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RESUMO

CLASSES ESPECIAIS: ESPACOS PEDA(}OGICOS ESPECIALIZADOS EM
TEMPOS DE INCLUSAO ESCOLAR

AUTORA: Maiandra Pavanello da Rosa
ORIENTADOR: Fabiane Romano de Souza Bridi
CO-ORIENTADOR: Silvia Maria de Oliveira Pavao

A presente pesquisa teve como objetivo principal conhecer os fatores que contribuem para a
permanéncia das classes especiais, em um atual contexto de politicas de inclusdo escolar. Pretendeu-
se conhecer também as caracteristicas dos alunos que frequentam as classes especiais, as praticas
pedagdgicas desenvolvidas nestes contextos e a forma como os professores, que atuam nestas turmas,
compreendem estes espacos e 0s alunos que as frequentam. Como opc¢do metodoldgica, a partir de
alguns autores como: Passos; Kastrup e Escdssia (2012; 2014) foi utilizado o Método da Cartografia,
proposto por Deleuze e Guattari (1995), o qual compreende as bases da filiagdo tedrica desta
investigacdo com o pensamento sistémico. A pesquisa se desenvolveu em duas classes especiais de
uma Escola da Rede Estadual de Ensino do municipio de Santa Maria /RS. Para a producéo de dados
foi realizada andlise dos documentos dos alunos presentes na escola, observagfes no contexto das
classes especiais e entrevista semiestruturada com as professoras que atuam nestas turmas. A
compreenséo dos aspectos tedricos e politicos das classes especiais esteve apoiada nas contribuigfes
dos autores: Caiado e Torezan (1995), Ferreira (1994), Machado (1994), Kassar (1995), Omote (2000)
e Uhmann (2014). Para compreender a problemética do diagndstico clinico na escola, baseou-se em
autores como Bridi (2011) e Moysés (2001). Como base teérica para analise dos dados produzidos,
utilizou-se o pensamento sistémico, a partir das contribuicdes de Maturana e Varela (2001), Maturana
(2002), Pellanda (2009) e Vasconcellos (2013). A partir da aproximagdo com o contexto pesquisado,
identificou-se que todos os alunos que frequentam as duas classes especiais possuem diagndstico
clinico emitido por médicos de diferentes especialidades. A idade destes alunos é muito variavel, entre
nove (9) e dezessete (17) anos. Quanto ao percurso escolar dos alunos, alguns iniciaram seu percurso
escolar no contexto das classes especiais e outros vieram transferidos do ensino regular, muitos destes
apo6s um historico de reprovacao e fracasso escolar. Em relagéo as préticas pedagogicas desenvolvidas
nas duas turmas observou-se que estas séo pouco desafiadoras. No decorrer das aulas ha uma grande
parcela de tempo destinado “atividades livres”, demonstrando uma fragilidade no planejamento
pedagégico frente a propostas mais sistematizadas. Referente a forma como os professores
compreendem as classes especiais e 0os alunos que as frequentam, observou-se que ha uma visédo
reducionista das capacidades dos sujeitos, acreditando que estes necessitam das classes especiais,
as quais trabalham valorizando as diversidades dos alunos. Com base no pensamento sistémico,
acredita-se que estes fatores funcionam como potentes dispositivos na permanéncia dos alunos em
classes especiais, consequentemente, colaborando para a permanéncia destes espacos pedagdgicos
em tempos histérico e politico de incluséo escolar.

Palavras-chave: Educacao Especial. Classes Especiais. Diagndstico. Praticas Pedagogicas.



ABSTRACT

SPECIAL CLASSES: SPECIALIZED TEACHING SPACES IN TIMES OF SCHOOL
INCLUSION

AUTHOR: Maiandra Pavanello da Rosa
ADVISOR: Fabiane Romano de Souza Bridi
CO-ADVISOR: Silvia Maria de Oliveira Pavao

This research aimed to know the factors that contribute to the permanence of special classes in the
current context of school inclusion policies. It was also intended to know the characteristics of the
students who attend special classes, the pedagogical practices developed in these contexts and how
teachers, who work in these classes, understand these spaces and their students. As a methodological
option, from some authors such as: Passos; Kastrup and Escoéssia (2012; 2014) the method of
cartography was used, proposed by Deleuze and Guattari (1995), which comprises the basis of
theoretical affiliation of this research to the systemic thinking. The research was developed in two special
classes of School State Education Network in the city of Santa Maria / RS. For the data production, an
analysis of the documents of the students present at school was carried out, observations in the context
of special classes and semistructured interviews with teachers who work in these classes. The
understanding of the theoretical and political aspects of special classes was supported by the
contributions of the authors: Caiado and Torezan (1995), Ferreira (1994), Machado (1994), Kassar
(1995), Omote (2000) and Uhmann (2014). In order to understand the problem of clinical diagnosis at
school, authors like Bridi (2011) and Moysés (2001) were used as basis. As a theoretical basis for
analysis of the data produced, we used the systemic thought, from the contributions of Maturana and
Varela (2001), Maturana (2002), Pellanda (2009) and Vasconcellos (2013). From the approach to the
researched context, it was found that all students attending two special classes have clinical diagnosis
issued by doctors of different specialties. The age of these students varies widely, from the age of nine
(9) to seventeen (17). Regarding the scholar background of the students, some of them started their
schooling in the context of special classes and others came transferred from mainstream education,
many of these after a history of school failure. Regarding the pedagogical practices developed in the
two groups, it was observed that they present just a few challenging elements. During the classes, there
is a great deal of time for the "free activities", demonstrating a weakness in educational planning ahead
to more systematic proposals. Regarding how teachers understand the special classes and students
that attend, it was observed that despite the teachers work valuing diversity of students, there seems to
be a reductionist view as to their capabilities. Based on systemic thought, it is believed that these factors
work as powerful devices in the permanence of students in special classes, thus contributing to the
permanence of these educational spaces in historical and political times of school inclusion.

Keywords: Special Education - Special Class - Diagnosis - Pedagogical Practices.
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1 TRAJETORIA DOCENTE NA EDUCACAO ESPECIAL

[...] a experiéncia € o que nos passa, 0 sujeito da experiéncia seria algo como
um territério de passagem, algo como uma superficie sensivel que aquilo que
acontece afeta de algum modo, produz alguns afetos, inscreve algumas
marcas, deixa alguns vestigios, alguns efeitos (LARROSA, 2002).

Ao adentrar o universo da Educacgdo Especial, em tempos de mudancas?,
encontrei-me confusa em relacdo a pratica profissional na area. Em qual espaco
atuar? Escolas e classes especiais? Escolas regulares de ensino? Atendimento
Educacional Especializado? A divida perpassava...

As mudancas as quais me refiro estdo relacionadas ao processo de
implementacdo da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva (2008), a qual orienta todos os alunos publico-alvo da Educacgéo
Especial® a frequentarem escolas de ensino regular. Como efeito dessas diretrizes,
vivenciamos um forte movimento em prol do fechamento de escolas e classes
especiais. De fato, ap6s o ano de 2008, muitos espacos sdo fechados e/ou
ressignificados, e seus alunos encaminhados para o ensino comum, a fim de vivenciar
situacdes de inclusao escolar. Este periodo coincide com o momento da minha
formacao no Curso de Educacao Especial, concluida no inicio de 2010.

Com o diploma na méo, surge a oportunidade de trabalho em uma escola
especial de um pequeno municipio no interior do Estado. Minha curiosidade e vontade
de atuar, como professora da educacéo especial, levou-me a aceitar a proposta e,
assim, iniciar minha jornada profissional em uma Escola Municipal de Ensino Especial
gue funcionava juntamente com a Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais -
APAE do municipio.

Em meados de 2010, emergiam discussdes no municipio sobre este espaco
ser transformado em um Centro de Atendimento Educacional Especializado,
indicacdes estas que vinham de uma esfera maior, orientada pela Politica Nacional
de Educacgéo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (2008).

Diante dessas discussdes, questionava-me sobre a permanéncia destes

espacos especializados em um momento que tinhamos como orientacéo a inclusao

! Implementagéo da Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva
(2008).

2 Segundo a Resolugdo CNE/CEB n° 4 de 2009, sao publico-alvo da Educacgéo Especial: Alunos com
deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e/ou altas habilidades/superdotacgéo.
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de todos os alunos no ensino regular. Ao comecar a atuar como professora da
educacgdo especial, eu imaginava que, devido a referida Politica, estes espacgos ja
tinham sido todos fechados ou ressignificados. Duvidas perpassavam por mim. Por
que estes espacos continuavam existindo? Por que determinados alunos
frequentavam estes espacos?

No grupo de alunos que frequentavam a escola especial tinha um namero
significativo de alunos com dificuldades de aprendizagem. Bridi (2011) problematiza
as relacdes entre alunos com dificuldades de aprendizagem, sua frequéncia no
atendimento educacional especializado e sua inser¢cao no Censo Escolar como alunos

com deficiéncia intelectual.

Considerar a necessidade de o aluno “acompanhar a turma no mesmo nivel
de exigéncia pedagdégica” remete ao aspecto historico referente a agdo da
escola na propria construgcéo do fendmeno da deficiéncia mental. Lembro que
a proposicao dos testes de inteligéncia surge diretamente atrelada ao grande
namero de criangas com dificuldades de aprendizagem no seu processo
escolar. (BRIDI, 2011, p. 144).

Considerando a linha ténue que existe entre dificuldade de aprendizagem e
deficiéncia intelectual no contexto da escola, o fracasso escolar acaba por produzir,
muitas vezes, um diagnéstico de deficiéncia. Muitos alunos, aos quais eu considerava
com dificuldades ou transtornos de aprendizagem, frequentavam o espaco da escola
especial, onde eram identificados como alunos deficientes intelectuais.

Compreendo que, a partir da Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacéo Inclusiva (BRASIL, 2008), a qual delimita o publico-alvo da
Educacdo Especial em sujeitos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento® e/ou altas habilidades/superdotacéo, os alunos com dificuldades ou
transtornos de aprendizagem ficaram desassistidos de um atendimento especifico no
ambito escolar. Desta forma, muitas vezes sao classificados como sujeitos com
deficiéncia intelectual para que, assim possam frequentar o atendimento educacional
especializado.

Ressalto que o meu olhar é definido por uma filiacdo tedrica a abordagem
sistémica, onde a atencdo é voltada para as relagdes que se estabelecem e néo

apenas para 0 sujeito, o qual se constitui a partir das relagdes produzidas em

3 Nomeado, a partir da 5% Edicdo do Manual de Diagndstico e Estatistica dos Transtornos Mentais (DSM
—5) de Transtorno do Espectro Autista.
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determinado contexto (VASCONCELLOS, 2013). Historicamente o contexto funciona
como potente ferramenta de constituicdo do sujeito e determina formas de viver,

aprender e ser.

Discutir a intervengdo e o contexto tem sido o caminho escolhido para
repensar o0s sujeitos, pois o conhecimento que podemos ter dos mesmos
depende diretamente de uma analise que integre a histéria das relacbes e
das instituicoes que tém forjado e sustentado “formas de viver”, as quais,
muitas vezes, nos sdo apresentadas com quadros estaticos: o autista, o
deficiente mental, o portador de altas habilidades, etc. (BAPTISTA, 2012, p.
91-92).

Escolas e classes especiais também realizam esse papel, instituindo formas de
ser e de aprender dos sujeitos que as frequentam. Nesse sentido, estes espacos
merecem atencao para que possamos entender “modos de ser” destes alunos.

A escola especial, na qual eu trabalhava, era constituida de alunos em idade
escolar, os quais frequentavam turmas organizadas de acordo com o nivel de
conhecimento pedagdgico. Os alunos com idade superior eram organizados em
diversas oficinas de convivéncia. Muitos deles permaneciam por muito tempo no
mesmo espaco, sendo que, raramente, havia uma progressdo de turma e de
conteudos escolares trabalhados, caracterizando, por vezes, um empobrecimento das
praticas pedagogicas. Segundo Kassar (1995), as praticas pedagogicas produzidas
no interior dos espacos especiais muitas vezes se constituem como um processo

repetitivo e de pouco investimento.

Trabalhos extremamente repetitivos e mecanicos, apoiados na certeza da
eficiéncia do controle de comportamento, pareciam nortear a atitude de um
grande nimero de profissionais. Como exemplo dessa postura, posso citar a
utilizacdo de técnicas para alfabetizacdo, que consistem em coépias e
repeticdes de palavras ou sessdes de treinos de atividade de vida diaria
(AVDs) [...] o complexo ato de apropriagdo do individuo dos bens culturais,
de novos comportamentos e de novos conhecimentos fica restrito apenas ao
adestramento de habilidades diante da apresentacdo extremamente parcial
desses comportamentos e dos préprios conhecimentos. (KASSAR, 1995, p.
12-3).

A falta de investimento, através de praticas pedagogicas reduzidas, supde um
“‘pré-conceito” em relagdo a capacidade desses alunos, restringindo as suas
possibilidades de ser e aprender. A0 mesmo tempo em que um professor conduz a
sua agdo, a partir de uma ideia pré-concebida do sujeito, existe uma conduta social

gue também coloca o sujeito neste lugar.
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Os alunos da escola especial onde eu atuava sofriam este preconceito pois, ao
participarem de eventos que envolviam as outras escolas do municipio, eram
chamados de “louquinhos da APAE” e vistos com olhares preconceituosos e
discriminadores.

Esse reconhecimento social estigmatizado é constitutivo do campo, pois,
historicamente, criangas que estudam em classes ou escolas especiais eram vistas

como criangas incapazes de aprender.

Havia um sentimento de descrenca em relacdo ao sujeito com deficiéncia
inserido no contexto escolar intitulado “especial’. Parecia, assim, que a
deficiéncia acabava por se sobrepor ao sujeito. Dessa forma, o olhar, o
pensar, o propor, o relacionar-se acabavam por se constituirem em um
conjunto de ac¢@es dirigidas a deficiéncia e ndo ao sujeito. (SOUZA, 2004, p.
9-10).

Para alunos que frequentavam esse espaco ha um longo tempo, as
dissonancias entre idade e escolaridade e a estagnacdo das praticas pedagodgicas
dificultavam o processo de inclusao.

Com o forte movimento de inclusdo em esfera nacional, o Governo do Estado
do Rio Grande do Sul também aderiu as politicas de inclusdo e efeitos foram
vivenciados em ambito local. Neste pequeno municipio ocorreu o fechamento da Unica
classe especial pertencente a uma escola da Rede Estadual de ensino. Alguns alunos
que l4 estudavam foram encaminhados a escola especial (onde eu atuava) e outros
ao ensino comum. Questionava-me sobre os critérios de avaliacdo e encaminhamento
desses alunos para estes diferentes espacgos escolares.

Perguntava-me por que determinados alunos iriam frequentar a escola especial
e outros o0 ensino comum? Os que iriam para 0 ensino comum, onde seriam
matriculados? Quais critérios determinariam a insercdo no espaco pedagoégico? Que
caracteristicas deveriam apresentar os alunos para serem encaminhados a escola
especial? Que conhecimentos deveriam ter os alunos destinados ao ensino comum?
Uma vez encaminhados ao ensino comum, como seria decidido o ano escolar que
irlam frequentar: pela idade e/ou pelo nivel de conhecimento?

E, apesar dos movimentos que direcionavam os alunos do ensino especial —
classes e escolas — para o0 ensino comum, alunos faziam movimentos inversos. Em

meados de 2011, Gabriel* foi encaminhado para a escola especial por apresentar

4 Nome ficticio.
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dificuldades em acompanhar os conteddos escolares. Foi avaliado pela equipe
composta de diferentes profissionais e passou a frequentar a escola especial. Como
resultado do processo avaliativo, foi atribuido o diagndstico de deficiéncia intelectual.
A historia de Gabriel assemelha-se a historia de muitas outras criancas. S80 percursos
marcados pelo fracasso escolar que remontam a historia da educacdo especial ao
representar o grande contingente de criangas que sao encaminhadas para espacos
especializados. Nesse espaco, ganham o diagnostico e permanecem durante muito
tempo.

O processo de producéo diagnéstica, com foco somente nas caracteristicas
individuais do sujeito, ndo permitia questionamentos sobre a histéria escolar
pregressa de Gabriel, as metodologias utilizadas para ensina-lo e sua relagdo com a

escola. A responsabilidade do “ndo aprender” era apenas de Gabriel.

Criangas inicialmente normais sdo tornadas incapazes de aprender-na-
escola, por uma instituicdo que vem sendo historicamente construida de um
modo que inviabiliza o processo ensino-aprendizagem, que se organiza em
torno do nao-aprender. Estigmatizadas, discriminadas, incapazes...
(MOYSES, 2001, p. 249).

No final de 2012, dou inicio a minha jornada profissional no municipio de Santa
Maria, na Rede Estadual de Ensino como professora da educacao especial de uma
escola de ensino fundamental, médio e educacao de jovens e adultos (EJA). Apesar
dessa escola ndo possuir classe especial, a Rede Estadual de Ensino, ho municipio
de Santa Maria, € a Unica rede de ensino, na cidade, que ainda dispbe de
escolarizagdo em classes especiais.

Ao ingressar no Mestrado em Educacao, na Linha de Pesquisa 3 — Educacéao
Especial — do Programa de Pds-Graduacdo em Educacédo da Universidade Federal
de Santa Maria, em meados de 2014, passo a frequentar o grupo de pesquisa,
intitulado Nucleo de Estudos e Pesquisa sobre Escolarizacdo e Inclusdo — NUEPEI,
coordenado pela professora Fabiane Romano de Souza Bridi, orientadora desta
pesquisa. As leituras e discussfes realizadas no ambito do grupo retomam e
aprofundam os meus questionamentos sobre espacos de escolarizagcdo dos alunos

publico-alvo da Educacéo Especial.
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Segundo os Microdados do Censo Escolar da Educacao Béasica, em 2013, o
municipio possuia uma escola especial e sete classes especiais distribuidas em
quatro escolas regulares de ensino®.

Questiono-me sobre a permanéncia destes espacos, principalmente por
acreditar que o ensino comum possibilita processos mais ricos de interacao social,
acesso a uma gama de conhecimentos que, muitas vezes, ndo séo explorados em
espacos pedagdgicos especializados, um meio mais potente de mediacdo da
aprendizagem e, consequentemente, de desenvolvimento humano, além das atuais
orientacdes politicas e educacionais referentes a incluséo.

Sendo assim, volto meu olhar para duas classes especiais de uma escola da
Rede Estadual de Ensino em Santa Maria. Através desse processo, questiono: O que
ocorre para que se tenha a permanéncia destes espacos em tempos de incluséao
escolar? Quem sao esses sujeitos que frequentam estas classes especiais? Como 0s
alunos sdo encaminhados e chegam a estes espac¢os pedagdgicos? Que percursos
escolares trilharam? Frequentaram, em algum momento, o ensino comum? A classe
especial se configura como um espaco transitorio para o ensino comum? Como tem
se realizado o trabalho pedagoégico nesse contexto escolar?

Esta pesquisa problematiza a permanéncia das classes especiais de uma
escola pertencente a Rede Estadual de Ensino no municipio de Santa Maria. Para
isso, pretendo conhecer estes espacos e os fatores que determinam a frequéncia de
seus alunos. Nesse sentido, interrogo-me: Quais fatores contribuem para a
permanéncia das classes especiais no contexto de politicas de inclusdo
escolar? Qual a caracterizacdo dos alunos que as frequentam? Como se
configuram as praticas pedagdgicas nestes contextos?

A presente dissertacdo buscou conhecer os fatores que determinam a
permanéncia das classes especiais a partir das caracteristicas dos alunos que
frequentam estes espacos, das praticas pedagodgicas que se desenvolvem neste
contexto e da compreensédo dos professores dessas classes especiais sobre estes
espacos. Lanco olhar reflexivo especificamente para duas classes especiais de uma

escola da Rede Estadual de ensino do municipio de Santa Maria (RS).

5 Segundo dados atualizados, em 2015, com a gestdo da Educacéo Especial, na 8 @ Coordenadoria
Regional de Educacdo, conforme informacéo disponibilizada, existem cinco classes especiais,
distribuidas em trés escolas regulares de ensino. Duas classes especiais foram fechadas no ano de
2014.
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Esta dissertacdo esta organizada em cinco capitulos. Neste primeiro capitulo,
apresentei momentos da minha trajetoria docente na area da educacgdo especial, a
qual foi de fundamental importancia para a formulacdo do problema de pesquisa,
considerando que a escolarizacdo em espacos pedagdgicos especializados € um
tema que fez parte da minha caminhada profissional e me traz questionamentos.

O segundo capitulo, intitulado “Classes Especiais: territorio constituido pela
saude e educacgao” discorre sobre a criagcdo e permanéncia das classes especiais,
levando em consideracéo aspectos historicos, politicos, legais e pedagoégicos sobre
estes espacos de escolarizacao.

