diversas vezes nas turmas de
Marcos, Lorena, Beatriz, Renan, Ronaldo, Rodrigo e Lauro. Segundo as professoras
regentes, a linguagem e o seu desenvolvimento é um saber necessario para as
proximas aprendizagens das criangas, linguisticas, cognitivas ou afetivas. Em seus
projetos pedagogicos, esse aspecto do desenvolvimento é trabalhado como
conhecimento a ser experienciado e, por isso, recebe destaque e atencdo, pois a
escola tem como proposta a apropriacdo e o desenvolvimento da linguagem pela
crianca para que ela se constitua e participe dos contextos socioculturais de que faz

parte.

Mesmo que algumas professoras regentes ndo fundamentem legal e teoricamente
suas praticas e experiéncias pedagogicas, concordamos com Cerisara (2003), que
diz que elas, ao pensarem em praticas curriculares para as criancas pequenas, nao
ignoram as caracteristicas mais marcantes da infancia, em que prevalecem a
afetividade, a subjetividade, a ludicidade e a expressividade. A linguagem é um

elemento recorrente nas atividades em sala de aula.

Ainda que uma ou outra professora priorize o conhecimento objetivo, formal e
conceitual, elas nos indicam, com suas falas e ac¢0es, saber da importancia da
linguagem no desenvolvimento infantil, tanto no aspecto subjetivo como no
intelectual. O planejamento e a contemplacdo da linguagem nas vivéncias em sala
de aula e fora dela sdo indicativos de um curriculo voltado para a crianca que

garanta experiéncias significativas em relacdo a si e ao contexto em que vivem.

No projeto pedagodgico da sala de aula de Marcos, verificamos claramente uma
intencionalidade e objetivos pretendidos, ao definirem experiéncias pedagogicas que
estimulem a linguagem, a comunicacgéo e a interacdo entre as criancas. Nas turmas
de criancas de 3 e 4 anos, é desenvolvido, durante todo o ano, a Ciranda do Livro.

Cada crianca leva para casa um livro no fim de semana. Ao retornarem na segunda-
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feira, a professora incentiva as criancas a falar sobre o livro, 0s personagens, 0

enredo da historia, aquilo de que gostaram e ndo gostaram. O objetivo, diz Erica,

E fazer com que a familia leia e esteja junto da crianca nesse
momento, mediando a historia, assim como estimular que a crianca
fale para o grupo o que entendeu da historia. No inicio do ano, todos
ficavam timidos e ndo queriam falar, agora, em junho, € uma briga e
gritaria para poder falar. Eles relatam a histéria, recontam, trocas os
finais, algumas vezes sugerem outros personagens... SA0 muito
criativos e mostram que estdo aprendendo a se comunicar (ERICA,
junho de 2012).

Outro exemplo de uma proposta pedagdgica voltada para a linguagem é
apresentada por Jade, professora do 1.° ano do ensino fundamental.

Aqui, na sala, temos a Rodinha da Novidade. Toda segunda-feira, eu
sento com as criangas e pergunto sobre as novidades do final de
semana. Procuro estimula-las a falar o que aconteceu com elas no
fim de semana, o que fizeram, onde foram, com quem estiveram, de
gue brincaram. Eu vejo como um momento para socializagao,
exposicdo de ideias, de falarem o que pensam e sentem. Pergunto
para cada crianga. As mais timidas eu procuro incentivar a fala, como
Beatriz e Lorena. Se falam baixinho, chego perto para ouvir e digo
para o restante da sala. Se falam pouco, levanto hipoteses sobre o
gue fizeram. Elas gostam. Amanda toda semana tem muita coisa pra
contar. E ela se comunica bem com os colegas. O que eu nao sei de
LIBRAS o0s colegas me ensinam. Depois que todos falam,
procuramos registrar com desenho o que foi dito e depois com
tentativas de escrita. Formacédo de frases. Eles se emprenham para
fazer frases grandes. Com Lorena e Beatriz a escrita ainda é um
pouco deficitaria. Eu e a estagiaria mediamos essa escrita, mas, no
final da atividade, todos produziram. Ah! temos também a Mala
Magica, que € uma pasta com livro que vai para casa de uma crianca
no final de semana e na segunda-feira. Discutimos o que foi lido,
quem leu, a interpretacdo da leitura, o que os colegas acharam. Eles
se envolvem bastante com a leitura (JADE, agosto de 2012).

Jade, a professora da sala de atividades de Lorena e Beatriz, mostra-nos que
compreende que as criancas consistem nas relacdes e que é preciso o professor
intervir nas relacdes sociais provocando, argumentando, trazendo o outro para o
encontro. A professora, assim como Vigotski e Bakhtin, entende que nos
constituimos nas relagdes sociais que estabelecemos. E faz uso da linguagem
nesse processo, pois parece perceber que tem sentido e significado para o sujeito,

também pode ter sentido e encontrar significado na fala do outro.

Em relagdo ao AEE para Lorena, ndo observamos a mesma postura da professora

(Verdnica) de educacao especial nos atendimentos. A insisténcia em atividades de
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registro, escrita e alfabetizagéo ainda era maior do que com Marcos. Lorena estava
no 1.° ano do ensino fundamental, e a professora disse que, no minimo, ela
precisava aprender a reconhecer as letras do alfabeto (como se isso fosse o
suficiente a respeito de aprendizagem para a crianca). Mas, em diferentes
observacdes, percebemos que a menina néo reconhecia as letras, a ndo ser a letra

inicial do seu nome.

Lorena chegou a sala pelas maos da professora Verbnica. A
professora mandou a menina se sentar e avisou que elas iam
continuar a atividade do caderno. Lorena ndo respondeu nada para a
professora. Também né&o quis interagir comigo visualmente, manteve
os olhos abaixados enquanto a professora estava pegando o
caderno. A professora, entdo, volta para a mesa e se senta na
cadeira em frente a Lorena. A crianga continua de cabecga baixa.
Verbnica mostra as atividades que Lorena ja havia feito no caderno e
explica que ela iria colorir o animal que estava desenhado na folha,
colocada no caderno. Lorena nao disse nada. A professora se
levantou, pegou uma latinha com varios lapis de cor dentro e
aproximou da menina. Disse: ‘Agora vocé vai colorir bem bonita esse
desenho. Que animal é mesmo esse?’ Lorena nédo responde. A
professora insiste mais uma vez e como a menina ndo responde, ela
desiste de ouvir Lorena e avisa que ela pode comegar a colorir.
Lorena passa quase 15 minutos colorindo em siléncio. Enquanto isso
a professora aproveita para fazer anotacdes em seu caderno.
Algumas vezes para, observa Lorena e manda que ela seja mais
rapida (DIARIO DE CAMPO, margo de 2012).

Entendemos que as praticas de alfabetizacdo, como coépia no caderno,
preenchimentos de lacunas, interpretacdo de pequenos textos e ditados, sao
comuns e necessarias para a aprendizagem infantil. Mas apostamos que, na sala de
atividade, por meio da interagdo com o professor e seus pares, as criancas se
envolviam mais nas situacfes de leitura e escrita. Lorena parece se encaixar bem no
que Luria (2006) afirma ser a grande dificuldade em trabalhar com o
desenvolvimento da escrita na infancia: ndo se atenta para a necessidade de a
crianca precisar primeiro representar simbolicamente seu meio, para depois fazer
uso da escrita como meio de recuperacdo simbdlica da cultura. Para Luria, assim
como para Vigotski, a alfabetizagao “[...] envolve a assimilagdo dos mecanismos da
escrita simbolica culturalmente elaborada e o uso de expedientes simbdlicos para
exemplificar e apressar o ato de recordagéao [...]” e fazem referéncia a atividades
ludicas, por exemplo, o desenho e o faz de conta como 0s recursos com 0s quais as

criancas aprendem e experimentam suas representacoes.
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Para Lorena, na SRM essa aprendizagem parece dificil e angustiante. Ela ndo faz
uso de outros meio para compreender o mundo e elaborar seus conhecimentos
sobre ele e também se angustia por se tornar o foco da atencédo da professora, que
se volta totalmente para a menina, pressionando-a e provocando reacfes de

desagrado e fuga na crianga.

Assim, insistimos que a professora de educacdo especial, colaborando com a
professora regente, na sala de atividade poderia obter melhores resultados em seu
trabalho. A crianca em ambiente comum, partihando com seus pares, ideias,
representacfes, impressbes, desejos e duvidas, possivelmente se sentiria mais
confiante para se comunicar e se expressar. Entéo, teriamos ndo s6 a ampliacao da

linguagem oral de Lorena mas também o desenvolvimento da escrita e leitura.

Percebemos e concordamos com a perspectiva historico-cultural do
desenvolvimento humano, quando ela postula que, para a aprendizagem e o
desenvolvimento da crianga, experiéncias que envolvam a linguagem, o brincar e as
interacfes sociais precisam estar presentes na proposta curricular da sala de
atividade e nas praticas complementares da SRM. Mediante essa possibilidade de
se inserir e se tornar sujeito, a crianga pode vivenciar novas situacbes em que suas

diversas capacidades sejam beneficiadas.

O episbdio da pouca interacao de Lorena com a professora Verbnica, na SRM, faz-
nos compreender que precisamos atentar-nos para as prescricdes atribuidas aos
sujeitos da educacdo especial em relacdo as suas condi¢cdes. Embora a literatura
cientifica na &rea do desenvolvimento e aprendizagem traga a linguagem como uma
caracteristica determinante do desenvolvimento humano tipico, a auséncia dessa
linguagem, ou a sua manifestacdo diferenciada, ndo deve pressupor que ela néo
precise ser explorada com as criancas com deficiéncia ou TGD. Ao contrario, ela
deve ser um elemento a ser considerado como potencializador de diferentes

capacidades humanas, desde linguisticas, sociais, cognitivas e afetivas.

Concordamos com Meirieu (2005) quando nos diz para fazer um esforco de
‘ignoréncia da histoéria do outro”, pois assim nos despiremos dos determinismos
culturais e cientificos para nos lancar na busca por novas oportunidades de refletir e

inventar experiéncias pedagogicas que ampliem a participacao ativa dos alunos.
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Questionamo-nos sobre o risco e o peso que as “historias e histéricos” das criancas
com deficiéncia e TGD tém no planejamento pedagoégico das a¢les e experiéncias
curriculares desenvolvidas nos AEE. De forma que estdo sendo pensadas e
planejadas essas praticas? O ponto de partida é a deficiéncia, a incapacidade ou a
necessidade de explorar as capacidades existentes concomitantemente ao

desenvolvimento de outras capacidades?

Percebemos que, nos relatos e nas analises acima, encontramos argumentos que
nos dizem que ainda o diagndstico da crianca com deficiéncia e TGD é determinante
do tipo de trabalho pedagogico que deve ser oferecido a ela. O trabalho pedagdgico
na escola e na SRM para a crianga publico-alvo da educacéo especial ainda vem
sendo deixado de lado, ou vem sendo discutido apenas pelo professor de educacao
especial, que €é visto como o responsavel pelo aluno da SRM, como também na

escola.

Cabe-nos refletir e problematizar duas situacdes comuns na educacao especial: de
um lado, deparamo-nos com o entendimento de que, se é uma criangca com
sindrome de Down ou espectro de autismo, ela apresenta dificuldades no
desenvolvimento da linguagem, e ndo ha por que investir em préaticas pedagdgicas
que favorecam as relacdes dialdgicas, e, assim, interacbes parecem ficar em
segundo plano; de outro, existem praticas pedagdgicas voltadas exclusivamente
para o processo de socializagdo como Unica possibilidade e funcdo da escola com

as criangcas com esse tipo de agravo em seu desenvolvimento.

Pensamos que devemos agir como nos instiga Vigotski e Meirieu, isto é, crer na
educabilidade de qualquer crianca. Educabilidade que envolve pensar em um
trabalho pedagdgico que desafie crianca e professor a ultrapassar os limites
impostos e determinados cultural e cientificamente, ser inventivo a ponto de criar

com as criangas novas formas de manifestacdes e apropriacées do conhecimento.

[..] ‘Toda crianga, todo homem ¢é educavel’ [...] e a histéria da
pedagogia, assim como das instituicdes escolares, nada mais é do
que a implementacdo cada vez mais audaciosa dessa aposta: a
escolha da educacéo contra a da excluséo [...] [...] ao contrério, tudo
pode ser ganho se nos dedicarmos, obstinadamente, a inventar
métodos que permitam integrar as criangas no circulo do humano [...]
(MEIRIEU, 2005, p. 43).
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Durante minha permanéncia no espaco da escola, tive a possibilidade de participar
das redes de encontros que a escola desencadeou e observar a transformacgéo de
algumas praticas. A apatia, mutismo e resisténcia de Marcos e Lorena levaram a
professora Verdnica a questionar com as pedagogas e comigo sobre novas
possibilidades de trabalho com essas criangcas. Ao relatar que ndo observava
mudanca nas criangcas mediante o que vinha desenvolvendo na SRM, ela é tomada
de coragem, tensiona o seu fazer e se disponibiliza a ouvir as nossas percepcoes

sobre o trabalho pedagdgico que vem realizando.

Eu pergunto se era assim que ela, Veronica, trabalhava com as
criangas maiores na EMEF e na Apae e ela me diz que sim. Entéo,
peco que ela veja semelhancas entre as criancas dessas trés
instituicdes. Ela diz que sdo todas deficientes. Tensiono perguntando
se ela acha que deve partir da deficiéncia para trabalhar com as
criangas. Ela me diz que sempre trabalhou a partir do que a crianca
podia fazer dentro da sua deficiéncia. Pergunto se ela ndo acha que
esse olhar limita as possibilidades da crianca. Ela diz que sim e fala
rindo: ‘Acima de tudo sdo criangas, né? Podem tudo, ou pelo menos
devem tentar’. Digo: ‘Acho que isso é um bom comego para a gente
pensar em como realizar um trabalho instigante e motivador com
essas criangas, dando-/hes oportunidade de novas experiéncias’. Ela
sorri e diz: “E, vamos tentar” (DIARIO DE CAMPO, maio de 2011).

Cabe a escola e suas diferentes frentes de trabalho, como a educacao especial, as
aulas especializadas de artes, musica, motricidade, articular as experiéncias e 0s
saberes das criancas com os conhecimentos que fazem parte do patrimonio cultural,
artistico, cientifico e tecnoldgico da sociedade por meio de praticas planejadas e
permanentemente avaliadas que estruturam o cotidiano das instituicdes. Essa
interface e a colaboracdo entre saberes e fazeres dos professores podem constituir
0 gue estamos denominando de curriculo ou propostas curriculares inclusivas
(OLIVEIRA, 2010).

6.4.2 A preocupacdo com a coordenacdo motora grossa e fina da crianca

Com base em nossas observacdes e também na leitura dos projetos elaborados por
professores e pedagogas do CMEI, percebemos uma preocupac¢ao recorrente com o
desenvolvimento psicomotor das criangas, seja na sala de aula regular, seja na
SRM. Ouvimos das pedagogas, assim como da professora de educacdo especial
Verdnica, uma preocupacdo com a coordenacdo motora da crianca, sobretudo para

a apropriacao da escrita.
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A preocupacdo excessiva com o exercicio da motricidade, sobretudo fina, leva-nos a
questionar: por que ainda a escola e seus profissionais ndo conseguiram romper
com essa ideia de aprendizagem da leitura e escrita apenas por meio do exercicio
motor? Essa perspectiva de atendimento educacional nos remete ao curriculo
proposto pelos pioneiros da educacdo especial, segundo o qual era necessario o
treino dos sentidos e movimentos dos sujeitos com deficiéncia. Contra esse
movimento, retomamos os escritos de Vigotski, quando ele em Defectologia nos fala
que, na educacédo da crianca com deficiéncia, é necessaria a variacao qualitativa do

proprio conteddo do ensino.

Para o autor, os pressuposto da escola de educacdo especial assentavam-se em
uma proposta reduzida, em relacdo a da escola comum, limitando e cerceando o
desenvolvimento e pondo em duvida a possibilidade de ensino posterior e
adaptacdo. Isso parece acontecer com o AEE no CMEI para criancas com
deficiéncia e TGD. Uma proposta reduzida para uma crianca percebida como

incapaz.

Para além dessa percepcdo de curriculo no modelo tradicional de educacéo
especial, nosso questionamento se da também em razdo de entendermos que a
aguisicdo da leitura e escrita passa por processos mais bem elaborados, nada
exclusivamente mecéanico. Mello (2005) lembra-nos que Vigostki nos advertiu que a
aguisicao da escrita resulta de um longo processo de desenvolvimento das funcdes
psicolégicas superiores do comportamento infantil denominado de pré-histéria da
linguagem escrita. E com o auxilio do desenho, da escrita no ar, do faz de conta, ou
seja, de atividades de expresséo, que a crianca vai elaborando e aprimorando suas

formas de desejo e representacao, entre as quais a grafica.

7

Desse modo, retomaremos a funcdo social da escrita, que € a de instrumento

cultural que permite a comunicacao e o registro do conhecimento.

Nos projetos elaborados, os objetivos definidos para as criancas, durante o ano
letivo, envolviam atividades motoras que favorecessem o0 desenvolvimento
psicomotor das criangas, muitas dessas atividades voltadas para a coordenacgao

motora grossa e fina. Nao observamos atividades que envolvessem 0 corpo,
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imagem corporal, lateralidade, orientacdo espacial e temporal, entre outras
capacidades psicomotoras caracteristicas no/do desenvolvimento infantil.

Incomodou-nos a preocupagcdo excessiva com a escrita e, por tabela, com a
coordenacdo motora, mas esta se ampliou quando, nas salas de atividades de
crianca pequenas de 2 e 3 anos, constatamos que as professoras propunham e
privilegiavam atividades de registro, em folhas xerocopiadas, que envolviam
pontilhados, tracejados, limite de espaco e outras. Mesmo sabendo do esforco que
exigia das criancas para a realizacao dessas atividades, a professora cumpria o que

Ihe era determinado.

Aqui, na sala, eu trabalho com a psicomotricidade deles. Procuro dar
papel para desenhar, pintura, alinhavo. Eles ja tentam escrever a
primeira letra do nome. Mas eles ndo ficam muito tempo sentados
para fazer a atividade, nao!!! Sdo agitados. Tenho que ser rapida
(HORTENCIA, professora do Grupo 3, maio de 2012).

Na SRM, essa demanda também foi constatada. As tarefas também se voltavam
para esse tipo de capacidade motora, como pontilhados, recorte e colagem,
massinha e desenhos para colorir.

As pedagogas pediram para trabalhar com eles a psicomotricidade.
Eles precisam terminar esse ano pelo menos sabendo escrever o
préprio nome. Preciso ensinar a escrita do nome, mas antes vejo que
tenho que trabalhar a coordenagdo motora grossa e fina. O Marcos,
por exemplo, como vai escrever 0 proprio nome se ndo sabe pegar
na tesoura? Dou a tesoura para ele recortar e ele nhem consegue
firma-la em sua mao. Beatriz também ndo consegue, e agora vocé
imagina, ela esta no 1.° ano e tem dificuldade de coordenagéo
motora (VERONICA, marco de 2012)

Observando que o olhar estava reduzido a coordenacdo motora, questionamos
Verdnica sobre o que ela sabia a respeito do desenvolvimento psicomotor. Ela n&o
soube responder e pediu-nos ajuda.

Larissy: Vou trazer para vocé alguns materiais que tenho sobre
psicomotricidade, Verbnica. Vocé pode ler e, depois, discutimos
como trazer para sua pratica.

Verbnica: Seréd que vou encontrar atividades diferentes para trabalhar
com Marcos e Lorena. Preciso de coisas novas. Senao, como eles
vao conseguir ler e escrever.

Larissy: O material que vou trazer para vocé vai nos ajudar a
entender que o desenvolvimento motor envolve diferentes aspectos,
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como autoimagem, corpo, orientacdo espacial. Dai juntas podemos
pensar em experiéncias gque contemplem esses elementos, que por
consequéncia, irdo ajudar a crian¢a a se apropriar da escrita.

Verdnica: Preciso de coisas praticas.

Larissy: Mas precisamos entender o desenvolvimento para
pensarmos em praticas.

Verdnica: Vou ler o seu material. Depois conversaremos.

Observamos que a sinalizacdo de que a professora precisava entender o que estava
envolvido no processo de aquisicdo da leitura e escrita, para além da coordenacao
motora, foi feita. A professora entendeu a proposi¢cdo, mesmo ja se antecipando em
dizer que precisava de coisas praticas, ou seja, de material pronto para trabalhar.
Essa percepcédo de que havia uma dificuldade em buscar mais conhecimento sobre
0 assunto se confirmou nas varias vezes que a pesquisadora abordou a professora
perguntando sobre o material emprestado e sobre quando poderiam discutir o
assunto. A professora Verdnica justificava que néo tinha conseguido arrumar tempo
para ler o material. Assim, a pratica do exercicio de coordenacdo motora repetitivo

continuou sob a denominacéo de atividades psicomotoras.

Duas pistas nesses relatos das praticas nos chamam a atencdo: a primeira refere-se
ao pouco conhecimento sobre o que vem a ser desenvolvimento psicomotor, seja
para criancas que frequentam a sala de atividade comum, seja para as criancas que
recebem atendimento educacional especializado. O pouco conhecimento tedrico
sobre esse aspecto do desenvolvimento infantil origina praticas pedagogicas
empobrecidas, pouco interessantes e desafiadoras para as criancas. Entender o
desenvolvimento infantil requer saber e entender as necessidades que movem a
crianca para explorar o mundo, a forma como se da essa exploracdo e como essa
exploragdo pode favorecer e potencializar suas constru¢des e fazé-la superar os
desafios internos e externos que surgem. Por meio de observacgdes, fica evidente
gue o desenvolvimento psicomotor da crianga na escola de educacéo infantil parece

ser sinbnimo de aquisi¢cdo ou prontiddo para a escrita.

Ainda € comum o pensamento de que, se a crianga consegue pegar no lapis,

consegue tracar formas e realizar movimentos num dado espago circunscrito. Ela
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tem capacidade para aprender a escrever, ignorando que a escrita € muito mais que
ser capaz de movimentos elaborados e finos com as maos e dedos e que envolve
significado, postura, relacdo com o préprio corpo, autoconhecimento. Refere-se a

um ato mental.

Entendemos que a necessidade de exploracdo do espaco por meio do préprio corpo
e do movimento €é natural em criangcas pequenas. Essa exploracdo e
experimentacdo € que possibilitam que elas comecem a regular e transformar seu
comportamento em funcdo de suas necessidades e das demandas do meio. Elas
podem acontecer em situacdes de jogos coletivos, brincadeiras, em espaco
planejado e organizado para que as criangas se expressem com 0 COrpo e, por meio
do movimento, seus desejos, sentimentos e capacidades sejam incentivados a

superar seus medos.

A outra pista, na verdade, € um reflexo da primeira. Se os adultos que estdo
diretamente envolvidos com as criancas desconhecem as caracteristicas do
desenvolvimento infantil, consequentemente desconhecerdo meios para transformar
experiéncias cotidianas em situacdes de producdo de conhecimento, de
aprendizagem. E essas experiéncias poderiam auxiliar na transformagéo de uma
atividade humana, natural, em uma atividade mais bem elaborada, mais proxima das

demandas socioculturais que cercam a crianga.

Entendemos que, além de copiar, passar por cima do tracejado, fazer bolinhas e
colar no desenho indicado, a crianca necessita de atividades planejadas e
organizadas que despertem 0 seu interesse, sobretudo se ocorrerem

contextualizadas com o cotidiano social dessa crianca e da sala de aula.

Como ja nos referimos antes, limitar as possibilidades de experiéncias das criancas
para explorar uma habilidade tomada como essencial para o desenvolvimento da

escrita despotencializa o desenvolvimento integral da crianca.

Compreendemos que € papel do pesquisador provocar uma discussao entre 0s
professores sobre como promover diferentes oportunidades e situacdes ludicas em
gue a crianga seja desafiada a utilizar suas capacidades psicomotoras para alcancar

um objetivo ou resolver um conflito. Mas a criagdo desses espacgos-tempos de
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discussdo era negociada com as pedagogas que, em diversas ocasides,
encontravam dificuldades institucionais em inserir 0 tema nas reunides que
envolviam todos os professores da escola. A resisténcia dos professores em ficar
além do horario de aula, assim como vir em outro horario para a formacéo, foi um

dos obstaculos encontrados para a ampliagéo do trabalho colaborativo da pesquisa.

Tinhamos a intencdo de que instalar uma discussdo fundamentada teoricamente
pudesse auxiliar os professores no entendimento de que uma pratica pautada na
crianca, em seu desenvolvimento, com intencionalidade pedagdgica bem definida,
certamente ajudaria a crianga a significar melhor o que estava fazendo e, assim,
veria outras possibilidades de replicar aquela capacidade e conhecimento
desenvolvidos na escrita e/ou em outras experiéncias que ampliem e aprofundem o

que ela ja sabe e aquilo que deseja aprender.

No AEE, em relacdo & educacéo bilingue,? observamos maior clareza do elemento
linguagem na proposta curricular da SRM. Como o ensino da LIBRAS e do
Portugués é a complementacdo necessaria para a crianca estar inserida na escola e
nos demais espacos sociais, esse ensino é promovido diariamente, com diferentes
tipos de experiéncias, as quais propicia a crianca interagir e aprender a LIBRAS para
atribuir significado a objetos, pessoas e situacoes.

A funcdo do AEE para as criangas surdas € ensinar a linguas de
sinais e o portugués. Através desta linguagem é que aprendem o
conteldo que é dado em sala de aula. Na educagdo infantil, a
crianga surda aprende que um objeto tem um sinal e uma grafia. O
sinal ela aprende com o instrutor surdo e a grafia, em portugués, ela
aprende comigo, a professora bilingue e também com a professora
regente. E maravilhoso ver a crianca descobrir que as coisas tém
sinal e grafia, mesmo que entenda que a grafia seja mais dificil. O
importante é a comunicacéo que é estabelecida (ANGELICA, marco
de 2012).

Tanto na SRM como na sala de aula comum, as criangcas sao incentivadas

D

(@)

encorajadas a se comunicarem e a interagir com 0s pares, 0 professor e

M-

conhecimento por meio da LIBRAS. Como lingua natural da comunidade surda,

*® A educacao bilingue no municipio de Vitéria foi implantada em 2008. Consiste, basicamente, no respeito &
singularidade linguistica do aluno com surdez em seu processo de ensino e aprendizagem. Dessa forma, ele
aprende a Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS), uma lingua visual e espacial, como primeira lingua e a Lingua
Portuguesa escrita como segunda lingua.
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por meio dela que as criangas se expressam acerca de suas percepg¢oes, vivéncias

e construgoes.

Hoje é dia de ir acompanhar Amanda em sua sala, colaborando com
o trabalho da professora. Amanda néo faz leitura labial e, mesmo a
professora e colegas se esforcando para ajuda-la, precisamos dar
apoio para que ela compreenda, aprenda e se expresse através da
LIBRAS. Na sala de aula, usamos a LIBRAS para interpretar para ela
0 que é proposto como atividade. A tarde, na SRM, retomamos
algumas dessas atividades para que ela possa tirar divida. Mas o
foco no contraturno € a aprendizagem da LIBRAS. Venha um dia a
tarde para vocé observar que o trabalho pedagdgico a tarde é
diferente. E para as criancas surdas aprenderem LIBRAS. No turno
da manha, elas aprendem os outros conhecimentos, comum a todos
(ROSALIA, abril de 2011).

Desde o inicio da observacdo na escola, percebemos uma clareza da funcédo do

AEE para as criangas surdas e também ouvintes, uma proposta apresentada pela

pedagoga Angélica, que, em 2011, era a professora bilingue do turno vespertino.