No capitulo trés, nomeado “Delimitando um campo de investigagdo” retomo o
problema de pesquisa, apresento o objetivo principal e os objetivos especificos deste
estudo e demonstro como ocorre a escolha pelo local da pesquisa. Abordo também
as gquestdes metodoldgicas, justificando a escolha pelo método da cartografia e
situando o leitor sobre os percursos realizados no decorrer deste estudo a fim de
encontrar possiveis respostas para 0s questionamentos que a permeiam.

O capitulo quatro, intitulado “Classes Especiais: configurando um espaco”,
refere-se a apresentacdo e analise dos dados. Este capitulo esta dividido em trés
subcapitulos, que se referem aos trés eixos de anadlise, séo eles: “Os sujeitos da
classe especial”, “As praticas pedagogicas no contexto das classes especiais” e “O
olhar das professoras”.

No quinto, e Gltimo capitulo, é realizada algumas consideracdes, retomando as

guestdes norteadoras da pesquisa, bem como, reflexdes para tais questionamentos.
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2 CLASSES ESPECIAIS: TERRITORIO CONSTITUIDO PELA SAUDE E
EDUCACAO

Este capitulo aborda o surgimento das classes especiais, considerando
aspectos historicos relacionados ao campo da Educacdo Especial, a influéncia do
campo médico, a orientacdo sobre o encaminhamento de alunos para as classes
especiais, a configuracdo das praticas pedagogicas neste contexto e as politicas

orientadoras do funcionamento destes espacos.

2.1 RELACOES HISTORICAS

A constituicdo da Educacado Especial tem forte ligacdo com o campo médico.
Seu surgimento vincula-se aos trabalhos de Jean-Marc Gaspard Itard (1800), o qual
desenvolveu uma experiéncia médico-pedagdgica com Victor, conhecido como o
“Selvagem de Aveyron”. Jean ltard foi aluno do médico alienista Philippe Pinel.

Pinel foi um renomado médico francés, considerado o pai da psiquiatria. Teve
papel importante na historia da medicina psiquiatrica, pois foi a partir de seus trabalhos
e estudos que desenvolveu uma forma de tratar internos de hospitais psiquiatricos,
pautado na observagdo dos comportamentos, com o objetivo de escolher o melhor
tratamento e a reintegracdo na sociedade. A partir destes estudos, Pinel desenvolveu
uma classificacdo da alienacdo mental, que era composta por cinco (05) tipos de

alienacdo mental, entre elas, a idiotia.

O idiotismo, que ele define como um defeito do conhecimento, ndo & nos
hospicios além da abolicdo mais ou menos absoluta seja das fun¢des do
entendimento, seja das afeicdes do coragdo [...] alguns idiotas sdo muito
doces; outros sdo sujeitos a caprichos muito vivos e encolerizam-se
facilimente. (PINEL, [1800], 2007, p. 181-6).

O encontro de Pinel e Itard com Victor, o “Selvagem de Aveyron”, ocorre
qgquando o menino é encaminhado a Paris para avaliacdo e recebe, de Pinel, o
diagnéstico de idiotia. O prognéstico era desanimador. Victor seria encaminhado ao
hospital Bicétre e la permaneceria o resto da vida, ja que Pinel considerava a idiotia

uma espécie de alienacdo mental muito grave e incuravel.
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Pinel ([1800], 2007), ao falar sobre a gravidade da idiotia, ressalta que o grande
namero de idiotas do hospital Bicétre deveria permanecer isolado por demonstrar um
estado tdo cronico de degradacdo da vida, que ndo seria pertinente que outros
alienados presenciassem, tal era a gravidade do estado mental desses sujeitos.

Porém lItard, que acompanhou a avaliagdo do menino, discordou do diagnéstico
atribuido a Victor, pois acreditava que o comportamento do menino era consequéncia
da sua vida socialmente isolada e iniciou um tratamento, apostando no seu
desenvolvimento. O médico, percebendo que a Medicina ndo dava conta dos
processos de desenvolvimento e aprendizagem, procurou na filosofia instrumentos

que pudessem lhe auxiliar.

Quando Itard afasta-se do inatismo absoluto para apostar no humano,
constituido no encontro com o outro, inscreve um traco fundamental capaz
de ser relido e reinventado contemporaneamente. De certa forma, dessa
partida diagndstica, uma area e um sujeito sdo tragados. Trata-se do sujeito
da educacao especial. (BRITO, 2015, p. 43).

Itard aposta entdo no tratamento moral do menino Victor, que era baseado na
experiéncia dos sentidos como forma de desenvolver habilidades mentais no menino.
O médico-pedagogo acreditava que, sendo estimulado, Victor teria possibilidades de
aprendizagem. Foi por meio dessa experiéncia desenvolvida com Victor, que Itard se
tornou um médico-pedagogo considerado o precursor da Educacdo Especial
(TEZZARI, 2009).

Outros profissionais do campo médico também foram de grande influéncia para
a area e podem ser considerados médicos pedagogos, como Edouard Séguin, Maria

Montessori e Janusz Korczack. Segundo Tezzari (2009):

Esses quatro personagens [ltard, Séguin, Montessori e Korczack] néo
acreditavam em constatacdes rigidas e apostavam nas possibilidades de
evolucdo de toda a crianca, repudiando propostas educativas que néo

desafiassem os sujeitos [...] além de denunciarem as praticas de
discriminacao e de exclusdo que negam a cidadania aos mais vulneraveis.
(p. 41).

Estes médicos-pedagogos tiveram contribuicdes importantes na histéria da
Educacao Especial, pois foram pioneiros ao investir na educacao das pessoas com
deficiéncia, levando em consideracdo a poténcia da pedagogia na intervencao e

desenvolvimento desses sujeitos.
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Edouard Séguin, em especial, inovou os métodos de trabalho relacionados a
criancas com idiotia, ao fundar a primeira escola integral para estes alunos, quebrando

com as praticas de isolamento ou encaminhamento aos asilos, até entdo existentes.

Esses espacos recebiam todo tipo de pessoas consideradas desviantes, junto
as quais ndo era promovido qualquer tipo de atendimento educacional.
Séguin, em sua escola e em sua obra, propde um trabalho educativo efetivo
com criancas diagnosticadas como idiotas. (TEZZARI, 2009, p. 88).

A partir da experiéncia deste médico-pedagogo surge a pratica educativa
voltada para pessoas com deficiéncia em espacos especializados. Estes trabalhos
configuram lagos estreitos entre a Medicina e Educacdo Especial, sendo que,
historicamente esta area médica foi (e continua sendo) muito influente na orientacéo
dos servicos e praticas pedagogicas em educacao especial.

No Brasil, segundo Jannuzzi (2004), a organizacdo do campo da Educacao
Especial esteve pautada por duas vertentes: a vertente médico-pedagdgica e a
vertente psicopedagodgica.

Avertente médico-pedagdgica € subordinada ao saber médico, pois no Brasil
também foram médicos que problematizaram a educacdo das pessoas com
deficiéncia. Beyer (2005, [2013]) nomeou este momento histérico como paradigma
clinico-médico e ressaltou a hegemonia dos conhecimentos médicos em detrimento
dos pedagogicos.

Apesar da forte influéncia da medicina na Educacao Especial, esta influéncia
nao se restringiu apenas a este campo. Stephanou (1999) ressalta que a medicina
estava imbricada na educacdo em geral, pois para se ter a saude era indispensavel
investir na educacéo, e para que a educacdo conseguisse avancar cientificamente,
necessitava dos conhecimentos da ciéncia, e a medicina era quem detinha o

conhecimento cientifico.

Mais do que qualquer outro saber, os médicos dominavam as ferramentas
cognitivas e metodoldgicas, seja da Biologia, seja da Psicologia, para
conhecer a crianga, decifrar seus sinais, classificar sua capacidade mental,
desenvolver seu fisico adequadamente e orientar professores, dotando sua
formacao de uma consisténcia técnico-cientifica reclamada pelo progresso e
demandas educativas da sociedade da época [...] a Medicina produziu
saberes sobre a pratica educativa e formulou um determinado projeto de
educacdo. (STEPHANOU, 1999, p. 166).
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O trabalho dos médicos no ambiente escolar tinha como um de seus objetivos
a higiene, que, segundo Stephanou (1999), era sindbnimo de medicina preventiva. A
higiene escolar era incumbida de tratar, tanto criancas sadias quanto criancas
doentes, em tempo habil de serem curadas, bem como de Ihes ensinar os habitos de
higiene. Para além destes aspectos, os médicos também decidiam pela classificagao
de alunos aptos e ndo aptos a aprender, eles tiveram (e ainda tem) destacada

influéncia na area da Educacéo Especial.

[...] os médicos foram os encarregados da organizacao de classes de débeis
mentais, através do Servico de Higiene Escolar e Educacédo Sanitéria, além
da selecéo dessas criancas nas escolas, e da solucdo de todas as questbes
de anormalidade. (JANNUZZI, 2004, p. 100).

A medicina era encarregada da deficiéncia intelectual e cabia a ela tratar e
alterar habitos desses sujeitos através da correcdo de comportamentos, chamada de
ortopedia mental ou ortofrenia (PESSOTTI, 2012).

As primeiras instituicdes voltadas para o trabalho pedagdgico com sujeitos com
deficiéncia, no pais, foram o Imperial Instituto dos Meninos Cegos, fundado em 1854
e, posteriormente, chamado de Instituto Benjamin Constant (IBC); e o Imperial Instituto
dos Surdos-Mudos, criado em 1857 e, posteriormente, chamado de Instituto Nacional
de Educacéo de Surdos (INES) (MAZZOTTA, 2005).

Referente a deficiéncia intelectual, as primeiras instituicdes foram organizadas
pela area médica. Em 1874, o Hospital Estadual de Salvador, hoje chamado de
Hospital Juliano Moreira, na Bahia, e o Pavilhdo Bourneville anexo a um hospicio,
fundado em 1904 pelos médicos Juliano Moreira e Fernando Figueira, eram
instituicbes destinadas a educacdo de criancas com deficiéncia mental junto ao
atendimento clinico desses sujeitos. Em 1911, o médico Francisco Sodré criou as
classes especiais e investiu na formacao de profissionais para trabalhar, a partir dos
pressupostos do Servi¢o de Higiene e Saude Publica, com alunos deficientes.

Outros pavilhdes foram criados anexos a hospitais psiquiatricos nessa época.
Em 1920, na cidade de Petrépolis, o médico Leitdo da Cunha inaugurou o atendimento
pedagogico para essas criancas, e o medico Franco da Rocha, em 1921, construiu
um pavilhdo anexo ao Hospicio de Juquery (JANNUZZI, 2004; MAZZOTTA, 2005).

Foram médicos também os primeiros que teorizaram sobre o assunto no pais.

Carlos Fernandes Eiras, com o estudo “Da educagéao e tratamento medico-pedagogico
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dos idiotas”; B. Vieira de Mello, com o texto “Débeis mentais na escola publica e
Higiene escolar e pedagogia”; e Basilio de Magalhdes que, entre seus escritos,
afirmou que criancas com deficiéncia deveriam ser educadas em espacos separados

de outras criancas:

Essas criancas deveriam ser educadas em classes separadas, nao s6 porque
elas ndo aprendiam com e nem como 0s normais, mas também porque por
vezes se viciam, e, 0o que € pior, impedem que as criangas normais
aproveitem convenientemente a instrucdo que lhes é proporcionada.
(MAGALHAES, 1913 apud JANUZZI, 2004, p. 46).

Na vertente médico pedagdgica, priorizava-se a educacao dos sujeitos com
deficiéncia em espacos pedagogicos especializados, entre eles, instituicbes
especializadas, com profissionais que fossem especialistas para atuar com tais

especificidades.

Somente com 0 surgimento das escolas especiais, as criancas com
deficiéncia obtiveram a chance de poder frequentar, finalmente uma escola.
Esse foi na verdade o grande mérito das escolas especiais, isto é, elas se
constituiram nas primeiras escolas que atenderam alunos com deficiéncia.
(BEYER, 2005 [2013], p. 14).

As escolas especiais, que surgem nesta vertente, apesar de sugerir uma ideia
de separacdo, pela primeira vez possibilitaram educacao as pessoas com deficiéncia.
Porém, estes espacos permanecem nos dias atuais, ainda que de forma reduzida,
apesar do movimento de inclusdo de alunos com deficiéncia no ensino comum.

Na vertente psicopedagoégica, Clemente Quaglio, Norberto Souza Pinto e
Helena Antipoff foram figuras de forte influéncia. Esta vertente é caracterizada pela
influéncia da psicologia na identificacdo da deficiéncia intelectual e nas orientacées
pedagogicas para estes sujeitos.

Por volta de 1930, a psicologia passa a ocupar-se da deficiéncia intelectual,
orientando os processos de identificacdo e as praticas pedagogicas. Segundo Pessotti
(2012, p. 183), “com Binet, o problema da deficiéncia mental deixa de ser propriedade
da medicina e torna-se atribuicdo da psicologia enquanto questéo teorica. No plano
da pratica, passa dos asilos e hospicios para a escola especial ou comum”.

Clemente Quaglio trabalhou no estado de S&o Paulo, sendo que em 1912 foi
convidado pelo Governo de Sao Paulo para atuar no Gabinete de Psicologia

Experimental; Norberto de Souza Pinto também foi educador, atuou em Campinas
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(SP) por volta de 1930; e Helena Antipoff, psicologa e pedagoga, atuou na década de
30 em Minas Gerais. Todos seguiam os preceitos de Binet e Simon e trabalhavam
com psicologia experimental, além de defender turmas escolares homogéneas e
apoiar o ensino em classes e escolas especiais para alunos considerados deficientes.
Estes profissionais difundiram, no pais, o uso de testes psicoldgicos de inteligéncia,
0S quais eram (e continuam sendo) muito utilizados, com o objetivo de classificar
alunos como deficientes mentais ou ndo, a depender dos diferentes resultados que
apresentassem na avaliacdo (JANNUZZI, 2004).

Os testes de inteligéncia foram instrumentos utilizados para quantificar a
inteligéncia e detectar anormalidade. Ainda hoje s&o muito influentes na producéo
diagnéstica, considerando que “medem quantitativamente” a capacidade intelectual
do sujeito.

Pessotti (2012) ressalta que estes testes foram organizados a partir de
conhecimentos pedagdgicos em relacdo ao desempenho médio de criancas em idade
equivalente. Sendo assim, um Q.l. mais baixo se refere ao nivel mais afastado de
desempenho pedagdgico quando comparado a média. “Assim, o idiota ndo € quem
apresenta o Q.l. abaixo de um certo indice, mas quem ndo consegue executar certas
tarefas que seriam executadas pela média dos coetaneos” (PESSOTTI, 2012, p. 182-
183).

Quaglio, em 1909, organizou um Laboratério de Psicologia Experimental, em
Amparo, Sao Paulo, onde aplicou a escala métrica de inteligéncia de Binet e Simon
em alunos de duas escolas publicas, detectando que 13% das criancas tinham
inteligéncia anormal. Neste momento, ndo era permitida a matricula de criancas com
deficiéncia em escolas publicas neste estado (JANUZZI, 2004).

Souza Pinto dividiu os sujeitos com deficiéncia mental em trés categorias: 0s
retardados de inteligéncia, que apresentavam atraso de dois (02) a trés (03) anos nos
conhecimentos pedagodgicos em relacdo aos colegas; o0s instaveis ou “costumazes”,
gue sdo indisciplinados; e os mistos, que incluia as duas categorias. O autor
ressaltava que os dois Ultimos grupos deveriam ser educados em classes especiais,
gue deficientes, ou anormais, como ele chamava, eram todos 0s sujeitos que néo se
enquadravam com o meio social em que viviam (JANUZZI, 2004).

Antipoff, por volta de 1930, em Minas Gerais, tinha como objetivo manter a
homogeneidade de alunos. Para tal, realizava o encaminhamento de criangas para

diferentes classes, a partir de um diagnéstico baseado em testes de inteligéncia,
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movimento que ela considerava fundamental para a educagédo de criangas com

deficiéncia. Antipoff, segundo Rafante (2006) acreditava que:

A criacdo das classes especiais nos grupos escolares descongestionaria as
classes dos elementos que entravam a marcha escolar, permitindo aos
considerados normais o progresso regular. Estando agrupados esses
elementos irregulares do ponto de vista escolar e do desenvolvimento mental,
a classe especial assegura-lhes o maximo de rendimento. (p. 77).

Para ela, o trabalho pedagdgico homogéneo, voltado para os conhecimentos
gue as criancas possuiam, iria apresentar maior rendimento e ser benéfico para todos
os alunos.

Quando detectada a anormalidade, as criangas eram encaminhadas para
diferentes turmas, a fim de se preservar a homogeneidade. Em 1931, Antipoff criou o
sistema de classes homogéneas, sendo que as crian¢cas eram agrupadas em nove
(09) classes diferentes: Classe A (Q.l. mais elevado), Classe B (Q.l. médio) e Classe
C (Q.l. inferior), para alunos que ingressavam no 1° ano; Classe B (r) frequentada por
criancas alfabetizadas apesar de repetentes; e Classe C (r) frequentada por criancas
repetentes com inteligéncia tardia/retardadas; e também as classes especiais, que
eram divididas em Classe D, para “criancgas retardadas e anormais do ponto de vista
mental e senso motor”; e Classe E, destinada a “criancas com anomalias de carater”
(JANNUZZI, 1992, p. 86). Ela acreditava que este processo era fundamental para a

educacao e o desenvolvimento das criancas com deficiéncias, conforme explica:

A educacdo das crian¢as débeis e anormais ndo pode ter éxito sendo depois
de estabelecido o respectivo diagnoéstico. [...] Tratemos de no-la representar
sob seus diversos aspectos, fisicos, intelectuais, afetivos, sociais [...]
comparemo-la com criangas de sua idade; vejamos em que, sobretudo, a
crianca difere do canon comum [...] s6 depois de uma observagdo atenta e
metddica da conduta dessa crianca, de acordo com os exames do médico e
do psicélogo [...] € que o professor tera conhecido e compreendido os seus
alunos. (ANTIPOFF, 1930 apud JANNUZZI, 2004, p. 125).

Ao classificar e separar os alunos de acordo com as suas especificidades,
Antipoff pensava ser mais produtivo o trabalho pedagogico, ja que este seria realizado
apoiando-se nos conhecimentos e nas habilidades que estes alunos ja possuiam.
Porém, ao privilegiar estas especificidades, pode-se inferir que os alunos néao
aprenderiam alguns conhecimentos e, logo, estes né&o eram ensinados,

caracterizando uma limitag&o ou restricdo na proposigéo pedagogica.
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Em 1935, em Minas Gerais, € fundado o Instituto Pestalozzi, instituicdo voltada
para a educacdo de criancas com deficiéncia, que possuia professores pagos pelo
Governo do Estado. A inauguracdo desta instituicdo ocorreu devido ao incessante
trabalho de Helena Antipoff, que, em 1948, influenciou também a criacdo desta
instituicdo no estado do Rio de Janeiro, intensificando assim a organizacao de
servigos para pessoas com deficiéncia intelectual. Até os dias atuais, o Instituto
Pestalozzi encontra-se em funcionamento (MAZZOTTA, 2005).

Entre as figuras importantes da vertente psicopedagdgica, destaca-se Antipoff
como muito atuante e talvez a mais influente. A proposi¢éo do ensino substitutivo, em
classes especiais, proposta por ela, na década de 30, ainda se encontra em vigor em
alguns espacos nos dias atuais. A utilizacdo dos testes de inteligéncia, difundido por
ela, no pais, ainda é muito utilizado por psicélogos no diagnostico e classificacdo de
alunos/sujeitos deficientes intelectuais e para o encaminhamento para classes
especiais.

Machado (1994) ressalta que os psicélogos sao os profissionais indicados para
o diagnéstico, atendimento e encaminhamento de criangas que apresentam alguma
inadequacdo com os padrdes escolares para as classes especiais. Estes espacos,

segundo a autora:

Funcionam dividindo as criangcas em fracas, médias e fortes. A classe
especial € um lugar onde cabe ‘“repetente”’, “bagunceiro”’, “burro’,

"« "«

“deficiéncia’, “delinquéncia”, “alienacdo”. Afinal, ndo &€ um lugar para crian¢as
“normais”. E um lugar para onde se encaminham os diferentes. Diferentes do
qué? (MACHADO, 1994, p. 51).

Espacos pedagdgicos especializados substitutivos as classes regulares de
ensino sdo uma realidade ainda nos dias atuais. Neste sentido, compartilho o
questionamento da autora: Diferentes do qué? Na aprendizagem? Entdo, praticas
pedagogicas nesses espacos sdo pensadas de que forma para alunos “diferentes”™?

Nesta perspectiva, Kassar (1995) contribui com a discussao, demonstrando a
estagnacdo de préaticas pedagogicas por meio dos relatos de professoras que
atuavam em classes especiais: “Ndo adianta nada eu ensinar outras coisas, ou
esperar coisas deles se eles ndo tém aquela habilidade necessaria [...] talvez, daqui
um tempo que eles estejam mais amadurecidos, possam fazer isso” (KASSAR, 1995,
p. 56).
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Apesar da distancia temporal entre a criagcdo das classes especiais e os dias
atuais, muitos pontos ainda parecem se encontrar. Entre eles, a (dita) inadequacgao
dos alunos que frequentam estes espacgos ao sistema comum de ensino e a possivel
falta de investimento pedagdgico, o que supfe uma estagnacdo das praticas e,

provavelmente, o pouco desenvolvimento dos alunos que frequentam estes espacos.

2.2 CONTRIBUICOES POLITICAS NA ORGANIZACAO DAS CLASSES ESPECIAIS
E DAS PRATICAS PEDAGOGICAS

Algumas acfes governamentais merecem destaque na histéria da Educacao
Especial, entre elas, a Campanha para a Educacao do Surdo Brasileiro, instituida pelo
Decreto n° 42.728, de 3 de dezembro de 1957, que tinha o objetivo de promover a
educacao e a assisténcia em todo o territdrio nacional. Em 17 de setembro de 1958,
foi criada a Campanha Nacional de Educacéo e Reabilitacdo de Deficientes da Viséo
pelo Decreto n° 44.236; e, em 1960, foi instituida a Campanha Nacional de Educacéo
e Reabilitacédo de Deficientes Mentais (CADEME), que tinha por finalidade a educacéao
e a reabilitacdo das criancas com deficiéncia mental (MAZZOTTA, 2005).

Em relacéo a politicas publicas, em 1961, na primeira Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (Lei n°® 4.024/61) é abordado o tema Educacédo Especial
vinculado ao sistema de ensino geral. O Artigo 88 deste documento enfatiza que, para
integrar pessoas com deficiéncia na sociedade, a sua educacdo devera ocorrer
juntamente ao sistema geral de educacédo (BRASIL, 1961).

Em contrapartida, a Lei Federal n®5.692 de 1971, que fixa as diretrizes e bases
para o ensino de 1° e 2° graus, altera a Lei n° 4.024/61 e reforgca o encaminhamento
de alunos com deficiéncia para as classes e escolas especiais. Sendo que, no seu
Artigo 9, garante um tratamento especializado para alunos que apresentem
deficiéncias fisicas ou mentais, ou em grande atraso idade/ano escolar (BRASIL,
1971).

Apesar do movimento da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo
Nacional, visando que a Educacéo Especial ocorresse juntamente ao ensino comum,
como uma forma de integrar sujeitos com deficiéncia na sociedade, esse movimento
é freado quando, em 1971 é incentivada a educacao das pessoas com deficiéncia em

espacos pedagogicos especializados.
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Ocorre nesta década um aumento consideravel de classes especiais, no Brasil,
devido aos preceitos de integracdo, que tinha como objetivo a integracdo de sujeitos
com deficiéncia de espacos mais segregados para espacos menos segregados.
Porém, neste modelo, o aluno deveria adequar-se ao funcionamento da escola e,
nessa situacdo, alunos que ndo respondiam ao sistema regular de ensino eram
encaminhados as classes especiais, com a justificativa de que, nestes espacos, teriam

suas necessidades educacionais atendidas. Modelos de integracdo propuseram:

[...] @ manutencéo dos servigos ja existentes e uma opgado preferencial pela
insercdo na escola comum, e mais especificamente na classe comum, mas
admitindo a necessidade de manter o continuo de servicos com diferentes
niveis de integracédo. (MENDES, 2006, p. 390).

Porém, a integracdo pouco contemplou a educacdo das pessoas com
deficiéncia em turmas de ensino comum. Apesar de influenciar a educacéo destes
sujeitos em escolas comuns, esta ocorre predominantemente de forma separada, em
classes especiais.

Em 1973, foi criado o CENESP — Centro Nacional de Educacao Especial — com
a finalidade de promover, em todo o territério nacional, a expansdo e melhoria do
atendimento aos excepcionais. Com a criagdo da CENESP, as campanhas referidas
acima foram extintas, jA que este contemplava o atendimento a todas as deficiéncias
(BRASIL, 1973).

Esses movimentos politicos, em ambito federal, preconizavam que pessoas
com deficiéncia fossem educadas em espacos especializados. No Rio Grande do Sul,
0s movimentos ndo sao diferentes e também garantem algumas politicas e sessdes
especiais para abordar o tema Educacéo Especial.

No Rio Grande do Sul, através da Lei n° 2.346, de 23 de janeiro de 1954, foi
criado o Servico de Orientacdo e Educacéao Especial (SOEE), junto a Secretaria de
Estado dos Negocios, da Educacéo e Cultura, que, em 1965, passou a ser chamado

de Divisao de Educacéo Especial.

A esse Servico competia a elaboracdo de diretrizes técnicas, avaliacéo,
diagnostico e tratamento dos deficientes em nivel estadual, bem como a
realizacdo de cursos de especializacdo para professores e supervisores
atuantes em educacédo especial, nas areas da Deficiéncia Mental, Auditiva e
Visual. O servico era coordenado por um grupo de profissionais da educacao
e saude, entre os quais, professores, médicos, psicélogos e assistentes
sociais. (BRIZOLLA, 2000, p. 68, grifo meu).
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E inegavel a forte ligacdo da salde e educacdo quando referenciada a
Educacdo Especial, tanto que o servico responsavel por este campo no estado
necessitava da presenca de profissionais das duas areas.

Também na década de 50, ocorreu, no estado, a criacdo das primeiras escolas
e classes especiais destinadas ao atendimento das pessoas com deficiéncia. A
primeira escola especial no estado foi a Escola Especial Experimental, criada no ano
de 1955; e as primeiras classes especiais foram inauguradas nas Escolas Estaduais
Dr. Jodo Batista Lacerda, Escola Santa Rosa e Escola Ana Neri, todas localizadas em
Porto Alegre (RS). As classes especiais eram voltadas ao atendimento de alunos com
deficiéncias leves, problemas de aprendizagem e problemas emocionais e as préticas
pedagogicas se limitavam principalmente a reabilitacdo (BRIZOLLA, 2000).

O Decreto Estadual n® 17.954, de julho de 1966, considera classe especial a
que possuir no minimo oito (08) alunos com deficiéncia em escola especial e no
minimo dezesseis (16) alunos para classes especiais, vinculadas a escolas de ensino
comum. O mesmo Decreto destaca, como uma das atribuicdes do professor regente
desta classe, o conhecimento do diagndstico que determinou a frequéncia do aluno
neste espaco pedagdgico (RIO GRANDE DO SUL, 1966).

O modelo de organizacéo das classes especiais no Rio Grande do Sul ndo se
estende ao resto do pais. No estado de S&o Paulo, segundo Machado (1994), as
classes especiais eram constituidas de, no minimo, dez (10) criancas, entre sete (07)
e quatorze (14) anos de idade, que apresentassem diagnosticos de deficiéncia mental,
realizados a partir dos testes de inteligéncia.

No Mato Grosso do Sul, entre os anos de 1977 até 1987, a média de criancas
por classe especial era de quatorze (14) alunos, variando de onze (11) a vinte e um
(21) alunos por classe. Kassar (1995) destaca que néo era necessario o diagndstico
clinico para o ingresso nestes espacos. Ja, entre anos 1988 e 1990, foi instituida a
necessidade do diagndstico, fator que reduziu o numero de alunos por classe especial.

Pitta e Danesi (2000) demostram quantitativamente alguns dados sobre alunos
com deficiéncia no estado do Rio Grande do Sul. Este levantamento foi realizado pela
Divisdo da Educacéo Especial do Estado, em 1967, mostrando que havia, no Estado,
vinte e oito (28) escolas especiais: quatorze (14) estaduais; onze (11) privadas; e trés
(03) municipais. Havia cento e dez (110) classes especiais em noventa e sete (97)
escolas estaduais; onze (11), em escolas municipais, e duas (02) em escolas

privadas. Eram atendidos, nestas instituicdes e classes especiais, o total de dois mil
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e seiscentos e quarenta e cinco (2.645) alunos com diferentes deficiéncias, sendo que
destes, dois mil e setenta e quatro (2.074) apresentavam diagnostico de deficiéncia
intelectual.

No municipio de Santa Maria (RS), algumas dessas caracteristicas
permanecem atuais, como o elevado indice de alunos identificados com deficiéncia
intelectual, que supera consideravelmente o numero de alunos com outras
deficiéncias, sendo a rede estadual de ensino como protagonista na oferta da
educacao especial em modalidade substitutiva ao ensino comum.

Infere-se que a identificacdo destes alunos era e, em muitos casos ainda é
relacionada a conhecimentos pedagogicos e ao fracasso escolar. Atualmente, a
propria determinacéo legal®, ressalta a ndo obrigatoriedade do diagnéstico médico ou
psicolégico para o ingresso no Atendimento Educacional Especializado, servico da
Educacédo Especial mais utilizado atualmente, bem como para a insergdo no Censo
Escolar da Educacédo Basica, sendo necessério para frequentar o AEE e ser inserido
no Censo Escolar da Educacdo Basica a avaliacdo pedagogica do professor
responsavel. A depender desta acdo, a avaliacao se torna um dispositivo que identifica
e acaba por produzir um diagndstico a partir das questées pedagdgicas e o possivel
encaminhamento a espacos pedagodgicos especializados. Entende-se que esta
identificacdo, muitas vezes ocorre, para que os alunos com dificuldades ou transtornos
de aprendizagem possam receber um apoio pedagdgico mais especifico, no caso o
atendimento educacional especializado’.

A Resolucéo Estadual N° 130, de novembro de 1977, no seu Artigo 1°, enfatiza
o tratamento especial aos alunos com deficiéncia fisica ou mental e aos superdotados,
e, no seu Artigo 2°, determina a necessidade da apresentacao do diagndstico clinico
para a comprovacado destes aspectos. No seu Artigo 6°, inciso Il, destaca que as
classes especiais agrupardo alunos com as mesmas categorias de deficiéncia (RIO
GRANDE DO SUL, 1977).

6 A Nota Técnica do MEC/ SECADI/ DPEE, n°® 04/2014 orienta quanto a documentos comprobatorios
de deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo, ressaltando
gue o Plano de Atendimento Educacional Especializado é documento comprobatério, ndo sendo
imprescindivel a apresentacéo de diagnostico médico ou psicolégico.

7 Bridi (2011) na pesquisa intitulada “Processos de identificacdo e diagndstico: os alunos com
deficiéncia mental no contexto do Atendimento Educacional Especializado” aborda a questdo com
maior profundidade.
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Os diagndsticos médicos e psicologicos eram necessarios para criancas
ingressarem nestes servicos especializados e, nesse sentido, Machado (1994)

ressalta a influéncia destes dispositivos e da acao de psicoélogos na educacao:

Os psicologos tém sido os profissionais procurados para o atendimento de
criangas com problemas escolares. Encaminham-se uma variedade de
guestdes: criancas que criam problemas na sala de aula, que apresentam
dificuldades para aprender, que se comportam agressivamente... Somos nos,
psicélogos, os responsaveis legalmente pelo diagndstico dessas criancas e,
se for o caso, o encaminhamento delas para as classes especiais.
(MACHADO, 1994, p. 1).

Kassar (1995) também referencia o diagnostico como instrumento utilizado na
definicdo de espacos pedagogicos, sendo que os testes de inteligéncia faziam parte
do grupo de materiais utilizados, assim como testes de conhecimentos
especificamente pedagogicos. Porém, a autora destaca, em pesquisa realizada em
um municipio do Mato Grosso do Sul, que num dado momento politico da regido nao
era necessaria a presenca de diagndstico para que os alunos ingressassem em
classes especiais e que, este fator, fez com que aumentasse significativamente o

namero de alunos nestes espacos.

[...] 2 auséncia desse processo “oficial”’, [diagndstico médico ou psicoldgico]
cede lugar a um outro processo classificatorio. O diagnostico parece sempre
existir, ou seja, a ndo-existéncia do diagndstico “oficial” ndo implica a sua n&o-
existéncia de fato. (KASSAR, 1995, p. 41).

Segundo a autora, nos sistemas de ensino, os diagnosticos podem vir a
influenciar ou ndo na decisao dos espacos pedagogicos frequentados por alunos com
deficiéncia, porém defende que estes diagnosticos ndo podem servir de base para
definir o trabalho pedagdgico da escola (KASSAR, 1995).

Com a presenca ou ndao do diagndstico, existe a necessidade de a escola
homogeneizar, classificar e segregar para (tentar) manter uma ordem almejada.
Diante disso, Machado (1994) afirma que as classes especiais funcionam como um

mecanismo da escola para ocultar as falhas e a inadequacéo do ensino publico.

Saude e educacéo se encontram, constituindo uma relagdo que tem, muitas
vezes, sido cumplice da producao do fracasso escolar [...] encontramos em
muitas classes especiais, criancas capazes de pensar e aprender a leitura e
a escrita e que acabam, depois de um tempo, agindo de forma “especial.
(MACHADO, 1994, p. 1).
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Assim, alunos com as mesmas deficiéncias eram agrupados em classes
especificas, como forma de homogeneizar as turmas, com a justificativa de melhorar
o trabalho pedagdgico, direcionando-o para as especificidades do aluno. Existiam
classes de alunos surdos, deficientes intelectuais, autistas, etc. E corrente afirmar

gue esta acéo valorizava mais a deficiéncia do que o sujeito.

[..] ndo é raro se observar turmas de criancas e adolescentes
homogeneamente organizadas, por comprometimento patoldgico: nas
situac6es mais graves restringe-se o pedagogico e intensificam-se as acdes
terapéuticas; nas menos graves, inserem-se metodologias de ensino que,
inclusive, “ousam” recomendar a alfabetizacdo e a escolarizacdo formal.
(BEYER, 2005 [2013], p. 19).

Baptista e Vasques (2006) discutem sobre a escolarizacdo de alunos com
transtornos globais do desenvolvimento (TGD)2 na Rede Municipal de Ensino de
Canoas, enfatizando as caracteristicas dos atendimentos para esta especificidade e
ressaltam que os diagnosticos médicos e psicolégicos dificultam o processo de
inclusdo dos alunos com TGD no ensino comum e desautorizam a palavra do

professor.

Os laudos e pareceres médicos configuram um dos grandes problemas. A
criangca vai ao neurologista e recebe indicacdo de classe especial. Sua
situacdo se complica com isso. Ocorre que pedagogicamente essa crianca
poderia ir muito bem no ensino comum. Quem sabe disso somos nés
pedagogos... é a escola e ndo o médico. A palavra do doutor, entretanto, pesa
mais. Se um médico diz que aquela crianga € para classe especial é dificlil
desconstruir essa ideia na equipe; isso € muito forte. Assim, tudo que a
crianga faz, ou ndo, serve para justificar seu encaminhamento para a escola
ou classe especial. Existe um exemplo importante, foi indicada classe
especial para uma menina em idade pré-escolar que nunca havia frequentado
espacos educacionais [...] com diagnésticos como tragos autistas, autismo ou
psicose o professor fica autorizado a ndo apostar no aluno. Isso inviabiliza
gualquer proposta de trabalho®. (BAPTISTA; VASQUES, 2006, p. 5).

Este comentario, além de esclarecer sobre a orientagdo a servigcos
educacionais especializados por médicos, e 0 empobrecimento das praticas
pedagogicas em classes especiais, demonstra uma discordancia de opinides entre

médicos e professores.

8 Nomeado de Transtorno do Espectro Autista, a partir da publicagdo do DSM - 5, em 2013.
9 A citagdo dos autores Baptista e Vasques (2006) refere-se a fala da Coordenadora da Assessoria das
Politicas de Inclusdo do municipio de Canoas/RS.
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Em contrapartida, segundo Kassar (1995), muitos professores assimilam a
caracterizacdo e as orientacdes descritas em laudos médicos e tem a crenca de que
a deficiéncia mental impossibilita 0 aluno de aprender, realizando pouco investimento

na aprendizagem dos alunos.

O professor [...] conforma-se com a dificuldade do aluno ou com o néo
aprendizado, convencendo-se de que é “assim mesmo”. As limitagbes sao
aceitas e o trabalho pedagogico parece tornar-se ineficaz. Ndo se buscam
outros recursos. Assim, a educacdo para essas criancas parece ser
desnecessaria ou ineficaz. Parte-se do principio de que a crianca sera
incapaz de aprender. (KASSAR, 1995, p. 58-9).

Pode-se inferir que esta falta de investimento do professor possa estar
relacionada ao que Tardif (2014, p. 212) chama de “limites da consciéncia profissional
do professor’. Ele cita, para ilustrar esses limites, a falta de consciéncia da
responsabilidade do professor no fracasso escolar de seus alunos e ressalta que “é
preciso admitir que existe, as vezes, um abismo entre as suas boas inten¢des e 0 que
fazem realmente”.

Em 1988, é promulgada a Nova Constituicdo Federal que, no seu Artigo 208,
garante “o atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino” (BRASIL, 1988). Em 1996, entra em
vigor a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional, e 0 seu Artigo 58
destaca que a educacéo especial € entendida como uma modalidade escolar e deve
preferencialmente ser ofertada na rede regular de ensino. (BRASIL, 1996)

O termo “preferencialmente” nao garante e tampouco orienta os sistemas de
ensino a garantir o acesso e a permanéncia de alunos com deficiéncia nas classes
comuns, permitindo que muitos alunos continuem sendo escolarizados em escolas e
classes especiais. Garcia e Michels (2011, p. 107) destacam que sdo conhecidos os
avancgos nas discussodes diante da inclusao escolar, porém “é importante destacar que
o termo ‘preferencialmente’ abre a possibilidade que o ensino ndo ocorra na rede
regular, mas que permaneca nas instituicbes especializadas”.

Em 2001, é aprovado, pela Lei n°® 10.172, o Plano Nacional de Educacéo para
0s proximos dez anos. Este documento ressalta a importancia da garantia de vagas
para alunos publico-alvo da Educacé&o Especial no ensino regular. No seu Artigo 9,
ressalta que as escolas podem, extraordinariamente, criar classes especiais com

carater transitorio para alunos que apresente acentuadas dificuldades de



34

aprendizagem ou condicbes de comunicacdo diferenciada. A mudanca de
nomenclatura ndo tem mudancgas praticas no contexto educacional. Segundo Garcia
e Michels (2011, p. 108), “manteve a histérica légica dual integrado/segregado,
modificando, contudo, sua intensidade”.

O Parecer 56 de 2006 do Conselho Estadual de Educacao (RS) orienta sobre
a regulamentagdo da Educagao Especial no Estado e a oferta da modalidade de
Educacao Especial no sistema de ensino do Rio Grande do Sul. Este parecer direciona
a Educacéo Especial no Rio Grande do Sul para uma educacéo inclusiva, onde todos
0os alunos tenham acesso ao ensino comum em uma escola que se adapte as
diferentes necessidades dos alunos (RIO GRANDE DO SUL, 2006).

Este documento, porém, ndo desconsidera a existéncia de espacos
pedagogicos que substituem o ensino comum. Ao tratar sobre as classes especiais
ressalta que as escolas podem, ainda que de forma extraordinaria, criar estes espacos
com o objetivo de “atender as necessidades educacionais especiais apresentadas,
sem agrupar alunos com diferentes deficiéncias, elaborando adapta¢cdes ao curriculo
e aos componentes curriculares” (RIO GRANDE DO SUL, 2006, p. 14). Estes espacgos

devem ter o maximo de 10 alunos.

Em classes especiais e em escolas especiais podera ser desenvolvido o
curriculo funcional para o ensino fundamental, adaptado as necessidades dos
alunos. A Proposta Pedagdégica deve ser embasada em outros itens que
contemplem a diversidade do alunado e suas dificuldades e ser adaptada as
suas necessidades. O(s) Plano(s) de Estudos devem ser especificos. Para o
aluno, o tempo de duracdo do curso podera ser prolongado e deve estar
vinculado a sua capacidade e ndo ao critério idade. (RIO GRANDE DO SUL,
2006, p. 15, grifo meu).

Observa-se que o Parecer 56/2006 do Conselho Estadual de Educacéo (RS),
ainda que direcione a Educacgéo Especial para uma perspectiva inclusiva, ressaltando
a adaptacao da escola frente as necessidades educacionais dos alunos, afirma que a
permanéncia dos alunos em classes especiais “deve estar vinculado a sua
capacidade” (RIO GRANDE DO SUL, 2006, p. 15). Desta forma, entende-se que, no
caso de o aluno néo apresentar condi¢des proprias para frequentar o ensino comum,
podera permanecer na classe especial por tempo indeterminado. Permanece o foco
no sujeito, em suas habilidades e fracasso, apesar de uma tentativa de superacéo

deste olhar.
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A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacgéo
Inclusiva (BRASIL, 2008) e os documentos posteriores a ela surgem como propostas
mais incisivas em relacdo a inclusdo escolar. Entre elas, a oferta do Atendimento
Educacional Especializado (AEE) com carater complementar ou suplementar ao
ensino regular. Este documento também delimita o publico-alvo da Educacao Especial
em alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e/ou com altas
habilidades/superdotacéao.