Uma clareza e uma proposta curricular definida: ensinar a LIBRAS para que a

crianca possa aprender por meio de sua primeira lingua.

Assim que cheguei a SRM, Angélica se dispbs a me contar o que
acontecia naquele local ‘em relacdo a surdez’, disse ela. Ela
comecou a falar de sua experiéncia no ano anterior, o projeto que
comegou com as criangas surdas, as oficinas realizadas com as
criancas ouvintes... Entdo me perguntou se eu queria ver as fotos
dos projetos. O registro estava organizado em slides, expunha os
objetivos, a metodologia, as fotos... Angélica falou com tanto
entusiasmo sobre as atividades que realizou e as que estavam tendo
continuidade nesse ano. Falou que, para que seu trabalho
funcionasse, era importante ter um bom entrosamento com o
instrutor surdo, partilhando ideias e respeitando pontos de vista.
Também ressaltou como as oficinas de LIBRAS para a comunidade
escolar tém auxiliado o professor regente em sala de aula e até em
situacfes coletivas na escola. Ela me diz que acredita que toda a
escola precisa se envolver com a educacao especial, numa proposta
colaborativa, ndo é cada um ficar na sua sala, fazendo o “seu”
trabalho (DIARIO DE CAMPO, marco de 2012).

Observamos também que existia uma continuidade do trabalho desenvolvido no ano

anterior. Ap6és uma analise e problematizacdo por parte da professora bilingue,

by

instrutor surdo e pedagogas em relagdo a experiéncia de 2011 na educacgdo

bilingue, eles optaram por dar continuidade ao trabalho com alguns ajustes, mas

privilegiando o ensino da LIBRAS para as criangas surdas no contraturno e

mantendo um trabalho colaborativo nas salas comuns que as criangas frequentam,



185

assim como a realizacdo das oficinas da LIBRAS para todas as criangas,

professores e demais funcionarios da escola.

Por exemplo, com Amanda, ela, no turno, precisa receber apoio
pedagdgico de Rosdlia e Alirio para que participe das atividades em
sala de aula, principalmente porque esta em processo de
alfabetizacdo. Alirio tem que ir para a sala ensinar LIBRAS para a
crianca e Rosdlia interpretar para ele. Se ele ndo esta presente,
Rosalia tem que ir interpretar para Amanda. Como ela poderia
aprender na sala de aula, se ndo entende o que a professora esta
dizendo e explicando. No contraturno, comigo ela tem apoio a partir
do que foi trabalhado na sala e aprende com a instrutora surda da
tarde, LIBRAS. E compreendo que quem tem que ensinar LIBRAS
para as crian¢cas surdas sdo os instrutores surdos. Eles sabem a
linguagem da sua comunidade com mais propriedade que nos,
professores bilingues (ANGELICA, pedagoga matutino e professora
bilingue no contraturno, abril de 2011).

6.4.3 O brincar versus a aquisicao da leitura e escrita

Outro aspecto no cotidiano da escola que nos chamou a atencédo, por meio da leitura
dos projetos, das observacdes participantes ou das conversas informais com 0s
professores, foi a predominancia e a importancia atribuida as atividades de leitura e

escrita enquanto o brincar fica relegado ao tempo que sobrar.

Nos projetos pedagdgicos das salas de atividades, constatamos uma
intencionalidade pedagodgica clara: a preparacdo da crianca para 0 ingresso no
ensino fundamental. As pistas encontradas sao de atividades cuja finalidade é
treinar e desenvolver na crianca as habilidades motoras finas e o reconhecimento de

letras e palavras.

Em nossas observacbes, constatamos que as brincadeiras ora sao livres,
desprovidas de observacdo e mediacdo do professor e com objetivo de ocupar o
tempo das criancas, ora sdo direcionadas para fins pedagdgicos, como
memorizacdo e introducdo de um novo conhecimento/contelddo. Pareceu-nos nao
existir uma compreensao sobre o papel do brincar na educagdo de criangas

pequenas.

Compreendemos que a ampliacdo do ensino fundamental intensifica a necessidade
de repensar uma nova organizacao curricular e pedagdgica para a educacao infantil.
A Lei 12.796/13 altera a Lei 11.114/05 (BRASIL, 2005), que previa “[...] o ensino
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fundamental obrigatério, com duracdo de 9 (nove) anos, gratuito na escola publica,
iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade, [teria] por objetivo a formacéo béasica do
cidadao”. Assim, a nova lei hoje institui que seja oferecida “educacédo basica
obrigatdria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade[...]". Se, por
um lado, obriga a oferta de vagas para as criangas que precisam frequentar a escola
por motivos socioecondmicos, por outro podemos inferir que a obrigatoriedade da
entrada da crianca mais cedo na escola de educacéao infantil se deve ao fato de ter

mais tempo de prepara-la para o ensino fundamental.

b

Mesmo anteriormente a Lei 12.796/13, a mudanca na duracdo do ensino
fundamental, de oito anos para nove anos, provocou diferentes discussdes e
duvidas nas escolas e centros de pesquisa. Mas as questfes fundamentais sdo as
seguintes: como a escola de educacéao infantil se deve reorganizar para se adequar
a legislacao, sobretudo em relacao as préaticas pedagogicas? O que fazer com as
criangas de 5 anos que ingressariam no ano seguinte na escola de ensino
fundamental? Que contetdos desenvolver? Como organizar o tempo? A evidente
antecipacdo da saida da crianca da educacéo infantil traz a pergunta a que todos,
professores, pais e escola, tentaram e ainda tentam responder: o0 que era esperado
gue a crianga soubesse para ingressar no primeiro ano? Se as respostas e as
discussdes ndo surgiram, as praticas tradicionais de alfabetizacdo passaram a

ocorrer com criancas ainda menores.

Na escola onde realizamos a pesquisa, chamou-nos a atencao o fato de que essas
davidas e, em alguns momentos, desconhecimento, refletem nas préticas
pedagdgicas do Grupo 3, em que criancas de 2 e 3 anos ainda ndo conseguem
manusear correta e habilmente objetos grandes, quanto mais lapis de colorir, giz de

cera ou pincéis.

Mesmo que algumas dessas atividades venham acompanhadas de brincadeiras,
jogos e musicas, entendemos que esse recurso ludico perde o sentido e significado

quando sua finalidade é tdo somente alcangar um resultado pedagdgico.

Quando cheguei a sala de Bianca, as criangas estavam alegres e
bem ansiosas. Perguntei a Rivana o que iria acontecer e ela me
respondeu que a professora Horténcia ia contar uma histéria com
fantoche. Sorri e perguntei se elas sempre ficavam entusiasmadas
assim. Rivana me disse que sim, mas que esse entusiasmo passava
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guando a professora pedia para as criangas colorirem o desenho do
personagem da histéria, obedecendo cores e limites de espaco. Ela
me disse para eu observar. Realmente, durante a histéria, as
criangas ficaram atentas, comentavam e repetiam algumas palavras.
Depois que a histéria acabou, a maioria queria brincar com o
fantoche, mas a professora disse que néo podia e logo o guardou no
armario. Quando Horténcia pediu que eles se sentassem novamente
no chdo para colorirem o desenho que estava no papel, poucos
tiveram interesse. A professora chamou, insistentemente, cada
crianca. Bianca foi uma das criangas que foi brincar no outro lado da
sala com uma boneca sem roupa. Quando chamada pela professora,
ignorou completamente. Horténcia, um pouco frustrada, recolheu o
desenho que alguns tentaram colorir com giz de cera e disse: Bom,

Parece-nos haver um distanciamento entre 0 que as criangcas desejam e 0 que a
escola acredita que elas precisam. Entendemos aqui desejo da criangca como fonte
de motivacdo propria para a idade e desenvolvimento delas. Nao estamos dizendo
gue a crianca por si so sabe o que € melhor para ela e que o adulto ndo deve mediar
as experiéncias infantis. Compreendemos que o adulto, por sua experiéncia e
conhecimento, deve, sim, atuar junto a crian¢a, proporcionando situacdes ricas e
desafiadoras em relacéo a sua aprendizagem e desenvolvimento. Ao mesmo tempo,
deve-se valer de sua observacdo e conhecimentos para reconhecer que a crianca
também da indicativos de suas necessidades e interesses, por meio dos quais as

aprendizagens poderéo se tornar mais significativas.

Sabemos que a apropriacdo do brincar como meio de alcancar um objetivo
pedagogico vem sendo questionada ha mais de duas décadas por pesquisadores e
professores. Concordamos com aqueles que compreendem o brincar como uma
forma de apreender realidade, que se configura em aprendizagem e
desenvolvimento, que insere em si sentido e significado importantes para o

desenvolvimento do psiquismo infantil.

Compartilhamos com Vigotski (1998) a ideia de que a brincadeira infantil assume
uma posicao privilegiada para a analise do processo de constituicdo do sujeito. Ao
desconstruir a percepcao tradicional de que o brincar € atividade natural de
satisfacdo de instintos infantis, o autor apresenta-o como uma atividade em que
tanto os significados social e historicamente produzidos sdo construidos quanto
novos podem ali emergir. Sobretudo porque o referido autor compreende que o

sujeito se constitui nas relagbes com o0s outros, por meio de atividades
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caracteristicamente humanas, que sdo mediadas por ferramentas técnicas e

semiobticas.

Quando Vigotski (1998, 2007) discutiu a génese e o desenvolvimento do psiquismo
humano, ele nos auxiliou no entendimento de que a brincadeira na infancia cumpre
um papel mediador da aprendizagem e do desenvolvimento infantil. Deu destaque
ao processo de significacdo que € elaborado por meio da atividade em contextos

sociais especificos, por exemplo, o brincar.

Vigotski ainda nos alertou sobre a compreensado de que o que é interiorizado ndo € a
realidade em si mesma, mas o0 que esta significa tanto para os sujeitos em relacao
ao seu grupo quanto para cada um em particular. Esse movimento de interiorizacao
transformadora das significacBes ndo se da de maneira passiva nem direta, pois 0
sujeito reelabora imprimindo sentidos privados ao significado compartilhado na
cultura. Compreendemos que no processo envolvendo a internalizacéo a crianca se
apropria do signo em sua funcéo de significacdo, observando e ficando atenta para
seu duplo referencial semantico: um formado pelos sistemas construidos ao longo
da histéria social e cultural dos povos e o outro formado pela experiéncia pessoal e

social, a qual ele recorre em cada acéo ou verbalizacdo do sujeito.

Na brincadeira de contacdo de histéria da professora Horténcia, cada crianca
atribuia um significado a histdria contada, e possivelmente um grupo de criancas
compartilhava uma mesma percepc¢ao. Isso poderia ser explorado pela professora
para mediar as apropriacbes que as criancas naquele momento estavam fazendo:
apropriagdes subjetivas, emocionais, sociais, intelectuais, tdo importantes quanto as

manifestagdes motoras insistentemente desejadas.

Outro episédio registrado também confirma essa tendéncia curricular e pedagogica
de preparar a crianga para o ingresso no ensino fundamental, agora na SRM. Em
uma sala com diferentes recursos ludicos — bolas, bonecas, carrinhos, jogos —
apenas as criangas parecem ver esses materiais. A professora parece ignorar o
porqué de eles estarem ali disponiveis naquele espaco, conforme transcricdo a

sequir.
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Estou na sala aguardando a professora chegar com Marcos. Sentada
em uma cadeira pequena, proOxima a mesa, consigo capturar com a
filmadora todos 0s movimentos que a crianca e a professora fizerem.
Veronica entra na sala de maos dadas com Marcos. O menino anda
mais atras. Assim que se aproxima da mesa infantil, Veronica solta a
mao de Marcos e pede a ele que se sente. Ele me olha [Larissy],
olha para a estante no lado oposto ao espelho, fica parado alguns
segundos examinando os brinquedos ali dispostos. Percebo que seu
olhar se fixa no caminhdo que esta no chdo. E um caminh&o grande,
vermelho, sem a carroceria, mas que atrai os olhares de todas as
criancas que ali chegam. Marcos olha para o caminhéo, para mim e
para Verdnica. A professora ndo percebe essa hesitacdo da crianca,
uma vez que esta de costas para ele. Mas, ao olhar para a mesa e
constatar que o menino ainda ndo se sentou, ela logo lhe diz para
sentar, porque eles tinham trabalho para fazer. Marcos sai de seu
estado de paralisia e senta-se na cadeira em frente a pesquisadora.
Enquanto a professora néo se dirige para a mesa com o material que
ela esta organizando na estante. Marcos, furtivamente, busca o
caminhao com os olhos. Verbnica se aproxima da mesa, senta-se ao
lado de Marcos e diz que ele vai tentar copiar o préprio nome no
caderno. Ela pega um pedaco de papel com nome do menino escrito,
coloca na frente do caderno e diz que ele precisa, pelo menos,
aprender a escrever o proprio nome. Marcos ndo me parece
entender. Vira a cabe¢ca em busca do caminhdo. A professora nédo
percebe o interesse da crianca. Estende o lapis para Marcos, ele nao
consegue segura-lo adequadamente, e ela, entdo o ajuda segurando
em sua mao. E assim ela faz com ele a escrita do nome da crianca.
Repete cada letra que copia, mas Marcos ndo repete com ela. A
crianga ndo interage com a professora e ndo demonstra interesse
pelo que esta sendo feito. Ao terminar essa escrita, a professora diz
gue o horério de Marcos terminou e que ira leva-lo para a sala. A
criangca se levanta ao ser chamado e sai ainda olhando para o
caminhdo que estd embaixo da estante. Eu desliguei a filmadora
triste pensando nas possibilidades de interagdo que aquele caminhéo
poderia proporcionar. Quando a professora volta, pergunto a ela se
notou o interesse de Marcos pelo caminhao, ela me disse que nao, e
que, se depender das criancas, elas vao ali s6 para brincar. (DIARIO
DE CAMPO, Transcrigéo da videogravagao na SRM, abril de 2012)

Parece-nos que a tendéncia a antecipacdo dos conteudos do ensino fundamental
guia a pratica da professora Verbnica. Sua percepcdo sobre o papel do AEE de
corrigir o aluno para que ele aprenda soma-se a sua outra percepcao de que a
educacao infantil € um momento de preparacdo para o ensino fundamental, para
ensinar a crianca a ler e a escrever, mesmo que ela ndo tenha vivenciado situacdes
significativas que a facam buscar outros conhecimentos para além daqueles que

envolvem a brincadeira, as artes, a musica e o0 movimento.

O tempo definido para o atendimento na SRM também nos chama a atencéo.

Interrogamos a professora Verdnica, mas ela ndo soube nos dizer, apenas afirmou
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que ja estava definido pela escola, pelas pedagogas e pela professora anterior a ela,
na SRM. Chama a atengcdo porque a referéncia de atendimento levando em
consideracéo o tempo cronoldgico definido pela escola, a partir do entendimento, por
vezes subjetivo da equipe escolar, de que naquele periodo ou recorte de horas uma
crianca é capaz de realizar determinada atividade. Incomoda-nos pensar em uma
sala homogénea e, por consequéncia, criangcas iguais com as mesmas

caracteristicas e interesses.

Em outro episodio de videogravacao, novamente percebemos a irrelevancia dada ao
brincar na SRM, mesmo quando a crianga insiste que deseja brincar e a intencao
clara de transformar a brincadeira da crianca em algo didatico que sirva para a

aprendizagem de conteudos.

[...] Bianca chega a SRM e vai direto para a prateleira de brinquedos.
Ela pega o saco com pecas de Lego. Balbucia algo para si mesmo.
N&o consigo compreender. Senta-se no chdo, mas imediatamente a
professora Verdnica diz para ela guardar, porque, primeiro ela iria
fazer uma atividade. A crianga permanece sentada no chdo, ndo diz
nada e, entdo, a professora pega sua méao, tira o saco de perto da
menina e a conduz a mesa. Bianca se senta e fica calada olhando
para a professora. Verbnica mostra a folha xerocopiada para a
menina. Pergunta para Bianca o que esta desenhado ali. Bianca nao
responde, entdo Verdnica diz que € uma ovelhinha. Abaixo do
desenho tem a palavra OVELHA e acima, a letra O. A menina presta
atengdo, mas ndo diz anda. A professora explica que ‘ovelha’
comecga com O. Continua dizendo que Bianca devera colar bolinha
de papel no desenho. Para isso, a menina tera que rasgar o papel
crepom branco que a professora colocou em cima da mesa e depois
colar na folha de atividade. Bianca comeca a se levantar, mas
Verbnica a segura pela mao diz, que antes de brincar, ela deve fazer
a atividade. Diz que ela podera brincar se fizer a atividade. Bianca
fica parada. A professora rasga um pedaco pequeno de papel e da
para a menina, ela fica olhando o papel e depois o coloca de novo na
mesa. Verdnica explica o que Bianca deve fazer. A menina coloca o
papel no centro da palma da méo, mas ndo consegue fazer bolinhas.
A professora insiste. A crianga tenta de novo e depois de amassar o
papel, coloca-o no desenho. A professora passa cola no espaco
reservado para colagem e diz para a menina colar. Bianca gosta de
ter cola nos dedos. A professora continua insistindo com Bianca para
ela fazer as bolinhas e colar na folha, mas depois de varias
tentativas, aproximadamente uns dez minutos, a professora desiste e
diz que ela pode pegar o saco com o0 brinquedo. Aproveito e me
aproximo de Bianca. Pergunto as cores das pecas. Ela me responde:
‘amalelo’, ‘vemelo’, ‘azul’, ‘vede’. Digo a ela que gosto de vermelho e
peco que me dé uma peca. Ela me olha, busca uma peca vermelha e
me entrega. Volta para mexer no saco. A professora entra na
brincadeira e pede uma peca amarela. Bianca olha para mim
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primeiro. Digo a ela que a professora Verdnica gosta de amarelo e
por isso quer uma peca amarela. A menina enfia a mao no saco de
brinquedos e pega uma peca amarela. Em seguida, Bianca vai
retirando as pecas e falando as cores. Coloca as pecas na mesa,
espalhando-as. Digo que poderiamos junta-las, por cor. Ela parece
nao entender e eu, entdo, aproximo duas pecas vermelhas e as
separo das demais. Bianca pareceu ndo gostar da minha acéo.
Recolhe as pegas e coloca-as no saco. A professora VerGnica
percebe esse movimento da crianca e diz que ja esta na hora dela ir
para a sala de aula. A crianga néo reluta. Coloca o saco no lugar de
costume e sai da sala de maos dados com a professora Verobnica.
Enquanto a professora leva Bianca para sua sala, fico pensando e
me perguntando: porque no cotidiano da SRM ¢é tao dificil explorar a
brincadeira, se no projeto pedagdgico do AEE estdo definidas que as
atividades desenvolvidas com as criancas devem ocorrer de forma
ludica? (DIARIO DE CAMPO, Transcricao de atendimento na SRM,
agosto de 2012)
Mesmo que a sala de atividade nao tenha sido o alvo da investigacdo sobre as
praticas curriculares para a inclusdo da crianca com deficiéncia e TGD, nosso
guestionamento durante o relato da transcri¢éo refor¢ca nossa compreensao e aposta
que, na educacéo infantil, a inclusdo comeca na sala de atividade, na interacdo com
o professor, os pares e as praticas propostas. Ao professor de educacao especial
cabe intermediar e ajudar na transposicéo das barreiras que dificultam a crianga com

deficiéncia e/ou TGD a se apropriar o proprio conhecimento e construi-lo.

Concordamos com Vigotski quando ele explica que o propésito da brincadeira para a
crianca é desenvolvimento da imaginacao e a possibilidade de transnominac¢éo do
objeto por outro. A crianca pode, por meio de experiéncias ludicas, transformar e
produzir novos significados. Conforme destaca Vygotsky (2007, p. 114) "A crianca vé
um objeto, mas age de maneira diferente em relacao ao que vé. Assim, é alcancada
uma condicdo que comeca a agir independentemente daquilo que vé”. Para a
crianca pequena, que recebe estimulacdo, observamos que ela rompe com a
relacdo de subordinacdo ao objeto, atribuindo-lhe um novo significado, o que

expressa seu carater ativo, no curso de seu proprio desenvolvimento.

Também observamos que, na brincadeira, a motivacao e o desejo inicial, proprio da
crianca pequena, transformam-se. Sabemos que o adiamento da realizagdo das
necessidades especificas, dos impulsos especificos e urgentes, importantes para o
desenvolvimento da crianga, conduz diretamente & brincadeira. E por meio da

brincadeira que a crianca manifesta a tendéncia para a resolucao e a satisfacéo de
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seus desejos ndo realizdveis. Para Vigotski (2007), a brincadeira organiza-se
justamente na situacdo de desenvolvimento em que surgem as tendéncias
irrealizaveis. Isto €, a brincadeira ndo se desenvolve apenas quando O
desenvolvimento intelectual das criancas € insatisfatério, mas também quando

envolve a esfera afetiva.

Esse rompimento pode oferecer pistas de um salto no desenvolvimento intelectual,
linguistico, motor, social e emocional. As criancas passam a usar objetos para
representar coisas diferentes do que realmente s&o: pedrinhas, utensilios
domésticos, pedagos de madeira, entre outros que assumem outros significados. Na
brincadeira, os significados e as acdes relacionadas com o0s objetos
convencionalmente podem ser liberados. As criancas realizam processos de
pensamento de ordem superior, como na simbolizacdo, que adquire um papel
central no desenvolvimento da aquisi¢ao da linguagem e das habilidades de solugéao
de problemas por elas mesmas.

Devemos questionar a predominancia de praticas pedagogicas formais na escola de
educacao infantil, sobretudo quando essas envolvem tentativas de escrita, por vezes
descontextualizadas. A nossa constatacdo por meio das observacbes da pouca
preocupacao e interesse por parte tanto das professoras de educacdo especial
quanto das pedagogas em relacdo ao desenvolvimento das criangas publico-alvo da
educacdo especial provoca-nos a insistir na necessidade de reconhecer e
compreender as singularidades e demandas do desenvolvimento infantil, para que,
por meio delas, possamos orientar o planejamento e a organizacdo das préticas

curriculares nesse nivel de ensino.

A tomada de consciéncia acerca do desenvolvimento e da aprendizagem infantil de
gue as construgcdes e aquisicbes infantis ocorrem nas relagcbes que elas
estabelecem com o seu meio, permitird que o professor compreenda o brincar como
elemento/préatica relevante no curriculo da educacdo da infancia, mediador da

relagdo da crianga com o mundo social e sua cultura.

Insistimos na reflexdo acerca do curriculo e das praticas pedagdgicas como nos

alerta Sacristan:
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Planejar o curriculo para seu desenvolvimento em préticas
pedagogicas concretas ndo s6 exige ordenar seus componentes para
serem aprendidos pelos alunos, mas também prever as proéprias
condi¢gdes do ensino no contexto escolar ou fora dele. A fungdo mais
imediata que os professores devem realizar é a de planejar ou prever
a pratica do ensino. (SACRISTAN, 2000, p. 282)

Essa tarefa de reconhecimento, compreensdo e implementacdo de um curriculo
lidico ndo é uma tarefa facil e solitaria. Ela deve ser compartilhada com todos os
profissionais da escola numa perspectiva de trabalho transdisciplinar e também com
a familia. Esta ultima deve ser orientada para ndo cobrar da escola um papel que ela

precisa reconstruir.

Mesmo apoOs alguns encontros de formacdo durante os planejamentos dos
professores do atendimento educacional, pedagogas e pesquisadora, quando foram
discutidas questbes referentes a proposta curricular da educacao infantil, os
objetivos do atendimento educacional para cada crianga encaminhada a SRM, o uso
de jogos e brincadeiras nas praticas pedagogicas, a professora Verdnica nao
conseguiu desvencilhar-se de atividades de registro da escrita. No comportamento
nao verbal dela, compreendemos que ela resistia ao que era falado e colocava

empecilhos ao que era proposto.

Esse comportamento de resisténcia a uma pratica mais flexivel, mais proxima a
realidade da crianca, fazia-nos pensar que era dificil para a Verénica se desvencilhar

de seus modelos vivenciados e praticos de uma educacéo tradicional.

Notamos que, mesmo para as criangas menores, Bianca e Marcos, as atividades de
registro planejadas eram as mesmas oferecidas as maiores. Todavia, Bianca e
Marcos ndo acompanharam as atividades, porque nao se interessaram pela histéria
nem pela folha de registro. As criancas maiores faziam as atividades propostas,
exceto Beatriz, que ndo compreendia e tampouco respondia as propostas da
professora.

Durante a semana toda, a professora Verdnica contou a histéria dos
Trés Porquinhos para as criancas que acompanha. [A histéria era
simples, sem muitos detalhes e também nao instigou e questionou as
criancas sobre o que estavam ouvindo]. ApOs contar a historia,
Verbnica dava para cada crianca uma folha com atividade de
registro. A primeira foi com a letra P de porquinhos. As criancas
deveriam colorir 0 desenho dos personagens da histéria e em
seguida, copiar a letra P. A segunda folha trabalhada era referente
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ao numeral 3. Era pedido que a crianca contasse a quantidade de
porquinhos e depois, escrevesse 0 numero trés no espaco
reservado. Na quarta-feira, Verbnica me disse que ja havia
preparado todas as atividades que iria fazer com as criancas a partir
da histéria: trabalhar a letra L, a palavra LOBO, colagem de material
para representar as casas construidas pelos porquinhos. E, por fim,
disse que iria fazer com eles uma mural grande com os personagens.
Esses personagens desenhados em papel pardo e as criancas iriam
colar serragem colorida para preencher os espacos. Eu disse a
Verbnica que, por meio da histéria, ela poderia ouvir as criangas
sobre o que elas pensaram da histéria, que outras histérias elas
teriam para contar, o que achavam dos personagens, de quem mais
gostavam, de quem menos gostavam. A professora ignorou minha
fala.(DIARIO DE CAMPO, junho de 2012).

N&o concordamos literalmente com a implantacdo de um modelo de curriculo Unico
e com praticas pedagogicas fragmentadas e descontextualizadas, por entendermos
gque esse processo engessa e descaracteriza 0s movimentos da escola.
Concordamos com Meirieu (2002, p. 274) em “[...] criar as condigdes para que o
outro se eduque, saber-se impotente sobre a liberdade do outro para recobrar um
poder sobre os dispositivos que |he permitem afirmar-se”. Também declaramos
nossa preocupacdo com praticas pedagdgicas que se subordinam as praticas
orientadas para o ensino fundamental. Compreendemos que esses modelos e essas
propostas e praticas de antecipacdo da escolarizacdo formal desconsideram o
contexto das instituicdes de educacgao infantil em suas especificidades, sobretudo
uma organizacédo didatico-pedagdgica que ndo valoriza e legitima o papel do brincar

nessa etapa do desenvolvimento infantil.

A utilizacdo de tarefas de cunho alfabetizador, realizadas de forma mecanica com as
criancas desde muito pequenas, associadas a imposicdo de rotinas que nao
respeitam as necessidades delas, dificulta o desenvolvimento pleno de outras
capacidades. Além disso, como nos alerta Correa (2010), essas praticas que estdo
sendo instituidas para fazer com que a crianca adquira a leitura e a escrita ndo tém
apresentado resultados satisfatorios, sobretudo com a crianca com indicacdo a
educacao especial, que requer um plano de desenvolvimento que contemple outras
capacidades, além das cognitivas, como autonomia, tomada de deciséo, resolucao

de problemas, entre outras.