A Resolucdo CNE/CEB n° 04, de 2 de outubro de 2009, institui as diretrizes
operacionais do Atendimento Educacional Especializado (AEE), destacando que este
€ um servico que tem por objetivo eliminar as barreiras de acesso ao curriculo para
alunos publico-alvo da Educacdo Especial, sendo que o atendimento deve ocorrer
prioritariamente na sala de recursos, no turno inverso ao da escolarizacao, reforcando,
assim, que a Educacéo Especial ndo deve ter carater substitutivo ao ensino regular
(BRASIL, 2009).

O Decreto 7.611, de 17 de novembro de 2011, que dispbe sobre a Educacao
Especial e o Atendimento Educacional Especializado (AEE), ressalta, no seu Artigo
1°, inciso |, a garantia de um sistema educacional inclusivo em todos os niveis de
escolarizagdo (BRASIL, 2011).

Em 2014 é aprovado, pela Lei 13.005, o Plano Nacional de Educacédo (PNE)
para os proximos 10 anos. Entre as metas do PNE, a Meta 4 trata do tema Educacao

Especial e objetiva:

Universalizar, para a populacdo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacéo, o acesso a educacgdo bésica e ao atendimento educacional
especializado, preferencialmente na rede regular de ensino, com a garantia
de sistema educacional inclusivo, de salas de recursos multifuncionais,
classes, escolas ou servicos especializados, publicos ou conveniados.
(BRASIL, 2014, p. 24).

Entre as estratégias da Meta 4 esta a garantia da oferta de educacéao inclusiva,
promovendo a articulacdo entre o professor da sala de aula e do atendimento
educacional especializado, sendo proibida a exclusdo do ensino regular sob alegagao
da deficiéncia. Este documento ndo aborda especificamente sobre a continuidade ou
fechamento das classes especiais.

A Lei N° 13.146 de julho de 2015, que institui a Lei Brasileira de Incluséo da

Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia), no seu Artigo 27
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7

destaca que a educacdo, em um sistema educacional inclusivo, € um direito das
pessoas com deficiéncia. Os sistemas de ensino devem garantir condigdes de acesso,
permanéncia, participacdo e aprendizagem por meio de recursos que garantam a
incluséo integral (BRASIL, 2015).

Estes documentos posteriores a Politica Nacional de Educagéo Especial na
Perspectiva da Educacao Inclusiva, de 2008, reforgam a ideia de inclusao dos alunos
publico-alvo da Educacéo Especial no sistema regular de ensino. Apos a publicacao
destes, efetivamente, muitas ac6es sao vivenciadas, como o fechamento de escolas
e classes especiais e a inclusdo dos alunos, que frequentavam estes espacos, em
classes comuns de ensino.

Porém, mesmo com esses movimentos, algumas classes especiais sdo mantidas,
e alunos continuam frequentando estes espacos. Assim, questdes emergem para
pesquisas: Quais fatores influenciam na permanéncia das classes especiais apés
orientacdes referentes a inclusdo? Quem sao os alunos que ainda frequentam estes

espacos? O que determina a frequéncia destes alunos?
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3 DELIMITANDO UM CAMPO DE INVESTIGACAO

Conhecer nao é tdo somente representar o objeto ou processar informacdes
acerca de um mundo supostamente ja construido, mas pressup8e implicar-
se com o mundo, comprometer-se com a sua producdo. (ALVAREZ;
PASSOS, 2012).

A frequéncia de alunos publico-alvo da Educacdo Especial em espacos
pedagogicos especializados substitutivos ao ensino regular € um tema que desperta
atencao. Esta pesquisa se propds a pensar sobre a permanéncia de classes especiais
no municipio de Santa Maria.

A pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres
Humanos da Universidade Federal de Santa Maria.

Este capitulo descreve os movimentos investigativos e metodolégicos que
foram utilizados para responder as seguintes questdes que permearam esta pesquisa:
Quais fatores contribuem para a permanéncia das classes especiais no contexto
de politicas de inclusdo escolar? Qual a caracterizacdo dos alunos que as
frequentam? Como se configuram as praticas pedagogicas nestes contextos?

O obijetivo principal deste estudo foi conhecer os fatores que contribuem para
a permanéncia das classes especiais e como estas se configuram em momento de
politicas de incluséo escolar, a partir dos sujeitos que as frequentam e das praticas
pedagogicas desenvolvidas nesses espacos.

Desta forma, os objetivos especificos compreenderam:

- Caracterizar os alunos que frequentam estes espacos a partir de aspectos,
tais como: idade, diagndstico e percurso escolar;

- Analisar as praticas pedagogicas desenvolvidas no contexto dessas turmas;

- Conhecer de que forma os professores compreendem as classes especiais e
os alunos que a frequentam.

A metodologia utilizada para a realizacdo da pesquisa foi o Método da
Cartografia, que contempla as bases da minha filiagdo tedrica com o Pensamento
Sistémico.

A cartografia € um método proposto por Gilles Deleuze e Félix Guattari, que se
apresenta como uma pratica peculiar de realizar uma pesquisa, compreendendo a
complexidade dos sistemas e contemplando ndo a busca de um resultado ou

conclusao, mas sim o acompanhamento de processos.



38

Entende-se por complexidade ou sistemas complexos aquele que abrange um
namero muito grande de interacdes. Desta forma, para se tentar compreender um
sistema complexo, deve-se ampliar o foco de observacédo, ndo o restringindo ao
objeto, mas sim expandindo-o para as relacdes entre os diferentes elementos que
configuram o fen6meno em questéao.

Reconhecendo a complexidade do fenomeno investigativo, Vasconcellos

(2013) ressalta que:

Para pensar complexamente, precisamos mudar crencas muito basicas: em
vez de acreditar que vamos ter como objeto de estudo o elemento, ou o
individuo, e que teremos que delimita-lo muito bem, precisamos passar a
acreditar que estudaremos ou trabalharemos sempre com o objeto em
contexto. (VASCONCELLOS, 2013, p. 111).

Neste sentido, o método da cartografia permite considerar o objeto em
contexto, sem definir caminhos, procedimentos e regras que serao utilizados a priori.

Segundo Kastrup (2007), cartografar € um método:

[...] que visa acompanhar um processo, e ndo representar um objeto [...] trata-
se sempre de investigar um processo de producdo. De saida, a ideia de
desenvolver o método cartogréfico para a utilizacdo em pesquisas de campo
no estudo da subjetividade se afasta de definir um conjunto de regras
abstratas para serem aplicadas. Nao se busca estabelecer um caminho linear
para atingir um fim. (p. 15).

Linearidade € um termo que ndo cabe ao método cartogréfico. Deleuze e
Guattari utilizam o rizoma como uma imagem do pensamento multiplo e esclarecem
que “o rizoma nele mesmo tem formas muito diversas, desde sua extensao superficial
ramificada em todos os sentidos até suas concregdes em bulbos e tubérculos”
(DELEUZE e GUATTARI, 1995, p. 4).

Os referidos autores utilizam seis caracteristicas, que sdo chamadas por eles
de principios!®, para se aproximar de um rizoma. O conceito de cartografia é
identificado pela primeira vez no quinto principio e se destaca como “o primeiro
principio metodoldgico da filosofia de Deleuze e Guattari” sendo que a cartografia
“aponta para o fato de que o pensamento sobre rizoma nao é representacional, mas
inventivo (KASTRUP apud FONSECA; KIRST, 2003, p. 55).

10 Os autores apontam o primeiro principio como de conexao, o segundo de heterogeneidade, o terceiro
de multiplicidade, o quarto de ruptura a-significante, o quinto de cartografia e o sexto principio de
decalcomania (DELEUZE e GUATTARI, 1995).
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Diferente € o rizoma, mapa e nédo decalque. Fazer o mapa, ndo o decalque.
[...] O mapa n&o reproduz um inconsciente fechado sobre ele mesmo, ele o
constréi. Ele contribui para a conexdo dos campos, para o desblogueio dos
corpos sem Orgdos, para sua abertura maxima sobre um plano de
consisténcia. Ele faz parte do rizoma. O mapa é aberto, é conectavel em
todas as suas dimensdes, desmontével, reversivel, suscetivel de receber
modificacdes constantemente. (DELEUZE e GUATTARI, 1995, p. 22).

A cartografia, enquanto método, caracteriza-se como uma proposta que
compreende a complexidade, estimando a influéncia das relagdes, bem como propde
0 pesquisador como influente de interferéncias, ja& que este ird produzir um
conhecimento de acordo com as suas percepcdes e sensacdes, isento de
neutralidade (ROMAGNOLLI, 2009).

Uma pesquisa cartografica acompanha processos ao invés de descrever fatos.
Dessa forma, o pesquisador cartégrafo faz o seu “mapa” consciente da
responsabilidade de criacdo de uma realidade a partir do seu olhar. Segundo Deleuze
e Guattari (1995, p. 13), “escrever nada tem a ver com significar, mas com agrimensair,
cartografar, mesmo que sejam regides ainda por vir”.

Este pesquisador, empenhado com a complexidade, deixa de lado a
simplicidade, deixa a analise de um elemento especifico e as reacfes lineares
(causa/efeito) e destina o foco ao contexto, visto ndo apenas como 0 ambiente, mas

sim como as rela¢des que se estabelecem entre todos os envolvidos.

[...] a cartografia € um método de investigagéo que nao busca desvelar o que
ja estaria dado como natureza ou realidade preexistente. Partimos do
pressuposto de que o ato de conhecer é criador da realidade, o que coloca
em questdo o paradigma da representacdo. (KASTRUP; PASSOS, 2013, p.
264).

O pesquisador-cartografo entra no contexto e ndo se posiciona “acima” do
objeto a ser pesquisado a fim de descrevé-lo objetivamente, mas “ao lado”, com a
proposicdo de acompanhar. Ao ocupar este espacgo, o cartografo implica-se no campo
para produzir um conhecimento, deixando de lado a objetividade e se colocando como
agente produtor de uma realidade, participe na constituicdo de um conhecimento.

Com intuito de “habitar um territorio”, adentrei na escola e voltei a atencéo para
alguns aspectos. Ao realizar os movimentos investigativos, a cartografia foi realizada.
Neste movimento, o pesquisador coloca-se numa posi¢cdo de atencdo ao contexto,

engajado ao campo territorial, espaco em que a pesquisa se realiza, implicado na
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experiéncia, ndo apenas falando sobre ela de um outro plano. Segundo Alvarez e
Passos (2012):

A cartografia pressupde habitar um territério e [...] para habitar um territério
existencial é preciso um processo de aprendizado, entendido mais como
experiéncia de engajamento do que como etapas prescritiveis de uma
metodologia de pesquisa. Experiéncia que s6 se da a medida que se realiza,
sem pré-condicdes. (ALVAREZ; PASSOS, 2012, p. 147).

Ao realizar o movimento de direcionar a atencao a determinados elementos de
analise, se estabelece fronteiras sobre os aspectos que foram considerados

importantes. Vasconcellos (2013) esclarece que:

Fronteiras ndo séo sistemicamente concebidas como barreiras, mas sim
como o “lugar de relagao” ou o “lugar das trocas” entre sistema e ambiente.
Hoje, numa perspectiva sistémica novo-paradigmatica, concebemos tanto o
sistema quanto suas fronteiras como resultantes de distingdes do observador.
(p. 207).

Dessa forma, distingdes foram realizadas a fim de caracterizar os alunos que
frequentam estes espacos a partir de aspectos como a idade, o diagnéstico e o
percurso escolar. Do mesmo modo, a observacdo das turmas teve como objetivo
conhecer as praticas pedagdégicas produzidas nestes contextos, além de possibilitar a
realizacdo da entrevista semiestruturada (APENDICE A) com os professores que
atuam nestes espacos, a fim produzir um conhecimento sobre a forma como estes
professores compreendem as classes especiais e 0s alunos que a frequentam.

De acordo com o método escolhido para o desenvolvimento da pesquisa, 0
territorio foi habitado com “receptividade afetiva”, que, segundo Alvarez e Passos
(2012, p. 137), € um movimento “que torna inseparaveis termos que se distinguem:
sujeito e objeto, pesquisador e campo de pesquisa, teoria e pratica se conectam para
a composicdo de um campo problematico”. Para habitar o territério, o pesquisador-
cartografo entrega-se a experiéncia de forma atenta e aberta, ndo com o objetivo de
pesquisar sobre algo de forma distante e superior, mas colocar-se ao lado, implicado
no campo.

Nesta perspectiva, ao ocupar um territorio, o pesquisador reconhece/produz
uma realidade que néo é estavel e pré-concebida. Desta forma, o pesquisador ndo so

pretende observar um objeto, mas também as relacdes entre elementos de um
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contexto, consciente de que o olhar e a experiéncia do observador produzem um
conhecimento e uma realidade.

A cartografia se apresentou como um meétodo muito adequado e propicio para
elaboracdo desta pesquisa por contemplar os principios tedricos do pensamento

sistémico.

3.1 RECONHECENDO UM CAMPO

Com intuito de identificar as escolas que possuem elevado indice de alunos
com deficiéncia intelectual e, posteriormente, escolas que possuem classe especial,
bem como conhecer algumas caracteristicas desses espacos e de seus alunos,
alguns movimentos foram realizados. Entre eles esta o olhar atento aos dados da
educacdo especial, divulgados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira — INEP — a partir dos bancos do Data Escola Brasil e
dos Microdados do Censo Escolar da Educagédo Basica, com ano base de 2013, os
quais foi possivel acessar a partir da utilizacdo do programa Statistical Package for
the Social Sciences (SPSS).

Ao olhar os dados estatisticos disponibilizados pelo MEC/INEP, foi destinada
atencdo as escolas que possuem matriculas de alunos com deficiéncia intelectual.
Este movimento ocorreu devido ao fato desta categoria ser, entre 0s alunos publico-
alvo da educacdo especial, a que tem maior nimero de sujeitos identificados.
Concomitantemente, realizou-se um mapeamento das escolas que possuem ensino
substitutivo ao ensino comum, dando énfase as escolas que possuem classe especial.

A escolha pelo I6cus pesquisa se deu porque, além da escola ter duas classes
especiais, de acordo com os dados do MEC/INEP (2013), também se apresentava
como a escola urbana com o maior indice de alunos identificados na categoria de
deficiéncia intelectual.

Posterior a escolha do l6cus da pesquisa, procurei conhecer pessoalmente este
contexto e realizar os movimentos necessarios para a producao de dados dentro do
espaco pesquisado. O primeiro movimento foi o de olhar a documentacéao dos alunos
gue frequentam as classes especiais a fim de conhecer as suas caracteristicas e
percursos escolares. Posteriormente, adentrei nas classes especiais para

compreender as praticas pedagogicas desenvolvidas nestes contextos e,
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concomitante as observacdes, realizei a entrevista semiestruturada com as
professoras que atuam nestes espagos.

O municipio de Santa Maria conta hoje com cento e setenta (170) escolas de
diferentes esferas administrativas, entre elas: quatro (04) escolas pertencentes a rede
federal; quarenta e uma (41) escolas a estadual; setenta e trés (73) pertencentes a
municipal e cinquenta e duas (52) escolas pertencentes a rede privada de ensino.

Tabela 1 - Escolas do municipio de Santa Maria nas diferentes esferas
administrativas: federal, municipal, estadual e privada

Esferas Administrativas Total de Escolas:
Federal 4 escolas
Estadual 41 escolas 365ur:jbr:13as
Municipal 73 escolas
Privada 52 escolas
TOTAL: 170 Escolas

Fonte: Elaboragéo da autora a partir dos dados disponiveis no Banco de dados Data Escola Brasil (2013),
Censo da Educacao Bésica (MEC/INEP, 2013).

Na condicéo de professora da Rede Estadual de Ensino e considerando ser a
Unica rede a ofertar a Educacéo Especial na modalidade substitutiva'!, voltei meu foco
de interesse para este contexto.

Conforme dados do Censo Escolar de 2013, disponibilizados pela Secretaria
da Educacédo do Rio Grande do Sul (SEDUC/RS)'?, no municipio de Santa Maria, a
rede estadual se divide em diferentes modalidades de ensino: Modalidade Regular,
Modalidade Educacéo Especial e Modalidade Educacgao de Jovens e Adultos.

Entre as etapas que contemplam a modalidade regular de ensino, o municipio
oportuniza a Educacéao Infantil em trés (03) escolas; o Ensino Fundamental em trinta
e trés (33) escolas; o Ensino Médio em vinte e quatro (24) escolas e a Educacao

Profissional em uma (01) escola. A rede contempla também a Educac¢éo de Jovens e

11 Modalidade de ensino que substitui 0 ensino comum. Ocorre em classes e escolas especiais.
12 Dados retirados do site da Secretaria de Educacdo/RS, disponiveis em:
http://www.educacao.rs.gov.br/dados/estatisticas mi_est 2013.pdf . Acesso em maio 2015.
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Adultos em vinte e duas (22) escolas e a Educacéo Especial (substitutiva) é ofertada
em cinco®® (05) escolas. Cabe ressaltar que algumas escolas ofertam mais de uma

modalidade de ensino.

Tabela 2 - Oferta de modalidades de ensino na Rede Estadual de Ensino no
municipio de Santa Maria

Modalidade de Ensino Total
Educacao Infantil 3 escolas
Ensino Fundamental 33 escolas
Modalidade Regular Ensino M?dlo 24 escolas
Educacao
e 1 escola
Profissional
Educacao Especial 5 escolas
Educacao de Jovens e Adultos 22 escolas

Fonte: Elaboracdo da autora com bases nos dados do Censo Escolar (2013), disponibilizados pela
Secretaria da Educac¢édo do Rio Grande do Sul'4.

Segundo dados atualizados em 2015, com o profissional responsavel pela
Educacao Especial na 82 Coordenadoria Regional de Educacédo, atualmente quatro
(04) escolas ofertam a modalidade de ensino substitutivo ao ensino comum. Esta
oferta é organizada por meio de uma escola especial e de cinco (05) classes especiais
que estao distribuidas em trés (03) escolas regulares de ensino. A Tabela 3 traz estas
escolas, o tipo de servico ofertado e a quantidade de classes especiais em cada

instituicao.

13 Segundo dados atualizados da gestdo da Educacdo Especial, na 8* Coordenadoria Regional de
Educacao, atualmente, no municipio, existem quatro (04) escolas que ofertam o ensino substitutivo,
sendo que uma das escolas deixou de ofertar esta modalidade de ensino, pois teve a sua classe
especial fechada em 2014. Logo, a modalidade de ensino substitutivo no municipio apresenta-se da
seguinte forma: uma (01) escola especial e cinco (05) classes especiais organizadas em trés (03)
escolas regulares.

14 Dados disponiveis no site: http://www.educacao.rs.gov.br/dados/estatisticas _mi_est 2013.pdf
Acesso em: maio de 2015.
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Quadro 1 - Oferta da modalidade de ensino substitutivo na Rede Estadual em Santa
Maria

Modalidade substitutiva — Tipo de
Escola
oferta
Escola A Escola Especial
Escola B Duas classes especiais
Escola C Duas classes especiais
Escola D Uma classe especial

Fonte: Elaboracéo prépria da autora com base nos dados disponibilizados por profissional responsavel
pela educacéo especial na 82 Coordenadoria Regional de Educacao.

O Quadro 1 mostra que a Escola A é uma escola especial. A Escola B e a
Escola C possuem duas (02) classes especiais cada uma e a Escola D possui uma
(01) classe especial. A rede estadual no municipio possui o total de cinco classes
especiais em funcionamento atualmente.

Apo6s conhecer esses dados mais amplos referentes & Rede Estadual de
Ensino no municipio, passo a investigar a presenca de alunos publico-alvo da
Educacdo Especial no contexto das quarenta e uma (41) escolas, mais
especificamente, alunos com deficiéncia intelectual, por esta ser a categoria que
normalmente apresenta o maior nimero de alunos identificados.

Segundo os Microdados do Censo Escolar de 2013, no contexto das quarenta
e uma (41) escolas da Rede Estadual de Santa Maria, tem-se o total de 25.516
matriculas. Destas, 1.215 pertencem ao publico-alvo da educacdo especial, sendo
737 matriculas de alunos com deficiéncia intelectual. Justifico a atencdo para os
alunos com deficiéncia intelectual por ser esta a categoria que envolve o0 maior nimero
de alunos publico-alvo da educacédo especial, como apontam os estudos de Bridi
(2011); Meletti e Bueno (2013). No contexto do municipio de Santa Maria, Bridi (2011),
ao trabalhar com a Rede Municipal de Ensino, a partir dos dados do Censo Escolar
de 2009, indica o maior percentual de alunos classificados com deficiéncia intelectual.

[...] o maior percentual corresponde aqueles nomeados como sujeitos com
deficiéncia mental. Em relacdo ao fluxo de matriculas dos alunos da
educacdo especial, no territério nacional, esse dado apresenta consonancia
com os dados estatisticos do governo federal MEC/INEP. (BRIDI, 2011, p.
94).
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No contexto da Rede Estadual de Ensino no municipio de Santa Maria, a Escola
B apresenta um elevado numero de alunos com deficiéncia intelectual,
caracterizando-se como a escola urbana com o maior indice®®. Segundo os dados do
Censo Escolar da Educacao Basica de 2013, dos quinhentos e quatro (504) alunos
matriculados nesta escola, cinquenta e oito (58) enquadram-se no publico-alvo da
Educacdo Especial e cinquenta e seis (56) sao identificados como alunos que
possuem deficiéncia intelectual. Merece atencdo este alto indice de alunos
classificados nesta categoria, fato que impulsiona a escolha deste contexto como o
local para onde dirijo minha atencao no decorrer da pesquisa.

Foi identificado, a partir dos Microdados do Censo Escolar (MEC/INEP, 2013)
gue essa escola possui duas (02) turmas de classe especial, as quais sdo homeadas
nesta pesquisa de “Turma A” e “Turma B”: uma com sete (07) alunos, e outra com oito
(08), totalizando quinze (15) alunos que frequentam esses espacos. Desse total,
quatorze (14) alunos sao identificados como alunos que possuem deficiéncia
intelectual e um (01) aluno esta identificado com autismo. As idades variam entre seis
(06) e dezessete (17) anos.

O Quadro 2 traz os dados referentes a uma das classes especiais da Escola B,
intitulada Turma I. A turma é composta por oito (08) alunos com idades que variam de
sete (0) a dezessete (17) anos. Destes, sete (07) sédo identificados como alunos com

deficiéncia intelectual e um (01) com autismo.

Quadro 2 - Alunos da Turma A, idade e identificacdo no Censo Escolar

ALUNO IDADE IDENTIFICACAO

A 7 anos Deficiéncia Intelectual
B 7 anos Deficiéncia Intelectual
C 8 anos Deficiéncia Intelectual
D 12 anos Deficiéncia Intelectual
E 14 anos Deficiéncia Intelectual
F 14 anos Autismo

G 16 anos Deficiéncia Intelectual
H 17 anos Deficiéncia Intelectual

Fonte: Elaboragéo prépria da autora com base no banco dos Microdados (2013) do Censo da Educagédo
Basica (MEC/INEP, 2013).

15 Mais de 10% do total de alunos nesta escola sado identificados como deficientes mentais.
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O Quadro 3, mostra os dados referentes a Turma B, composta por sete (07)
alunos, com idades que variam de seis (06) a dezessete (17) anos e todos

identificados como alunos com deficiéncia intelectual.

Quadro 3 - Alunos da Turma B, idade e identificacdo no Censo Escolar

ALUNO IDADE IDENTIFICAQAO
I 6 anos Deficiéncia Intelectual
J 7 anos Deficiéncia Intelectual
K 8 anos Deficiéncia Intelectual
L 10 anos Deficiéncia Intelectual
M 15 anos Deficiéncia Intelectual
N 16 anos Deficiéncia Intelectual
O 17 anos Deficiéncia Intelectual

Fonte: Elaboracao prépria da autora com base no banco dos Microdados (2013) do Censo da Educacéo
Béasica. (MEC/INEP, 2013).

Decidi por conhecer pessoalmente este contexto, para, assim, compreender
esta proporcdo de alunos frequentando as classes especiais. Como ja referido,
pretendi, nesta pesquisa, conhecer os fatores que influenciam na permanéncia nestes
locais, as caracteristicas dos alunos que frequentam estas classes especiais, bem

como as praticas pedagdgicas desenvolvidas neste contexto.

3.2 HABITANDO UM TERRITORIO

O segundo momento investigativo ocorreu ao adentrar a escola escolhida como
l6cus da pesquisa a fim de reconhecer o contexto das classes especiais, bem como
as caracteristicas dos alunos que a frequentam e as praticas pedagdgicas
desenvolvidas no interior destes espacos.

Para ocupar este contexto, foi realizado contato com a 82 Coordenadoria
Regional de Educacéao a fim de esclarecer os objetivos da pesquisa, bem como para
solicitar autorizacdo para realizacéo do estudo na Rede. A partir da autorizacéo deste

orgao, foi realizado contato com a escola, l6cus da investigacdo, para apresentar a
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pesquisa, também foi solicitada a participacdo da escola e dos professores das
classes especiais e organizado um cronograma de observacbes e entrevistas. A
escola, especialmente a diretora e as professoras que atuam nas classes especiais,
foi muito receptiva e autorizou a insercao neste contexto.

O primeiro movimento dentro do contexto pesquisado foi olhar a documentacao
dos alunos que frequentam as classes especiais a fim de conhecer as caracteristicas
destes sujeitos a partir dos seguintes aspectos: idade, diagnostico clinico e percurso
escolar.

Posteriormente foram combinados com as professoras 0s momentos
destinados as observa¢cBes no interior das classes especiais, com o0 objetivo de
conhecer a turma e as praticas pedagodgicas desenvolvidas com os alunos. As duas
professoras das referidas classes especiais foram muito solicitas a participacdo na
pesquisa, sendo que autorizaram a realizacdo das observagdes nas aulas.

As observacgdes no interior da Turma A ocorreram em todo o periodo da aula,
ou seja, desde o momento que os alunos chegavam até o momento em que iam
embora. A professora da Turma B solicitou que eu adentrasse 0 espaco no segundo
periodo das aulas (ap6s o intervalo do recreio), pois no primeiro momento realizava
atividades pedagdgicas que demandavam maior atencdo dos alunos e a minha
presenca poderia distrai-los.

Foram realizadas nove (9) observa¢des na Turma A e oito (8) observa¢cdes na
Turma B. Este niumero de observacdes foi delimitado por entender que, com esta
guantidade de encontros com cada turma, poderia se conhecer, com certa
profundidade, as caracteristicas e as praticas pedagodgicas realizadas nestes
contextos.

As entrevistas com cada professora ocorreram em momentos diferentes. Estas
foram gravadas, transcritas e posteriormente analisadas. A partir das entrevistas, foi
possivel conhecer alguns aspectos como: a experiéncia de cada professora na
docéncia em educacdo especial e na classe especial; se as educadoras tém
participagdo em algum processo avaliativo dos alunos para o ingresso na classe
especial; o conhecimento acerca dos diagnoésticos e percursos escolares de seus
alunos; o funcionamento da turma (horarios de entrada, saida e intervalos); o
planejamento pedagdgico do professor; o entendimento sobre “classe especial’; as
percepcdes que possuem sobre 0s seus alunos e as expectativas que tém para o

futuro destes.
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Os dados produzidos a partir desses movimentos foram analisados com base
no pensamento sistémico, principalmente a partir das contribuicdbes de Maturana
(2009), Maturana e Varela (2001), Pellanda (2009) e Vasconcellos (2013), em
referenciais tedricos que corroboram sobre a questdo do diagnéstico, como Bridi
(2011) e Moyseés (2001) e sobre as classes especiais, como Caiado e Torezan (1995),
Ferreira (1994), Machado (1994), Kassar (1995), Omote (2000) e Uhmann (2014).
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4 CLASSES ESPECIAIS: CONFIGURANDO UM ESPACO

O mapa ndo é territério (Alfred Korszybski, S/A)

Este capitulo se propde a discussédo e analise dos dados produzidos apos
adentrar o espaco da escola.

Como j& referenciado, esta pesquisa ocorre a partir do olhar para duas classes
especiais de uma escola da Rede Estadual de Ensino de Santa Maria — RS. As duas
turmas de classe especial da escola funcionam no mesmo espaco fisico, sendo uma
no turno da manha e outra no turno da tarde. Segundo a documentacao presente na
82 Coordenadoria Regional de Educacao e na Escola, a primeira Classe Especial foi
autorizada no ano de 1982 e a segunda no ano de 1985.

De acordo com o Regimento da Escola (2010, 18), as classes especiais sao
espacos destinados aos alunos “com necessidades educativas especiais — deficientes
mentais” na faixa etaria de 6 a 17 anos, os quais seréo incluidos no ensino regular
guando apresentarem desenvolvimento nas habilidades de leitura e escrita. A deciséo
de frequéncia no ensino regular sera realizada conjuntamente entre escola e familia.
O trabalho do professor, nestas turmas, deve basear-se em “métodos, procedimentos
e técnicas didaticas para que o aluno portador de necessidades educativas especiais
tenha acesso ao curriculo da Base Nacional Comum” (p. 19).

Desta forma, seguem trés eixos de andlise intitulados: “Os sujeitos da classe
especial’, “As praticas pedagogicas no contexto das classes especiais” e “O olhar das

professoras”.

4.1 OS SUJEITOS DA CLASSE ESPECIAL

Este subcapitulo aborda as caracteristicas dos alunos que frequentam as
classes especiais, bem como alguns dados sobre seus percursos escolares a fim de
compreender se estes aspectos influenciam na permanéncia das classes especiais
em um contexto educacional voltado a incluséo de todos os alunos.

Entre as especificidades observadas estdo: idade, presenca de diagnostico
clinico, profissional responsavel pelo diagnéstico e os documentos relacionados ao

percurso escolar destes sujeitos, principalmente os historicos escolares. As turmas
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estdo nomeadas de “Turma A” e “Turma B” e cada aluno possui um nome?é, o que

facilita a organizagéo das tabelas e, consequentemente, do trabalho.

4.1.1. Caracterizando os alunos

A partir da analise dos documentos e das observacdes realizadas no contexto

das turmas, observei que na Turma A existe!’ matricula de sete alunos, com idades

que variam de 9 a 18 anos.

Quadro 4 — Turma A: Diagndstico e profissional responsavel

(Continua)

Nome

Idadel8

Diagnostico

Profissional

1 Miguel

9 anos

Retardo mental ndo
especificado (CID F 79),
Displasia
Broncopulmonar (CID P
27.1), Asma (CID J
45.0),Cegueira e visao
subnormal (CID H 54),
Outras cataratas (CID H
26) e Retinopatia da
prematuridade (CID H
35.1)

Neuropediatra
(em formacao)

2 Rafael

10 anos

N&o consta
documentacéo do aluno,
porém segundo
informacédo da
professora apresenta
paralisia cerebral e
deficiéncia intelectual.

3 Pedro

11 anos

Retardo mental
moderado (CID F 71) e
Transtorno hipercinético

(CID F 90).

Psiquiatra

4 Antdnio

11 anos

Retardo mental moderado
(CID F 71), Epilepsia (CID
G 40) e Asma (CID J 45) .

Neuropediatra

16 Os nomes utilizados sao ficticios a fim de preservar a identidade dos mesmos.

17 No ano de 2016.
18 |dade em agosto/2016.
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(concluséo)

Retardo mental ndo
5 Francisco 13 anos especificado (CID F Médico
79.0).

Retardo mental
moderado (CID F 71.1),
6 Maria®® 16 anos Hg%‘gﬂig??%‘gﬁg@ Pediatra
cerebral circunscrita
(CID G 31.0).
Retardo mental (CID F
70).

7 Tereza® 18 anos Neuropediatra

Fonte: Elaboracéo da prépria autora com base nos dados disponibilizados na escola.

A partir do Quadro 4, é possivel observar que todos os alunos que frequentam
a Turma A possuem diagnéstico de deficiéncia intelectual®!, sendo que muitos deles
possuem comorbidades, conforme demonstrado no quadro acima.

Nos manuais anteriores ao DSM — 5 a deficiéncia intelectual € nomeada como
Retardo Mental. Segundo Bridi (2011):

A deficiéncia mental nos manuais — DSM - IV, CID 10 E Sistema 2002 -,
aparece sob a nomeacdo de retardo mental. Nos trés manuais o retardo
mental implica um funcionamento intelectual significativamente abaixo da
média e comprometimento no comportamento adaptativo, tendo seu inicio
antes dos 18 anos de idade. A presenca desses trés critérios € necesséria
para se pensar na hipétese diagndstica. (BRIDI, 2011, p.41).

No decorrer desta pesquisa, € utilizado o termo deficiéncia intelectual, pois a
partir de 2011 ocorre a substituicado do termo “deficiéncia mental” para “deficiéncia
intelectual” no ambito do DSM — 5 e no instrumento de preenchimento do Censo
Escolar da Educacdo Basica. Sobre o uso do termo “deficiéncia intelectual”, Silva

(2016) esclarece:

No Brasil, o termo deficiéncia mental era utilizado como predominante até
2011, ano em que o Censo Escolar do MEC/INEP passa a utilizar o termo
deficiéncia intelectual. Este termo assumiu visibilidade na Conferéncia de
Montreal sobre Deficiéncia Intelectual, no ano de 2004, promovida pela

19 Maria era aluna da Turma A e, no decorrer da pesquisa, passou a frequentar a Turma B. Dessa
forma, ela aparece nas diferentes turmas em ocasides diversas. Nas tabelas |, I, lll e IV a aluna aparece
na Turma A por ser a turma que a aluna frequentava quando foram iniciadas as observacgoes.

20 Tereza, apesar de ter a sua documentagdo na pasta da Turma, ndo esta mais frequentando a escola
no ano de 2016, pois completou 18 anos de idade.

21 Descrito nos diagnoésticos como Retardo Mental.
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Organizagdo Mundial da Saude e a Organizagdo Pan-Americana de Salde.
(SILVA, 2016, p. 86).

Desta forma, os Quadros 3 e 4 trazem o termo “retardo mental” com o intuito
de uma representacao leal do termo utilizado no diagndéstico realizado pelos diferentes
profissionais de saude??.

A professora regente da Turma A tem conhecimento dos diagnosticos de seus
alunos e ressalta que este dispositivo é necessario para que estes frequentem a
classe especial. Quando questionada a respeito, responde:

Sim, 0os meus alunos todos tém, eles tem que ter para frequentar a classe
especial. (Professora Turma A).

A escola segue as recomendacdes legais dispostas no Parecer N° 56 de 2006
do Conselho Estadual de Educacao do Rio Grande do Sul, o qual orienta que o aluno
somente pode ser encaminhado para a classe especial a partir de um laudo emitido
por equipe multidisciplinar, que inclui o profissional da saude. Desta forma, o
diagnéstico clinico parece funcionar como uma “entrada livre” para a classe especial.

Ha poucos questionamentos, tanto dos professores quanto das familias, sobre
as possibilidades de aprendizagem ou de frequentar outro espaco pedagdgico que
ndo seja a classe especial depois que o aluno recebe o diagndstico e o
encaminhamento para frequentar esta turma. O saber médico se sobrepbe ao
pedagdgico. De acordo com Moysés (2001, p. 159) “o pensamento clinico propde-se
a construir uma linguagem que revele a ordem da verdade, tornando enunciavel o
visivel, tornando visivel o préprio tempo, que se integra ao discurso médico”.

Desta forma, o espaco para questionamentos quando se trata do saber médico
é reduzido. Esse fator se reitera quando, ao ser questionada sobre a participacdo do
elemento pedagdgico no processo de ingresso dos alunos para a classe especial, a

professora responde:

[...] nesses Ultimos anos ndo [participou do processo de ingresso dos alunos
na classe especial], geralmente os alunos ja vem com a determinacao para
a classe especial, ou do neurologista ou do conselho tutelar. (Professora
Turma A)

22 Na presente dissertagdo os termos “retardo mental” e “deficiéncia mental” serdo substituidos por
deficiéncia intelectual.
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Atualmente, as orientac¢des politicas e educacionais orientam para um contexto
educacional inclusivo, porém ha um processo histérico da Educagdo Especial
estritamente vinculado ao saber médico e a espacos especializados que se mantém
presente nos dias atuais.

O momento politico orienta a reorganizacdo dos espacgos educacionais,
seguindo a atual Politica Nacional da Educac¢éo Especial na Perspectiva da Educacéo
Inclusiva (2008) e, mais recente, o Plano Nacional de Educacéo (2014), em que a
Meta 4 ressalta a garantia de um sistema educacional inclusivo. Igualmente, a Lei

13.146/2015 que institui o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, no seu Art. 27 ressalta:

A educacdao constitui direito da pessoa com deficiéncia, assegurado sistema
educacional inclusivo em todos os nhiveis e aprendizado ao longo de toda a
vida, de forma a alcancar o maximo desenvolvimento possivel de seus
talentos e habilidades fisicas, sensoriais, intelectuais e sociais, segundo suas
caracteristicas, interesses e necessidades de aprendizagem. (BRASIL,
2015).

Apesar dos documentos legais orientarem para uma educacao inclusiva, nao
basta matricular o aluno em classes comuns do ensino regular para que se caracterize
um processo inclusivo, ja que este “dependera sim de um conjunto de fatores
comunitarios, escolares e familiares, ndo podendo ser visto apenas como uma funcéo
governamental” (PINHEIRO; COSTAS, 2012, p. 47).

Desta forma, talvez em virtude da fragilidade das diferentes dimensfes que
permeiam a inclusdo escolar, como a dimensdo politica, de financiamento, das
concepcdes que regem as praticas dos professores, da dimenséao cultural e familiar e
a partir de crencas historicamente pré-concebidas sobre a deficiéncia, alguns alunos
sdo encaminhados as classes especiais. Para tal, estes alunos precisam portar um
diagnéstico clinico que se torna um dispositivo muito potente na legitimacdo e
permanéncia dos alunos nestes contextos e, consequentemente, na permanéncia

destes espacos.

O olhar clinico, mais do que nunca, ainda é o olhar que sabe e porque sabe
rege; seu poder normalizador é reconhecido a tal ponto que néo precisara
nem mesmo ser aposto sobre os individuos para que se sintam anormais,
desviantes. A norma introjetada é exemplo modelar do controle a céu aberto,
em todas as intersec¢des entre espacos e tempos ocupados pelo individuo.
(MOYSES, 2001, p. 245).
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O diagnostico, muitas vezes, funciona como uma forma de controle e
organizagdo da escola, além de manter a légica dual “este aprende/este ndo, este
pode/este ndo”, traz certo “conforto” para o contexto escolar que, ao “conhecer” a

causa do néo aprender, com frequéncia se desresponsabiliza sobre este processo.

Em torno de 10 horas lancharam, 10:15 foram direto para a pracinha, onde
se juntaram ao Rafael (que ja estava no brinquedo com o monitor). As
brincadeiras na pracinha ocorrem praticamente em todas as aulas, porém néo
parece haver uma proposta pedagoégica planejada para este momento. O
transporte chegou as 10:55 e levou todos os alunos. (Diario de Campo —
Turma A).

A partir do trecho do diario de campo observei que, por aproximadamente uma
hora, ndo houve atividades com propédsitos e planejamento pedagdgico claros,
parecendo apontar para certa fragilidade nas praticas pedagogicas. Apesar de,
normalmente no periodo anterior ao intervalo, os alunos realizarem atividades
pedagdgicas mais sistematizadas, apés o intervalo eles sempre tém momentos “mais
livres”, em que normalmente ficam na pracinha da escola sem ter uma atividade
dirigida.

Destaco, a partir da frequéncia na pracinha da escola, a infantilizacdo dos
alunos da classe especial. Mesmo muitos deles estando na pré-adolescéncia e
adolescéncia, parecem ser vistos ainda como criancas, ja que frequentaram a
pracinha em praticamente todos os dias observados.

Em relacéo a faixa etaria dos alunos que frequentam a classe especial, esta
parece nao ser critério de ingresso ou permanéncia. Na Turma A, existe uma grande
variacdo entre as idades dos alunos que regularmente a frequentam, sendo que o
aluno mais novo tem 9 anos e o mais velho 17 anos, configurando assim uma
heterogeneidade etaria na turma.

O Regimento da Escola ressalta que a classe especial é voltada para alunos
de 6 a 17 anos. Desta forma, a Turma A se enquadra no Regimento Escolar, o que
permite uma reflexdo sobre o préprio documento escolar que organiza a classe
especial aberto a uma amplitude entre idades.

O desenvolvimento humano € pautado a partir da evolucéo biologica, associada
ao ambiente cultural, sendo que os periodos desse desenvolvimento se dividem em:
infancia, adolescéncia, maturidade e velhice (LIMA, 2007). O sujeito se desenvolve a

partir da sua maturagéo biologica, aliada aos estimulos proporcionados pelo meio em
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que vive. Dessa forma, ao proporcionar os mesmos estimulos a diferentes niveis de
faixa etaria, consequentemente, diferentes niveis de evolugéo bioldgica, tem-se um
entendimento de que os alunos da classe especial se encontram em um nivel de
desenvolvimento semelhante, o que € um equivoco, levando em consideracdo a
evolucéo bioldgica.

Abaixo segue o Quadro 5, que traz a idade e o diagndstico dos alunos da Turma

B, bem como o profissional responsavel por este diagnostico.

Quadro 5 — Turma B: Diagndstico e profissional responsavel

Nome Idade?? Diagnéstico Profissional
1 | Gabriel 10 anos SmdromengOE))own (CID Médico

Transtorno Global do
Desenvolvimento (CID F
84) e retardo mental
moderado (CID F 71).
Retardo mental moderado
(CID F 71.1), Sindromes
Epiléticas Especiais (CID
G 40.5), Outras
3 Clara 11 anos deformidades congénitas Neurologista
do pé (CID Q 66.8) e
Auséncia congénita da
mao e dedos (CID Q
71.3).
Sindrome de Down (CID
Q 90)
Sindrome de Down (CID
Q 90).
Transtorno Global do
5 | Marcos?* 17 anos Desenvolvimento (CID F Psiquiatra
84).