Como nos lembra Vigotski (2010, p. 168), “[...] a énfase principal da educacao é

recair precisamente sobre as atitudes. [...] € de suma importéncia organizar o
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material de tal forma que ele corresponda também ao funcionamento ritmico da
nossa atitude [...]". Ou seja, as praticas envolvidas no processo de ensino-
aprendizagem devem estar em estreita relacdo com as demandas do sujeito e que 0
conhecimento nido esteja “[...] a margem da vida e em discrepancia com ela”
(VIGOTSKI, 2010, p. 170).

Insistimos que a escola e os professores devem questionar: “[...] como fazer da sala
de aula um lugar de invencéo, de imaginacdo e de encontros, um lugar distanciado
das mortiferas transmissdes miméticas, sem, com isso, perder-se na divagagcéo?”
(MEIRIEU, 2002, p. 145). Para isso, h4 que se pensar em maneiras de ensinar o
professor a questionar suas percepcoes e praticas pedagdgicas, seja em formacao
em contexto, seja no espaco da escola onde as necessidades e experiéncias sdo
vividas e solicitam resoluc¢des. O tempo-espaco para tal deve ser resgatado em um
processo de autogestdao do tempo de formacao do professor, para que ele se torne
participe e colaborador da prépria formacéo.

Essa proposta de retomar os espacos de formacdo precisa questionar e
problematizar algumas percepcfes e praticas. A primeira refere-se aos modelos
tradicionais de educacédo que ainda sobrevivem em meio a tantas transformacodes.
Entendemos que eles ndo sdo mais suficientes para atender uma demanda de
educacdo que tem como alvo central a construgdo do conhecimento por aquele que
aprende, ndo tendo mais espaco na pratica educativa a transmissdo de saberes

pelos professores.

Concordamos com Oliveira-Formosinho e Formosinho (2002) que essa formacao
deva tornar-se um processo que envolve mdltiplas etapas e que culmina em
situacdo de desenvolvimento profissional, pessoal e organizacional. A tendéncia
recente de um desenvolvimento profissional participado e centrado nos contextos de
trabalho sucede de movimentos que reagem a ineficacia da formacéo oferecida em
centros de formacao distantes das escolas, pautando um trabalho que atenda as
necessidades e problemas dos educadores, reagindo contrariamente a introducéo

de profissionais estranhos a dindmica da escola.

Essa concepcdo de desenvolvimento profissional refere-se ao educador como um

agente dinamico, cultural, social e curricular, considerado como capaz de tomar
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decisdes educativas, éticas e morais, desenvolver o curriculo em um contexto
determinado e elaborar projetos e materiais curriculares em colaboracdo com 0s
colegas, situando o processo em um contexto especifico controlado pelo proprio

coletivo.

No topico sobre a acdo colaborativa na escola, retomaremos a discussao iniciada.

6.4 O DIALOGO COM O CURRICULO NA SALA DE ATIVIDADE E NA SRM

No processo de constituicdo da pesquisa, observamos e questionamos acerca do
curriculo praticado® na SRM e nas salas de aula comum. Encontramos indicios de
uma tentativa de dialogo entre as praticas curriculares, sobretudo com a mediacao

das pedagogas.

Ao iniciarmos a pesquisa, questionamos a professora Veronica sobre a existéncia de
uma proposta curricular e pedagdgica complementar, do AEE, ao trabalho

desenvolvido pelo professor regente na sala de atividade.

No atendimento educacional especializado na educagéo infantil ndo
da para dar contetdo, como na EMEF, onde vocé adapta atividades,
provas etc., mas tem algumas coisas que vocé pode dar como
socializacdo, alfabetizacao e formacao do carater da crianca. Mas o
primordial é o didlogo, tem que conversar muito. Tem que fazer
pergunta, instigar ele a perguntar, fazer com que ele se direcione
para algum lugar, que ele siga regras, comandos. A gente vai
fazendo o que pode. Pergunto se cada aluno tem um plano de
trabalho individual e a professora responde: ‘O aluno da educagéo
especial deve ter, mas que ainda nédo tive tempo de fazer para
nenhum deles. Olha, tenho tentado trabalhar a partir do que eu fazia
no ensino fundamental, trabalhar a leitura e a escrita, o raciocinio
l6gico matemético, a coordenacdo motora fina’ (VERONICA,
entrevista, margo de 2012).

Desse didlogo com a professora Verbnica, deparamo-nos com uma contradi¢cao
forte. Se ela nos diz da necessidade de didlogo com a crianga, de perguntar a ela
[crianca] sobre as situacdes vivenciadas, como observamos e constatamos uma
pratica silenciosa, de pouca interacdo e de poucos didlogos? Essa lacuna entre o
dizer e o fazer nos expde uma fragilidade entre o que eu sei 0 que deve ser feito e o

que eu consigo, quero e tenho disponibilidade para fazer. Duas possibilidades

% Curriculo praticado na perspectiva critica de Young (2000), Goodson (1995) e Sacristan (2000) refere-se a uma
contraposicao ao curriculo escrito, formal. Consideram que o que é vivido na escola, enquanto cultura, também
faz parte do curriculo escolar.
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emergiram dessa percepcdo em relacdo a VerOnica: que ela s6 desenvolvia
outras/diferentes acdes se ela assim o0 queria ou que ela ndo sabia realmente o que

devia fazer.

Em nossas observacoes, verificamos que, nos primeiros meses do ano letivo,
Verbnica trabalhou as atividades que havia colado no caderno das criancgas.
Atividades de escrita do nome, da primeira letra do nome, das vogais, de colorir,

pintar, recortar e colar.

Segundo a professora, essas atividades (as que estdo coladas no
caderno das criancas que frequentam a SRM), ela organizou por
conta propria, porque, até o inicio de mar¢o ainda néo tinha tido
planejamento com as pedagogas. Perguntei se as atividades e os
conhecimentos que ela trabalha na SRM com as criangas tem
relacdo com as préticas pedagogicas desenvolvidas na sala de aula
comum, ela diz que ndo sabe, pois ndo conversou com as
professoras e as pedagogas também ainda ndo haviam passado
para ela o que precisa ser trabalhado. Perguntei novamente se ela
observou as criancas em sala de aula para compreender o
comportamento da crianga no grupo, suas capacidades, limites. Ela
me responde que ndo. Afirma que n&o acha que precisa. Volto a
perguntar como ela define o que trabalhar, se ela ndo sabe muito
sobre a crianca. Ela me responde que trabalha os mesmos
conhecimentos com todas as criangas, independente da faixa etaria,
pois todos precisam aprender, pelo menos, escrever o préprio nome
(DIARIO DE CAMPO, marco de 2012).

Novamente nos causa surpresa a narrativa da professora Verénica: primeiro refere-
se ao fato de ela realizar sua pratica pedagdgica no AEE sem conhecer nem
compreender as caracteristicas dessa etapa da educacdo; segundo, a falta de
dialogo com as professoras das salas de atividade e com as pedagogas; e terceiro,
ao fato de ela pensar e acreditar que para as criancas que acompanha o importante

€ aprender a escrita do nome.

Entendemos que as praticas pedagdgicas desenvolvidas pelo AEE, na SRM, devem
estar em concordancia com as necessidades e caracteristicas desse nivel de
ensino. Na educacgao infantil, as especificidades do desenvolvimento norteiam o0s
fazeres do professor. Ao compreender os desejos, necessidades e capacidades das
criangcas com gquem atua, esse professor planeja, organiza e propde experiéncias

gue atendam as caracteristicas de desenvolvimento e aprendizagem dos alunos.
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Quando verificamos na transcricdo que “[...] trabalha os mesmos conhecimentos
com todas as criancas, independente da faixa etaria, pois todos precisam aprender,
pelo menos, escrever o proprio nome”, entendemos que ha um desconhecimento e
até desprezo pelas peculiaridades desse periodo do desenvolvimento, o que implica
situacOes de aprendizagem pouco envolventes para as criangas, com as quais elas
vao interagir momentaneamente e ndo dispensarao atengdo, concentracdo e

motivacdo para construir conhecimento e solucionar problemas.

Deduzimos que, ao propor atividades repetitivas e mecanicas, a professora Veronica
dificulta que a crianca se interesse pelo que € proposto. Folhas, registros de escrita,
recorte e colagem perdem o carater lidico quando usados para chegar a um
resultado, e ndo como processo de construcdo, reflexdo, compreensdo e

significacdo de uma determinada experiéncia.

Uma preocupagcdo constante que identificamos nas praticas pedagdgicas na
educacéo infantil e também nas praticas pedagdgicas da educacao especial € com a
questdo da atencdo e memorizacdo dos conhecimentos disponibilizados.
Concordamos com Vigotski (1998) quando ele nos chama a atencao sobre o fato de
as ciéncias psicoldgicas e a pedagogia terem limitado o desenvolvimento na infancia
ao desenvolvimento da atencédo, da memorizacdo e do pensamento. Mas o autor
nos lembra que o desenvolvimento da memoria infanti ndo € um processo
mecanico, de repeticdo; ao contrario, ele envolve o desenvolvimento de outras
funcdes psicoldgicas superiores, como 0 pensamento abstrato, a linguagem, a
percepcdo, a criatividade. Vigotski (2010) defende que cabe ao professor mais
estudos sobre esses processos psicoldgicos para, dessa forma, planejar e propor
experiéncias que favorecam o desenvolvimento desses processos psicoldgicos na

infancia.

Vale ainda lembrar que Vigotski foi um combatente das praticas realizadas nos
curriculos das escolas de educacéao especial. Ele apontava que os conhecimentos
ensinados conduziam a miséria e que a estrutura do trabalho era preparada de uma
forma artificial por fazer uma ruptura do contato com o ambiente normal, adaptando
artificialmente o mundo da crianca ao defeito, assim a escola educava para
antissociabilidade (VYGOTSKY, 1989).
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Nossas observagdes levaram-nos a reconhecer que a auséncia de um planejamento
para o trabalho pedagogico desenvolvido na SRM deriva da falta de comunicagéo
entre a professora de educacédo especial e as professoras regentes, na escola em
gue as criancas estdo matriculadas, e também da auséncia de dados de observacao
da crianca com indicagcdo a educacdo especial em suas interacdes na escola.
Quando a professora ndo conhece a crianga e ndo sabe de suas preferéncias e
interesses, também ignora as propostas de ensino-aprendizagem da sala de aula
comum. O trabalho realizado na SRM fica descontextualizado, pode até mesmo nao

ter relacdo nenhuma com o que é/foi objetivado e planejado para aquela faixa etaria.

Aqui, na SRM eu dou atividades com revista, colagem, pintura,
escrita do nome, vogais. Nao sei o que a professora faz na sala de
aula dele, ndo. Até porgue a lei diz que o AEE néo é refor¢o. Entéo,
aqui, eu trabalho o que acho importante ele aprender. Eu acho que é
importante esses meninos terem coordenagdo motora e serem
alfabetizados. Claro que alguns nem isso vao conseguir. Marcos e
Beatriz, por exemplo, ndo sei 0 que vai acontecer com eles. Eles ndo
dao conta nem de recortar. Marcos parece estar longe, em outro
lugar, parece que ndo ouve ninguém (DIARIO DE CAMPO, marco de
2012).

Novamente nos chama a atencdo o desconhecimento da professora em relacéo as
necessidades das criancas, de acordo com seu momento de desenvolvimento e o

descrédito dela na aprendizagem e desenvolvimento das criancgas.

Marcos e Beatriz tém idades diferentes, possuem caracteristicas individuais e
socioculturais diferentes e interagem com grupos diferentes. Nada mais justo que
pensar situacfes e experiéncias que envolvam seus interesses, suas historias de
vida e suas construcfes e apropriagdes. Mas a professora parece entender que o
comprometimento que eles apresentam € a caracteristica mais importante, ao

pensar e planejar o processo de ensino-aprendizagem das criangas.

Para essa situacdo e outras semelhantes, Vigotski nos recomendaria promover
experiéncias que, por caminhos diversos e diversificados, invistam em metas gerais
indispensaveis ao desenvolvimento cultural da crianga, inserindo-a em diferentes
espacos culturais da vida cotidiana. Para ele, a tarefa da escola e do professor &
guiar-se em dire¢cdo ao que é comum e a eliminagdo de tudo o que acentua a
deficiéncia e o atraso. As observacdes e analises levam-nos a pensar que a

professora definia sua pratica com base na deficiéncia.
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Percebemos que ainda persiste a ideia de que o papel da educacdo especial é
preparar o aluno, publico-alvo dessa modalidade de ensino, para a vida em
sociedade, sociedade composta por sujeitos letrados. Isso faz com que a professora
desenvolva uma pratica pedagogica restrita a aprendizagem da leitura e da escrita e

de comportamentos socialmente desejados.

Entendemos que essas capacidades legitimam a insercao e a participagao desses
sujeitos na sociedade, mas ndo somente elas devem ser desenvolvidas na escola.
As outras formas de conhecimento também precisam ser contempladas, como artes,

musica, relacdes sociais, afetivas, entre outras.

Nossa percepcgédo acerca das praticas observadas na SRM leva-nos a entender que,
ainda que o aluno nao saiba tomar decisfes, resolver problemas, ser autbnomo e
expor seu pensamento, se ele souber escrever seu nome, identificar letras e formar

palavras, a educacéo especial cumpriu seu papel.

Apostamos que Marcos, Beatriz, Lorena e as demais criangas poderiam beneficiar-
se mais do atendimento educacional especializado, se um canal de comunicacao
possibilitasse fluir ideias, crencas, percepcoes, praticas, todos em favor da inclusao
escolar da crianga com deficiéncia e TGD na escola comum. A fala da professora
Erica aponta que as possibilidades existem, mas necessitam ser compartilhadas e

exploradas.

Na sala de aula de Marcos, pergunto para professora Erica o que ela
vem trabalhando com a turma e como é a participacdo de Marcos.
Ela me responde que trabalha com eles a linguagem oral, através de
rodas de conversa, histérias, musicas, questiona suas ideias e
produgdes. Ela diz que da muito valor ao que eles tém para contar,
dizer. Também oferece atividades em grupo e individuais que
envolvem a criatividade e a imaginagdo. Oferece massa de modelar,
papel, giz de cera, canetinha e deixa que eles registrem o que
desejam, depois pede que eles falem sobre seus registros. Mas
também trabalho com o registro, com a letra do nome, com nimeros.
Marcos participa pouco ainda. Senta por alguns instantes na roda de
conversa e logo levanta. Busca um brinquedo e fica um tempdo
mexendo no brinquedo. Sabe que ele fala pouquissimo. Eu procuro
chama-lo para as atividades, para a intera¢cdo no grupo, nem sempre
ele vem. Observo que eles gostam de ver o0s coleguinhas
conversando e brincando, de longe. Dai eu o chamo, e ele sai de
perto, volta para seu mundinho. Ele € uma surpresa, chegou aqui em
fevereiro n&o querendo ficar na sala e chorando quando a mée ia
embora, mas hoje entra e nem se importa com a saida da mée.
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Algumas vezes me agarra pelas pernas e me abraca. Descobri que
ele é apaixonado pelo Macquen, aquele desenho animado dos
carrinhos. Ele me pediu para deixar ele tirar a mochila do cabide para
ficar passando a mao no desenho. Ele me surpreendeu. No patio, ele
fica mais sozinho, vai la, no balanco, empurra e volta. Senta na areia,
mexe um pouco e depois sai do patio. Fica vagando pelo péatio. Na
casinha, a mesma coisa: entra na casinha, passeia, volta, fica perto
de mim ou da estagiéria, sobe no escorregador, olha pelo buraco do
muro e assim vai. O tempo todo. Eu queria saber mais sobre ele. A
mae diz que ele ndo tem nada, € pirraca, mas eu vejo e sinto que
tem. Acho que com ele deve ter um trabalho mais especializado, que
complemente o que eu fago aqui, que me ajude a ajuda-lo aqui, na
sala de aula (DIARIO DE CAMPO, abril de 2012).

A fala da professora da sala de Marcos confirma-nos a for¢a da inclusado escolar por
meio da sala de atividade e da SRM. Essa professora mostra clareza em relagcéo as
atribuicées do AEE.

Retornei a escola depois dos 15 dias de recesso escolar e de uma semana a mais
que tirei por motivos pessoais. Cheguei a sala de Marcos, e Erica veio logo ao meu

encontro sorrindo.

Queria te contar, Marcos destravou o falador. Agora pede as coisas,
repete o que falamos para ele e agora tem brincado junto com um
coleguinha. Os dois ficam sentados um tempé&o conversando. Esses
dias parei perto deles e tentei escutar, mas nao entendi nada. Mas
fiquei surpresa dele se sentar e querer brincar com outra crianga. O
coleguinha agora o chama para brincar sempre. Eles estabeleceram
uma amizade. Mas tem uma coisa ruim, ele resolveu fugir da sala. Se
ele ndo quer brincar no pétio de areia ou no patio da casinha, ele
foge para outros lugares. A estagiaria ja o encontrou duas vezes la
no andar de cima, mexendo nos livros. Quando nédo é 14, ele fica
observando as atividades que ficam expostas no corredor. Posso
estar errada, mas entendo que ele esteja dizendo que entende o0 que
acontece aqui e que prefere outras coisas. Por uma lado é bom, a
gente sabe que ele entende as coisas ao seu redor, mas, por outro, é
ruim, ele quer fazer o que quer e ndo se importa com as regras € a
rotina da escola (DIARIO DE CAMPO, agosto de 2012)

Admitimos nossa alegria com o entusiasmo da professora Erica e suas reflexdes
sobre o desenvolvimento de Marcos. Entendemos que nossa aproximacdo com a
professora na sala de atividade e nos horarios de patio, bem como nossas
conversas sobre Marcos, seu desenvolvimento e as praticas que a Erica desenvolve
em sala mudaram a percep¢do da professora sobre a crianca e seu papel em
relacdo a Marcos. Percebemos que as observacdes e a atencdo que a professora

comegou a dispensar sobre a crianga Ihe forneceram pistas sobre como esta o
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desenvolvimento e a aprendizagem de Marcos. Ela ressalta quanto a crianga tem se
expressado oralmente, interagido no grupo e se manifestado em relacdo ao

cotidiano da escola.

Outro episédio que nos mostra quanto a sala de atividade e sua dinamica tém a nos
dizer sobre a crianca sujeito da educacdo especial € relatado pela pedagoga
Angélica:

Vocé perdeu, Larissy!!! Vocé e a professora Verbnica [Angélica relata
gue Verdnica faltou no dia do acontecimento que ela relata]. Vocés
precisavam ver Beatriz no dia que o0 pessoal da Secretaria de
Transito esteve na escola. Aquela menina que se recusa a participar
das atividades em sala de aula, que demonstra preguica e falta de
motivagdo, ela ouviu e ficou atenta ao teatro. Depois, na hora das
perguntas para os guardas de transito, ela foi uma das criangas que
levantou a mao, pois queria fazer perguntas. Na verdade, ela nao fez
perguntas, ela explicou com as palavras dela o que eles haviam
dramatizado. Foi sensacionall! Ela se expressou corretamente,
articulou seu pensamento e, depois, fez um desenho interessante
sobre o tema. A professora disse que essas surpresas ajudam a
entender como a crianga ‘funciona’, o que ela gosta, o que nédo gosta.
Sabemos que ela néo identifica todas as letras, escreve 0 nome por
meio da ficha e de forma espelhada, mas, em compensacéo, ela tem
demonstrado saber tomar de decisdes, organiza seu pensamento,
descreve fatos, sabe juizos de valor, relaciona-se com seus pares.
Essas conquistas de Beatriz nos fazem pensar que estamos no
caminho certo, nossos objetivos em relacdo ao processo ensino-
aprendizagem dela, estdo sendo alcancados. Ndo podemos restringir
a alfabetizac&o (DIARIO DE CAMPO, setembro de 2012)

Aludimos que Angélica se referia a alfabetizagdo como um processo mecénico da
leitura e da escrita, da decodificacdo de letras e exercicio, repetitivo da escrita.
Percebemos que, assim como nés, Angélica demonstra concordar com Luria (2006)
sobre a aquisicao da escrita [e acrescentamos a leitura]: é preciso considerar as
relacbes da crianga com as coisas a seu redor. A escrita [e a leitura], enquanto
linguagem, “[...] pode ser definida como uma funcdo que se realiza, culturalmente,
por mediagao” (LURIA, 2006, p. 144-145). Acrescentamos, com base na obra de
Vigotski (1989), que nossa compreenséo do desenvolvimento da leitura e da escrita
se estrutura no entendimento de que esse processo esta subordinado as funcdes
mentais superiores, desenvolvidas por meio das condi¢cdes socioculturais em que

estdo inseridos os sujeitos e ocorrem os fendbmenos a serem significados.
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No episodio anterior, Angélica nos diz que a pratica pedagdgica para o
desenvolvimento da leitura e da escrita com Beatriz e sua turma precisa ser
repensada levando em consideracdo o contexto social e a realidade que as criancas

trazem como significativas para a sua aprendizagem e desenvolvimento.

No caso de Beatriz, necessidade de interagir mais com 0s colegas, de descobrir e
estabelecer relagcbes entre 0s objetos, signos, situacdes e o conhecimento
sistematizado que a professora apresenta na sala de atividade. Lembra-nos Luria
(1988) que a crianca, em seu processo de desenvolvimento da escrita, utiliza
diferentes registros graficos como técnica e forma de significar o mundo, para
posteriormente substituir essas formas pela escrita. Para o autor (1988, p. 181):

No comeco, a crianga relaciona-se com coisas escritas sem
compreender o significado da escrita; [...] escrever ndo € um meio de
registrar algum contetdo especifico, mas um processo autocontido,
gue envolve a imitagdo de uma atividade do adulto, mas que nédo
possui, em si mesmo, significado funcional. [...] a crianga registra
gualquer ideia com exatamente os mesmos rabiscos. Mais tarde — e
vimos como isso se desenvolve — comecga a diferenciagdo: o
simbolo adquire um significado funcional e comeca graficamente a
refletir o contetdo que a crianga deve anotar.

Angélica, em sua narrativa, aponta a poténcia que a sala de atividade revela no
desenvolvimento de Beatriz. Pensamos que o olhar da pedagoga traz implicita a
percepcdo de que estamos deixando passar oportunidades para criar novas
possibilidades de aprendizagem para a crianca. Quando a pedagoga diz que a
professora de educacdo especial que acompanha Beatriz na SRM perdeu a
oportunidade de observar e mediar situacdes de aprendizagem junto a menina, ela,
pedagoga, entendeu que a crianga, naquela situacdo, deu muitas pistas das suas
apropriacbes e construgdes, as quais sdo imprescindiveis na elaboracdo e
articulacéo da proposta pedagogica da SRM com as praticas promovidas em sala de

aula.

Mas essa fala da pedagoga Angélica também sinaliza que ela poderia mediar, de
outras formas, o dialogo entre as praticas pedagdgicas desenvolvidas na sala de
atividade e a SRM. Poderia propor didlogos semanais para ambas as professoras
discutirem suas praticas e percepcdes acerca das criangcas encaminhadas para o

AEE, pois, quando questionamos a professora da sala de atividade de Beatriz, essa
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nos disse que ndo sabia o que Beatriz fazia na SRM. Avisa que 0 que sabe sobre
Beatriz e Lorena séo informacgfes passadas por Angélica.

Inquieta-nos saber por que Angélica consegue reconhecer o trabalho individual de
cada professor, mas nao viabiliza/institui um encontro entre as professoras, ainda
mais quando nos referimos as criangas que a professora Veronica tem dificuldade
em acompanhar e, em suas salas de atividade, as professoras tém conseguido
envolver praticas curriculares inclusivas. A dinamica da escola e as atribui¢cdes do
pedagogo dificultam a aproximacdo com a professora Verbnica para orientar e

cooperar com seus planejamentos.

Durante a observacéo na sala de aula de Beatriz, Lorena e Amanda,
eu pergunto a professora Jade se ela sabe o que a professora de
educacédo especial trabalha com Lorena e Beatriz na SRM. Ela me
responde que ndo, que a professora nunca a procurou para pedir
informagdes, sugestdes e nem trouxe informagdes sobre o que as
criangas fazem com ela na SRM. Ela diz que até que gostaria de
saber da professora 0 que ela tem proposto com as criangas. A
pedagoga fala, no planejamento, o que o AEE tem como obijetivo
com as criangas, mas da professora ela diz que ndo ouviu nada. E
continua dizendo que tenta ajudar as meninas individualmente na
sala. Diz que vai a carteira de cada uma, explica, mostra o que e
como devem fazer a atividade, pede que a estagiaria acompanhe:
‘Eu pego no pé delas dentro da sala para elas participarem das
atividades. Nao admito preguica. Faco um brigueiro com Beatriz
quando ela ndo quer fazer a atividade e comega chorar’. (DIARIO DE
CAMPO, agosto de 2012).

As narrativas dos professores de educacdo especial, assim como as dos
professores das salas de atividades e pedagogas, falam-nos de praticas curriculares
e pedagogicas cujo potencial pode ser explorado mediante um olhar mais cuidadoso
de todos. Olhar que possibilite encontros, partilhas e cooperacao, uma vez que cada
profissional parece saber o que pode e deve ser oferecido a crianca sujeito da
educacao especial em seu processo de ensino-aprendizagem. E aquele que parece
nao saber pode participar desses encontros para ouvir/aprender e minimizar suas

angustias em relacéo ao trabalho a ser realizado.

Reafirmamos que a construcdo de uma proposta curricular e pedagodgica na escola
deve levar em conta o contexto para que se possam entender 0s pontos de vista dos
sujeitos e coloca-los em perspectiva de andlise, sejam professores, alunos e

pedagogos, sejam familias. Nossa intencdo é que entendamos que o curriculo na
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escola e para a escola, sobretudo na perspectiva da educacéo inclusiva, precisa ser
entendido como uma “polifonia”, como nos diria Bakhtin (1981), na qual diferentes
vozes dialogam em um ir e vir de identidades, tempos, praticas, dizeres, saberes e

fazeres.
O documento Saberes e Praticas da Inclusdo adverte-nos que a educacao inclusiva

[...] € construida na escola por todos, na confluéncia de varias légicas
e interesses sendo preciso saber articula-los. Por ser uma
construcdo coletiva, ela requer mobilizacdo, discussdo e acao
organizacional de toda a comunidade escolar, [...]. Trata-se, entéo,
de um projeto politico-pedagdgico com ac¢8es integradas de atencdo,
cuidado e educagdo, [...] que atendam as necessidades de
desenvolvimento e aprendizagem na primeira infancia (MEC,
SEESP, 2006, v.1, p. 16).

Assim, admitimos que o didlogo entre a sala de atividade e a SRM, ou seja, entre
professores regentes e professores de educacdo especial, mediado pelos
pedagogos, possibilita um momento de problematizagdo, questionamentos,
exposicao de ideias e negociacdo das propostas e praticas curriculares instituidas,
para que estas ultrapassem apenas a selecdo de conhecimentos determinados que
compde um padrdo hierarquizado de educac¢do. Como nos lembra Sacristan (2001,
p. 83),

[...] € necesséaria uma estrutura curricular diferente da dominante e
uma mentalidade diferente por parte de professores, pais e alunos,
[...] para fazer da escola um projeto aberto, no qual caiba uma cultura
gue seja um espaco de dialogo e de comunicacdo entre grupos
sociais diversos.