2 José 10 anos Médico

4 Tiago 15 anos Médico

6 Paulo 16 anos Médico

Fonte: Elaboracéo da prépria autora com base nos dados disponibilizados na escola.

Como mostra o quadro, na Turma B existe a matricula de seis alunos com

idades que variam de 10 a 17 anos. Do total de alunos que estdo matriculados, todos

23 Em agosto de 2016.

24 Marcos era aluno da Turma B e, no decorrer da pesquisa, passou a frequentar a Turma A. Dessa
forma, ele aparece nas diferentes turmas em ocasides diversas. Nos Quadros I, I, lll e IV o aluno
aparece na Turma B por ser a turma que a aluno frequentava quando foram iniciadas as observacdes.
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apresentam diagnéstico clinico, dois apresentam deficiéncia intelectual com outras
deficiéncias associadas, trés apresentam diagnostico de Sindrome de Down e um
aluno apresenta diagnostico de Transtornos Globais do Desenvolvimento. Todos
estes diagnosticos foram atribuidos por profissionais da area médica, assim como
ocorre com os alunos da Turma A.

A professora tem conhecimento dos diagnoésticos de seus alunos e ressalta que
0 ingresso dos alunos na classe especial sempre esteve atrelado a uma certificacdo

médica.

Sim, eles tém, todos tem o diagndéstico médico, nem que seja, “necessita de
classe especial”, as vezes nédo diz a deficiéncia, s6 que ele precisa da classe
especial [...] € um comprovante médico, sempre foi a partir de um
comprovante médico. (Professora Turma B).

A referida professora atua na classe especial ha 20 anos, desta forma, tem uma
vasta experiéncia e propriedade para afirmar que o ingresso dos alunos neste
contexto “sempre foi a partir de um comprovante médico”. Quando questionada se
participa de algum processo avaliativo para o ingresso dos alunos na classe especial,

a professora responde que nao.

Pesquisadora - Tu participas de algum processo avaliativo para o ingresso
dos alunos na classe especial?

Professora - N&o.

Pesquisadora - Como ocorre esse ingresso?

Professora - Eles vém, vem o laudo médico que ele necessita de classe
especial ou o laudo da deficiéncia ou s6 que necessita de classe especial e
eles sdo matriculados. (Professora Turma B).

N&o ha a participacdo do educador e o aspecto pedagogico ndo entra como
critério frente ao ingresso dos alunos na classe especial. O critério de ingresso é
centrado na presenca do diagnostico clinico ou do encaminhamento médico para
estes espacos. E possivel perceber o quanto a constituicdo histérica da Educacéo
Especial, muito atrelada ao saber médico, permanece viva nas escolas, organizando
o funcionamento do espaco escolar.

Segundo informacgé&o da escola, os alunos com Sindrome de Down apresentam

deficiéncia intelectual associada, com prejuizo cognitivo e na fala, foram
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categorizados no Censo Escolar, ano base 20132%, como alunos com deficiéncia
intelectual.

Em muitos contextos, criancas e adultos com Sindrome de Down sé&o
considerados sujeitos com deficiéncia intelectual devido as caracteristicas que, na
maior parte dos casos, apresentam. As habilidades cognitivas dos sujeitos com
Sindrome de Down, segundo Moreira; El-Hani e Gusméao (2000) tém sido
menosprezadas e grande parte dos estudos destacam que, na maioria dos casos,
estes sujeitos demonstram desempenho compativel a sujeitos que apresentam

deficiéncia intelectual leve e moderada.

Muitos desses aspectos se expressam como dificuldades ou atrasos no
desenvolvimento que, através dos processos de compensacdo social,
fundamentais na constituicdo do sujeito, podem ser superados. Na auséncia
ou insuficiéncia de movimentos de viabilizem esses processos de
compensacgdo, emergem 0s aspectos secundarios da sindrome, como
dificuldades motoras, de expressdo oral e de seguir regras, posturas
corporais inadequadas, e todo o conjunto de limitagbes presentes no conceito
de deficiéncia mental. (CARNEIRO, 2007, p. 167).

Desta forma, h& questionamentos sobre a possibilidade dos alunos se
desenvolverem satisfatoriamente ao frequentarem um contexto escolar mais
desafiador, interagindo com uma variedade de conhecimentos que circulam, por
exemplo, em classes de ensino regular, com seus pares, capazes de produzirem
experiéncias mais enriquecedoras. Porém, também se entende que o0 ensino regular
e 0s processos de inclusdo tém um longo caminho a percorrer para atender as
diferentes demandas de seus alunos.

Na Turma B também existe uma grande variacéo da faixa etaria entre os alunos
regularmente matriculados. O aluno mais novo tem 10 anos e o0 mais velho 17 anos.
Este fator ocorre nas duas classes especiais existentes na escola, sendo que, quanto
mais idade tiver o aluno, mais dificil pode ser o movimento de inclusdo ao contexto
regular de ensino.

Silva Juanior (2013) destaca que esses impasses (variagdo de idades e
dificuldade de inclusdo) ocorrem também no contexto de escolas especiais?®. Em
relagao a idade, o autor destaca que esta variagcao esta relacionada “a concepcgao de

gue os alunos com deficiéncia necessitariam de um tempo maior para serem

25 A pesquisa inicia com o olhar atento aos Microdados do Censo Escolar (MEC/INEP 2013).
26 Dissertacdo de Mestrado apresentada ao Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da UFRGS,
intitulada “Alunos de Escolas Especiais: trajetérias na Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre”.
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alfabetizados ou escolarizados” (SILVA JUNIOR, 2013, p. 82). Referente & inclusio,
Silva Junior (2013) destaca que estes espacos (escolas e classes especiais), apesar
de terem um carater transitorio e preparatorio para o ensino regular, ndo conseguem
“parar no tempo”, ou seja, quando o aluno esta “pronto” para ser incluido, ja estd com
idade avancada, fator que dificulta e, até mesmo, inviabiliza a incluséo.

N&o foram encontrados, na documentacdo dos alunos das Turmas A e B,
pareceres ou avaliacdes pedagodgicas que abordassem ou influenciassem a insercao
dos alunos nas classes especiais, sendo que estes documentos existem neste
contexto como uma forma de expressar o desempenho escolar dos alunos no decorrer
do ano letivo e ndo como um documento que determina a frequéncia dos alunos
nestes espacos.

O Parecer numero 56 do Conselho Estadual de Educacdo do Estado do Rio
Grande do Sul (2006) destaca que, no caso de encaminhamentos para escolas ou
classes especiais, é necessario que o aluno seja submetido, além da avaliacdo da
equipe escolar, que inclui o professor especialista em Educacéo Especial, também a
avaliacao interdisciplinar, a qual inclui o profissional da satde (RIO GRANDE DO SUL,
2006). Dessa forma, a avaliacdo pedagodgica e o diagnéstico clinico sao dispositivos
necessarios ao encaminhamento para classes especiais.

Todavia, o diagnéstico clinico e o encaminhamento médico protagonizam a
decisédo de frequéncia destes alunos em classes especiais, sendo que a avaliacéo
pedagogica, apesar de ser mencionada no referido Parecer, previsto como um
dispositivo fundamental, ndo aparece na documentagcdo dos alunos destas classes
especiais.

H& muito tempo o saber médico influencia no contexto escolar e, em tempos
de incluséo, este saber perpassa as orientacdes politicas educacionais e decide pelos
espacos pedagoégicos a serem frequentados por alunos publico-alvo da educacao

especial.

4.1.2 O percurso escolar destes alunos

Ao problematizar o ato de distingdo como protagonista na atribuicdo de um
diagnéstico clinico e das possibilidades de diferentes percursos escolares destes

sujeitos, o olhar foi voltado para os documentos dos alunos, objetivando conhecer
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estes percursos escolares através dos historicos e das entrevistas com as professoras

que atuam nestes espac¢os. Segundo Maturana e Varela (2001) distin¢ao é:

O ato de designar qualquer ente, objeto, coisa ou unidade [...] cada vez que
fazemos referéncia a algo, implicita ou explicitamente, estamos especificando
um critério de distingdo que assinala aquilo de que falamos e especifica suas
propriedades como ente, unidade ou objeto. (MATURANA; VARELA, 2001, p

47).

A distincdo, neste contexto, faz refletir sobre os percursos escolares que os

sujeitos da classe especial trilham em suas vidas, ou seja, que momento de seus

percursos escolares a distingao ocorre: ja no inicio da escolarizacdo? Ao fracassar no

ensino regular? Estes movimentos, a distingdo e a decisdo pela frequéncia em classes

especiais, sao influentes no percurso escolar dos alunos, ja que, ap0s ingressar na

classe especial, as possibilidades de retorno ao ensino regular sdo extremamente

limitadas.

No Quadro 3, é exposto o percurso escolar de cada aluno que frequenta a

Turma A, a partir dos seguintes aspectos: frequentou o ensino comum, quando passa

a frequentar a classe especial e o tempo de permanéncia nesta classe.

Quadro 6 — Percurso escolar dos alunos da Turma A

(Continua)
Tempo de
Nome Ensino Comum Classe Especial | permanéncia na
Classe Especial
1 Miguel 2013 — 12 série 2013 3 anos
N&o frequentou a
2 Rafael classe comum do 2013 3 anos
ensino regular
2011 — 12 série 2014 - Foi
3 Pedro 2012 — 22 série transferido para 2 anos
2013 — 32 série classe especial
2012 - Foi
transferido para uma
classe especial (ja
4 Antdnio 2012 — 12 série extinta) e depois 4 anos
para a classe
especial que
frequenta
atualmente
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(Concluséao)

5 Francisco 2010 — 12 série 2011 5 anos
2009 — 12 série
2010 — 22 série 2014 — Foi

6 Maria 2011 — 22 série transferida para 2 anos
2012 — 32 série classe especial

2013 — 42 série
2004 — Ed. Infantil
2005 — Pré escola

2006 — 12 série 2009 - Foi transferida
2007 — 12 série para classe especial
2008 — 22 série
2009 — 22 série
Fonte: Elaboracao da prépria autora com base nos dados disponibilizados na escola.

7 Tereza 6 anos

O Quadro 6 mostra que, dos sete alunos que frequentam a Turma A, apenas
Rafael ndo frequentou a classe comum do ensino regular, todos os outros alunos
frequentaram e, posteriormente, foram transferidos para a classe especial. Trés
destes alunos frequentaram apenas a 12 série?’ do Ensino Fundamental, sendo que
dois deles, Miguel e Antbnio, foram transferidos no mesmo ano para a classe especial.
Francisco concluiu a 12 série e no ano seguinte passou a frequentar a classe especial.
Pedro frequentou o ensino regular por um tempo maior, visto que cursou até a 32 série.

Duas alunas frequentaram o ensino comum por um periodo mais longo, Maria
frequentou por dois anos a 12 série, dois anos a 22 série e quando estava na 42 série
foi transferida para a classe especial. Tereza frequentou a 12 e a 22 séries por dois
anos cada uma, posteriormente sendo transferida para a classe especial.

Considerando que estes sujeitos iniciaram seus percursos escolares no ensino
comum, permaneceram neste contexto por um tempo sem apresentar sucesso frente
as exigéncias escolares, o que gerou um historico de reprovacdo que acabou
impulsionando o encaminhamento para a classe especial, deslocando, assim, este
sujeito do ensino comum, cabe refletir sobre 0 momento que surge o olhar que
distingue o aluno que esta apto do que nao esta apto ao ensino regular.

Apesar da avaliacdo pedagogica ndo aparecer na documentacao dos alunos
como um dispositivo que influencia o ingresso destes sujeitos nas classes especiais,

o olhar pedagdgico, em alguns casos, faz essa primeira distingdo entre 0os que podem

27 Sera utilizado o termo “série” ao invés de “ano escolar”.
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estar no ensino regular e os que necessitam ser encaminhados a classe especial,
posteriormente reafirmada e, de certa forma, legitimada por um diagnéstico clinico.

A partir de um ato de distincdo, de uma diferenciacdo do normal/anormal
realizada pela escola e pelos profissionais responsaveis pelos diagnésticos dos
alunos, surge a descricdo. O movimento de distinguir e descrever é de
responsabilidade do sujeito que descreve, ou seja, “a experiéncia de qualquer coisa
la fora é validada de uma maneira particular pela estrutura humana, que torna possivel
‘a coisa’ que surge na descricado” ou seja, “todo o ato de conhecer faz surgir um
mundo” (MATURANA; VARELA, 2001, p. 31-2).

N&o existe neutralidade no ato de distinguir, “aceita-se que a distincdo que o
observador faz, o fato de um observador distinguir algo em relacdo a um fundo,
constitui a ‘realidade’” (VASCONCELLOS, 2013, p. 140). Desta forma, ao olhar para
os alunos e distinguir apto/néo apto para frequentar o ensino regular, faz surgir um
sujeito no qual sdo investidas e oferecidas diferentes possibilidades e destinos.

Entre as alunas, Maria e Tereza, que frequentaram o ensino regular por mais
tempo, tém um histérico de reprovacéao escolar. Com o foco voltado ao aluno que nao
consegue avancar e se adaptar a escola, a reprovacdo e, posteriormente, o
encaminhamento a classe especial, parece ser a solu¢cdo dos problemas, os quais sédo
reconhecidos como problema inerente ao aluno e ndo como um problema nas

relaces existentes neste sistema educacional.

S8o inUmeros o0s pesquisadores do campo educacional que vém
demonstrando, & exaustdo, que os indices de repeténcia decorrem de uma
concepcao politica e pedagdgica que torna a escola uma instituicdo geradora
de insucesso. As andlises devem ser focalizadas no enfrentamento de um
fracasso que € da escola e ndo da crianga; de um problema que é politico,
coletivo e ndo individual. (MOYSES, 2001, p. 61).

Além de alguns destes alunos vivenciarem um historico de reprovagdo, sdo
raros 0s casos em que os alunos deixam de frequentar a classe especial e passam
(ou voltam) a frequentar o ensino regular. Uhmann (2014) propfe que as classes

especiais sejam espacos transitorios para alunos com deficiéncia.

Propde-se entdo que sejam (re)pensadas as classes especiais, ndo como
tradicionais e permanentes, mas como adequadas aos alunos com
necessidades educacionais especiais e por apenas um periodo. Mas de que
forma? Ao demonstrar comprometimento que o impeg¢am de, em um primeiro
momento, se beneficiar da inclusdo na classe regular de ensino, posta
atualmente, a ele serdo conduzidas mediac¢des no espaco da classe especial
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na mesma escola, para que em um segundo momento, possa estar de fato
incluido. (UHMANN, 2014, p.42, grifo meu).

Entre os alunos que frequentam a Turma A, nenhum retornou ao ensino
regular?®, sendo que Tereza, ao completar 18 anos, deixou de frequentar a escola e,
segundo informacdes da professora, esta frequentando a APAE. Onde se encontra
esse “segundo momento” proposto por Uhmann (2014), o qual prevé que o aluno seja
incluido no ensino regular apos frequentar a classe especial, sendo esta
compreendida como um espacgo de “preparagao” do sujeito para classes comuns de
ensino? No contexto da Turma A, durante o periodo da realizacdo da pesquisa, ele
nao aparece.

O tempo de permanéncia dos alunos na classe especial Turma A varia de 2 a
6 anos. Pedro e Maria estdo ha 2 anos frequentando a classe especial, sendo que
Pedro ingressou aos 9 anos e Maria aos 14. Miguel e Rafael compdem a Turma ha 3
anos, Miguel ingressou aos 6 e Rafael aos 7 anos. Antdnio também ingressou aos 7
anos e frequenta este contexto ha 4 anos. Francisco, que esta na classe especial ha
5 anos, ingressou quando tinha 8 anos de idade e Tereza, que ja ndo frequenta mais
a turma, teve a maior permanéncia, 6 anos. Nenhum destes alunos, uma vez que
ingressaram na classe especial, voltou a frequentar o ensino comum.

A longa permanéncia dos alunos em classes e escolas especiais, e muitas
vezes 0 nado retorno/ingresso no ensino regular, € uma constante no histérico da
educacao especial. Silva Junior e Baptista (2012) destacam esse processo como

transitoriedade restrita, que seria:

[...] l6gica que permeia uma longa permanéncia desses alunos nas escolas
especiais é reflexo de uma dindmica, construida [...] entre ensino comum e
escola especial, légica que reforca a compreensdo de que as escolas
especiais sdo espagos necessarios a supressdo ou minimizacdo de
dificuldades escolares apresentadas por determinados alunos. (p. 117).

Este movimento se assemelha ao contexto das classes especiais pesquisadas.
Ha uma transitoriedade restrita, fator que compromete o retorno/ingresso dos alunos
da classe especial para o ensino regular e, como forma de legitimagdo destes

espacos, ha uma justificativa da permanéncia das classes especiais destinadas aos

28 Durante a realizagao da Pesquisa (anos de 2015 e 2016).
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alunos que dela necessitam, como retrata a fala da Professora da Turma A: “‘uma
turma diferenciada que trabalha de acordo com diversidade de cada aluno”.
Quando questionada sobre o percurso escolar dos seus alunos, a professora

da Turma A responde que conhece mais através de informacgdes da familia.

Eu conheco através dos pais, quando eles chegam aqui muitos ja
frequentaram outras escolas e vem pra cd, outros estdo recém ingressando,
né, mas através dos pais e dos laudos médicos, dos pareceres anteriores que
eles tém. (Professora Turma A).

Apébs a Politica Nacional de Educacédo Especial na Perspectiva da Educacéo
Inclusiva (2008), como ja referido, muitos espacos substitutivos ao ensino comum
foram fechados ou ressignificados. Em ambito local®®, a realidade nédo é diferente.
Dessa forma, muitos alunos passaram a frequentar a rede regular de ensino, porém
alguns alunos que frequentavam classes especiais em outras escolas passam a
frequentar as (poucas) classes especiais que se mantém em funcionamento, entre
elas, as duas que sao focos desta pesquisa.

A professora da Turma A informou que, ha bastante tempo, teve o caso de um
aluno que frequentava o ensino regular na escola e, devido a sua inadaptacéo a este
contexto, foi transferido para a classe especial. Ressalto que atualmente a professora
nao tem vivenciado, dentro do seu contexto escolar, a transferéncia de alunos do
ensino regular para a classe especial, sendo que os ultimos alunos que foram

matriculados na classe especial, vieram transferidos de outras escolas.

N&o tive nenhum caso assim de aluno que estava em sala regular e que veio
[para a classe especial] depois. H4 muito tempo atras eu tive. Assim, foi feita
avaliacao, foi feita pesquisa com o professor indicou, solicitou neuro, foi feita
toda aquela avaliacao inicial e com o parecer do neuro dai foi incluido [na
classe especial], mas ultimamente nenhum assim, porque a gente ja ta
trabalhando pra que isso ndo aconteca né, da crianga sair da sala regular pra
classe especial. (Professora Turma A).

Apesar da professora entender que este movimento do aluno deixar de
frequentar o ensino regular para frequentar a classe especial ndo deva mais ocorrer,
observei que todos os alunos da Turma A, tanto os alunos transferidos da classe
regular, quanto alunos que tiveram a sua matricula inicial jA na classe especial,

passaram a frequentar este contexto apos a promulgacéo da Politica Nacional de

2 Municipio de Santa Maria — RS.
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Educacéo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (2008). A referida Politica
(2008) destaca que “a partir dos referenciais para a construcdo de sistemas
educacionais inclusivos, a organizacdo de escolas e classes especiais passa a ser
repensada, implicando uma mudanca estrutural e cultural da escola para que todos
0s estudantes tenham suas especificidades atendidas”.

E importante considerar que, mesmo com todos os movimentos relacionados a
inclusdo, principalmente com a contribuicdo da Politica Nacional de Educacéo
Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (2008) em esfera federal, estes
movimentos nao sao impeditivos para a frequéncia de alguns alunos no contexto das
classes especiais.

Sobre os movimentos em prol da inclusdo escolar, a professora relata que
pretendia incluir o aluno Pedro no ensino regular jA para o inicio deste ano letivo
(2016), mas a familia ndo aceitou a inclusdo e o aluno permanece matriculado na
classe especial. A professora ainda deseja que este aluno, junto com a ex-colega

Maria, sejam incluidos no ensino regular.

Pesquisadora: Algum destes poderiam estar frequentando o ensino comum?
Professora Turma A: Ainda n&o, mas em seguida, ano que vem eu pretendo
incluir dois né, que é a Maria e o Pedro®°,

Apesar desses alunos possuirem um diagndstico clinico e encaminhamento
para frequéncia em classe especial, a professora, ainda assim, consegue fazer um
movimento de aposta para que frequentem o ensino regular. Vale ressaltar que este
movimento depende ndo somente da professora, mas de uma rede de relagdes entre
diferentes elementos, tais como familia, dire¢cdo da escola, professor da rede regular,
etc.

Segundo Cecchin (1991 apud Vasconcellos, 2013, p. 148) “o0 que vemos como
sistema é simplesmente o encaixe de seus membros uns com os outros”. Pensar em
sistemas remete a trés premissas basicas: a complexidade, a instabilidade e a
intersubjetividade. Vasconcellos (2013) esclarece que a complexidade ou sistema
complexo é formado por um grande numero de interagdes. Por instabilidade, entende-
se “um mundo instavel, em processo de tornar-se” (Vasconcellos (2013, p. 111), ou

seja, a incontrolabilidade e indeterminacdo do mundo e a intersubjetividade referem-

30 Os nomes verdadeiros foram alterados para manter o sigilo da identidade dos alunos.
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se a participacdo do observador como constituinte de uma realidade, ou seja, de que
nao existe uma realidade pré-concebida que antecede a observacéo.

Ao contextualizar o fendmeno, ampliando o foco, o observador pode perceber
em que circunstancias o fendmeno acontece, vera relacdes intrassistémicas
e intersistémicas, vera ndo mais um fenébmeno, mas uma teia de fendmenos
recursivamente interligados e, portanto, tera diante de si a complexidade do
sistema.

Ao distinguir o dinamismo das relagBes presentes no sistema, o observador
estard vendo um processo em curso, um sistema em constante mudanca e
evolucdo [...] assumindo a instabilidade, a imprevisibilidade e a
incontrolabilidade do sistema.

Ao reconhecer a sua propria participagao na constituicao da “realidade” com
gue esta trabalhando, e ao validar as possiveis realidades instaladas por
disting6es diferentes, o observador se inclui verdadeiramente no sistema que
distinguiu [...] e estard atuando nesse espaco de intersubjetividade.
(VASCONCELLOS, 2013, p. 151, grifo meu).

Para realizar o movimento de inclusdo, se faz necessario entender a
complexidade do sistema, o qual envolve a compreensdo de que 0s sistemas Sao
formados pelas relagbes que se estabelecem entre as unidades componentes,
considerando a imprevisibilidade e a participacédo do observador como produtor de
uma realidade. Ao ndo considerar estes aspectos, pode se repetir uma histéria de
fracasso escolar, que para estes alunos, ndo é estranha.

Quando se compreende a nocdo de sistema complexo, € necessdaria a
ampliacdo do foco de observacao, deslocando-o do sujeito para centra-lo na rede de
relacbes sistémicas entre os diferentes elementos. Considerando as mudltiplas
conexdes entre as diferentes partes, aceita-se a instabilidade do sistema, nao
havendo controle nem previsibilidade frente a determinado fen6meno. Neste sentido,
ao pensar no processo de inclusdo escolar da Maria e do Pedro, este ndo estara
apoiado ou sera de responsabilidade Unica da professora da classe especial que faz
0 encaminhamento ao ensino regular, mas dependera das relacdes entre os diferentes
segmentos: professora do ensino comum, escola, turma de colegas, familia, etc.

E perceptivel o desejo e a aposta desta professora de que alguns de seus
alunos possam frequentar o ensino regular, porém observo sua dificuldade em realizar
este movimento devido a diversos fatores, entre eles o estigma que o aluno carrega
por frequentar a classe especial.

O Quadro 7 mostra o percurso escolar dos alunos da Turma B a partir do olhar

aos documentos destes alunos, principalmente com base no historico escolar.
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Quadro 7 — Percurso escolar dos alunos da Turma B

Tempo de
Nome Ensino comum Classe Especial permanéncia na
Classe Especial

2013 - foi transferido e

1 Gabriel 2013 — 12 série permanece até o 3 anos
momento
2 José N&o frequentou a 2013 — até o momento 3 anos
classe comum
3 Clara N&o frequentou a 2012 — até o momento 4 anos
classe comum
2009 — transferido para
4 Tiago 2008 — 12 série classe especial, onde 7 anos
9 2009 — 22 série permanece até o
momento.
5 Marcos 2011 — 12 série 2012 - transfendo_ para 4 anos
a classe especial
6 Paulo N&o frequentou a 2008 — até o momento. 8 anos

classe comum

Fonte: Elaboracao da prépria autora com base nos dados disponibilizados na escola.

Dos seis alunos que frequentam a Turma B, apenas trés — Gabriel, Marcos e
Tiago — frequentaram os anos iniciais do Ensino Fundamental. Segundo informagdes
da professora, Gabriel ingressou na classe especial em 2013, no mesmo ano foi
encaminhado para a 12 série e retornou a classe especial. Marcos frequentou apenas
a 12 série e Tiago frequentou o ensino regular até a 22 série. Todos 0s outros alunos
deram inicio ao seu percurso escolar jA na classe especial, sendo que dos alunos
citados, todos apresentavam diagnéstico de deficiéncia intelectual®', com excecéo de
Marcos, que € diagnosticado com Transtornos Globais do Desenvolvimento,
atualmente nomeado de Transtorno do Espectro Autista.

Reflete-se sobre a influéncia do diagnostico como uma profecia ao futuro do

sujeito, como criador de uma realidade.

A medicina estende sua atuacdo as escolas; afirma-se competente para
prevenir e tratar os problemas escolares antes mesmo que surjam. Quase
gue se poderia falar, antes mesmo que haja escola. Medicaliza a educacéo,
transformando problemas pedagdgicos e politicos em médicos. Cria as

31 Alunos com Sindrome de Down sdo reconhecidos na escola como deficientes intelectuais.
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doencas do n&o-aprender-na-escola e para elas propée solugéo. (MOYSES,
2015, p. 66).

Uma caréncia de aposta pedagogica e uma descrenca na capacidade destes
alunos passa a existir e, estes sujeitos, no lugar de iniciar sua escolarizagdo no
contexto do ensino regular, em uma perspectiva inclusiva, ja ingressam no sistema
escolar frequentando a classe especial.

[...] o préprio diagnéstico de deficiéncia mental ja implica a nocdo de uma
incapacidade intelectual geral e generalizante, que inviabiliza a
aprendizagem dos conteldos académicos como um todo, de vez que
estariam prejudicados “processos centrais e globais” fundamentais para a
aquisicdo de habilidades e conhecimentos. Para um problema téo
abrangente, ndo ha meia solucao [...] ou ndo se exclui ou se segrega. Ja por

sua definicdo e pressupostos, o sistema tende a excluir etapas intermediarias.
(FERREIRA, 1994, p. 68-9).

Ha muito tempo, a partir de uma perspectiva positivista, tem-se olhado para o
sujeito e, a priori, lhe definido possibilidades de vida. Como se pode pensar e dizer
gue o aluno, devido a sua deficiéncia, ndo tera condi¢des de frequentar e acompanhar
o sistema regular de ensino se, em muitos casos (como dos sujeitos dessa pesquisa),
essa experiéncia nao ocorre?

O pensamento sistémico propde que as relacdes que se estabelecem em
diferentes contextos influenciam as possibilidades, ou a falta delas neste caso, dos
alunos frequentarem diferentes espacos. Desta forma, pensar as relagdes, segundo
Vasconcellos (2013):

[...] nos permitird pensar que a situagao “estd” assim, mas podera vir a estar
diferente e nos levara a perguntar: em que condi¢cdes essas caracteristicas
gue distingui se manifesta? Essa é uma pergunta pelo contexto em que o
fenbmeno acontece; uma pergunta pelas relacdes que o fenémeno
distinguido tem com outras coisas que também estdo acontecendo. E uma
pergunta que também abre perspectivas para a possibilidade de mudancas
acontecerem, das coisas poderem vir a acontecer de outro jeito.
(VASCONCELLOS, 2013, p 150).

Na Turma B, a professora parece nado reconhecer a influéncia das relacdes
frente ao processo de desenvolvimento dos seus alunos, bem como parece ter
dificuldades em compreender a sua influéncia, como observadora, na constituicdo de
uma realidade. Desta forma, ndo ha questionamentos, como “em que condi¢bes essas
caracteristicas se manifestam?”, por meio das quais seriam valorizadas as relacdes

em um contexto. A professora parece apresentar uma postura que, nesta turma,
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inviabiliza um olhar mais amplo frente & aprendizagem e a trajetoria escolar dos
alunos.
A educadora foi questionada se tinha conhecimento sobre o percurso escolar

de seus alunos.

Pesquisadora - Vocé conhece a trajetéria escolar dos seus alunos? De que
forma participou dela?

Professora Turma B - Eu conheco dos que estiveram na classe regular e ndo
conseguiram ficar e dai vieram para a classe especial, que foi o Tiago e o
Gabiriel.

A professora tem conhecimento dos percursos de alguns alunos que
frequentaram o ensino regular na mesma escola de funcionamento da classe especial.

Além do ingresso muito precoce dos alunos no contexto das classes especiais,
a maior parte deles, tanto da Turma A quanto da Turma B, depois que tiveram sua
matricula efetuada na classe especial, ndo tiveram novas experiéncias no ensino
regular. Apenas Gabriel, em um determinado momento do ano letivo, teve a
experiéncia de frequentar o ensino regular, porém, segundo a professora, néo

conseguiu se adaptar e acompanhar a turma.

O Gabriel estava na classe especial, foi para a classe regular e voltou para a
classe especial. (Professora Turma B).

Quase todos os alunos da Turma B ingressaram no contexto da classe especial
apos a promulgacao da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva (2008), apenas Paulo ingressou neste contexto no mesmo ano de
promulgacdo da referida Politica. Mesmo com todos os movimentos relacionados a
inclusao escolar, apés a referida Politica (2008) alguns alunos ainda sao matriculados
nas classes especiais. Vale ressaltar que, entre estes alunos, muitos nem vivenciaram
experiéncias no contexto do ensino regular. E possivel observar, neste momento, a
dificuldade de mudancas em praticas instituidas, pois tais mudancas envolvem um
reordenamento e uma reorganizacdo de dinamicas institucionais, culturais, politicas e
pedagogicas. Mesmo diante de documentos legais e normativos, ha uma tendéncia a
manutencao de concepcdes e praticas.

O tempo de permanéncia dos alunos na Turma B varia de 3 a 8 anos. Gabriel
e José frequentam ha 3 anos a classe especial e também sédo os alunos mais novos

da turma, os dois com 10 anos. Clara, atualmente com 11, e Marcos com 17 anos de
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idade estdo na classe especial h4a 4 anos. Tiago, 15 anos, e Paulo, 16 anos,
frequentam a classe especial ha um longo tempo, Tiago tem 7 anos de percurso
escolar neste contexto e Paulo, 8 anos.

Além do longo periodo de permanéncia dos alunos nestas turmas, chama
atencdo que a metade deles ja iniciou 0 seu percurso escolar em classes especiais.
N&o ha, segundo a professora da Turma B, possibilidade de inclusdo destes alunos
no ensino regular, apenas para a aluna Clara, caso fosse mais assidua as aulas®.

Observo que o percurso escolar dos alunos da Turma B é muito restrito no que
se refere ao ensino regular, sendo que muitos destes alunos nem chegaram a
frequentar o ensino comum e 0s que frequentaram, o fizeram por pouco tempo.
Também ha uma longa permanéncia destes alunos nas classes especiais, com
progndéstico negativo de retorno ao ensino regular.

E possivel depreender que o longo percurso escolar nas classes especiais e a
idade avancada dos alunos sao fatores que dificultam o ingresso ou o retorno ao
ensino regular, pois a classe especial apresenta-se como um espaco fragil no que se
refere as praticas pedagdgicas, empobrecido de interacfes sociais, fatores que tém
indiscutivel influéncia na aprendizagem e no desenvolvimento dos alunos.

Desta forma, a inclusdo destes alunos fica, a cada ano, mais comprometida
devido a estas fragilidades, que podem vir a ter como consequéncia uma estagnacao
no desenvolvimento destes sujeitos, fator que distancia a possibilidade de

frequentarem o ensino comum. Ha uma circularidade, um ciclo que se retroalimenta.

4.2  AS PRATICAS PEDAGOGICAS NO CONTEXTO DAS CLASSES ESPECIAIS

A Pantera Cor-de-rosa nada imita, nada reproduz; ela pinta o mundo com sua
cor, rosa sobre rosa, é o seu devir-mundo, de forma a tornar-se ela mesma
imperceptivel, ela mesma a-significante, fazendo sua ruptura, sua linha de
fuga, levando até o fim sua "evolucao a-paralela”. (DELEUZE e GUATTARI,
1995).

Neste momento da analise, o objetivo foi conhecer as praticas pedagodgicas

desenvolvidas nas classes especiais a partir das observacdes realizadas nestes

32 A aluna Clara esteve presente em apenas dois dias, dos oito que foram realizadas observacdes.
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espacos, bem como das entrevistas com as professoras, refletindo sobre a influéncia
das préticas pedagdgicas para a permanéncia das classes especiais.

Ha muito tem-se acreditado e trabalhado a partir de uma perspectiva positivista
e representacionista, ou seja, ha uma crenca sobre a existéncia de uma verdade pré-
concebida que deve ser transmitida, no caso da escola, aos seus alunos. Segundo
Cardozo (2014, p. 121) “as teorias do curriculo, ndo diferentemente, obedeciam a essa
tradicdo metafisica, pois supunham a existéncia de uma coisa transcendental
chamada ‘curriculo’, existindo fora do sujeito e esperando para ser descoberta”.

Esta concepcao de conhecimento, o representacionismo, entende que existe
um mundo independente da nossa experiéncia como ser humano, um mundo de
informacdes que devem ser extraidas e internalizadas pelos seres humanos.

Maturana e Varela (2001, p. 9), discordam desta concepc¢éo de conhecimento
e esclarecem que “o representacionismo pretende que continuemos convencidos de
que somos separados do mundo e que ele existe independente da nossa experiéncia”.
Desta forma, Maturana e Varela (2001) entendem que o ser humano nao é passivo
de informacbes e realidades ja existentes, sendo constantemente atuante na
construcéo de realidades.

Para estes autores, a construcdo de uma realidade envolve a acao direta do
sujeito que observa, ou seja, “a experiéncia de qualquer coisa la fora é validada de
uma maneira particular pela estrutura humana, que torna possivel ‘a coisa’ que surge
na descricao” (MATURANA e VARELA, 2001, p. 31). Nao existe uma realidade pré-
concebida, anterior a experiéncia do observador, ou seja, o observador distingue,
descreve e uma realidade passa a existir através da descricao.

Para Maturana e Varela (2001, p. 35), “conhecer € uma acgao efetiva, ou seja,
uma efetividade operacional no dominio de existéncia do ser vivo”. A experiéncia do
ser humano se da de forma independente em cada um e tem papel fundamental no
conhecer, sendo que “todo o ato de conhecer faz surgir um mundo”. Desta forma, o
conhecimento parte das experiéncias vividas pelos sujeitos e cada um ira conhecer e
viver de acordo com a sua experiéncia.

Segundo Maturana e Varela (2001) os seres vivos Sao seres autopoiéticos.
Segundo os autores, autopoiese significa se autoproduzir, ou seja, 0S seres Vivos se
auto-organizam e se autoproduzem, séo sistemas fechados na sua autoproducéo.

Segundo Pellanda (2009, p. 23), autopoiese “expressaria a ideia de autoproducgao dos
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seres vivos, 0 que foi aplicado originalmente ao funcionamento das células como
sistema que produz a si mesmo ao operar no processo de viver”.

Entendendo os seres vivos como autopoiéticos, autoprodutores, compreende-
se que estes produzem também a sua realidade, uma realidade consensual, sendo
compartilhada por meio da linguagem. Desta forma, existem multiplas realidades,
como esclarece Vasconcellos (2007 apud Bridi 2011, p. 66): “Substitui-se a
preocupacdo com a verdade pelo reconhecimento de mdultiplas verdades, de
diferentes narrativas, ndo mais sobre a ‘realidade tal como ela existe’, mas sobre a
experiéncia”.

Levando em consideracao a teoria de Maturana e Varela (2001), é impossivel
pensar de forma linear, valorizando, por exemplo, relacdes de causa/efeito, pois cada

sujeito se auto-organiza a sua maneira.

A nocéo de autopoiesis implica, portanto, a constru¢do do mundo de forma
autdbnoma, ou seja, ndo existe um mundo externo objetivo, independente da
acédo do sujeito que vive e conhece ao mesmo tempo. O mundo emerge junto
com a acdo/cognicéo do sujeito. (PELLANDA, 2009, p. 24).

Ao compreender que cada sujeito tem uma organizagao prépria, ou seja, uma
organizacdo autopoiética, se faz pertinente conhecer o conceito de organizacéo e de
estrutura. Maturana e Varela (2001, p. 54) destacam que organiza¢ao € o conjunto de
“relacbes que devem ocorrer entre 0s componentes de algo, para que seja possivel
reconhecé-lo como membro de uma classe especifica” e estrutura sdo “os
componentes e relagbes que constituem concretamente uma unidade particular e
configuram sua organizagao”, sendo que traz as caracteristicas proprias de cada
sujeito, “se modifica continuamente visando sua auto-organizacdo diante das
perturbagdes causadas pelo ambiente” (BRIDI, 2011, p. 62).

E nesta perspectiva que se entende a aprendizagem e, sendo assim, pensar
em praticas pedagodgicas remete ao conceito de cognicdo. Pellanda (2009) define

cognigao:

O conjunto de interacBes de um sistema que se mantém vivo porque
consegue se auto-organizar face aos ruidos perturbadores do meio (interno
ou externo), transformando essas perturbacdes em padrdes criativos que
aumentam a diferenciagdo do sistema tornando-o mais capaz de enfrentar
novos ruidos. Com esse trabalho do sistema emergem processos de
complexificacBes sempre crescentes e sempre em devir. (PELLANDA, 2009,
p 35).
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Para Maturana e Varela (2001, p. 108) perturbacao € um sistema de interacao
entre o sujeito e 0 meio que pode desencadear um efeito, porém “uma perturbagéo do
meio ndo contém em si uma especificacdo de seus efeitos sobre o ser vivo. Este, por
meio de sua estrutura, € que determina quais as mudancas que ocorrerdo em
resposta”. Ou seja, uma perturbacdo é imprevisivel, ndo consegue pré-definir a sua
influéncia sobre o sujeito, € o proprio sujeito que determina quais mudancgas irdo
ocorrer por meio de sua estrutura.

Esta imprevisibilidade quanto a influéncia da perturbacéo sobre o sujeito se da,
pois, consideram-se 0s seres vivos como sistemas fechados, dotados de uma
clausura operacional, ou seja, “o sistema nervoso funciona como uma rede fechada
de mudancas de relacbes de atividade entre seus componentes”, sendo que € a
estrutura, como um sistema fechado, que ira determinar as mudancas que ocorrerao
no sujeito a partir das perturbacdes do meio (MATURANA; VARELA, 2001, p. 183).
Desta forma, as situagOes perturbadoras do meio causarao diferentes formas de auto-

organizacao dos sujeitos.

Uma mesma atividade pedagdgica, ao desencadear perturbacdes, produzira
efeitos de diferentes formas e magnitudes determinadas pela estrutura
singular de cada sujeito. As modificagfes operam em niveis estruturais como
decorréncia da prépria dindmica do sujeito, desencadeada por suas
interacbes. (BRIDI, 2011, p. 126).

Nesta perspectiva, ao proporcionar um ambiente desafiador, o professor deve
estar consciente que cada sujeito ira se reorganizar de uma maneira prépria. Sendo
assim, o planejamento, elemento de fundamental importancia quando se trata de
praticas pedagogicas, esta intimamente ligado a oportunidade de se organizar e de
propor um ambiente complexo e desafiador.

N&o é possivel pensar em praticas pedagogicas sem pensar em planejamento,
gue segundo Fusari (1988, p.10) é "a atuacao concreta dos educadores no cotidiano
do seu trabalho pedagdégico, envolvendo todas as suas acgdes e situacdes, o tempo
todo, envolvendo a permanente interagdo entre os educadores e entre 0S proprios
educandos".

As professoras entrevistadas foram questionadas sobre como pensam e
planejam suas aulas, para que fosse possivel conhecer como ocorre o planejamento

pedagogico para as classes especiais. As duas professoras ressaltaram que
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observam as especificidades de cada aluno, objetivando contemplar as suas
potencialidades e respeitar suas dificuldades.

E bem diferenciado, porque cada aluno ta num nivel né, entdo geralmente
cada um tem que ter um tipo de atividade né, para tentar desenvolver ao
maximo a potencialidade de cada um, é pensando em cada um. (Professora
Turma A).

A professora da turma A trabalha com atividades diferenciadas para cada
aluno. Para alguns alunos ela realiza a cépia no caderno, outros precisam copiar do

quadro para o préprio caderno.

A professora copiou a data no caderno dos alunos Francisco, Miguel, Rafael
e Antdnio, para que pintassem e contornassem a escrita da data e a letra de
seu nome. Quando Pedro chegou, a professora copiou a data no quadro para
gue o aluno a reproduzisse em seu caderno. (Diario de Campo — Turma A).