Ndo somos totalmente contrarios a elaboracdo de um curriculo para a educacéo
infantil, conforme ja mencionamos. Pensamos na necessidade de discutir,
problematizar e repensar esse curriculo para a educacdo das criancas pequenas
considerando suas necessidades e demandas de aprendizagem e desenvolvimento.
Entendemos essa etapa da educacdo como diferente do ensino fundamental;
portanto, reiteramos nossa preocupacdo com as intencdes pedagogicas de
preparacdo da crianga pequena para o ensino fundamental, restringindo o curriculo
e as praticas pedagogicas da educacdo infantii as capacidades intelectuais,

sobretudo a leitura e escrita.
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Reforcamos que, além da linguagem gréafica e oral, como diz Oliveira (2010, p.4),
devemos “[...] articular as experiéncias e o0s saberes das criangas com oS
conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural, artistico, cientifico e
tecnolégico da sociedade por meio de praticas planejadas [...]. Praticas que
envolvam jogos, oficinas, hébitos e rotinas, hora da mausica, atividades de
linguagem, corpo e movimento e contemplem também atividades com um tempo
determinado para registro, levantamento de hipoteses, sinteses, entre outras
(CARMEM, 2002).

Portanto, apostamos em uma proposta de trabalho colaborativo entre todos os
envolvidos com a proposta de uma escola inclusiva, pois entendemos que as
situacdes desafiadoras compartilhadas mobilizardo interagbes, diadlogos, busca de
novos conhecimentos e transformacédo nos modos de trabalhos individual e coletivo,

na organizacao e adequacao do espaco fisico e no tempo didatico.
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7 OS ENCONTROS COLABORATIVOS: UM PASSO DE CADA VEZ

“~ Vou ficar sentado aqui até amanha, ou talvez até depois
de amanh& — comentou o Lacaio”.
Alice no pais das Maravilhas — Lewis Carroll

Nossa pesquisa-colaboracdo na escola tem inicio quando, ao negociarmos nosso
estudo no CMEI “Arco de Noé”, sinalizamos que, além de compreendermos as
praticas curriculares desenvolvidas nas salas de atividades e no AEE, tinhamos
como objetivo colaborar com as professoras de educacdo especial, com as
professoras das salas de atividades e com as pedagogas em seus fazeres no
cotidiano da escola, junto as criancas consideradas publico-alvo da educacéo

especial e demais criancgas. -

Apoiamo-nos em Pimenta (2005) para esclarecer a comunidade escolar que nosso
objetivo ndo era o de avaliar professores e acdes, mas ajuda-los a mobilizar seus
saberes para novas tomadas de decisdes na escola e na sala de aula, bem como
repensar a situacdo e pratica docente na relagdo com os alunos para responder a

diversidade de questdes com as quais lidam no cotidiano escolar.

Ao longo de 2012, observamos e participamos dos planejamentos dos professores
de educacgao especial com as pedagogas do turno vespertino do CMEI “Arca de

Noé”. Conforme ficou combinado com as pedagogas Angélica e Margarida,
poderiamos utilizar os planejamentos para também estudar e refletir sobre as
praticas pedagogicas pensadas e vividas ha SRM. Como a escola se organiza para
uma formacdo continuada com todos os professores trimestralmente, foi cedida a
pesquisadora a formacdo do Ultimo trimestre, cujo conteddo solicitado por
professores e pedagogas envolve as propostas curriculares para a educacao infantil.
Todavia, esse encontro de formacdo com todos os profissionais da escola nao

aconteceu por motivos de calendario e demanda de outras naturezas na escola.

Apresentaremos, neste capitulo recortes dos planejamentos-formacéo e das praticas
colaboradas realizadas com os professores de educacao especial, professores das
salas de atividades e pedagogos e finalmente discutiremos as dificuldades
encontradas na realizacado da formacao continuada com toda a escola de educacgao

infantil.
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O objetivo de realizar uma pesquisa-acdo foi sendo gradativamente alcancado
durante nossa participacdo na rotina do CMEI. Deparamo-nos com a resisténcia de
determinados professores, assim como nos entusiasmamos com a disponibilidade e
envolvimento de outros profissionais que viram na pesquisadora alguém disposto a

colaborar, cooperar e partilhar ideias, conhecimentos e praticas.

Nao foi facil trazer temas e situacBes cotidianas para a discussdo no grupo.
Observamos que esse tempo de planejamento-formacdo apresentou diferentes
facetas e nos fez compreender e atuar de diferentes modos. Uma professora reagiu
com relutancia a esse espago-tempo semanalmente, justificando que nunca havia
tido planejamento antes e que néo precisava ser toda semana, poderia ser
mensalmente. Outra professora percebia esse momento como uma avaliacdo de sua

pratica. O instrutor parecia alheio as discussfes e problematizacoes.

Por isso, procuramos apoiar-nos nas palavras de Barbier (2007, p.18), quando ele
nos fala do papel do pesquisador:

O pesquisador desempenha, entdo, seu papel profissional numa
dialética que articula constantemente a implicacdo e o
distanciamento, a afetividade e a racionalidade, o simbodlico e o
imaginario, a mediacdo e o desafio, a autoformacdo e a
heteroformac&o, a ciéncia e a arte.

Asseguramos que, durante alguns encontros com professores de educacdo especial
e pedagogos, tivemos momentos em que 0 grupo ndo se interessou pela discusséo
do texto proposto, conversas paralelas atravessaram o dialogo e os comportamentos
nao verbais dos professores diziam de suas dificuldades em estar ali, naquele
momento de reflexdo. Dificuldades sinalizadas pela pesquisadora e até mesmo por

outros participantes desses encontros.

Independentemente dos movimentos de resisténcias, acreditamos ter conseguido,
conforme diria Pimenta (2005, p. 523), inaugurar uma “cultura de analise das
praticas que sao realizadas, a fim de possibilitar que os [...] professores, auxiliados

pelos docentes da universidade, transformem suas ac¢0es e as praticas institucionais

[L.T.
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7.1 COM AS PROFESSORES DAS SALAS DE ATIVIDADES

Embora n&o tenhamos conseguido um encontro com todos os professores reunidos,
regentes, especialistas e da educacdo especial, assim como dos auxiliares de
desenvolvimento infantil (ADI), conseguimos aproximar-nos de alguns professores,
auxiliares e estagiarios que tinham criancas com deficiéncia e/ou TGD em suas

salas.

Esses encontros, mesmo que tenham sido breves, foram potentes para entender e
discutir como se sentiam e como lidavam com a questao da inclusdo, da criangca com

deficiéncia e TGD, do atendimento educacional especializado e da SRM.

O contato e o dialogo com esses personagens ocorreram durante toda a pesquisa,
em situacles de passeios, patio, horarios de lanches e almogo. Nesses momentos,
conseguimos estabelecer uma conversacdo que nos possibilitou questionar e
compreender um pouco as percepcdes e praticas pedagodgicas realizadas pelas
professoras.

Para esses momentos ndo utilizamos um instrumento sistematizado para obter
informacdes sobre o tema com as professoras. Pensamos em acompanha-las em
atividades no pétio da casinha, no patio de areia, nos horarios de lanche e almoco e
nos passeios fora da escola. Percebemos nessas conversas uma riqueza de dados
e conhecimentos que ficariam “perdidos” se, na condicdo de pesquisadora, néo

acompanhassemos 0os movimentos produzidos pelos sujeitos e pela pratica.

Tao somente iniciAvamos conversas que diziam respeito as criancas que estavam
matriculadas na sala de atividade e na SRM. As professoras, auxiliares e estagiarias
contavam-nos como as criangas se comportavam em sala, 0 que sabiam ou nao
sabiam sobre sua condicdo, 0 que esperavam das crian¢as, do atendimento
educacional especializado e das pedagogas. Até mesmo as professoras, auxiliares e
estagiarias entendiam como produtivas nossas conversas. A narrativa de Rivana

(ADI da sala de Bianca) aponta-nos essa percepcgao

E bom conversar com alguém que acha que nés, auxiliares, temos
alguma coisa para dizer. Nem sempre é assim na escola. A gente
gue fica na sala com a professora e também cuida da higiene das
criancas, percebemos coisas que as professoras ndo percebem. Por
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exemplo, a Bianca é uma menina muito inteligente, quando os pais
disseram que ela tinha autismo, figuei me perguntando por que. Pois
comigo ela interage, faz birra e entende tudo que fazemos na sala.
Ela ndo é daquelas criangas mudas, que ficam s6 no canto da sala,
ela interage quando quer, briga, brinca. As vezes vejo que ela é
manhosa [...] ninguém nunca me perguntou isso e acho que é
importante os pais dela saberem como ela é aqui... com os adultos e
as criangcas. Mas vocé foi a Unica que nos perguntou sobre ela
(Rivana, em conversa com a pesquisadora no refeitdrio).

A narrativa da auxiliar sinaliza-nos duas situagdes: a primeira, uma queixa sobre a
invisibilidade a que sdo submetidos os ADIs; a segunda, sobre a percepcéo e
conhecimento que possui sobre as condi¢bes da crianca com TGD matriculada na

sala de atividade em que atua.

Rivana revela pistas importantes para pensar e planejar as préaticas tanto na sala de
atividade como na SRM. Fala de uma crianca que, embora apresente um
diagnéstico de autismo de alta funcionalidade, interage com seus pares e adultos,
manifesta seus desejos, acompanha a rotina da sala e entende o contexto em que
esta inserida. Esse fato pode ser observado por nés, quando a menina se negou a
acompanhar a professora de educacdo especial, pois sabia que, na sala de

atividade, seria realizada uma contacao de historia.

A percepcgéao da auxiliar mostra-nos que ela compreende as necessidades da crianga
em seu processo de aprendizagem e desenvolvimento. Mesmo sem fundamentagéo
tedrica explicita, Rivana nos fala da importancia do meio social, da mediacdo dos
pares no desenvolvimento da crianca. Entende que a rotina da escola possui
elementos culturais e sociais relevantes para o processo de apropriacdo do
conhecimento, sobretudo em relagdo a afetividade, socializacéo e linguagem. Mas

considera que essa rotina ainda precisa sofrer transformacoes.

A narrativa de Rivana sobre seu entendimento do papel do meio no desenvolvimento
da crianca com deficiéncia remete-nos a Vigotski (1997), quando este aponta que 0
processo de interacdo da crianga com 0 meio é que produz situagcdes que conduzem
a crianca ao caminho da compensacao, pois ela depende de sua vida social coletiva,
bem como do caréater coletivo de sua conduta para a formacgéo das fungdes internas

gue surgem no processo do desenvolvimento compensador.
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Quando constatamos a riqueza das considera¢des de Rivana acerca do processo de
ensino-aprendizagem de Bianca, uma pergunta nos envolve: por que, com tantos
conhecimentos e percepcdes sobre Bianca, Rivana € ignorada por seus pares e pela
escola? Por que nao participa dos planejamentos com a professora responsavel pela
sala de atividade junto com a pedagoga? Por que ndo é ouvida pela professora de
educacdo especial sobre o que sabe e pensa sobre Bianca? Sao perguntas fortes,
mas necessarias, quando, nesse momento, a escola procura construir e desenvolver
uma pratica inclusiva. Essa invisibilidade nos fala da falta de mais canais de
comunicacdo, de relacbes dialdgicas na escola. Entendemos, por esse e outros
episédios, o quanto as ac¢bes colaborativas dentro da escola poderiam potencializar
as praticas pedagdgicas para as criancas com deficiéncia e TDG, assim como para

todas as criancas.

Outro recorte que consideramos como interessante em nossa investigagédo diz
respeito a conversa estabelecida pela pesquisadora e pela professora da sala de
atividade de Marcos durante um passeio com a turma do Integral ao Parque

Moscoso, no centro da cidade.

Antes mesmo de sairmos da escola, Erica, professora de Marcos, perguntou a
pesquisadora se ela iria ao passeio. Quando confirmamos nossa ida, ela comentou
gue seria bom poder conversar com a pesquisadora. Acrescentou, de maneira suitil,
gue achava que também guem deveria estar ali era a professora do atendimento
educacional especializado. Ela, Erica, entendia que aquele momento era importante

para acompanhar e ver Marcos em outros espacos.

Ja no parque, enquanto as criangas brincavam no patio de areia, Erica iniciava uma

conversa, apontando para Marcos, que estava parado observando um chafariz.

Eu vejo ele [Marcos] na sala de aula, no patio, nos passeios e percebo
gue ele precisa de muita atengdo, envolvimento e um trabalho
intensivo. Um dia ele esta bem, falante, participativo; noutro, esta
calado, ausente e até agressivo. Eu sei pouco sobre a condicdo dele,
tenho aprendido com vocé [Larissy], com nossas conversas, mas acho
gue podia ser feito mais por ele. Eu até podia fazer mais, reconheco
isso, mas tenho mais 23 criancas na sala. Tenho que atender a todas.
Quando vocé chega, se aproxima dele e de mim, fico mais tranquila e
arrisco algumas coisas. Vocé viu que na sala até consigo sentar com
ele quando vejo que vocé pode me auxiliar. Também gosto quando
vocé me da sugestdes e me diz que estou indo bem.
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Questionamos Erica sobre o que ela achava que tinha mudado em sua relacéo com
Marcos.

Eu acho que vocé, quando chegou na minha sala e se aproximou do
Marcos, me fez vé-lo de outra maneira. Nao mais como aquele
menino que esti ausente, que foge da sala e que ndo consegue
fazer o que as outras criancas fazem. Me fez ver que ele tem direito
de estar ali e que eu preciso fazer alguma coisa para que ela possa
aprender. Hoje eu vejo que eu chamo o nome dele para as atividades
umas 10 vezes mais do que chamava. Até me sinto incomodada se
ela ndo quer participar. Sinto que eu nao fiz o bastante para ele se
interessar. Hoje parece que eu preciso fazer melhor e mais por
Marcos. E interessante € que ele demonstra que sabe que estou de
olho nele. Quando chamo ele para uma atividade, ele me olha, chega
devagarinho e ndo mais se recusa a fazer. Pode até ndo dar conta,
mas fica ao meu lado, ou sentado no seu lugar, como que “fazendo”.

Continuamos a problematizar e insistimos por meio da questao: “Por que vocé acha que eu

fiz vocé mudar?”

Porque vocé fala de um menino que pode aprender e de uma
professora, no caso eu, que pode ensinar. Na verdade, vocé veio me
mostrar que eu tenho muito que oferecer a ele. E acho que acreditei
em vocé. Quando eu estava contando histéria com as demais
criangas e Marcos se sentou no meu colo. Olhei para vocé e parecia
gue vocé estava me dizendo para deixar ele contar. E eu deixei ele
pegar o livro, e ele foi nomeando alguns objetos e eu fui produzindo
uma histéria naquele instante com Marcos. Antes eu nao teria essa
ideia ou coragem, para falar a verdade. Depois vocé veio e me disse
que eu tinha sido sensacional. Em outro momento eu ndo teria
acreditado, mas naguele momento eu acreditei.

Pensamos que Erica nos fala de sua necessidade de apoio e reconhecimento.
Quando o outro esta por perto, sobretudo outro que ndo tem a funcao de avaliar, e
sim de cooperar, os obstaculos tornam-se menos e mais reais. Na verdade, varias
vezes observamos as acbes de Erica na sala de atividade, acdes que incluiam
Marcos, mas que ndao eram compreendidas pela professora como merecedoras de
mais atencdo e planejamento. O que fizemos foi tentar mostrar que 0 que estava
sendo feito era interessante e, a0 mesmo tempo, apoiar a professora em outras
possibilidades. Ainda na conversa com Erica constatamos um sentimento de solid&o

em relacdo a acao docente.

Ainda nesse passeio, Erica falava dessa solid&o referindo-se a Verénica, professora

de educacéo especial:
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Eu penso que esse deveria ser esse o0 papel da professora de
educacao especial. Conversar comigo, me apoiar, me trazer ideias.
Acredito que, na sala de aula, Marcos tem condicbes de se
desenvolver mais do que na SRM, pois ele passa mais tempo aqui do
que la.

A narrativa de Erica revela, ainda, que entende que o trabalho da professora de
educacdo, do AEE e das atividades na SRM, deveriam complementar a pratica
pedagdgica da sala de atividade, e ndo substitui-lo ou concorrer com ele no
processo de aprendizagem e desenvolvimento da crianga. Como postula a
homologada Resolucdo n.° 4, de 2 de outubro de 2009, o AEE deve ser “[...] um
complemento e ndo um substitutivo do ensino ministrado na escola comum para
todos os alunos”. Acrescentamos que esse atendimento deve ser iniciado com base
na demanda da sala de atividade, para que sejam desenvolvidos e oferecidos
recursos para superar as barreiras a aprendizagem que atravessam o cotidiano da

crianca com deficiéncia e TGD.

Pergunto a Erica por que ela ndo leva essa sua demanda para a pedagoga e até
mesmo converse com a professora da SRM. Ela diz :

[...] deixa pra la. Eu penso que eles deveriam buscar minha
ajuda para fazerem o trabalho com a crianca. Eu ndo posso
sair da minha sala, deixar 24 criangas sozinhas ou com a
estagiaria para ir atras delas para perguntar sobre Marcos.
Acho que deveria ser o contrario. Bom, se elas ndo se
importam... Faco o que posso.

A pesquisadora insiste: Mas vocé conversa comigo, tem me
pedido ajuda... por que ndo faz isso com as outras?

Erica: Com vocé é diferente, vocé veio, chegou, se ofereceu.
Ndo me pede para sair da sala, na verdade, vocé entra na
minha sala e me ajuda.

A mesma Erica que se diz mudada com a presenca da pesquisadora e que
demonstra clareza nas atribuicdes referentes ao seu papel na sala de atividade e as
atribuicbes do AEE, na SRM e na escola, também demonstra dificuldade nas
relacdes interpessoais, mesmo que disso dependa a melhoria do trabalho oferecido
a Marcos.

Mesmo sabendo das necessidades de Marcos e de como um trabalho de apoio
poderia ajudar a crianca, parece-nos que Erica tem dificuldade de se envolver com

outros personagens da escola. Ela parece ter definido seu papel, ndo se
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disponibiliza a sair do seu espaco para buscar auxilio para ampliar o trabalho que
desenvolve com Marcos. A pergunta que surge é: por que parece tao dificil para os

profissionais trocarem experiéncias, percepcdes, medos e, assim, se ajudarem?

Esse fato aponta outra tensdo que encontramos nas escolas: as relacdes
interpessoais, as quais interferem no planejamento e realizacdo de um trabalho
integrado, interdisciplinar e colaborativo. Entendemos que dai surge a necessidade
de pensar mais, nas escolas e fora delas, estratégias para melhorar e potencializar

0S momentos pedagogicos, como diria Merieu (1995).

O autor (1995) assinala que o verdadeiro momento pedagdgico ocorre sempre que 0
professor reconhece a sua impoténcia educativa. A partir dessa impoténcia e
paralisia, devemos buscar instituir o dialogo e, assim, propor e construir experiéncias

gue possam motivar o outro. Meirieu (1995, p. 289) ainda argumenta:

[...] apenas o reconhecimento de nossa impoténcia educativa
permite-nos encontrar um verdadeiro poder pedagégico: o de
autorizar o outro a assumir seu préprio lugar e, com isso, a agir sobre
os dispositivos e os métodos; o de |lhe propor saberes a serem
apropriados, conhecimentos a serem dominados e pervertidos, que
talvez lhe permitam, e quando ele decidir, “fazer-se a si mesmo”.

Em outro encontro, conversamos com a professora Isabela, responsavel pela sala
de atividade do Grupo 4, em que estdo matriculados Lara e Otavio. A professora
estava sempre insistindo com a pesquisadora que o atendimento educacional
especializado podia fazer mais pelas criancas surdas que estavam em sua sala.
Durante um horario de patio de areia, ela pediu que me sentasse ao seu lado e,
apontando para Otavio e Lara, disse:

Olha, se Rosadlia e Alirio pudessem ficar mais na minha sala,
tenho certeza que Otavio e Lara iriam aprender mais, poderiam
participar mais das atividades. Percebo que essas criangas
ainda se sentem perdidas porque ndo sabem bem a LIBRAS. E
acho que as atividades sdo momentos bons para ensinar a
LIBRAS. Mas eu acabo frustrada porque eles [professora
bilingue e instrutor surdo] vém para a sala em horarios muitos
especificos. Quando eu mais preciso deles, eles ndo estéo,
estdo atendendo outras demandas. Eu ndo domino LIBRAS,
faco o que posso. Mas sei que nado é o suficiente (ISABELA,
setembro de 2012).
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Isabela € uma das professoras que recorre constantemente a pedagoga para pedir
ajuda com relacdo a adaptacao das praticas pedagdgicas para as criangas surdas. A
pedagoga ouve a demanda da professora, faz sugestdes e busca apoio da
professora bilingue e do instrutor. Pela via das falas da professora, parece que ela
deseja que um dos profissionais da SRM permaneca na sala de aula comum, como
mediador das praticas ali desenvolvidas.

Compreendemos que Isabela entende que a crianca pequena surda necessita de
um acompanhamento mais direto para aprender a LIBRAS e para interagir na sala
de atividade. Ela nos da pistas, assim como questiona a pedagoga sobre o trabalho
que a professora bilingue e o instrutor surdo poderiam ajuda-la a desenvolver na
sala de atividade. Esse fato aponta que a professora se sente responsavel com o
processo de aprendizagem e desenvolvimento das criancas surdas, ndo o atribuindo
somente ao AEE, mas também sinaliza que sabe que, para que esse processo
possa ser significativo para as criancas, deve haver um trabalho de colaboragéao
entre professor regente e professor bilingue e instrutor. Isabela mostra-nos que sabe
0 seu papel na sala de atividade e reconhece que se sente impotente em
determinadas situacdes, porém ela sabe também quais as contribuicbes do AEE

para que ela desenvolva um trabalho relevante com as criancas surdas:

Sei que existem outras criancas surdas na escola. Sei que
Amanda precisa muito da atencdo de Rosalia [a professora
bilingue] e de Alirio [0 instrutor surdo] por causa da
alfabetizacdo, mas minhas criangas também precisam. Eles
qguerem entender o que acontece a sua volta, nomear, dar
significado, mas penso que deva ser através da LIBRAS. Eu
falo, mostro o objeto, ou fagco a acdo, mas sei que tem um
correspondente em LIBRAS. Se a LIBRAS é a primeira lingua
dos surdos, entdo tem que aprender pela LIBRAS. As vezes
me sinto impotente por ndo conseguir fazer mais. Vejo vocé
agui, observando, interagindo, estudando e fico feliz em saber
que alguém esta se preocupando (ISABELA, setembro de
2012).

Interrogamo-nos por que, assim como Erica, Isabela também nos traz, em suas
narrativas, uma angustia comum entre professores regentes acerca da inclusdo de
criangas com deficiéncia e TGD. Elas demonstram ter clareza das atribuigcbes do
papel do professor de educacado especial e a fungcdo da SRM, quando questionam e
interpelam as pedagogas e a pesquisadora sobre o que tem sido feito. Entendemos

gue essa compreensédo explicitada pelas professoras precisa ser partilhada com os
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demais profissionais da escola, acima de tudo com os professores de educagao
especial, para que, juntos, possam refletir sobre as demandas, possibilidades,
barreiras e desafios que atravessam o cotidiano escolar, em sua tentativa de gestéao

de um trabalho pedagdgico inclusivo.

Entendemos que a queixa de Isabela sobre a permanéncia do professor bilingue e
do instrutor surdo na sala de aula se refere a uma organizagéao da escola. Esta, para
atender a um numero elevado de criancas surdas matriculadas em diferentes grupos
da educacéo infantil, planejou e estruturou uma rotina que nao privilegia muito o
estar na sala de aula comum. A demanda da escola para a aprendizagem de
LIBRAS faz com que os profissionais atendam mais a escola como todo, com
oficinas para as diferentes turmas. Assim, o trabalho colaborativo em sala se

restringe a alguns momentos durante a semana.

Por conta dessas falas, percebemos que ha a necessidade de um esclarecimento
sobre como sera realizado o trabalho do AEE. A informacdo na/pela escola
possibilita que se criem canais e redes de comunicacdo para uma pratica mais
colaborativa. As préticas colaborativas dos professores de educacao especial e dos
professores regentes estdo previstas na proposta do atendimento educacional
especializado, “[...] como apoio educacional, significa o0s atendimentos
complementares e suplementares que favorecem o acesso ao curriculo, podendo
ser oferecidos dentro da sala de aula, como ajuda ao professor relacionado as
estratégias adotadas [...]” (BRASIL, 2008).

Nossa investigacdo e descobertas apontam a existéncia de alguns abismos
conceituais e préaticos sobre o papel do AEE e da SRM. Entendemos que, para
ultrapassar essa barreira, € preciso discutir com 0s sujeitos envolvidos nesse
processo de inclusdo, profissionais da escola, profissionais de areas afins e familia,
o papel e a funcéo do espaco escolar, o AEE, a SRM e as atribuicbes do professor
de educacéo especial junto a crianca com deficiéncia e TGD, a escola e a familia.
Julgamos que essa explanacdo podera diminuir as angustias, as contradi¢cdes, 0s
medos e auxiliar na superagédo dos desafios de hoje transformarmos a educacéo e,

consequentemente, a escola em um espaco de inclusao.
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7.2 COM OS PROFESSORES DE EDUCAGAO ESPECIAL E AS PEDAGOGAS

Constatamos que tivemos aproximadamente 20 momentos de planejamento e trés
de planejamento-formacdo com a equipe da educacéo especial e pedagogas. Esses
encontros ocorriam as sextas-feiras, no horario de funcionamento do turno
vespertino. Nesse dia, as professoras de educacéo especial, o instrutor surdo, as
pedagogas e a pesquisadora reuniam-se na SRM. O objetivo dos encontros era
discutir o planejamento semanal das praticas pedagogicas da SRM, problematizar
as observacdes e registros dos acompanhamentos realizados, dialogar sobre o
papel e os desafios do AEE, da SRM na escola de educagéao infantil e refletir sobre
as propostas curriculares que essa modalidade de ensino desenvolvia na escola, em

colaboracdo com as praticas pedagdgicas da sala de aula comum.

Nos trés primeiros encontros de planejamento me concentrei em
exercitar a escuta. Precisdvamos criar um desenho do que era
realizado naquele espago, por que era dessa e ndo de outra forma,
gue crengcas e conhecimentos permeavam as praticas dos
professores e pedagogos, assim por diante. Em momentos que
pediam minha opinido, eu tentava devolver o que havia sido dito
pelos professores, como uma forma de fazé-los ouvir 0 que eu
estava ouvindo. Observei que, por conta dessa pratica, 0s proprios
professores e pedagogos iam comecgando a esclarecer mais sobre
suas falas, levantando novas hipéteses e procurando algumas
solucdes para suas duvidas. Ao final, ouvia da pedagoga que eu
estava com aquela cara de quem estava entendendo tudo, e que
tinha muitas coisas para falar (DIARIO DE CAMPO, marco de
2012).

O planejamento, para os professores, parecia ser um momento em que preferiam
conversar informalmente, ou utilizavam-no para produzir seus materiais didaticos da
SRM, assim como outras ocupacdes que tinham. Mas a presenca da pesquisadora e
das pedagogas tirava os professores de suas atividades individuais e os colocava na
roda de conversa para que contribuissem e compartiihassem suas praticas e

experiéncias.

Mesmo detectando sinais de resisténcia em deixar de lado as atividades individuais,
ndo nos pareceu dificil estabelecer um espaco de colaboragdo, em que o0s
professores e pedagogos reconheciam a participagdo da pesquisadora como
elemento importante na reflexdo sobre o planejamento das praticas pedagogicas.

Como aquele que vem de fora, que olho com outros olhos e traz outros sentidos.
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No quarto planejamento, as pistas quanto a resisténcia de ter um tempo para
estudo, discussao e reflexdo/planejamento se fizeram mais significativas. Ficou
explicito quando pedimos que, no final do encontro, os professores trouxessem
algumas questdes que consideravam importantes tanto para si mesmos quanto para
0 grupo. A professora Verdnica deixa clara sua falta de entendimento sobre aquele
momento de planejamento e atribui essa funcdo de pensar, planejar e elaborar

praticas a pedagoga. Ela nos diz:

Acho desnecessério fazer planejamento toda semana, tinha que ser
uma vez no més ou por quinzena. Nao temos tanta coisa assim para
planejar. Eu preparo minhas atividades, a pedagoga avalia se esta
bom e eu fagco com as criangas. Nunca tive planejamento, em
nenhuma escola que trabalhei. Na escola em que trabalho a tarde, a
minha pedagoga é 6tima, ela da tudo pronto. Até digita para a gente.
Aqui vejo que, no planejamento, ficamos discutindo sobre o aluno.
N&o entendo para que isso.

Ao se sentir incomodada com a fala da professora Veronica, que demonstra néo
perceber e entender o papel do planejamento para o AEE e a SRM, a pesquisadora

perguntou:

Penso que essa discussdo seja justamente para se conhecer e
compreender melhor esse aluno que precisa de atendimento
educacional especializado. Como ele é, como é na escola, em casa,
como esta na SRM, o que gosta, o que ndo gosta. Conhecer o aluno
€ essencial para pensar uma proposta de trabalho para ele. Vocé me
disse gue cada aluno tem que ter um plano de trabalho individual.
Como é pensado e organizado esse plano?

Verbdnica respondeu a pesquisadora:

Para te falar a verdade, ainda néo fiz os planos dos meus alunos.
Mas acho que todos precisam desenvolver a psicomotricidade, a
alfabetizag&o, saber cores, numeros e por ai. Sei que, na educacgéo
infantil, € um pouco diferente, mas algumas atividades que tenho,
gue trabalhei na EMEF, servem para as criancas daqui também.

Percebemos que a professora ndo se sentiu intimidada; na verdade, percebemos na
fala da professora a necessidade de expor seu conhecimento sobre o que ela sabe e
faz como professora de educacao especial. A pesquisadora insiste em um dialogo
com a professora Ver6nica, tentando reunir pistas de como ela pensa e langca méo

de dispositivos que provoquem, na professora, um momento de reflexao.

Pesquisadora: Mas vocé me disse que, por exemplo, Marcos e
Beatriz sdo um desafio para vocé. Vocé ndo sabe o que ensinar a
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eles, o que fazer para que eles aprendam. Penso que por ai vocé vai
comecar a achar seu caminho. Se vocé ndo os conhece, precisa
conhecer, saber mais sobre sua historia de vida, familiar, escolar,
entender o que eles gostam, o que lhes interessam, o que sabem
fazer e o que ainda apresentam dificuldades. Tentando responder
essas perguntas, vocé ja terd muito material para comecar o trabalho
com eles.

Verdnica: Eu sei disso, mas tenho dificuldade de escrever. Sei que
preciso colocar isso no papel. Fazer um plano de trabalho.

Pesquisadora: Como eu ja havia dito nos outros encontros, podemos
discutir juntas algumas das suas duvidas, posso trazer leituras que
achar interessantes e apropriadas para sua pratica.

Verbnica: Isso sera bom. Mas ndo me dé muita coisa para ler e fazer
ndo. N&o tenho tempo. Gosto mesmo é da pratica. De fazer material,
coisas que envolvam artes, habilidades manuais. L4 em casa é
assim, minha irma gosta de ler, estudar, e eu gosto de mexer com
coisas praticas (DIARIO DE CAMPO, abril de 2012).

Nesse relato, ndo houve a participacdo das pedagogas. Também ndo ocorreu a
interacdo da professora bilingue nem do instrutor surdo na conversa. Ambos
observaram o didlogo entre a pesquisadora, mas permaneceram indiferentes com o

gue a pesquisadora e a professora Verbnica disseram.

O relato anterior faz-nos pensar sobre a profissionalidade do professor. Um
professor que se transforme em um agente dinamico, cultural, social e curricular,
considerando-se capaz de tomar decisdes educativas, éticas e morais, desenvolver
o curriculo em um contexto determinado e elaborar projetos e materiais curriculares
em colaboracdo com os colegas, situando o processo em um contexto especifico

controlado pelo préprio coletivo.

Sabemos que as discussfes acerca da profissionalizacao assinalam para a natureza
complexa da profissdo docente e para a obrigacdo de compreendé-la com as
caracteristicas préprias, por meio da andlise da atividade concreta dos professores
em seus contextos de trabalho, no cotidiano escolar. Entendemos que envolve a
subjetividade do professor, seu contexto sociocultural e suas experiéncias escolares.
Elementos que interferem diretamente na consolidagdo da profissionalizagdo no
espagco da escola e da sala de aula, seja pela postura e conduta ética desse

profissional, seja pelos seus saberes e fazeres no cotidiano escolar.



220

Concordamos com Sacristan (1991, p. 65), quando ele propfe que a expressao
profissionalidade pode ser entendida como “[...] a afirmagédo do que € especifico na
accao docente, isto é, o conjunto de comportamentos, conhecimentos, destrezas,
atitudes e valores que constituem a especificidade de ser professor”. No caso do
relato de campo mencionado na péagina anterior, observamos algumas pistas da
profissionalidade da professora Veronica, que diz de seu trabalho de ensinar, dos
valores e pretensdes que pretende alcancar e desenvolver, assim como dos

conhecimentos e capacidades que ela julga necessarios a sua pratica pedagogica.

Por meio da observacao, foi-nos possivel compreender que a profissionalidade da
professora influencia sobremaneira seus movimentos na escola e na SRM.
Movimentos de afastamento do grupo de professores, de desinteresse pelas
propostas da escola, pelos encontros dialégicos proporcionados, praticas de
repeticdo e treinamento de capacidades motoras desconectadas das propostas

curriculares da escola.

Concordamos com autores como Manzini (1999) e Goffredo (1992), que nos alertam
sobre o fato de que a educacdo inclusiva esbarra em limites e dificuldades,
sobretudo em fungcdo da falta de formacdo de professores para atenderem as
criangas com deficiéncia, TGD e AH/SD, assim como falta de infraestrutura
adequada e condicbes materiais que melhorariam as condicdes do trabalho
pedagogico desses professores. Acrescentamos que, para fortalecermos e
desenvolvermos uma educacao realmente inclusiva, devemos apostar na retomada,
Nno nosso caso por via dos planejamentos-formacdo, da dimensdo pessoal e
subjetiva, frequentemente desconsiderada nos espacos escolares e nos programas

de formacéo.

Compreendemos a necessidade de falar dos desafios enfrentados, mas
consideramos importante trazer para a discussao as possibilidades observadas na
pratica do professor. Para isso, precisamos distanciar-nos das énfases em
competéncias teodricas, técnicas e operacionais, para nos aproximarmos de uma
integracdo de modos de agir e pensar, provocando um saber que inclui ndo s6 a
relevancia de conhecimentos e métodos de trabalho, como também a mobilizagéao

da subjetividade do docente, suas intenc¢des, seus valores individuais e grupais, sua
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compreensao da cultura da escola; inclui confrontar ideias, crencas, préticas, rotinas,

objetivos e papéis no contexto do fazer cotidiano, na instituicdo escolar.

Por meio das observacfes e das conversas com a professora Verdnica, notamos
gue sua profissionalizacao resulta das condi¢cdes sociais e institucionais colocadas a
sua prética docente e também, das formas de compreender, vivenciar e fazer a sua
docéncia, individual e coletivamente, em contextos escolares e ndao escolares. Ou
seja, indagamos se apenas o fato de ter trabalhado 16 anos em uma instituicao de
educacdo especial com adolescentes com deficiéncia e transtornos globais do
desenvolvimento resultou na percepcado e pratica educacional corretiva que a
professora tem hoje. Ou se ndo estamos desconsiderando elementos de sua
subjetividade, de seu meio sociocultural, como determinantes também dessa sua

postura docente.

No relato abaixo, quando Verdnica se posiciona contrariamente a legislacdo atual
sobre o0 AEE, ela, ao explicar por que pensa diferente, nos da pistas de uma crenca
pessoal na impossibilidade de escolarizacdo de alunos com deficiéncia na escola
comum. Ela diz: “[...] (esse) aluno que ndo tém condi¢gbes de ir para uma escola
normal e nem consegue aprender como os alunos normais [...]”. Nesse momento
intervenho para acrescentar a discussdo uma necessidade tedrica que percebemos
fazer falta para que as propostas e préaticas se transformem. Insistimos que existe
uma necessidade de reaver a teoria sobre desenvolvimento para pensar as praticas.
Proponho a leitura de alguns textos que versam sobre o assunto. As professoras

nao manifestaram interesse.

Insistimos com as professoras sobre o que nos diz Vigotski, em Defectologia, em
relacdo a educacdo de pessoas com deficiéncia. O autor nos fala de uma ciéncia

moderna que

“[...] esta lutando agora pela tese basica em cuja defesa vé a unica
garantia de sua existéncia como ciéncia, qual seja: a crian¢a cujo
desenvolvimento se vé complicado pelo defeito ndo é simplesmente
uma crianga menos desenvolvida que seus coetaneos normais, mas
uma crianca que se desenvolveu de outro modo” (Vygotski, 1989, p.
03).

Acrescentamos que a perspectiva histérico-cultural sobre a criangca com deficiéncia,

na qual se apoiam os estudos de Vigotski, d4 énfase aos aspectos qualitativos do
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desenvolvimento, entendendo que essa crianga apresenta um processo

qualitativamente distinto, peculiar.

Assinalamos que, para Vygotski (1989), qualquer tipo de deficiéncia fisica, sensorial
ou mental transforma a relacdo do homem com o mundo e determina as relacbes
com as pessoas. Para ele, a limitagdo organica se mostra como uma “anormalidade
social da conduta”. Apesar disso, ndo € a diferenga biolégica o principal fator que
implica desenvolvimento restrito ou ndo desenvolvimento da pessoa com deficiéncia,
pois esta é entendida sob os diferentes modos e juizos de valor de acordo com as
especificidades de cada sociedade. O impedimento que pode se apresentar é
essencialmente de ordem social, ou seja, depende de como dada sociedade

concebe a pessoa sob tal condicéo.

Mesmo apOs essa breve e entusiasmada exposicdo tedrica, obtivemos como
resposta “depois vocé traz para a gente ver”. Tal fato novamente nos leva a pensar o
que realmente interessa as professoras: se estdo preocupadas com suas praticas;
que significado tem a profissdo de professor de educacéo especial. Ndo podemos
precisar uma resposta porgue acreditamos que haja uma teia de fatos e

acontecimentos que as levam a esse comportamento.

Em outro dia de planejamento-formacéo, notamos que a aproximacao e o interesse

dos professores por aquele tempo de reflexdo se da de forma timida.

Chego a sala de SRM e Verbnica e Rosalia me avisam que as
pedagogas hoje ndo poderdo planejar com o grupo. Elas entdo me
dizem que podemos aproveitar o tempo para discutirmos o texto que
eu havia trazido para eles sobre Politica de Educacgéo especial no
Brasil’’e, depois, cada uma poderia ir preparar seus materiais e
relatérios. Pedi a Rosdlia que interpretasse para Alirio, porque o
contetdo do texto era importante para sua formacédo. Ela concordou
e ele também. Comecamos falando da autora do texto, de como ela
tem se emprenhado em investigar a tematica de politicas publicas na
educacao especial e de como o texto dela nos esclarece muito sobre
alguns marcos legais na historia da educagdo especial no Brasil.
Verbnica diz que ndo sabia muito sobre algumas leis que, na Apae, o
trabalho é mais técnico. Nas formacdes eram passadas metodologias
para o atendimento dos alunos. Rosélia também diz que n&o tinha
muito conhecimento, pois fez Histéria e faz pouco tempo que atua na
educacao especial. Afirma que tem acompanhado as politicas para a

*’PRIETO, Rosangela Gavioli. Politica de educacao especial no Brasil: evolucdo das garantias legais.
In: Anais do XI Semindrio Capixaba de Educacédo Inclusiva. Vitoria: UFES, Programa de Pés-
Graduacédo em Educacédo, 2008. p. 15-27.
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educacdo de surdos. Pergunto qual marco histérico e legal mais
repercutiu sobre a pratica deles. Elas respondem que acham que
todos, mas gque a Resolucéo n.° 4, de 2 de outubro de 2009, é a que
mais provoca mudancas da educacdo especial. Elas dizem que o
aluno com deficiéncia, TGD e altas habilidades/superdotacdo passa
a ir obrigatoriamente para a escola regular, diminuindo o nimero de
matriculas nas escolas especializadas e aumentando nas escolas
regulares. E, assim, diz eles, as Secretarias de Educacéo, escolas e
professores precisam se preparar para incluir esse aluno. Verbnica
diz que discorda um pouco da lei, pois, para ela tem aluno que nao
tém condicbes de ir para uma escola normal e nem consegue
aprender como o0s alunos normais. Questiono o que ela acha que
eles ndo conseguem aprender e ela me diz que alguns nem se
alfabetizam, com 18 anos ndo sabem nada. Ela afirma que na, Apae,
pelo menos eles aprendem trabalhos manuais. Mas acrescenta que
também sabe que tem alunos que aprendem, que vao para a escola
normal e aprendem, mais devagar, mas aprendem. Diz que a lei
deveria considerar os casos. Questiono o que eles pensam sobre a
educabilidade do sujeito da educacdo especial. Roséalia afirma que,
com a surdez, todos aprendem. Precisam aprender a LIBRAS e junto
com ela o Portugués. A partir dai eles, os alunos surdos, vao longe.
Rosalia aponta para Alirio e diz: ‘Ele € um exemplo: terminando
faculdade, professor...". Verbnica fica calada e diz que ja respondeu
sobre isso. Eu, entdo, afirmo que precisamos parar para pensar o
gue é que achamos que os alunos devem aprender, por qué, como e
guando. Assim estaremos buscando respostas para questdes mais
abrangentes, como também mais especificas, como o que as
criancas da educacdo infantil, sujeitos da educacdo especial, devem
aprender. Rosalia concordou comigo e disse que podiamos ler sobre
aprendizagem, desenvolvimento e curriculo. Verdnica nao
manifestou interesse. Alirio também n&o se manifestou. Terminamos
nossa discusséo e fomos para o lanche (DIARIO DE CAMPO, abril
de 2012).

Por vezes as narrativas da professora Veronica faz-nos pensar que ela nao

demonstra possibilidade de mudar seu olhar e transformar sua pratica. Suas

negativas, siléncios e, algumas vezes, indiferenca nos deixam desestimulados. Mas

em outros momentos, acreditamos que suas solicitagdes, ainda que poucas, falam

de uma professora que luta contra suas percepcdes e crencgas, buscando outras

formas de ver a educacao da crianca com deficiéncia e, por conseguinte, sua pratica

pedagogica.

No outro planejamento-formacgédo, deparamo-nos com a professora Ver6nica, que

luta e busca discretamente outras formas de fazer educacéo. Nesse dia, discutimos

um texto sobre autismo atendendo a um pedido de Verbnica, que disse:

[...] preciso saber o que tem de novo sobre o autismo. Trabalhei com
adolescentes e adultos autistas, mas criangas pequenas ndo. Sei
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que devem ter acontecido alguns avancos nas pesquisas. Na Apae o
gue aprendemos era mais clinicos, tipo: sintomas, caracteristicas,
essas coisas. Acho que preciso saber o que eles podem aprender
pedagogicamente, porque esse € meu papel aqui. Ensinar a eles os
contetdos (DIARIO DE CAMPO, abril de 2012).

Atribuir uma causa a essa mudanca de comportamento da professora Verbnica
pareceu-nos precipitado. Pensavamos naquele momento que ela podia estar se
sentindo provocada a mostrar que era capaz de contribuir com nossos encontros, e
reagia com movimentos de aproximacgdo e questionamentos. Também nos ocorreu
que ela estava se percebendo “pressionada” diante das pedagogas e da professora
bilingue, que concordavam e participavam dos encontros, vislumbrando
transformacdes em suas praticas. Mesmo sem identificar a real causa dessa
solicitacdo, prontamente procuramos atender a demanda da professora Verénica.
Os sinais de mudanca que a professora nos da impulsionam-nos a retomar a

formacdao-reflexdo buscando ainda mais possibilidades de trocas e colaboracoes.

Para isso, procuramos um texto sobre autismo que pudesse nortear nossa
discussdo. Como no planejamento do nosso primeiro planejamento-formacao,
tiramos cépia para cada professor e pedagogo e também encaminhamos por e-mail
o texto®®Autismo e sindrome de Asperger: uma visdo geral, de Ami Klinne, e outros
dois textos: A formacdo de professores e a educacdo de autistas, de Silvia Ester
Orra, e Autismo: um olhar pedagdgico para a inclusdo, de Eugénio Cunha, para
leitura complementar. Sugerimos que fizéssemos uma leitura prévia do texto, por

isso ele foi entregue e encaminhado uma semana antes do nosso encontro.

Como em outros encontros de planejamento-formacdo, as pedagogas Angélica e
Margarida nao participaram. Questionamos com elas a participa¢do, mas justificaram
que era o horario que tinham para resolver as pendéncias da escola, como conversa
com pais, planejamento de passeios, entre outros. Compreendemos que o cotidiano
escolar tem uma dinamica bastante intensa, mas também entendemos que as
atribuicbes das pedagogas precisam ser contempladas na supervisdo, orientacao e

planejamento pedagogico com os professores.

“autismo e sindrome de Asperger: uma visdo geral, de Ami Klinn, disponivel em:
http://www.scielo.br/pdf/rbp/v28s1/a02v28s1.pdf>.) e outros dois textos, A formagéo de professores e
a educacdo de autistas, de Silvia E. Orrd (http:<//www.rieoei.org/deloslectores/3910rru.pdf>.) e
Autismo: um olhar pedagogico para a incluséo, de Eugénio Cunha
(http:/</www.eugeniocunha.com/index.php?caminho=artigo.php&id=111>).



http://www.scielo.br/pdf/rbp/v28s1/a02v28s1.pdf
http://www.eugeniocunha.com/index.php?caminho=artigo.php&id=111
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Essa auséncia das pedagogas provocou-nos. Pensamos que a presenca da
pesquisadora poderia estar significando para elas um profissional que pudesse fazer
o papel de mediador no planejamento e elaboracdo das praticas junto aos
professores da educacéo especial, embora o esclarecimento sobre a participacédo da

pesquisadora ja tivesse sido feito.

Assim, nesse encontro estavam presentes a pesquisadora, a professora Veronica e
a professora Rosdélia. O instrutor Alirio também nao participou, porque estava
produzindo um material para sua oficina de LIBRAS com as criancas. Sugerimos e
insistimos para que ele participasse, mas ele pediu licenga para ir para o outro lado
da sala.

Comegamos o encontro as 7h15min e fui primeiro lembrando as
professoras que o tema daquele encontro havia partido do interesse
delas em saber mais sobre psicose infantil e autismo. Verdnica disse,
de imediato, que ndo poderemos demorar muito porque ela precisava
montar algumas atividades. [...] Perguntamos as professoras as
impressdes que tiveram sobre o texto. Veronica foi logo dizendo que
nao havia lido o texto todo, [...]. Ja Rosédlia disse que havia lido e que
achou muito interessante, que ndo sabia muito sobre o tema, ja que
se concentrava na leitura sobre surdez. [...] Coloquei para as
professoras que minha proposta é que todas lessem o texto em casa
€ que nosso encontro sirva para discutirmos nossas percepgoes,
davidas, ideias. Depois de dizer isso, pergunto a Verbnica se o texto
Ihe suscitou novas maneiras de pensar o trabalho com as criangcas
com caracteristicas de autismo, com as quais trabalha na SRM. Ela
me diz que sim, mas que foi bom também voltar a entender melhor
esse transtorno. A professora relatou que viu muito de Marcos nas
caracteristicas que o texto traz sobre o tema: a dificuldade da crianca
nas interagbes sociais, 0S prejuizos que esse comprometimento
acarreta no seu desenvolvimento da linguagem e intelectual.
Ressaltei também que a pouca interagcdo e desinteresse da crianca
tém a ver com dificuldades no desenvolvimento da atencdo. [...]
Verbnica comentou que, com Marcos, esse comportamento €
constante. O menino nao fala, parece alheio, pergunto a ele, peco
para repetir palavras, mas sao raras as vezes que ele responde. A
professora afirmou que percebe uma auséncia de Marcos nas
atividades, nas brincadeiras em sala de aula e em situacdes que
exigem dele participagdo ativa. Com Bianca e Renan esse
comportamento € menor. Bianca ndo brinca muito, mas, quando é
chamada para fazer atividade, ela vai e faz. A mesma coisa com
Renan. Mas preciso ficar chamando os dois o tempo todo, para eles
prestarem atengdo no que estdo fazendo. A professora disse que é
um mistério pensar como ultrapassar essas barreiras que essas
criancas trazem. Digo que penso que precisamos nos valer da
observacao, das leituras e dos trabalhos colaborativos para planejar
e organizar praticas pedagdgicas em que criancas, como Marcos,
Bianca e Renan possam participar. Deveriamos pensar em situacées



226

em que a crianga pudesse encontrar uma forma de comunicagdo
com o0s pares e os adultos, como, por exemplo, com fantoches,
histérias, brinquedos, mas situa¢cdes em que o adulto ou os pares
pudessem mediar 0 que estava sendo proposto. Verdnica concorda
comigo e diz que o brincar parece um caminho para se trabalhar com
as criancas. Rosdlia complementa dizendo que pode desenvolver
projetos em se trabalhe essas capacidades que as criangas ja
possuem e auxiliem no desenvolvimento de outras [...]. Verbnica
relata alguns casos que acompanhou na Apae.

[...] comento também o quanto o texto de Silvia Orrd nos traz
possibilidades acerca do trabalho pedagdgico com sujeitos com
TGD. Relato que a autora aborda, em seu texto, a proposta de
Reuven Feuerstein sobre aprendizagem mediatizada. Insisto que
esse texto podera auxiliar na compreensao de como € possivel um
trabalho pedagdgico com criangas com autismos, que, por muito
tempo, viveram as margens dos processos de escolarizagdo. Ainda
ressalto que a Silvia faz referéncia a importancia da formacdo dos
professores para atuar nessa proposta de aprendizagem
mediatizada. Pergunto o que elas pensam sobre Vigotski e
Feuerstein valorizarem o contexto historico e social do ser humano,
de onde séo fornecidos os instrumentos e os simbolos que estdo
entre 0 individuo e 0 mundo que o rodeia, proporcionando o
desenvolvimento de capacidades e conhecimentos que Ihe daréo
auxilio em sua acdo sobre sua realidade, processando-se através
desse aprendizado o desenvolvimento das funcdes psicolégicas
superiores, como atencdo, memobria, pensamento, linguagem e
emocao. Veronica me diz que precisa entender melhor sobre isso.
Precisa identificar isso na sua pratica para poder melhorar o que tem
feito. Aproveito para dizer que isso pode ser feito a partir da leitura e
da reflexdo sobre sua agéo, acdo esta que precisa ser registrada e
documentada. Acrescento que esse movimento permitird olhar com
mais clareza e cuidado para as propostas curriculares da SRM, tanto
em relagdo ao plano de trabalho individual com o aluno como em
concordancia e colaboragdo com a sala de aula regular. As
professoras pedem para encerrar e dizem que v&o ler os outros
textos encaminhados. Sugiro que também possam ler o livro
organizado por Claudio Baptista, Autismo e Educacao: reflexdes e
propostas de intervencdo e que, no nOsso préximo encontro,
podemos discutir a questdo da educacdo inclusiva na educacao
infantil pela via do curriculo da SRM e da escola como um todo
(DIARIO DE CAMPO, junho de 2012)

Nesse segundo encontro, observamos um esforco das professoras em participar e
se envolver na discussdo. Retomam a justificativa da preocupacao acerca do pouco
tempo para xerocopiar materiais e montar atividades, especialmente a professora
Verbnica. Ter material para que as criancas registrem sua aprendizagem ainda

parece ser um indicativo de estar trabalhando, de estar sendo produtivo.

Observamos que a formacg&o continuada na escola ainda é relegada para segundo

plano, dando a entender que ndo é importante estudar, refletir, tampouco avaliar o
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trabalho que estd sendo desenvolvido e pensar novas possibilidades para esse
trabalho. Na fala de uma das professoras, constatamos pouco tempo para leitura e o
desejo de que o texto fosse apresentado e exposto pela pesquisadora. Reforca o
descaso com a formacdo continuada do professor na escola, sobretudo quando
somada com algumas falas das mesmas professoras acerca das formacdes

continuadas oferecidas pela Secretaria Municipal de Educacé&o durante o ano letivo.

Penso que essas formacgfes sdo um desperdicio de tempo. A gente
vai para esses encontros ou para ouvir reclamacgéo e bronca ou para
ouvir aquilo que jA estamos cansadas de saber. Acho que eles
precisam falar de prética, de como fazer e ndo s6 de leis e teorias.
N&o me ajuda em nada essas teorias. Teoria eu pego e leio nos
livros, quero ouvir falar de como posso fazer, sugestdes do que fazer.
Teve uma vez que trouxeram uma pessoa aqui em Vitéria, ela falou
uma manha inteira sobre teoria e, a tarde, pediu que a gente levasse
nossas experiéncias para ela discutir. Eu quero ouvir coisa nova,
coisa que eu nao fiz. Apresentar o que a gente faz pra qué? Pra dizer
se esta certo ou errado? Quero saber o que é certo e o que da certo
fazer (ROSALIA, junho de 2012)

Nesse didlogo, observamos que Rosdalia, que por diversas vezes sinalizou a
importancia de um espaco de discussdo sobre teorias e praticas no cotidiano da
escola, posiciona-se em relacdo as formacdes oferecidas pela Seme. Refere-se a
essas formacdes como tendo pouca utilidade para transformar suas préticas.
Abaixo, Verbnica complementa a fala de Rosalia ainda sobre as forma¢des mensais
promovidas pela Geréncia de Educacéo Especial do municipio de Vitéria:

Se vocé quer saber, essas formacdes ndo ajudam em nada. Vou
porque tenho que ir, sendo cortam o0 ponto. Mas saio mais cedo.
Gostaria que eles falassem de coisas interessantes para Nnosso
trabalho. Novas metodologias, novos materiais, tipo oficinas. Ensinar
a fazer materiais para trabalhar com os alunos com deficiéncia. O
gue eu utilizo aqui no CMEI aprendi na Apae, la a gente tinha curso
para fazer materiais (VERONICA, junho de 2012).

Essas narrativas das professoras apontam duas questdes: elas ou estao
preocupadas com o fazer, com a materialidade do trabalho docente, sem se
preocuparem em entender o porqué desse fazer, deixando de lado a possibilidade
de conhecer e compreender mais sobre o trabalho na educacao especial, as teorias
e conhecimentos que norteiam as diferentes praticas existentes; ou sinalizam que as
formacdes desenvolvidas na e fora da escola, por meio da Secretaria de Educacao,

nao aborda temas e urgéncias que possibilitem aos professores se posicionarem em
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relacdo ao assunto ou estabelecerem relacbes com as praticas que desenvolvem

nas escolas onde atuam.

A primeira hipétese faz-nos entender que esses professores se percebem na
posicdo apenas de ensinar, diz-nos de um desejo de ensinar mais do que aprender.
Como nos lembra Alarcdo, a pratica docente reflexiva tem como desafio superar a

ideia de que ensinar € uma simples ocupacéo (ALARCAO, 2003).
Noévoa (1992, p. 25) nos alerta:

A formacdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que
forneca aos professores os meios de um pensamento autbnomo e
que facilite as dindmicas de auto-formacdo participada. Estar em
formacdo implica um investimento pessoal, um trabalho livre e
criativo sobre 0s percursos e 0s projetos préprios, com vista a
construgdo de uma identidade, que é também uma identidade
profissional.

E em concordancia com o autor, pensamos sobre 0os desenhos dados as formacoes
realizadas por Secretarias de Educacdo. Desenhos que refletem ainda as poucas
discussbes sobre as politicas publicas no municipio acerca do papel da formacéo
continuada. Névoa (1992) ajuda-nos a entender o desanimo das professoras quanto
as formacgBes continuadas promovidas por 6érgdos municipais. Compartilhamos com

ele a ideia de que

[...] praticas de formacdo continua, organizadas em torno dos
professores individuais podem ser Uteis para a aquisicdo de
conhecimentos e de técnicas, mas favorecem o0 isolamento e
reforcam uma imagem dos professores como transmissores de um
saber produzido no exterior da profisséo (p. 27).

Névoa (1992, p. 25) aposta em formagbes em que “[...] o dialogo entre os
professores €& fundamental para consolidar saberes emergentes da pratica
profissional”, assim como criar espago para o compartiihamento de duvidas e
questionamentos. Acrescenta que “[...] a criacdo de redes coletivas de trabalho
constitui, também, um fator decisivo de socializacéo profissional e de afirmacéo de

valores proprios da profissdo docente” (Novoa, 1992).

O autor insiste que as formagcbes devem tomar como referéncia as dimensdes

coletivas, contribuindo, assim, para a emancipacdo profissional e para a
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concretizacdo de uma profissdo que precisa ser autbnoma na producao dos seus
saberes e dos seus valores (NOVOA, 1992).

Ao mesmo tempo que encontramos indicativos de uma fragilidade na formacéo
continuada por via de 6rgdos municipais, também reconhecemos um movimento de
paralisia na escola, ora porque ha movimentos de escape por parte das pedagogas,
ora porque os professores estdo desacreditados nesse tipo de apoio. Contudo,
descobrimos pistas de uma tentativa de um movimento de sair de uma zona de
conforto, quando os sujeitos da pesquisa possibilitam um trabalho colaborativo,
quando se dispdéem a ouvir e dialogar e, sobretudo, quando partiiham seus
conhecimentos, davidas, questionamentos e valores com a pesquisadora e colegas

de trabalho.

Apostamos, nesta pesquisa, nos “[...] saberes de que o professor € portador,
trabalhando-os de um ponto de vista tedrico e conceitual” (NOVOA, 1992, p. 27).
Conciliar, na discussao reflexiva do trabalho, docente, saberes, valores e
experiéncias parece-nos um caminho possivel na implementacdo de uma pratica

pedagogica mais inclusiva.

A formacdo passa pela experimentacéo, pela inovacdo, pelo ensaio
de novos modos de trabalho pedagdgico. E por uma reflexao critica
sobre a sua utilizacdo. A formacdo passa por processos de
investigacdo, diretamente articulados com as préaticas educativas
(NOVOA, 1992, p. 28).

Mas ndo desejamos atribuir culpa ou responsabilizar um ou outro sujeito nesse
processo fragil de implantacdo da formacdo continuada. Sabemos que uma
mudanca individual depende de uma transformagé&o institucional. A formacdo de
professores deve ter uma conexdo estreita com outras esferas e areas de
intervencdo, e ndo ser uma espécie de condicao prévia da mudanca. Novoa (1992,
p. 28) ainda nos adverte que “[...] a formacao nao se faz antes da mudanca, faz-se
durante, produz-se nesse esfor¢o de inovacao e de procura dos melhores percursos

para a transformacao da escola”.

Compreendemos que a escola, em um processo colaborativo, precisa discutir e
avaliar as mudangas a que NoOvoa se refere. Durante a realizacdo da pesquisa no

CMEI “Arca de Noé”, tivemos dificuldades em acompanhar as decisbes tomadas
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pela escola, sobretudo em relacdo as propostas de formacao continuada envolvendo
todos os professores. Os horérios em que essas reunides ocorriam, assim como as
decisbGes negociadas nos corredores da escola, impediram entender esse processo
decisorio, que sempre atendia a demanda particular dos professores em detrimento
das necessidades de reflexdo do trabalho docente e pedagdgico oferecido pela

escola.

Os encontros e horarios de formacdo determinados no calendario escolar e
implantados pela Secretaria de Educacdo ndo foram cumpridos como proposto
desde o inicio do ano letivo, ora por atividades extraescolares desenvolvidas, ora por
coincidéncia com dias de recesso e ponto facultativo. Também a escola ndo contava
com a disponibilidade dos professores na escola, em outro momento, para participar
da formacédo continuada e do planejamento do trabalho pedagégico da escola,

colaborando com seus encontros.

No terceiro e Ultimo planejamento-formacdo com os professores da educacdo
especial do CMEI, discutimos o texto Educacéo inclusiva na educacéao infantil, um
artigo®® de Relma Urel C. Carneiro. Foi um encontro rapido porque as pedagogas,
embora quisessem participar, ndo podiam ficar muito tempo, pois tinham se

comprometido em conversar com alguns pais.

Percebemos que o tempo destinado ao planejamento muitas vezes é utilizado para
reunides de pais, resolucdo de problemas de gestdo escolar. Constatamos que o
espaco-tempo de formacdo-reflexdo ocorre se ndo existirem demandas
consideradas importantes para serem atendidas, como producdo de material entre
outras. O pouco compromisso e envolvimento das pedagogas e das professoras de
educacdo especial no planejamento indicou-nos que esse espaco-tempo ainda
precisa ser discutido e problematizado com toda a equipe da escola, como

necessario para pensar e transformar a escola e suas acoes.

Em relacéo ao terceiro encontro, comegamos nossa discussao pelo resumo do texto.
Retomamos com as professoras que o objetivo era desencadear uma reflexdo sobre

a educacao inclusiva na educacgéao infantil, considerando a educacao inclusiva como

29CARNEIRO, R. U. C. Educacao inclusiva na educacédo infantil. Praxis Educacional, Vitéria da
Conquista/BA, v. 8, n. 12, p. 81-95, 2012.
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um modelo educacional referendado por politicas publicas, no entanto ainda distante
da realidade escolar. Além disso, a autora problematiza, entre outros aspectos, a
necessidade de repensar a pratica pedagogica como elemento fundamental de
inclusdo escolar na educacéao infantil. Para Carneiro, a pratica pedagogica inclusiva
deverd se constituir pela juncdo do conhecimento adquirido pelo professor ao longo
de sua trajetéria e da disponibilidade em buscar novas formas de fazer,

considerando a diversidade dos alunos e as suas caracteristicas individuais.

A professora Rosalia iniciou dizendo que é um texto que se aproxima da realidade
em que vivem:

Eu entendo que a autora chama a atencéo para a necessidade de se
pensar, discutir e organizar a inclusdo na educacgéao infantil. Nao é
apenas no plano legal fazer a inclusdo, mas sim no dia a dia da
escola, nas préticas. O que pode ser feito para que o aluno aprenda,
participe, que aquilo que ele vive na escola, na sala de aula faca
sentido para ele? Eu vejo isso com as criancas surdas. A sala de
aula hoje, para Otavio e Lara, comeca a fazer sentido, ter um
significado, porque eles estdo comecando a aprender, através da
LIBRAS, um conjunto de informagbes e conhecimentos que s&o
comuns aos colegas ouvintes. Quando a professora Isabela canta ou
faz uma atividade, eles comecam a patrticipar, porque tem na sala a
professora que tenta se comunicar em LIBRAS, ou tem eu ou o
instrutor para mediar, ou até mesmo o0s colegas. A LIBRAS é uma
comunicacao, uma expressao daquilo que esta acontecendo. Mas a
gente sé consegue isso com um minimo de organizagéo,
planejamento, caso contrario, continuariamos com praticas
excludentes, das quais eles nao iriam participar porque ndo fazem
sentido (ROSALIA, setembro, 2012).

Observamos nesse relato que a professora Rosdalia, que acredita na formacao
continuada oferecida pela Seme, aqui entende que essa inclusdo das criancas
surdas na escola comum sé é possivel com apoio e colaboracdo de todos os
envolvidos. Ela nos fala de uma escola inclusiva por meio da criacdo de canais de
didlogo e reflexdo, mas estes com ocorréncia na escola, com o foco voltado para as
criancas que acompanham. Novamente observamos que existe a percepcao da
necessidade de formac&o-planejamento para a realizacdo de um trabalho
pedagogico inclusivo, mas uma formacdo que se assente no vivido na escola,

mediante as possibilidades e desafios daquele contexto.

A manifestacdo de Rosélia pareceu interessar ao grupo. A pedagoga Margarida

também deu sua contribuicdo dizendo:
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Concordo com Rosélia. Se ndo planejarmos o que iremos fazer com
e para as criancgas, ficamos andando em circulos. Nao avangamos. A
cada encontro para planejamento, temos nhovas ideias, novas
percepcdes, outros olhares. O planejamento e a organizacdo das
praticas pedagogicas ndo nos garantem 100% de acerto, mas nos
ajuda a pensar e caminhar mais atentos, mais alertas as
necessidades e capacidades das criancas. Vejo que, a cada
planejamento, aprendemos mais sobre uma determinada crianga, o
gue ela ndo conseguia anteriormente e agora ela jA consegue, 0 que
ainda precisa ser explorado para que ela se desenvolva. Otavio é um
exemplo e Marcos outro. Sdo criancas que se transformam a olhos
vistos. S&o saltos, alguns retrocessos, mas nosso planejamento nos
ajuda a entender todo o processo de aprendizagem e
desenvolvimento deles (MARGARIDA, setembro, 2012).

A narrativa de Margarida traz-nos um dado importante que pouco tinha sido pouco
discutido pelo grupo: a necessidade de uma organizacao e sistematizacdo da pratica
pedagdgica na escola, ndo somente no AEE. Ela fala de avancar com as criancgas,
de ndo andar em circulos e nos remete aos conteludos que precisam ser escolhidos
e trabalhados na sala de atividade e na SRM, para que as crian¢gas nao paralisem
sua aprendizagem e desenvolvimento. Margarida nos fala de um curriculo para
educacdo infantii que é construido e reconstruido, de maneira flexivel, nos
planejamentos, nos didlogos, por meio das reflexdes, porque, assim como 0S
planejamentos sdo momentos de producdo e reinvencdo de conhecimentos e
praticas, o cotidiano da sala de atividade e da SRM também provoca reinvencgoes,
novos arranjos curriculares e pedagdgicos para dar conta das diferentes

necessidades e condi¢cdes que apresentam as criancas.

Concordamos com Sacristan (1999) quando ele nos diz que o curriculo é o
cruzamento de praticas diferentes que envolvem sujeitos diferentes e desencadeiam
a necessidade de producao de outros significados. A pedagoga Margarida nos incita
a avancar e ir além de uma compreensdo de pratica como produto de uma acao
individualizada, rompendo com essa perspectiva e dando ao conceito uma categoria
de espaco e tempo mais amplo, pois as praticas curriculares na educacao infantil
devem originar-se do atravessamento de diferentes olhares, perspectivas e do
trabalho colaborador entre os sujeitos que se juntam para compor o roteiro dessa

pratica social, o curriculo.
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A fala de Angélica complementa essa percep¢do de que € preciso pensar no
planejamento e desenvolvimento das praticas pedagodgicas e na definicdo dos

conhecimentos. Ela retoma o papel do planejamento curricular para o AEE:

Olha, eu penso que ndo s6 as criancas da educacdo especial
ganham com o planejamento, a escola ganha, eu tenho aprendido
muito. Cada caso que discutimos, cada proposta e ideia que
trazemos e colocamos no papel, cada relato de sala de aula e da
SRM me fazem perceber que a inclusdo é possivel. Sei que ainda
estamos engatinhando, temos muito o que ler, estudar, debater e
fazer, mas eu acredito que saimos do ponto de partida. Estamos
andando. Quando comecei esse ano como pedagoga, tive medo de
nao dar conta. Minha experiéncia em EMEF é diferente. Mas fiz
aquilo e tento fazer aquilo que acredito, aliar a minha experiéncia
como pedagoga de EMEF, de professora alfabetizadora e professora
de educacgéo especial. Procuro ouvir os professores, discutir com
eles suas ideias e percepgbes, vou em busca de informacdo e
formacdo, como estou fazendo agora com o ONEESP. Também me
coloco no lugar das professoras regentes e dou sugestbes, como
faco aqui com a Verbnica. Sentamos e discutimos juntos os
acompanhamentos que ela faz. Nao é facil, eu sei. Principalmente se
a gente ndo tem essa pratica, de planejar junto, partilhar ideias e
dificuldades, mas aos poucos fomos nos ajustando. Eu vejo que
demos bons passos a frente. E acredito que podemos dar mais
passos em direcao a inclusdo, com a parceria de toda a escola e da
familia. Falo por mim, como professora bilingue, quando os pais
aderiram ao trabalho, as experiéncias foram ficando cada vez
melhores (ANGELICA, setembro de 2012).

Retomamos o0 texto e acrescentamos que todas as falas convergem para a
necessidade de a escola e seus sujeitos repensarem suas propostas e seu projeto
pedagdgico. Insistimos que a discusséao teve ter como foco algumas questfes: o que
€ aprender? Como se aprende? O que se deve aprender? Quem sabe 0 que 0 outro
precisa e pode aprender? Como ensinar? Onde se deve ensinar? Dessa forma,
ultrapassa os modelos tradicionais de aprendizagem que tém como principio basico

a memorizagao.

Para além de uma escola acessivel arquitetonicamente, com professores de
educacgdo especial, uma escola inclusiva precisa ter um curriculo inclusivo. Um
curriculo que seja um conjunto de praticas que valorizem as caracteristicas do
desenvolvimento infantil, que levem em consideracdo 0s espagos e 0s tempos, as

linguagens das criangas, isto é, uma pratica pedagodgica direcionada e intencional



234

que possibilite a construgcao de “[...] uma historia de interagdo com esses alunos de

modo que se percebam individuos capazes de aprender” (CARNEIRO, 2012, p. 88).

Sobre essas transformacdes nas praticas pedagogicas, concordamos com Sacristan
(1995, p. 77) quando ele nos diz que “as mudangas educativas nao sao repentinas
nem lineares [...]. A pratica educativa ndo comeca do zero: quem quiser modifica-la
tem de apanhar o processo ‘em andamento’. A inovagdo ndo é mais do que uma

correcao da trajetoria”.

O autor convida-nos a pensar em uma pratica pedagogica inclusiva que devera se
formar pela conexdo do conhecimento adquirido pelo professor ao longo de sua
profissionalizacdo e da disponibilidade e desejo em buscar novas formas de fazer

considerando a diversidade dos alunos e as suas condicfes individuais.

Voltemos a um trecho do artigo:

No momento em que ele recebe em sua turma um aluno com
necessidades especificas, torna-se necessario que seu planejamento
seja flexivel a ponto de oportunizar modificacbes efetivas sem,
contudo, minimizar sua qualidade. Essa flexibilizag&o curricular deve
englobar toda a pratica pedagdgica do professor. O planejamento de
suas atividades deve considerar as formas diferentes de aprender
dos alunos. Em caso de alunos com deficiéncia, cada caracteristica
especifica de aprendizagem deve ser considerada, passando por
acOes préticas na realizagdo da aula, buscando metodologias,
estratégias e recursos condizentes com as necessidades individuais,
culminando em uma avaliacdo formativa que considere a evolucéo
de cada um. E importante que a educacdo infantil se perceba
imprescindivel no desenvolvimento e aprendizagem de alunos com
deficiéncia, considerando seu espago privilegiado para oportunizar
experiéncias significativas que possibilitardo a esses alunos
permanéncia nos niveis mais elevados de escolarizacdo
(CARNEIRO, 2012, p. 90).

Ressaltamos que, nesse trecho, existem pontos importantes a serem considerados,
principalmente em relacdo a adequacao curricular como forma de criar condi¢cdes de
acesso ao curriculo da sala de atividade. Assim, afirmamos que gostariamos de

saber a opinido de todos. Angélica disse:

[...] a palavra-chave nesse trecho é flexibilizagdo, mas sem perder a
gualidade. Penso que precisamos alterar nossas metodologias,
trazer e propor projetos diferentes, mas oferecendo para todas as
criancas as mesmas oportunidades e 0os mesmos conhecimentos.
N&o é porque a crianga ndo ouve, ndo fala, tem dificuldade de se
relacionar com o0s outros, que aquele conhecimento ou aquele
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atividade deve ser tirado dele ou dela. Amanda n&o fala e ndo ouve,
mas mesmo assim entende as histérias em sala de aula, aprende
sobre transito, natureza etc. Ela precisa que a professora, junto com
a professora bilingue e o instrutor, adequem o material escrito a ela e
facam a mediacdo por meio da LIBRAS na sala de aula. Isso é
flexibilizagio (ANGELICA, setembro de 2012).

E interessante percebermos que a pedagoga Angélica traz, em sua fala, um
entendimento do AEE como complementar ao trabalho da sala de atividade.
Encontramos, em andamento no CMEI, uma proposta curricular da educacéo
bilingue que prevé o ensino da lingua de sinais, na sala de aula com a participacéo
dos todas as criangcas, surdas e ouvintes, e na SRM, como apropriagcdo e
significacdo do mundo por meio da LIBRAS. A organizacdo espaco-temporal do
trabalho desenvolvido pela professora bilingue e pelo instrutor surdo, ainda que com
algumas fragilidades em relacdo ao tempo cronolégico e a auséncia de mais
profissionais para atender & demanda da escola, diz-nos de uma compreenséo da
acao complementar que tem o AEE em escolas comuns. Oferece possibilidades de
um atendimento educacional especializado no contraturno para a apropriacdo da
LIBRAS com os pares surdos e de um trabalho colaborativo na sala de atividade das
criancas surdas, apoiando e discutindo com a professora regente como
transformacdes as praticas existentes mediante a colaboracdo da educacédo

bilingue.

Lembramos que compreendemos adequacao curricular como a necessidade de
modificacdo de um ou mais de seus elementos béasicos (o qué, como e quando
ensinar) no desenho do curriculo escolar, para possibilitar praticas pedagdgicas
individualizadas e/ou coletivas no contexto da sala de atividade comum e na SRM,
para os alunos com deficiéncia, TGD e AH/SD. Uma modificacdo que ndo implica
suprimir conhecimentos, e sim encontrar alternativas possiveis para que a crianca
com deficiéncia, TGD e AH/SD possa acessa-los e, assim, produzir significados.
Como diria Vieira (2011, p. 283), “é preciso compreender o atendimento educacional

especializado como parte do curriculo, ndo como um apéndice”.

Concordamos com Correia (1997) em que as adequacgdes curriculares séo altera-
cbes ou transformacbes que os professores e a escola fazem nas propostas
curriculares, a fim de promover as condi¢des necessarias ao ensino na diversidade.

Elas podem ocorrer tanto nos elementos basicos do curriculo quanto nos que a este
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tornem possivel o acesso. Assim, essas adequacdes curriculares estdo voltadas a
compreensao dos diferentes ritmos e formas de aprender, tornando-se uma
ferramenta importante para pensar e propor um ensino responsivo as criangcas com
indicativos de educacdo especial para que tenham acesso a proposta educacional

oferecida.

Depois de todos terem concordado com Angélica, perguntamos entdo a Verénica se,

com o acompanhamento das criangcas com deficiéncia intelectual, ocorre 0 mesmo.

Verbnica: Bem, eu ndo adapto para a sala de aula da crian¢a. Adapto
atividades que desenvolvo com eles aqui, na SRM. Nao interfiro na
sala de aula. Nem tenho contato com o que a professora faz. A
pedagoga, Angélica, € que me diz o que a professora esta
trabalhando. Mas aqui, na SRM, eu procuro trabalhar atividades,
jogos que envolvam a linguagem, a escrita, a Matemética
(VERONICA, setembro de 2012).

Questionamos sobre os conhecimentos que sao trabalhados na educacéo infantil.

Quais eixos de conhecimentos sao desenvolvidos?

Verdnica: Conteldos que eu sei que sdo importantes para as
criancas, até elas chegarem ao ensino fundamental. Aquelas
criancas que ndo conseguem nada, como por exemplo, o Marcos, eu
procuro trabalhar com imagens, objetos, comandos. Mas com os
outros, eu trabalho as atividades de escrita, leitura, matematica
dentro do projeto. Fiz o projeto dos Trés Porquinhos e trabalhamos a
Matematica, a escrita, e a leitura é claro. Fiz a contagdo da historia,
fizemos colagem. Também desenvolvi um projeto de reconto de um
livro. Depois que eu li o livro para eles, eles foram recontando, eu
anotava e, depois, eles foram digitar suas falas no computador. Eles
adoraram. Mas também trabalhei com eles atividades com a escrita
de palavras, numerais. Acho que isso ¢é flexibilizar também
(VERONICA, setembro de 2012).

Observamos que a percepcao da professora Verbnica sobre a adequacdo de uma
proposta curricular para criancas com indicacdo a educacédo especial se restringe a
SRM. Ela nos faz entender que desenvolve uma prética na SRM, no AEE, mas que
essa nao dialoga com a pratica pedagdgica da sala de atividade. Ou seja,
entendemos que a professora ndo vé seu trabalho como complementar ao trabalho
desenvolvido pela professora regente. Ela nos diz que seu trabalho ocorre por meio
de suas percepcOes, experiéncias e demandas trazidas pelas pedagogas sobre o
gue o aluno precisa para ser escolarizado. Na fala da professora detectamos uma

contradicdo, pois ora ela parece compreender as demandas da crianca na educagao
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infantil, especialmente quando expde que utiliza jogos, histérias, desenho, ora ela se
prende a concepcdo de uma educacdo infantil preparatéria para o0 ensino
fundamental, para a qual é necesséario o desenvolvimento da leitura, escrita e

raciocinio matematico.

O relato da professora Verdnica provoca-nos a pensar que ela estaria (talvez nao
somente ela) interpretando e compreendendo que o AEE e a SRM devesse ter
curriculos distintos do da escola comum. Incomoda-nos que muitos professores de
educacao especial estejam buscando nos documentos oficiais essa interpretacao.
Estaria, ela Veronica, entendendo que o planejamento individual da crianga, sujeito
da educacéo especial, por si s6 € um curriculo e ndo precisa fazer interface com a
sala de atividade comum? Uma préatica pedagdgica solitaria e as margens do

cotidiano da escola.

Entendemos que a experiéncia profissional e os conhecimentos construidos ao
longo de sua carreira devem permitir que o professor extrapole e transforme as
praticas pedagogicas corretivas, muitas vezes desenvolvidas na SRM. Apostamos
que esse professor de educacédo especial possui elementos potentes capazes de
transformar ndo s6 os seus fazeres, mas também suas concepcdes para além da
SRM e do AEE.

Interessa-nos pensar e retomar com a professora estratégias que a apoiem a fazer a
interface com os conhecimentos e as propostas pedagodgicas das salas de atividade
das criancas que ela atende; pois constatamos uma pratica inclusiva solitaria
embora ndo seja essa a proposta da Politica Nacional de Educacdo Especial na
perspectiva da educacao inclusiva (BRASIL, 2007, p. 16).

O atendimento educacional especializado identifica, elabora e organiza

recursos pedagoégicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras para a
plena participagdo dos alunos, considerando as suas necessidades

especificas [...]. Esse atendimento complementa e/ou suplementa a
formacgé&o dos alunos com vistas a autonomia e independéncia na escola e
fora dela.

O atendimento educacional especializado disponibiliza programas de
enriquecimento curricular, o ensino de linguagens e cdodigos especificos de
comunicacao e sinalizacdo, ajudas técnicas e tecnologia assistiva, dentre
outros. Ao longo de todo processo de escolarizacéo, esse atendimento deve
estar articulado com a proposta pedagégica do ensino comum.
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Como ja mencionado, chamou-nos a atencao, na fala da professora, o fato de ela
nao ter, como referéncia para seu trabalho, as propostas curriculares da escola,
construidas com base nos conhecimentos discutidos e escolhidos pela comunidade
escolar, por meio de pesquisas, teorias e documentos legais municipais e federais
em relacdo a educacao infantil. Percebemos, na narrativa da professora, indicios de
pratica pedagogica de ensino fundamental, uma aprendizagem voltada para a
leitura, escrita e raciocinio matematico, com momentos de muita memorizacao. Nao
identificamos um trabalho voltado para o desenvolvimento da autonomia, das
capacidades sociais e emocionais da crianga, assim como elementos que
impulsionem, por meio de desafios, a crianca a se envolver intelectual e

emocionalmente nas praticas apresentadas.

Sobre a instauracdo e manutencdo de um tempo para planejamento coletivo com as

professoras regentes, a pedagoga Angélica tentou justificar essa questéo, dizendo:

Ainda ndo conseguimos viabilizar um momento conjunto de
planejamento entre professores de educacdo especial e professores
de sala de aula regular. Acontece de maneira assistematica, em
encontros informais. Nas formacdes continuadas, esses encontros
poderiam ser mais sistematizados, mas ainda temos problemas com
a falta de tempo. A dindmica da escola é muito corrida. Temos trinta
minutos todos os dias. As formacdes previstas sédo feitas de acordo
com o calendéario da escola. E tentamos colocar o maximo de teoria.
Mas nem sempre conseguimos. Esse poderia ser um tempo de
estudo, reflexdo e um pensar colaborativo, que aproximasse
professores e suas praticas (ANGELICA, setembro, 2012).

Para nds, o sucesso de uma proposta educativa inclusiva depende do
desenvolvimento de relagbes colaborativas na escola. Uma proposta de trabalho
colaborativo que envolva compromisso dos professores que vao trabalhar juntos,
sobretudo os professores de educacédo especial. Concordamos com Carneiro (2012,
p. 91) quando ela diz: “[...] A educacdo especial, que sempre teve um carater
substitutivo, passa a ter um carater complementar no modelo de educacao

inclusiva”.

A autora ainda ressalta:

O desafio posto é criar modelos de colaboracdo em que o professor comum,
com sua experiéncia na tarefa de ensinar e no manejo da classe, e o
professor especializado, com experiéncia nas especificidades relacionadas
as deficiéncias, unam esses saberes em prol do desenvolvimento e
aprendizagem de todos os alunos (CARNEIRO, 2012, p. 92).
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Apesar de termos trazido para a pesquisa a andlise de alguns episédios
considerados oportunos, a formacao foi além dos encontros formalizados como
horarios de planejamento, em situacdes que retomavam, sem nenhuma

sistematizacado, temas abordados e discutidos por nés por meio dos textos.

Com o término de nossos encontros e ap0s as analises das narrativas das
professoras, das pedagogas, assim da nossa intervencao-colaboracdo nesse
processo de reflexdo sobre a pratica e a proposta de uma educacao inclusiva,
concordamos gque esse tema ainda deveria ter sido retomado e discutido com todos
os professores da escola, uma vez que percebemos que a inclusao envolve todos os
sujeitos, professores, pedagogos, gestores e equipe administrativa da escola, além

da familia.

As diferentes falas-narrativas apontam-nos possibilidades de empoderar a escola,
professores regentes, professores de educacdo especial e pedagogos para o
desenvolvimento de novas estratégias para a superacdo das dificuldades
encontradas no contexto escolar. Nossas analises apontam desafios da ordem do
individual, do coletivo, do publico; envolvem gestado, praticas e curriculos, acima de
tudo, envolve disponibilidade em estar junto, em colaborar por meio de experiéncias

e conhecimentos na reflexdo e tomadas de decisdes.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

“Chegou a hora — disse a Morsa — de falar sobre muitas
coisas”.

“Aonde fica a saida?", Perguntou Alice ao gato que ria.
"Depende”, respondeu o gato.

"De qué?”, replicou Alice;

"Depende de para onde vocé quer ir’.

Alice no pais das Maravilhas — Lewis Carroll

Ao iniciarmos nossas consideracdes, esperamos que o leitor, ao percorrer este
texto, tenha ido além da escrita aqui registrada. Entendemos que, ao realizar a
leitura das experiéncias aqui socializadas, assim como das compreensfes e
analises desenvolvidas, o leitor também produz conhecimento porque ele vai além:
critica, problematiza e soma suas percepcoes e ideias as relatadas aqui. Como o
Gato Chez, em Alice, a saida depende de cada um de nds; no nosso caso, as
interpretacfes e andlises dependem da histéria de cada um e dos seus projetos

futuros.

O desafio da escrita desta pesquisa consistiu em mobilizar e incentivar o outro — o
que lIé e o que se vé — como parte do texto, a mergulhar ainda mais nos
conhecimentos e praticas referentes a educacao especial na educacéo infantil. Essa
foi nossa percepcdo enquanto estdvamos imersos na pesquisa, na acdo de captar,
entender, colaborar e rever nossas crengas, conhecimentos, conceitos e
preconceitos para possibilitar uma investigacdo mais sensivel que culminasse em

uma escrita delicada do que foi vivido, partilhado e registrado.

Como mencionado no inicio deste texto, nosso ponto de partida foi entender que,
como produto das transformacdes que vivemos, necessitamos pensar e refletir sobre
nosso papel na sociedade e na constituicdo dela. Procuramos na pesquisa, tanto na
escola onde nos inserimos como na escrita, trazer nossa aposta de que a educacao,
a escola e o curriculo podem tornar-se cada vez mais eficientes e potentes no
desenvolvimento de uma sociedade inclusiva, acompanhando as transformacgdes do

homem, assim como as entendendo como partes do processo historico-cultural.

Nosso primeiro desafio foi nos fundamentarmos na abordagem historico-cultural,

principalmente nos escritos de Vigotski, para mostrarmos o vigor em compreender o
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homem como um ser social e histérico, cuja consciéncia tem origem nas formas
pelas quais consolida sua participacdo no mundo e se apropria dos conhecimentos
historicamente construidos e transmitidos. Com Vigotski (2010), defendemos a
possibilidade de uma acado transformadora que pudesse ampliar a consciéncia do
homem e elucidar sua busca em direcdo a liberdade e a criatividade. Acreditamos
que a escola é um desses meios e o curriculo € um recurso poderoso na mediacao
do conhecimento entre 0 homem e a cultura. Lembramos que estamos nos referindo
a diferentes constituicbes de homem e diferentes culturas praticadas, assim como
pensamos o curriculo como tecido por meio de conhecimentos elaborados, mas

atravessados pelas subjetividades daqueles que o vivem no dia a dia da escola.

Mas confirmamos, na literatura e por meio da pesquisa, que ainda convivemos com
a dificuldade de reconhecimento das diferencgas culturais na sociedade e na escola:
alunos sao vistos como idénticos, com saberes e necessidades semelhantes. Tal
fato se acentua quando destacamos a relacao de poder estabelecida entre curriculo
e aprendizagem-desenvolvimento. Percebemos um descompasso entre 0 que é
proposto e o que é vivido/desejado pelo aluno, seja aluno com desenvolvimento
tipico, seja publico alvo da educacdo especial. A sele¢do, organizacdo e
estruturacdo dos conhecimentos a serem trabalhados na escola tém desconsiderado
as caracteristicas e as necessidades individuais e coletivas dos sujeitos em seus

processos de ensino-aprendizagem.

Observamos que as questbes referentes ao curriculo na educacado infantil e a
inclusdo de criangcas com deficiéncia e TGD na escola investigada sao atravessadas
por outras situacdes e impasses, a saber: deve haver ou ndao um curriculo para a
educacao de criancas pequenas? Se houver, como pensar e compor esse curriculo
para a educacdo infantil? Como fazer a inclusdo? Como atender a essas criancas
com base nas demandas dela e de seus pares? Qual a funcdo do AEE e da SRM na
educacao infantil? Essas provocac¢des nos mobilizam o tempo todo e sabemos que

levaremos tempo na busca de respostas ou ideias possiveis para tantas davidas.

Confiamos que o dialogo com Vigotski (2010) e a tentativa de esmiucar 0s seus
pressupostos, bem como a interlocugdo com outros autores, ajudaram-nos a
compreender que a educacdo do sujeito com deficiéncia ndo deve ter inicio na

segregacao e na marginalizacdo deste dos processos sociais e culturais. De
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maneira contraria, Vigotski convida-nos a pensar a educagdo dessas criangcas com
indicativos a educacao especial com base nas relagdes com os outros, pois, criando
zonas de desenvolvimento proximal, entendendo e agindo como mediadores desse
processo, poderemos inventar, criar e construir propostas e experiéncias educativas
que contemplem a multiplicidade de configuragcbes que hoje o humano nos
apresenta.

Durante a construcdo dos dados, relembravamos os escritos de Vigotski.
Desejavamos que professores de educacdo especial, professores das salas de
atividades e pedagogos retomassem o tema sobre desenvolvimento infantil,
sobretudo na obra de Vigotski (Defectologia,1989). Nessa obra o autor explica que
as leis gerais do desenvolvimento séo iguais para todas as criancas, porém enfatiza
gue ha singularidades na organizacao sociopsicologica da crianca com deficiéncia e

que seu desenvolvimento demanda caminhos alternativos e recursos especificos.

O autor convida-nos a entender os aspectos qualitativos do desenvolvimento da
crianca com deficiéncia, entendendo que ela apresenta um processo
gualitativamente distinto, peculiar. O autor lembra que “...] a crianca cujo
desenvolvimento se vé complicado pelo defeito [...] € [...] uma crianca que se
desenvolveu de outro modo” (Vygotski, 1989, p. 03).

Concordamos com o autor ainda quando ele nos propde pensar que, junto com o
defeito organico, estdo as forcas, as tendéncias, os desejos para que a crianga
possa supera-lo. Tais disposi¢cdes criam formas de desenvolvimento criativas,
infinitamente diversas, as vezes, raras, iguais ou semelhantes as que observamos
no desenvolvimento tipico de uma crian¢a normal. Desse modo, Vigotski chama-nos

a atencao para o processo de compensacao.

Sobre os impasses encontrados em relacdo as questdes curriculares, concordamos
gue estes se acentuam na educacao infantil. Temos vivido e questionado como
trazer para o cotidiano da educacao infantil praticas pedagodgicas que, a0 mesmo
tempo, possibilitem que as criangas compreendam o mundo de maneira
sistematizada, mas que também tenham acesso a esse conhecimento mediante
suas capacidades e necessidades. Isso nos remete a questionar se estamos

colocando as criangcas no centro das discussfes sobre curriculos e praticas
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pedagdgicas, ou se estamos apenas adequando os curriculos e préticas ja

existentes a um publico diferente do adulto.

Na educacao infantil, as propostas sobre curriculo encontram limitacGes anteriores a
essa discussao, referentes as concepcdes de infancia, crianca, educacdo para a
infancia, conhecimentos e contetdos pertinentes a esse nivel de ensino, fragilidade
em relacdo a funcéo de preparacdo para a aquisicdo de conhecimentos linguisticos
e matematicos tdo recomendados no ensino fundamental. A questdo é a seguinte:
como discutir uma proposta curricular inclusiva na educacéo infantil, se ainda nos
deparamos com questdes filoséficas e pedagdgicas que fazem da educacao infantil
uma arena de debates e préaticas que ainda ndo enfatizam as especificidades da

crianca pequena?

Problematizamos algumas dessas fragilidades e conseguimos reconhecer alguns
avancos na area que tém definido mudancas significativas nesse nivel de ensino,
por exemplo, a compreensdo de que a brincadeira é uma atividade importante e
caracteristica da crianca pequena. Também identificamos experiéncias e praticas de
linguagem que favorecem o desenvolvimento da fala como também do pensamento
e da socializacdo infantil, mas nos deparamos com praticas de alfabetizacédo
tradicionais e atividades de preparacdo da criangca para avancar para 0 ensino

fundamental.

Certamente o impasse vivido na escola de educacao infantil amplia-se se levarmos
em conta a incluséo de criangas com deficiéncia, TGD e AH/SD. Assim, precisamos
repensar quais barreiras, além das que ja citamos, devemos remover para dar

acesso a esses sujeitos ao curriculo da sala de atividade.

Persistem duas questbes: devemos investir, de modo conjunto e colaborativo, na
potencializacdo das praticas pedagdgicas da sala de atividade? Ou devemos tracar
e planejar novas possibilidades de inclusdo das criangas sujeitos da educacao
especial por meio da elaboracdo de uma proposta pedagodgica complementar, na
SRM, que possibilite & crianca desenvolver diferentes capacidades que favoreceréo

0 acesso ao curriculo da sala de atividade?
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Entendemos que o AEE, por meio da SRM, ndo deva ter um curriculo especifico
para atender a crianga com deficiéncia, TGD e AH/SD. Na verdade, compreendemos
que, por meio do AEE, o professor de educacao especial deve desenvolver praticas
pedagogicas diversificadas em colaboracdo com o professor regente, por meio das
quais as criancas se apropriardo dos conhecimentos definidos pela escola que
compdem a proposta educacional dela. Essas préticas deverdo, de forma
complementar, dar oportunidade a crianca interagir com o0s conhecimentos
propostos, mas por via das adequacdes e adaptacfes de materiais, outros meios de
comunicacdo e linguagem, assim como a alteracdo na quantidade e sequéncia de
conhecimentos que deverdo compor o curriculo da crianca. Na colaboragdo com o
professor da sala de atividade e na mediacdo com a crianca é que o AEE pode
configurar-se um dos elementos curriculares inclusivos, pensado e desenvolvido

pela escola.

O objetivo inicialmente tracado foi pensar, de modo colaborativo com os professores
e pedagogos da escola, se as praticas complementares desenvolvidas na SRM, pelo
AEE, estdo contribuindo para a aprendizagem e desenvolvimento de criancas da
educacdo especial na educacao infantil. Nossa imersao no cotidiano da escola de
educacado infantil, aqui denominada “Arca de Noé&”, possibilitou-nos entender as
redes de significados que se tecem e se formam em relagdo a proposta de
complementacdo pedagodgica da SRM e suas nuances e reflexos no trabalho

pedagogico da escola.

Nosso desejo de discutir e problematizar as préaticas pedagogicas da SRM surge da
nossa percepgdo e aposta em um curriculo inclusivo pensado para e por toda a
escola. Uma proposta curricular que veja, na complexidade de conhecimentos e
praticas tecidos no cotidiano, um espaco favoravel para discutir as diferencas, sem
invisibiliza-las, separa-las e neutraliza-las, mas percebendo-as e transformando-as,
de forma sistematizada, em uma rede de saberes e fazeres que se constitua em
relacdo a outros e por meio deles. Um conjunto de praticas pedagogicas da escola e
de todos que estédo envolvidos na incluséo das criangas com indicativos a educacao
especial, que considere todos os sujeitos capazes de produzir e de se apropriarem

dos conhecimentos e saberes necessarios ao seu desenvolvimento.
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Assim, nossa perspectiva de curriculo inclusivo mediante o didlogo com Sacristan
(2000) envolve entender que o equilibrio entre escola e cultura tem sido a tarefa
mais atual do curriculo, uma vez que tal equilibrio constitui uma das primeiras
condicbes para a escola planejar a atencédo a diversidade educacional em todos os
seus niveis. A compreensdo da cultura enquanto praxis, o significado de cultura
como conjunto de préaticas que conferem determinados significados a individuos e
grupos e, porque nao dizer, a escola inserem-se no propésito de oferecer uma

possibilidade de analise do curriculo escolar como pratica cultural.

Também concordamos com Merieu (2002, p. 203) que o curriculo, ao se pretender

inclusivo, deva constituir

[..] um conjunto de atividades articuladas entre elas e que se
ajustam e se fecundam reciprocamente para abrir a cada um,
espacos e possibilidades inexplorados [...]. E um esforgo permanente
para tornar as aquisi¢cdes dialéticas e perceber o dado e o possivel, o
ja existente e a promessa de um futuro diferente (MEIRIEU, 2002, p.
203).

Por certo, as questdes inicialmente lancadas ainda merecem mais atencao de outros
pesquisadores, pois sao questdes fortes. Mas podemos considerar que a educacgao
infantil € um nivel de escolarizacdo que pode contribuir para que a crianca pequena,
sujeito da educacao especial, consiga ser e estar em sociedade. Essa contribuicdo
se concretiza quando a crianca é desafiada a se inventar e construir nas relacdes
com 0s outros e com o meio. Confiamos que a escola tem conhecimento e potencial
humano para acolher as criangas com deficiéncia e TGD. Por isso, ainda
questionamos se a proposta de complementacdo pedagdgica do AEE é uma
possivel estratégia para complementar as praticas pedagogicas desenvolvidas na

sala de atividade.

Em diferentes situagdes, percebemos a fragilidade da proposta curricular da SRM no
CMEI onde realizamos a pesquisa. A falta de planejamento conjunto entre
professores da educacdo especial e professores regentes, somada ao
desconhecimento, por parte dos professores de educacdo especial nas areas de
deficiéncia intelectual, TGD e surdez, do curriculo da educacado infantil, tornava
descontinuas as praticas pedagogicas desenvolvidas pelo AEE, sobretudo como

acao complementar ao trabalho da sala de atividade.
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Seguindo nesse caminho, as davidas e questionamentos em relagdo ao contraturno
para a realizacdo do AEE trouxeram-nos elementos para perceber que o trabalho da
educacao especial pode ser compartilhado no turno em que a crianga atende, pois,
ao inves de subtrair a crianca de seu espaco, pode-se ampliar a participacdo dela na
sala de atividade, por meio da mediacdo da professora de educacéo especial, da
professora regente, dos pares e de recursos materiais que possibilitem a crianca

interagir e construir com 0s demais colegas.

Um dos significados que conseguimos apreender das narrativas das professoras das
salas de atividades é que o AEE ¢é viavel na escola de educacgédo infantil, mas nao
somente na SRM. Elas concordam que deve haver o atendimento educacional
especializado no turno em que a crianca esteja matriculada; que ele pode ajudar na
inclusdo da crianca com deficiéncia e TGD, por meio de préticas sociais e culturais
ludicas, linguisticas e intelectuais. Mas as mesmas professoras questionam a
localizacdo desse apoio na SRM e a pratica solitaria da professora de educacéo
especial. Entendemos que as professoras desejam um AEE dinamico, interlocutor,

gue se movimente na escola como um todo.

Nessa mesma linha de analise, percebemos que as professoras regentes ndo veem
beneficios para as criangcas com deficiéncia e TGD, no AEE desenvolvido pela
professora Verdnica na SRM. Tanto Erica como Rivana sinalizam que nio veem
mudanc¢as nos comportamentos e nas aprendizagens das criancas acompanhadas
na SRM. E se posicionam favoraveis a um trabalho colaborativo na sala de
atividade, pois entendem a sala de atividade como desafiadora para a crianga,
sobretudo pelo contato com os pares e com o conhecimento ali disponibilizado.

Verificamos que uma possibilidade evidente e potente dessa acdo complementar do
AEE estéd no trabalho pedagdgico desenvolvido pela educacédo bilingue. Pudemos
entender que, por ter mais clara a fungcdo do AEE para esse tipo de sujeitos, era
desenvolvido um trabalho mais organizado no ensino da LIBRAS. A professora
bilingue esteve sempre atenta a demanda das professoras regentes, mesmo nao
tendo muito conhecimento das praticas curriculares da educacdo infantil.
Observamos que a professora Rosdlia varias vezes se dirigiu as professoras
regentes para saber como poderia contribuir com as praticas na sala de atividade,

ora adaptando atividades de registro, ora interpretando e ensinando 0s sinais para
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as criancas surdas e ouvintes por meio da atividade realizada pela professora
regente.

A organizacéo e sistematizacao das acdes desenvolvidas pela educacéo bilingue no
CMEI configuravam uma proposta complementar do AEE por meio da SRM, pois,
além de ensinarem LIBRAS na SRM, no contraturno, para as criangas surdas,
ofertavam oficinas da LIBRAS para as criangas ouvintes e para 0s professores
regentes. Observamos nessas ac¢des uma possibilidade do AEE enquanto elemento

do curriculo inclusivo da escola, pois passa a somar as acoes da sala de atividade.

O mesmo nado ocorreu durante a pesquisa em relacdo a area de deficiéncia
intelectual e TGD. Essa constatagéo vem sendo realizada por outras pesquisas e em
outros niveis de ensino. As acfes da professora de educacdo especial na area
restringiram-se ao atendimento individual e em pequenos grupos das criancas da

educacao especial.

Mas a prética relatada acima ndo descarta a discussdo de como o AEE para
criancas surdas pode ampliar sua acdo. Ampliar no sentido de se ocupar também
com os conhecimentos comuns partilhados na sala de atividade, assim como se
ocupa do ensino da LIBRAS. Sao conhecimentos que envolvem a resolucéo de
problemas, a tomada de decisfes, a autonomia, 0S quais nos remetem ao raciocinio
l6gico-matematico, as artes, a musica, a leitura e escrita, a identidade pessoal e

social, e assim por diante.

Também nos chamaram mais a atencdo o desinteresse e a desinformacdo da
professora VerOnica, professora de educacdo especial na area de deficiéncia
intelectual, acerca do seu trabalho na SRM de uma escola de educacéao infantil. Ela
iniciou o ano letivo de 2012 e o finalizou concentrando suas praticas pedagodgicas
em atividades de registro, voltadas a alfabetizacdo das criancas por ela
acompanhadas, ainda que as pedagogas tivessem orientado para que as atividades

contemplassem o desenvolvimento de outras capacidades das criangas.

Durante os encontros de planejamento, as manifestacdes de desinteresse da

professora Verbnica eram explicitas. A pressa para gue o encontro terminasse, 0S
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comentarios de “ndo adianta”, assim como suas expressbes faciais de

contrariedade, foram reveladores de uma profissionalidade fragil.

Esse ndo nos parece um caso inédito e isolado. Temos acompanhado por meio de
outras pesquisas das quais participamos e colaboramos, bem como temos ouvidos
de colegas pesquisadores que o0 desinteresse, a desmotivacdo e 0 pouco
envolvimento dos professores estdo se transformando em impedimentos constantes
a implantacdo de programas de inclusdo. Parece-nos necessario que, além de
pensar na sistematizacdo do conhecimento para a formacao inicial e continuada dos
professores, devemos pensar em estratégias para trabalhar o “ser professor”, as
caracteristicas individuais e subjetivas que compdem esse profissional. Pensamos
em um movimento de resgate do humano e do subjetivo desse sujeito que parece

buscar mecanismos de defesa para ndo se envolver no processo educativo.

Assim como nos foi possivel trazer para a pesquisa 0s sujeitos e com eles dialogar
sobre o vivido, creditamos também a pesquisa-acdo colaborativo-critica a
possibilidade de apontar possibilidades de mudancas para algumas situacfes
presentes nos contextos investigados, de nos desafiar a trabalhar com diferentes
olhares e a pensar e criar estratégias para buscarmos, de forma colaborativa,
formacdes mais sensiveis, de empoderamento do professor no aspecto teorico e

pratico, como também subjetivo, pessoal.

Portanto, para enfrentarmos essa realidade docente, reafirmamos que o carater ao
mesmo tempo individual e social da pratica docente precisa ser pensado nos
espacos-tempos de formacdo. O reconhecimento de que a ac¢ao docente envolve
também as condicdes existenciais, as relacbes sociais e familiares, as
caracteristicas pessoais, a elaboracéo da afetividade, pode potencializar um trabalho
de colaboracédo. Espacos e tempos de compreensédo e valorizagdo do contexto em
que os professores exercem o magistério, nos quais os fins e motivos de sua
atividade profissional ganham sentido, passam a aprender as atitudes e formas de

agir na profissao.

Algumas ideias que surgiram dos encontros que a pesquisa possibilitou levaram-nos
a tensionar ainda mais nossos conhecimentos e a explorar-refletir nossas

experiéncias pessoais. Foram encontros, conversas, fazer-juntos, repletos de
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significados, ideias, praticas, vivéncias e percep¢des, que nos fizeram pensar em
como acreditar e fazer mais pela educagdo da crianga com deficiéncia, TGD e
AH/SD; ademais, como explorarmos mais o solo fértii da educacdo sem nos
intimidarmos com as resisténcias, negativas, barreiras, e sim nos apegarmos nas

possibilidades que se fazem presentes no cotidiano da escola.

Concordamos que, no processo de aprendizagem e ensino de criangas com
deficiéncia, TGD e AH/SD, e indicado adotar um olhar de aposta nesses sujeitos,
assim como nas aprendizagens que realizam, nos conhecimentos que constroem e

nas necessidades gque trazem para 0s cotidianos escolares.

Para finalizarmos nossas consideracdes, retomamos um trecho do livro Alice no Pais
das Maravilhas, em que Alice e o gato Chez falam sobre caminhos, direcdes. Diz

assim:

Alice: Vocé poderia me dizer, por favor, qual o caminho para sair
daqui?

Gato que sorri: Depende muito de onde vocé quer chegar

Alice: Ndo me importa muito onde...

Gato que Sorri: Nesse caso ndo faz diferenga por qual caminho vocé
va

Alice: desde que eu chegue a algum lugar

Gato que Sorri: Oh, esteja certa de que isso ocorrera, desde que
vocé caminhe o bastante.”

Assim, nos encanta o fato de que alguns desses caminhos ja foram percorridos,
tantos outros ainda estdo sendo e inUmeros estdo sendo criados e inventados para
trajetérias futuras. O que de fato nos alegra € que esses caminhos, longos e
desafiadores, estdo trazendo conhecimentos e propostas para pensar em todos 0s
sujeitos da educacéo, independentemente se eles possuem deficiéncia ou néo, se
sao iguais em género, raca ou credo. Todos estdo vislumbrando a garantia de seu

direito a educacao; além do mais, direito a aprendizagem.



250

REFERENCIAS

ANTUNES, R. A. Inclusé&o escolar na pré-escola: o acesso ao curriculo.
Dissertacao (Mestrado em Educacao). Programa de Pos-Graduacdo em Educacao.
Universidade de Sao Paulo, 2008. Disponivel em:
www.teses.usp.br/...08102008.../DissertacaoRenataAlmeidaAntunes.pdf

ANJOS, A. R. Cultura Ludica e Infancia: contribui¢cdes para inclusao da crianca
com transtorno global do desenvolvimento. Dissertacéo (Mestrado em Educacéo).
Programa de Pés-Graduagdo em Educacao. Universidade Federal do Espirito Santo,
2013.

BAILEY, D. B. et al.. Inclusion in the context of competing values in early
childhood education. Early Childhood Research Quarterly, v. 13, n. 1, p. 27-47,
1998.

BAKHTIN, M. Marxismo e filosofia da linguagem. 82. ed. Sdo Paulo: Hucitec,
1997.

. Problemas da poética de Dostoiévski. Rio de Janeiro: Forense,
1981.

. Estética da criacao verbal. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1997.

BARBIER, R. A pesquisa-acdo. Traducado de Lucie Didio. Brasilia: Liber Livro
Editora, 2007.

BARBOSA, M. C. S. Préticas cotidianas na educacdo infantil - bases para a
reflexdo sobre as orientacfes curriculares. Ministério da Educacéo. Secretaria de
Educacédo Basica Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Brasilia, 2009.

. Por Amor e por Forga: Rotinas na Educagéo Infantil. Porto Alegre: Artmed,
2006.

BAPTISTA, C. R. Acao pedagdgica e educacao especial: para além do AEE. In:
SEMINARIO NACIONAL DE PESQUISA EM EDUCACAO ESPECIAL: PRATICA
PEDAGOGICA NA EDUCACAO ESPECIAL: Multiplicidade do atendimento
educacional especializado, 6., 2011, Nova Almeida. Anais... Nova Almeida:
EJUFES, 2011.

.(Org.) Educacéo especial e 0 medo do outro: attento ai segnalati!. In:
BAPTISTA, C. R. (Org.) Incluséo e escolarizagao: multiplas perspectivas. Porto
Alegre: Mediagéao, 2006.


http://www.teses.usp.br/...08102008.../DissertacaoRenataAlmeidaAntunes.pdf

251

BARRETO, M. A. S.C.; SOUSA, H.L. A politica de formacé&o de professores no
Espirito Santo na &rea da educacgéo especial/ inclusdo escolar: tempo de mudancas.
In: Il Coléquio pesquisa de politicas publicas em educacéo especial/inclusao escolar.
Anais Il Coléquio pesquisa de politicas publicas em educagéo
especial/inclusao escolar. 2009, Vitéria: PPGE/CE/UFES, 2009. v. 01. p. 01-22.

BARROCO, S. M. C. A educacéao especial do novo homem soviético e a
psicologiade L. S. Vigotski: implicacGes e contribui¢cdes para a psicologia e
educacao atuais. Tese (Doutorado em Educacao). Faculdade de Ciéncias e Letras.
Universidade Estadual Paulista. Araraquara, 2007. Disponivel em:
http://www.vigotski.net/ditebras/barroco.pdf.

BRASIL. Constituicdo. Constituicdo [da] Republica Federativa do Brasil. Brasilia:
Senado Federal, 1988.

. Lein®9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases
da educacéo nacional. Diario Oficial [da] Republica Federativa do Brasil, Brasilia,
23 de dez. 1996. Secéao 1.

. MEC. Secretaria de Educacéo Fundamental. Referencial curricular para educacéo
infantil. Brasilia: MEC SEF, 1998. Disponivel
em:<http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/volumel.pdf>. Acesso em: 10 de
margo de 2010.

. SEESP. RCNI- Estratégias e orientacdes para a Educacéo de criangcas com NEE
na Educacéo Infantil. Brasilia: 2001. Disponivel em: <
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/eduinf_esp_ref.pdf>. Acesso em: 15 de
marco de 2010.

. SEESP/MEC. Programa Educacao Inclusiva: direito a diversidade. Brasilia:
MEC/SEESP, 2006. Disponivel em: < HTTP://portal. mec.gov.br> . Acesso em: 17 de out. de
2012.

. SEESP/MEC. Politica nacional de educacéo especial na perspectiva da educacédo
inclusiva. Brasilia: MEC, 2008. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/politica.pdf>. Acesso em: 2 de maio de
2010.

. Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéao Infantil, Brasilia.
DF: 2009. Disponivel
em:<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12579
%3Aeducacao-infantil&ltemid=1152>. Acesso em: 20 de abril de 2011.

. SEESP/MEC - Conselho Nacional de Educacéo/ Camara de Educacao
Basica. Resolucao n° 4, de 2 de outubro de 2009 - Diretrizes operacionais para o
atendimento educacional especializado na educacgéo basica, modalidade


http://www.vigotski.net/ditebras/barroco.pdf
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/volume1.pdf
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/eduinf_esp_ref.pdf
http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/politica.pdf
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12579%3Aeducacao-infantil&Itemid=1152
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12579%3Aeducacao-infantil&Itemid=1152

252

educacdao especial. 2009. Disponivel em:<
http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/rceb004 09.pdf>. Acesso em: 10 de marco de
2010.

. SEESP/MEC. Atendimento educacional especializado: Pessoa com
Surdez. DAMAZIO, M. F. M. (Org.) 2007. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/aece_da.pdf>. Acesso em: 10 de marcgo
de 2010.

. SECADI. Nota técnica n°® 002: Orientacdes para preenchimento das
informacdes dos estudantes publico alvo da educacgéo especial do Censo Escolar
INEP/MEC — modalidade educacao especial. MEC, 2011.

BRIZOLLA, F. Politicas Publicas de Educacao Especial: “negociagdo sem fim”. Tese
(Doutorado) — Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Faculdade de Educac&o. Programa
de P6s-Graduacdo em Educacao, Porto Alegre, RS, 2007.

BUENO, J. G. S. A inclusdo de alunos deficientes na classe comum do ensino
regular. Temas sobre Desenvolvimento, v. 9, n. 54, 2001, p.21-27.

. A educacéao inclusiva e as novas exigéncias para a formacéao de
professores. In: BICUDO; M. A. V.; SILVA JUNIOR, C. A. (org.). Formacéo do
educador e avaliacao educacional. 1 ed.S&o Paulo: Editora da UNESP, 1999, v. 2,
p. 149-164.

CARMEN, M. A organizacdo do curriculo de educacéo infantil como ponto-chave de
atencdo a diversidade. In: ACULDIA, R. (Org.). A atencédo a diversidade. Porto
Alegre. Artmed: 2002.

CARNEIRO, R. U. C. Formagédo em servi¢co sobre gestédo de escolas inclusivas
para diretores de escolas de educacéao infantil. Tese (Doutorado em Educacéo).
Programa de Pos-Graduacdo em Educacao Especial. Universidade Federal de S&o
Carlos, 2006.

. Educacéo inclusiva na educacéo infantil. Praxis Educacional, Vitoria da
Conquista/BA, v. 8, n. 12, p. 81-95, 2012.

CARROL, Lewis. Alice no Pais das Maravilhas. Editorial Arara Azul. Disponivel
em: http://www.ebooksbrasil.org/adobeebook/alicep.pdf. 2002.

CHIOTE, F. de A. B. A mediacdo pedagdgica na inclusdo da criangca com
autismo na educacéao infantil. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo), Programa de
Pos-Graduacdo em Educacdo. Universidade Federal do Espirito Santo, Vitoria/ES,
2011.

CORREA, B. C. Ensino fundamental de nove anos: analise de uma experiéncia no
interior do estado de S&o Paulo. In: Reunido Anual da Anped, 33a., Caxambu.


http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/rceb004_09.pdf
http://www.ebooksbrasil.org/adobeebook/alicep.pdf.%202002

253

Anais... Caxambu, 2010. Disponivel em: <
http://www.ufrri.br/femanped/noticia/docs/RelatorioGT192010.pdf>. Acesso em: 10
maio de 2011.

CORREIA, H. C. Ainclusao da crianga com autismo em uma escola de
educacao infantil. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo). Programa de Pés-
Graduacao em Educacéo. Universidade Federal do Espirito Santo, 2012.

CORREIA, L. M. Alunos com necessidades educativas especiais nas classes
regulares. Porto: Porto Editora, 1997.

DRAGO, R. Inclusdo na Educacéo Infantil. 1. ed. Rio de Janeiro: WAK, 2011.

EFFGEN, A. P. S. Educacédo especial e curriculo escolar : possibilidades nas
praticas pedagdgicas cotidianas. Dissertacdo (Mestrado em Educacao), Programa
de Pés-Graduacdo em Educacdo. Universidade Federal do Espirito Santo,
Vitéria/ES, 2011.

FORMOSINHO, J. O. A contextualizacdo do modelo curricular High-Scope no ambito
do Projecto Infancia. In:FORMOSINHO, J. O. (org.). Modelos Curriculares para a
educacao de infancia. Portugal, Editora Porto, 1998, p. 51-92.

GARCIA, R. M. C. Formas organizativas do trabalho pedagdgico na politica
educacional brasileira para a educacgéo especial. In: 282, Reunidao Anual da ANPED,
2005. Anais... Caxambu, 2005. Disponivel em:>http//:www.28reuniao.anpedr.org.br<.
Acesso em 21 de setembro de 2010.

. O conceito de flexibilidade curricular nas politicas publicas de incluséo
escolar. In: JESUS, D.M; BAPTISTA, C.B.; VICTOR, S.L. (Org.). Incluséo, praticas
pedagdgicas e trajetdrias de pesquisa. Porto Alegre: Mediacéo, 2007.

GIVIGI, R. C. N. Tecendo redes, pescando ideias: (re) significando a inclusdo nas
praticas educativas na escola. Tese (Doutorado em Educacéo). Programa de Pds-
Graduacao em Educacéo. Universidade Federal do Espirito Santo, 2007.

GLAT, R. Educacao Inclusiva: cultura e cotidiano escolar. Rio de Janeiro: Editora 7
Letras, 2007.

GOBETE, G. Politica educacional no municipio de Vitéria no periodo de 1989 a
2004: implicagdes nas politicas de educagéao especial. Dissertacdo (Mestrado em
Educacéo) — Universidade Federal do Espirito Santo, 2007.

GONCALVES, Aline, K. S. Estratégias pedagogicas inclusivas para criangas
com paralisia cerebral na Educacao Infantil. Dissertacdo (Mestrado em Educacao
Especial). Programa de Pd6s-Graduagédo em Educacao Especial, UFSCar, Sao
Carlos, 2006.


http://www.ufrrj.br/emanped/noticia/docs/RelatorioGT192010.pdf

254

GOODSON, I. F. A Construcao social do curriculo. Lisboa: Educa, 1997.

JESUS, D. M. O que nos impulsiona a pensar a pesquisa-acéo colaborativo-critica
como possibilidade de instituicdo de praticas educacionais mais inclusivas? In:
BAPTISTA, C. R.; CAIADO, K. R. M.; JESUS, D. M. (Orgs.). Educacao especial:
didlogo e pluralidade. Porto Alegre: Mediagéo, 2008.

. Atendimento educacional e seus sentidos: pela narrativa de
professores de AEE. In: SEMINARIO NACIONAL DE PESQUISA EM EDUCACAQ
ESPECIAL: PRATICA PEDAGOGICA NA EDUCACAO ESPECIAL: Multiplicidade do
atendimento educacional especializado, 6., 2011, Nova Almeida. Anais... Nova
Almeida: EAUFES, 2011.

KASSAR, M; RABELO, A. S.. O “especial” na educacgao, o atendimento
especializado e a educacio especial. In: SEMINARIO NACIONAL DE PESQUISA
EM EDUCACAO ESPECIAL: PRATICA PEDAGOGICA NA EDUCACAO ESPECIAL:
Multiplicidade do atendimento educacional especializado, 6., 2011, Nova Almeida.
Anais... Nova Almeida: EQUFES, 2011.

LAKATOS, I; MARCONI, M. de A. Técnicas de pesquisa. 3°. ed. Sao Paulo: Editora
Atlas, 1996.

LEONTIEV, A.N. Os principios psicologicos da brincadeira pré-escolar
In: VIGOTSKI, L.S.; LURIA, A.R.; LEONTIEV, A.N. Linguagem, desenvolvimento e
aprendizagem. S&o Paulo: icone, 1988. p. 119-142.

LINO, D. O modelo curricular para a educacao de infancia de Reggio Emilia: uma
apresentacdao. In:FORMOSINHO, J. O. (org.). Modelos Curriculares para a
educacdao de infancia. Portugal, Editora Porto, 1998, p. 93-136.

LOVENTHAL,B. Early Childhood inclusion in the United States. Early
Childhood Development and Care, n.150, p. 17-32, 1999.

LOPES, A. C.; MACEDO, E. Teorias de curriculo. Sdo Paulo: Cortez, 2011.

LUNARDI, G. Nas trilhas da exclusédo: as praticas curriculares da escola no
atendimento as diferencas do aluno. Tese (Doutorado em Educacéo). Pontificia
Universidade Catdlica de S&o Paulo, Sdo Paulo, 2005. Disponivel em: <
http://busca.unisul.br/pdf/93240 Geovana.pdf>. Acesso em: 18 de abril de 2011.

LURIA, A.R. Vigotski. In: VIGOTSKII L.S et al. Linguagem, desenvolvimento e
aprendizagem. 10. ed. Sao Paulo: Icone, 2006a, p. 21-37

. O Desenvolvimento da Escrita na Crianga. In: VIGOTSKIl L.S et al.
Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem. 10. ed. S&o Paulo: icone, 2006b,
p. 143-189.


http://busca.unisul.br/pdf/93240_Geovana.pdf

255

MAGALHAES, R. C. B. P. Ditos e Feitos da Educac&o Inclusiva: navegacdes pelo
curriculo escolar. Tese de Doutorado. Doutorado em Educacdo. Universidade
Federal do Ceara, 2005.

MAGALHAES. R. de C. B. P. Educac&o especial e atendimento educacional
Especializado (AEE): expressdes do contexto da educacéo inclusiva brasileira. In:
SEMINARIO NACIONAL DE PESQUISA EM EDUCACAO ESPECIAL: Pratica
Pedagogica na Educacéo Especial: multiplicidade do atendimento educacional
especializado, 4, 2011, Nova Almeida. Anais... Nova Almeida/Serra/ES: SNPEE,
2011.

MAZZOTTA, M. J. S.. Educacgéo especial no Brasil: historia e politicas publicas.
Séo Paulo: Cortez, 1996.

MEIRIEU, P. A pedagogia entre o dizer e o fazer, A coragem de comegar. Porto
Alegre: Artmed, 2002.

. O cotidiano da escola e da sala de aula: o fazer e o compreender. Porto
Alegre: Artmed, 2005.

MELLO, S. A. O processo de aquisi¢cao da escrita ha educacao infantil: contribuices
de Vygotsky. In: FARIA, A. L. G.; MELLO, S. A. Linguagens infantis: outras formas
de leitura. Campinas, SP.: Autores Associados, 2005, p. 23-40.

MENDES, E. G. Deficiéncia mental: a construcédo cientifica de um conceito e a
realidade educacional. Tese. (Doutorado em Psicologia). Instituto de Universidade
de S&o Paulo, Sdo Paulo,1995.

. Inclusdo marco zero: comecando pelas creches. Araraquara/SP:
Junqueira &Marin Editora, 2010.

. A pesquisa sobre inclusdo escolar no Brasil: sera que estamos caminhando
de fato na busca de solucdes para os problemas? In: JESUS, D.M.; BAPTISTA, C.
R.; VICTOR, S. L. (Org.). Pesquisa e educacéo especial: mapeando producdes.
Vitéria: EQUFES, 2006.

. Observatério Nacional de Educacéo especial: estudo em rede nacional
sobre as salas de recursos multifuncionais nas escolas comuns. Sao Carlos:
UFScar, novembro de 2010.

MENDES-LUNARDI, G.; SILVA, F. de C. T.; PLETSCH, M. D. Atendimento
Educacional Especializado: por entre politicas, praticas e curriculo, um espacotempo
de inclusdo? In: SEMINARIO NACIONAL DE PESQUISA EM EDUCACAO
ESPECIAL: PRATICA PEDAGOGICA NA EDUCACAO ESPECIAL: Multiplicidade do
atendimento educacional especializado, 6., 2011, Nova Almeida. Anais... Nova
Almeida: EAUFES, 2011.



256

MITTLER, P. Educagéo inclusiva: contextos sociais. Porto Alegre: Artmed, 2003.

MOREIRA, A. F.; SILVA, T. T da. Sociologia e teoria critica do curriculo: uma
introducdo. In: MOREIRA, A. F.; SILVA, T. T da (Org.). Curriculo, cultura e
sociedade. Sao Paulo: Cortez, 2008.

NIZA. S. O modelo curricular de educacdo pré-escolar da Escola Moderna
Portuguesa. In:FORMOSINHO, J. O. (Org.). Modelos Curriculares para a
educacao de infancia. Portugal, Editora Porto, 1998, p. 137-158.

NOVOA, A. Formac&o de professores e profissdo docente. In: NOVOA, A. (Org.). Os
professores e a sua formacao. Lisboa: Publicagdes Dom Quixote, 1992.

ODOM, S. L. Preschool inclusion: what we know and where we go from here.
Topics in Early Childhood Special Education, v. 20, n.1, p. 20-27, 2000.

. Widening the circle: including children with disabilities in preschool
programs. Teachers College Press, New York, 2002.

OLIVEIRA, A. A. S. de.Um dialogo esquecido: a vez e a voz de adolescentes com
deficiéncia. Bauru/SP: Editora Praxis, 2007.

. Adequacdes curriculares na area da deficiéncia intelectual: algumas
reflexdes. In: OLIVEIRA, A. A. S.; OMOTE, S.; GIROTO, C. R. M. (org.) Inclusao
escolar: as contribuicbes da educacéo especial. Sdo Paulo: Editora Fundepe e
Cultura Académica, p. 129-154, 2008.

OLIVEIRA, I. M. de. Imaginacao, processo criativo e educacéao especial. In:
BAPTISTA, C. R.; CAIADO, K. R. M.; JESUS, D. M. (Org.). Educacéo especial:
didlogo e pluralidade. Porto Alegre: Editora Mediacao, p. 239-246, 2008.

OLIVEIRA, R. I. Inclusdo na educacao infantil: infancia, formacéo de professores e
mediacao pedagdgica na brincadeira da crian¢a. Dissertacdo (Mestrado em
Educacao). Programa de P6s-Graduacdo em Educacao. Universidade Federal do
Espirito Santo, 2007.

OLIVEIRA, Z. de R. de. O curriculo na educacao infantil: o que propdem as novas
diretrizes nacionais? Anais do | Seminario Nacional: curriculo em movimento —
Perspectivas Atuais. Belo Horizonte, novembro de 2010.

OLIVEIRA FORMOSINHO, J.; FORMOSINHO, J. Associac¢ao Crianga: um contexto
de formag&o em contexto. Braga: Livraria Minho, 2001.

PIMENTA, S. G. (Org.) Professor reflexivo no Brasil: génese e critica de um
conceito. 32. edicdo; S&ao Paulo: Cortez, 2005.



257

PLAISANCE, E. Denominagdes da Infancia: do anormal ao deficiente. Educagéo &
Sociedade, Campinas, v. 26, p. 405-417, mai./ago., 2005.

PLETSCH, M. D. Repensando aincluséo escolar de pessoas com deficiéncia
mental: diretrizes politicas, curriculo e praticas pedagdgicas. Tese (Doutorado em
Educacao). UERJ: Rio de Janeiro, 2009.

PRIETO, R. G. Politica educacional do municipio de S&o Paulo: estudo sobre o
atendimento de alunos com necessidades educacionais especiais, no periodo de
1986 a 1996. 2000. Tese (Doutorado em Educacao), Universidade de Sao Paulo,
Séo Paulo, 2000.

. Politica de Educacao Especial no Brasil: evolucdo das garantias legais. In:
Anais do XI Seminario Capixaba de Educacédo Inclusiva. Vitoria: UFES,
Programa de Pés-Graduagdo em Educacao, 2008, p. 15-27.

RIBEIRO, M. J. L. Formacéao de professores: conhecendo as formas de
organizacao curricular das especializacdes e as necessidades do professor para a
pratica de uma educacéao inclusiva. 2005. Tese (Doutorado em Educacao),
Universidade de S&o Paulo, Séo Paulo, 2005.

ROPOLI, E. A. [et al]. A Educacéao especial na perspectiva da inclusédo escolar: a
escola comum inclusiva. Brasilia: Ministério da Educacao, Secretaria de Educacéo
Especial. Fortaleza: Universidade Federal do Ceara, 2010. v. 1. (Colecdo A
Educacao especial na Perspectiva da Inclusao Escolar).

ROLDAO, M. do C. Curriculo e gestéo das aprendizagens: as palavras e as
praticas. Aveiro: Universidade, 2000.

ROSADO, E. M. S. Communication mediatissé et processus d’evolution dés
representations - etude de cas: larepresentation de I'informatique. Thése (Doctorat
em Psychologie)- Université Lumiére Lyon, Lyon, 1990.

ROSSETI-FERREIRA, M.C.; AMORIM, K.S; SILVA, A.P. Uma perspectiva teérico-
metodoldgica para anélise do desenvolvimento humano e do processo de
investigacdo. Psicologia: Reflex&@o e Critica, v. 13, n. 2, p. 281-293, 2000.

(org). Rede de significacdes e o estudo do desenvolvimento humano.
Porto Alegre: Artmed, 2004.

SACRISTAN, J. G.. Consciéncia e ac¢&do sobre a pratica como libertacéo profissional
dos professores. In: NOVOA, A. (Org.). Profissdo professor. Portugal: Porto, 1995.

. Curriculo e diversidade cultural. In: SILVA, T. T da; MOREIRA, A. F.
Territorios contestados: o curriculo e novos mapas politicos e culturais. Petropolis:
Vozes, 2001.



258

. O Curriculo: uma reflexdo sobre a pratica. Traducdo de Ernani F. da F.
Rosa. 3°. Ed. Porto Alegre: Artmed, 2000.

. Educar e conviver na cultura global. Porto: Edicbes Asa, 1999.

SOUSA, S. B.. Inclusé&o e aprendizagem do aluno com deficiéncia mental:
expectativas dos professores. Tese (Doutorado em Educacéo Especial) -
Universidade Federal de S&o Carlos, S&o Carlos, 2008.

SPODEK, B.; SARACHO, O. Ensinando criancas de trés a oito anos. Porto
Alegre, Artmed, 1998.

STAINBACK, S; STAINBACK, W. Inclusdo: um guia para educadores. Trad. Magda
Franca Lopes. Porto Alegre: Artes Médicas, 1999.

TEZZARI, M. Educacéo especial e agdo docente: da medicina a educacéo. 2009.
Tese (Doutorado em Educacgéo) — Universidade Federal do Rio Grande do Sul,
UFRGS. Porto Alegre, 2010. Disponivel em:
<http://www.lume.ufrgs.br/bitstream/handle/10183/21389/000737095.pdf?sequence=
1>. Acesso em: 22 de outubro de 2010.

VIANNA, H. M. Pesquisa em educacédo: a observacédo. Brasilia: Editora Plano,
2003.

VICTOR, S. L. et al. O atendimento educacional especializado as criancas da
educacio infantil com deficiéncia. In: SEMINARIO NACIONAL DE PESQUISA EM
EDUCAC}AO ESPECIAL: PRATICA PEDAGOGICA NA EDUCACAO ESPECIAL:
Multiplicidade do atendimento educacional especializado, 6., 2011, Nova Almeida.
Anais... Nova Almeida: EJUFES, 2011.

; DRAGO, R.; CHICON, J. F. (org.). Educacéao especial e educacéo
inclusiva: conhecimentos, experiéncias e formacéo. 12. ed. Araraquara: Junqueira &
Marin editores, 2011, v. 1, p. 152-165.

. A educacéao especial na educacéo infantil e no primeiro ano do ensino
fundamental: estudos dos processos de inclusdo e do atendimento educacional
especializado. Projeto de Pesquisa. Edital PIBIC 2012/2013. Programa Institucional

de Iniciacédo cientifica, Universidade Federal do Espirito Santo.

VIEIRA, A. B. 2012. Curriculo e educacéo especial: as acdes da escola a partir
dos dialogos cotidianos. Tese (Doutorado em Educacao) — Programa de Poés-
Graduacao em Educacéo, Universidade Federal do Espirito Santo, Vitoria, 2012.

VITORIA, Educacéo infantil: um Novo Olhar. Secretaria Municipal de Educac&o.
Divisdo de Educacéo Infantil. Vitoria, ES, 2006.


http://www.lume.ufrgs.br/bitstream/handle/10183/21389/000737095.pdf?sequence=1
http://www.lume.ufrgs.br/bitstream/handle/10183/21389/000737095.pdf?sequence=1

259

VYGOTSKY, L. S. A formacao social da mente. 72. ed. S&o Paulo: Martins Fontes,
2007.

.Obras completas. Fundamentos de defectologia. Cuba, Fundamentos
de defectologia. Madrid: Visor, 1997.

. Psicologia pedagdgica. 32. ed. Sdo Paulo: Editora WMF Martins Fontes,
2010.

VYGOTSKY, L. S. O desenvolvimento psicoldgico na infancia. Sao Paulo:
Martins Fontes, 1998.

ZORTEA, A. M. Inclusé&o na educacéo infantil: as crian¢as nos seus
(dés)encontros com seus pares. Dissertacao (Mestrado em Educacao). Programa de
Pés-Graduacdo em Educacao, Universidade Federal do Rio Grande do Sul, 2007.



260

APENDICE



261

APENDICE A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO CRIANCA E
RESPONSAVEL

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO
CENTRO DE EDUCACAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Prezado pai/mae ou responsavel:

Seu/sua filho(a) ou a crianga sob seus cuidados esta sendo convidado(a) a participar da
pesquisa intitulada: Relacdes entre Desenvolvimento, Aprendizagem e Curriculo:
Contribuicdes a Educacgéo Infantil para Criangcas com Deficiéncia, sob responsabilidade
da doutoranda Larissy Alves Cotonhoto e da Prof.2 Dr.2 Sonia Lopes Victor (professora do
Programa de Poés-Graduacdo em Educacdo da UFES e orientadora deste projeto). O
objetivo € analisar como as praticas pedagogicas do atendimento educacional
especializado, por meio da sala de recursos multifuncionais, influencia a aprendizagem e o
desenvolvimento crianga com deficiéncia e facilita o acesso da crian¢a ao curriculo praticado
na sala de aula regular.

Serdo realizadas observacdes da crianca em sala de aula e nas demais dependéncias da
escola. Todo o material sera registrado em audiogravacao, videogravacdo e anotacfes em
diario de campo para posterior transcricdo e analise. Em nenhum momento serdo
divulgados o seu e o home da crianca em qualquer fase do estudo. Os dados coletados
serdo utilizados apenas NESTA pesquisa, e os resultados serdo divulgados em eventos
e/ou revistas cientificas.

A participacdo da crianca € voluntéria, isto é, a qualquer momento ela ou vocé podem
recusar-se a responder a qualquer pergunta, desistir de participar ou retirar seu
consentimento. Sua recusa nao trard nenhum prejuizo para nenhuma das partes envolvidas.

Concordo que meu/minha filho (a)
participe da pesquisa acima descrita.

Nome do pai/mé&e ou responséavel do (a) aluno (a) Data
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APENDICE B — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA
PROFESSORES E PEDAGOGOS
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO

CENTRO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Prezado(a) Sr(a)

O Sr (a) foi selecionado (a) e estd sendo convidado (a) para participar da pesquisa
intitulada: Relacbes entre Desenvolvimento, Aprendizagem e Curriculo:
Contribuices a Educacdo Infantil para Criancas com Deficiéncia®, sob a
responsabilidade da doutoranda Larissy Alves Cotonhoto e da Prof.2 Dr.2 Sonia
Lopes Victor (professora do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da UFES e
orientadora deste projeto). O objetivo desta investigacdo é analisar como
atendimento educacional especializado, por meio da sala de recursos
multifuncionais, potencializa a aprendizagem e o desenvolvimento da crianga com
deficiéncia, como também torna possivel o acesso dessa crianca ao curriculo
praticado na sala de aula de uma escola de educacao infantil regular.

Este € um estudo de natureza qualitativa que se apoia na abordagem historico-
cultural para analisar e discutir os dados produzidos. A pesquisa na/com a escola
tera duracdo de 12 meses, com o término previsto para marco de 2013.

Suas respostas serao tratadas de forma andnima e confidencial, isto €, em nenhum
momento sera divulgado o seu nome em qualquer fase do estudo. Quando for
necessario exemplificar determinada situacao, sua privacidade serd assegurada uma
vez que seu nome sera substituido de forma aleatéria. Os dados coletados seréo
utilizados apenas NESTA pesquisa, e o0s resultados serdo divulgados em eventos
e/ou revistas cientificas.

Sua participacdo € voluntaria, isto €, a qualqguer momento vocé pode recusar-se a
responder a qualquer pergunta, desistir de participar ou retirar seu consentimento.
Sua recusa nao trara nenhum prejuizo em sua relagdo com o pesquisador ou com a
instituicdo que forneceu os seus dados, como também na que trabalha.

% 0O titulo refere-se a primeira versao do projeto de doutoramento. Ap6s a qualificacéo I, o titulo deste
estudo foi alterado.
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Sua participagdo nesta pesquisa consistirA em responder as perguntas a serem
realizadas sob a forma de entrevistas, reunides, observagdes e encontros para
estudo. A sua participacdo serd registrada em audiogravacao, videogravagcdo e
anotacdes em diario de campo para posterior transcricdo e andlise. Todo o material
sera guardado por cinco anos e incinerado apos esse periodo.

Vocé nao terd nenhum custo nem compensacdes financeiras. Nao havera riscos de
nenhuma natureza relacionados com a sua participacdo. O beneficio associado a
sua participacdo sera aumentar o conhecimento cientifico para a area de educacéao,
sobretudo na educacdo especial. O estudo implica beneficios aos participantes e
demais envolvidos na area da educacgdo especial, pois busca a compreenséo acerca
do atendimento educacional especializado em salas de recursos multifuncionais.

Vocé receberd uma coépia deste termo em que consta o numero do celular/e-mail do
pesquisador responsavel e de seu orientador, podendo tirar as suas duvidas sobre o
projeto e sua participacdo, agora ou a qualquer momento.

Eu, , declaro que
entendi os objetivos e beneficios de minha participacdo na pesquisa e concordo em
participar.

Assinatura do participante de pesquisa

Larissy Alves Cotonhoto - (cel.: Xxxxxxxx - email: xxxxxxx@yahoo.com.br)
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APENDICE C - ROTEIRO PARA ENTREVISTA COM OS PROFESSORES DE AEE

ROTEIRO PARA ENTREVISTA COM OS PROFESSORES DE AEE

Dados de identificacéo

Idade:

Formacéao académica:

Tempo de formacdo:

Tempo de experiéncia na EE e El:
Questdes norteadoras da entrevista:

1. Fale sobre sua formacéao: inicial e continuada.

2. Fale sobre seu ingresso na educacdo especial. Conte sobre suas
experiéncias e como Vvé a escolarizacdo para alunos com deficiéncia.

3. Qual a funcao do AEE oferecido em SRM? E a funcéo da classe comum?

4. Qual o objetivo do AEE para os alunos que vocé atende?

5. Quantas criancas vocé atende hoje na SRM? Quais os tipos de deficiéncia
vocé atende?

6. Como é o atendimento da crianca com deficiéncia na escola de educacéo
infantil?

7. O AEE sempre é ofertado na SRM no contraturno?

8. Existe um curriculo da SRM? Em caso afirmativo, qual a relacdo deste com o
da sala de aula comum?

9. Ha alguma exigéncia de avaliacdo para o planejamento educacional de cada

aluno individualmente (por exemplo, PEi- planejamento educacional individualizado,
PDI- plano de desenvolvimento individualizado)? Em caso positivo, como € gerado
tal documento?

10. Quem diz o que e como vai ser ensinado ao aluno na SRM?

11. Fale/descreva o tipo de atividade que vocé desenvolve na SRM com as
criancas que vocé atende. Como é organizado o tempo na SRM para os alunos?

12. Qual relacdo existente entre 0 ensino da SRM e o das classes comuns que 0
aluno frequenta em relacdo ao contato entre professores, curriculo e as praticas
pedagdgicas desenvolvidas?

13. O trabalho na SRM permite algum tipo de atuacdo fora da sala, com os
professores, com as familias, com outros profissionais?

14. Como ocorrem 0s processos de identificagdo, avaliagdo e encaminhamento
(critérios) da crianga com algum comprometimento no CMEI?

15. Como vocé avalia o desempenho da crianga acerca do seu desenvolvimento
e da sua aprendizagem na SRM?

16. Que limites e possibilidades oferecem as SRM como servico de apoio para
todos os tipos de alunos?