Com alguns alunos a professora trabalha atividades que estimulam o
desenvolvimento da motricidade, como recorte e colagem de materiais diversos (papel
e EVA) e confeccao de bolinhas de papel para utilizacdo nos trabalhos e jogos de
encaixes. Com outros alunos a professora trabalha o reconhecimento de letras através
de identificacdo e recorte de revistas, folhas de atividades e jogos que relacionam
vogais e consoantes com a primeira letra dos objetos. Para alguns alunos, a
professora utiliza atividades de escrita de palavras com letras méveis, jogos e
atividades em folhinhas. Saliento que a professora planeja as suas atividades a partir

dos conhecimentos de cada aluno.

Antbnio estava iniciando uma atividade onde tinha que reescrever o seu nome
com as letras recortadas. Para isso tinha que recortar as letras de seu nome
(o qual estava escrito na atividade) de algumas revistas e ir colando abaixo
de cada letra do seu nome. Francisco tinha a mesma atividade de Antdnio,
porém ainda estava sublinhando a data que a professora tinha copiado no
seu caderno [...] Pedro chegou, a professora passou a data no quadro para
gue copiasse, ele copiou e a professora lhe deu uma atividade onde tinha que
identificar com que vogal comecava as figuras da folhinha e ligar a figura até
a vogal corretamente, posteriormente teria que pintar as figuras. (Diario de
Campo — Turma A).

Observei que, para a Turma A, existe um planejamento variado, ou seja, a
professora pensa e propde uma atividade quase exclusiva para cada aluno, que

parece ser pensada e planejada de acordo com o nivel de conhecimento. Este
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trabalho demanda empenho da professora em relacdo ao planejamento quase
“personalizado” para cada aluno.

Todavia, observei também que o0s recursos pedagdgicos Sao pouco
diversificados, jA que em muitos encontros a professora trabalhava com recursos
muito semelhantes. Desta forma, apesar da professora relatar a forma diversificada
de trabalho, a partir do conhecimento de cada aluno, observou-se uma repeticao do

recurso utilizado: as folhinhas de atividades, o recorte e a colagem.

Pedro estava fazendo atividades de folhinhas onde tinha que relacionar
namero/quantidade e pintar. Miguel ndo se deteve em nenhuma atividade,
apesar de ter a sua disposi¢cdo duas folhinhas com atividades para pintar.
(Diario de Campo — Turma A).

Os alunos estavam trabalhando com folclore, estavam fazendo um album do
folclore, pintando desenhos de figuras importantes do folclore em folhinhas
(Saci, Cuca, etc,) porém, em nenhum momento trabalharam com as histérias
do folclore ou outro recurso (musica, livro, filme, etc), pelo menos ndo nos
dias que se realizou observacéo. (Diario de Campo — Turma A).

Neste sentido, apesar das “folhinhas” de atividades trazerem diferentes
objetivos, como pintar, recortar, escrever, reconhecer letras, este recurso se repetiu
em diversos encontros.

Todas as atividades pedagdgicas®® observadas propostas pela professora da
classe especial ocorreram no contexto da sala de aula, demonstrando pouca interacao
da Turma A com outros ambientes da escola, como a biblioteca e sala de informatica,
0 gque parece tornar o ambiente pouco desafiador e diversificado para os alunos,
caracterizando um percurso solitario dos alunos que frequentam o contexto da classe
especial na escola.

A professora da Turma B3* relata que planeja o seu trabalho com a turma

observando o ritmo de cada aluno.

O planejamento é muito de acordo com as condi¢des, como vou te dizer, com
o ritmo de cada um, qual é a defasagem que tem, o que precisa mais ser
trabalhado, se é o alfabeto, se é recorte, se é colagem, se é pintura e dai vai
trabalhando aos poucos assim, um pouco com cada um, larga um aqui, pega
outro ali. De acordo com as necessidades deles, as dificuldades de cada um,
sempre visando um processo de alfabetizacdo, que a gente sempre tenta
trabalhar letras, letra inicial, sempre trabalho o nome deles, com que letra
comega, que letra termina, aquela questéo assim. E depois vogais, todo o
alfabeto relacionando as letras. Sempre visando a alfabetizagdo, embora

33 Apenas o intervalo e o horario da pracinha ndo ocorriam em sala de aula.
34 No contexto da Turma B, as observag8es foram realizadas a partir do intervalo.
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talvez ndo consigam, e também a area perceptiva, equilibrio, motricidade
ampla, fina, atencao, sdo essas atividades assim. (Professora Turma B).

Segundo relato da professora, as especificidades dos alunos sé&o o ponto de
partida para o planejamento das aulas. As observagdes realizadas no contexto da
Turma B ocorreram sempre apos o intervalo, pois, segundo a professora, no primeiro
momento da aula sédo trabalhadas atividades mais voltadas ao conhecimento
pedagdgico e apds o intervalo eles tém o tempo “mais livre”. Desta forma, todas as

observagdes ocorreram neste momento “mais livre” dos alunos.

Ficaram na sala de aula porque chovia muito. Depois de pintarem uma folha,
a professora deu-lhes massinha de modelar para brincarem, Gabriel e Tiago
foram jogar bola no corredor da sala, Paulo, que estava na sala de recursos
passeado (fica junto a sala de aula da classe especial, separados por uma
parede) foi jogar bola junto com os colegas. Maria estava montando um jogo
de letras iniciais e desenhos e Clara somente olhando. A professora estava
colocando musica e José ficou dancando sozinho perto do radio. (Diério de
Campo — Turma B).

Os alunos quase néo interagiam entre eles. O ambiente era pouco desafiador.
Estes momentos pareciam nao ser planejados sistematicamente, ja que os alunos
escolhiam, aleatoriamente, o que gostariam de fazer. Muitas vezes, pareciam apenas

esperar a hora de ir embora.

22 Dia de observacdo: Cheguei na escola 15 horas e os alunos estavam no
recreio [...] eram 15:45, os alunos da classe especial foram para a pracinha
[...] em torno de 16:30 voltaram para a sala de aula e ficaram esperando a
van que chegou as 17 horas. (Diario de Campo — Turma B).

Apesar de, segundo os relatos das professoras das Turmas A e B, existir um
planejamento muito especifico, parece haver um pré-conceito a respeito das
habilidades e do nivel de inteligéncia dos alunos, o que por vezes resulta na
organizacao de atividades pouco desafiadoras. Essas atitudes podem ser percebidas
na fala das professoras quando referem as caracteristicas que 0s alunos devem

apresentar para frequentar as classes especiais:

Os [alunos] que tenham um nivel de comprometimento cognitivo maior assim.
(Professora Turma A).

[...] criancas que ndo tem condicdes de ficar na classe regular ficam [na classe
especial] para serem melhor atendidas, em termos de atencdo, de
pedagégico, de conteldo e até pela dificuldade que eles tém de interacao.
(Professora Turma B).
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Para Maturana, todos 0s sujeitos séo inteligentes e a inteligéncia “emerge das
relagdes sociais”. Sendo assim “quanto mais rico e desafiador for um ambiente, mais
oportunidade teremos de desenvolver nossa inteligéncia” (PELLANDA, 2009, p. 75).
Desta forma, a concepgéao de “um comprometimento cognitivo maior” e de “criangas
que néo tem condigbes” pode resultar em uma fragilidade na disponibilizacdo de
desafios aos alunos da classe especial, comprometendo assim o desenvolvimento da
cognicao.

Quando questionadas sobre como € o funcionamento das aulas, a professora
da Turma A nao especificou aspectos do trabalho pedagdgico, apenas relatou sobre
os horérios de entrada, intervalo e saida. Os horéarios de entrada e saida da aula sdo
semelhantes as demais turmas da escola, porém algumas vezes saem antes devido
ao transporte escolar chegar mais cedo. Apenas o intervalo ocorre em horério
diferenciado, pois neste turno existem somente turmas dos anos finais do ensino

fundamental.

O horério deles € o horario normal, as vezes eles saem mais cedo em fungéo
das vans, mas o horéario € normal, das 7:40 as 11:40. O intervalo é diferente,
diferente porque agora a gente n&o tem curriculo pela manh&, quando nos
tinhamos curriculo pela manh@, o recreio deles, o intervalo era junto com o
curriculo, para eles interagirem com as criangas também né, mas agora como
€ sO séries finais, dai é meio complicado, eu prefiro fazer separado.
(Professora Turma A).

Apesar de alguns alunos encontrarem-se em idade compativel com os alunos
dos anos finais do ensino fundamental, parece haver uma ideia de que somente
podem frequentar intervalos juntamente com criangas pequenas, de anos iniciais do
ensino fundamental. Desta forma, os alunos da Turma A nunca realizam intervalo com
0s outros alunos da escola, somente entre 0s seus colegas.

O momento destinado ao lanche também ocorre de forma separada, sendo que
cada um dos alunos leva a sua toalhinha, realiza a higiene no banheiro que fica dentro
da sala de aula e, apos isso, faz o lanche. Estes aspectos de higiene se configuram
como praticas pedagogicas voltadas para atividades da vida diaria (AVD), pratica
muito comum em escolas e classes especiais, com alunos considerados muito
comprometidos por suas deficiéncias. Saliento que faz parte da pratica pedagogica
desta professora contemplar essas atividades de vida diaria (AVD).
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Nesta perspectiva, Silva Junior (2013, p. 26) destaca que as atividades da vida
diaria, muito recorrentes em escolas especiais, “propiciam ao aluno com deficiéncia o
aprendizado funcional e mecanico de tarefas orientadas a emergéncia de habitos”. No
contexto observado, as aprendizagens relacionadas a vida diaria tém um papel muito
importante.

Em relacdo aos horarios de entrada e saida, existem algumas exce¢des, como
os alunos Pedro e Miguel. Em todas as observacdes realizadas no contexto da Turma
A, Pedro chegou muito depois do inicio da aula e Miguel muito antes. Segundo a
professora, Miguel chega na escola em torno de 30 a 40 minutos antes da aula iniciar,
sendo que ja na primeira hora de aula sente fome e apresenta comportamento muito

agitado.

Antes da professora ir imprimir outra gravura da gravata, deu a Miguel umas
bolachas e me disse que acreditava que o0 aluno estava faminto, pois ele
estava na escola desde muito cedo, em torno de 40 minutos antes da aula
comecar. (Diario de campo — Turma A).

Em todas as observacdes os alunos® sairam mais cedo do que o restante da
escola, por volta de 11 horas, ou seja, em torno de 40 a 45 minutos antes do horério
normal de término da aula. Este quesito pode ser constatado através dos diarios de

campo produzidos a partir das observacoes.

12dia: Em torno das 11 horas, um dos alunos chamou a professora para voltar
para a sala de aula, quando estava se organizando para entrar o transporte
chegou (em torno de 11:10) e levou todos os alunos para casa.

3° dia: Em torno de 10:30 foram para o patio e para a pracinha (que ja estava
pronta, apos a reforma), brincaram juntos e um pouco antes das 11 horas o
transporte escolar chegou e levou todos os alunos.

5° dia: Perto das 11 horas o transporte chegou e levou Miguel3¢ para casa.
7° dia: O transporte chegou as 10:55 e levou todos os alunos.

9° dia: Em torno de 11:10 o transporte escolar chegou e levou os alunos
embora.

Apesar da Escola e da professora estarem organizados para atender a Turma
A nas quatro horas do turno, devido ao transporte escolar um aluno chega antes do
horério previsto, outro chega depois e todos saem antes do término da aula.

Destaco o fato dos alunos, com frequéncia, sairem mais cedo e este elemento

n&o ser um motivo de preocupacdo da professora e da equipe diretiva. E perceptivel

35 Utilizavam o mesmo transporte para ir embora.
36 Era o Unico aluno presente neste dia.
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que ha um tratamento diferenciado frente aos alunos da classe especial em
comparacao aos alunos do ensino comum, sendo necessario a estes o cumprimento
de uma carga horaria minima e dias letivos para cumprirem o ano escolar. Tal
tratamento diferenciado pode representar um esvaziamento das questdes
pedagdgicas referente aos processos de escolariza¢do dos alunos que frequentam as
classes especiais.

Dessa forma, € possivel perceber a diferenca entre ensino comum e educacao
especial dentro da mesma escola. Segundo Ferreira (1994, p 63-64), “[...] a eventual
colocacdo em um mesmo espaco fisico, a escola comum, ndo supera problemas de
integracdo psicoldgica e social dos alunos, principalmente porque o sistema que
segrega é o mesmo que se responsabiliza por ‘integrar’”.

Entre os alunos que frequentam a Turma A, alguns eram pouco assiduos as
aulas, entre eles, Anténio e Rafael. A professora relatou que ele raramente vem a
escola, apesar de ter o monitor escolar disponivel para auxilid-lo nas questbes de
higiene/alimentacdo/locomocéo. Este aluno apresenta comportamento muito
agressivo e de pouca adaptacdo ao contexto escolar, sendo que no ano de 2015
recebeu atestado médico para ndo frequentar o ambiente escolar.

Outros alunos da Turma A frequentam as aulas assiduamente, entre eles,
Francisco, Pedro e Miguel. Francisco estava presente em todas as observacoes
realizadas no contexto da turma. Pedro, apesar de assiduo, chega sempre atrasado,
sendo que a falta de pontualidade, devido ao transporte, atrapalha o desenvolvimento
das atividades escolares e os processos de aprendizagem, jA que perde uma
consideravel parcela da aula.

Apesar da falta de pontualidade, Pedro é o aluno que a professora deseja incluir
no proximo ano letivo, sendo que ja construiu muitas habilidades relacionadas a leitura
e escrita, estando quase alfabetizado. O fato do aluno estar apresentando progressos
no seu processo de alfabetizacdo é um dos motivos que propicia uma possibilidade
de inclusdo no ensino regular, ja que o proprio Regimento (2010, p. 18) da escola
ressalta que “o educando que apresentar desenvolvimento na leitura e escrita, sera

integrado no ensino regular”.

[...] visando, aqui na escola, a alfabetizacdo e possivel incluséo. (Professora
Turma A).
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A alfabetizacdo parece ser um critério pedagégico definidor para o
encaminhamento ou ndo do aluno para o ensino regular.
Em relacdo a Turma B, a professora relatou que o funcionamento das suas

aulas se da a partir da utilizacao de diferentes abordagens e materiais.

Eles chegam na sala de aula, pegam o material, eu faco a data porque eles
ndo conseguem fazer a data, eu faco a data e o nome. [...] eu passo
atividades no caderno, colo as folhas, pinto as atividades e colamos no
caderno. E depois com jogos, dai depois do recreio geralmente é com jogos
gue tem ou a musica, eu coloco um CD com musicas, que eles gostam de
CD de cantigas. (Professora da Turma B).

Ressalto que nao foi observado o primeiro momento da aula onde, segundo a
professora, s&o trabalhadas atividades mais sistematizadas. As observagdes, no
contexto da Turma B, ocorreram somente apds o recreio, momento em que 0s alunos

tinham um “tempo livre” para escolher jogos, escutar musica e brincar.

A professora pegou alguns brinquedos, entre eles pazinha de brincar na areia
e alguns brinquedos que fazem formas na areia. Tiago e Gabriel sentaram
para brincar, mas ndo juntos, cada um sozinho com seus brinquedos, apenas
interagiram na hora de se jogar areia um no outro, sendo que Gabriel jogou
areia também em mim e na professora. José sé ficou no brinquedo que imita
uma moto e Paulo na sala de aula. Passado um pouco das 16 horas eles
foram para a sala de aula e ficaram brincando com bola e dando risada. Nao
tinha uma brincadeira direcionada parecendo indicar uma auséncia de
objetivo especifico. (Diario de Campo — Turma B).

Apesar de nédo realizar observacfes no primeiro momento da aula, percebi que,
apos o recreio, os alunos nao realizavam atividades sistematizadas com algum
objetivo especifico. A interacdo entre os pares também era fragil, ja que na maioria
das vezes nédo brincavam de forma compartilhada. No contexto da Turma A, também

frequentemente ocorria um momento “mais livre” apés o intervalo.

Todos estavam brincando e jogando de forma livre, ndo parecia ter um
planejamento da professora em relagdo a organizagdo desse tempo “mais
livre” apds o recreio. (Diario de Campo — Turma A).

Todos os alunos foram para a pracinha, brincaram cada um com uma coisa
diferente, sem organizacdo e com pouco interacdo entre eles. Comecou a
chover e eles ficaram no patio coberto, Paulo e José sentados junto comigo
e a professora, Tiago e Gabriel jogando bola, depois entraram para a sala,
montaram quebra-cabeca l6gico, Gabriel subia em cima das classes e cuspia
nos colegas. (Diario de campo — Turma B).
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Este momento “mais livre”, onde os alunos das Turmas A e B tém espaco para
escolher jogos, musicas e outros materiais que desejarem trabalhar parece, a partir
das observacdes, empobrecido de planejamento e, consequentemente, de uma
educacdo desafiante e estimuladora. Segundo Pellanda (2009, p. 43), “precisamos
pensar em estratégias pedagodgicas como dispositivos de desencadeamento de
situacdes internas aos sujeitos estudantes, proporcionando entdo ambientes de
autoexperimentacao”.

Em relacdo aos horarios de entrada, intervalo e saida da Turma B, observei
gue ocorrem concomitantemente aos demais alunos da escola. Na escola, o intervalo
do Ensino Fundamental é dividido em dois, sendo um para os alunos menores e outro

para os alunos maiores. Os alunos da classe especial participam dos dois intervalos.

E 0 mesmo horério de entrada e saida, o recreio que eles participam de dois
recreios, dos pequenos e dos grandes. (Professora Turma B).

O lanche é realizado no contexto da sala de aula, os alunos levam as suas
toalhas, fazem a higiene no banheiro da sala e realizam a refeigdo neste contexto.
Este momento, assim como na Turma A, também se caracteriza por um trabalho
pedagogico voltado as atividades da vida diaria (AVD), muito conhecido no contexto
de escolas e classes especiais.

A assiduidade dos alunos da Turma B é variavel, sendo que Tiago estava
presente em todos os momentos observados, Gabriel e Maria faltaram apenas um dia
e Paulo ausentou-se em trés dias. José e Clara sdo menos assiduos, sendo que Clara
esteve presente em duas aulas. O aluno Marcos nunca esteve presente nos dias
observados. O aluno Jo&o néo frequenta mais a escola, pois foi transferido para outra
Rede de Ensino devido a mudanca de endereco.

A frequéncia escolar, a pontualidade, as mediacdes dos professores e a
interaca@o entre os pares sao aspectos que influenciam nas praticas pedagdgicas em
qualquer contexto educacional, incluindo as classes especiais. Desta forma, a falta de
assiduidade de alguns alunos e a diversidade de horarios de chegada e saida podem
comprometer os processos de mediagao professor/aluno e interacdo entre estes,
fundamentais no processo de aprendizagem.

Segundo a teoria da biologia da cognicao de Maturana e Varela (2001), o viver
e 0 aprender sdo inseparaveis. Estes autores destacam que a aprendizagem surge

através das perturbacdes do meio, que serdo ressignificadas a partir da estrutura
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singular de cada sujeito. Os autores descrevem aprendizagem como “expresséo do
acoplamento estrutural, que mantera sempre uma compatibilidade entre o
funcionamento do organismo e o meio em que ele ocorre” (MATURANA; VARELA,
2001, p. 192).

A aprendizagem depende de condigBes relacionadas as interacdes e
mediagbes que ocorrem em um determinado ambiente, entendidas como
perturbagdes. Segundo Pellanda (2011, p. 8) “essas condi¢des correspondem aquele
ambiente onde os alunos e alunas possam se experimentar num ambiente de relacbes
solidarias que servem de perturbacgfes constantes para o desenvolvimento”.

Nesta perspectiva, questiona-se sobre a forma que essas classes especiais
produzem perturbacfes capazes de potencializar novas e mais complexas formas de
auto-organizacdo e funcionamento destes sujeitos. Entende-se que a riqueza de
interacdes influenciam consideravelmente para desenvolvimento destes alunos.

Maturana esclarece a importancia da convivéncia para a educacéao.

O educar se constitui no processo em que a crian¢a ou o adulto convive com
0 outro e, ao conviver com o outro, se transforma espontaneamente, de
maneira que o seu modo de viver se faz progressivamente mais congruente
com o do outro no espago de convivéncia. O educar ocorre, portanto, todo o
tempo e de maneira reciproca. (MATURANA, 2002, p. 29).

Cabe destacar que as relacdes no contexto de classes especiais ja sdo, de
certa forma, dificeis. Este espaco se configura como um local frequentado por alunos,
onde os proprios apresentam dificuldade de interacdo, seja pela dificuldade de
socializacdo ou comunicacao. Desta forma, ao propor interacdes entre pares que ja
apresentam dificuldades proprias neste quesito, ficam comprometidas as interacoes e
as relacdes sociais.

E importante destacar também que a pouca interagdo observada entre os
alunos do ensino regular com os da classe especial € muito comum. Em alguns
intervalos, no contexto da Turma B, os alunos do ensino regular inclusive zombavam
e fugiam de alguns alunos da classe especial. Assim, os alunos da classe especial
apresentam dificuldade em interagir entre eles e lhes é proporcionado poucos

momentos de interacdo com o restante da escola.
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Os dois alunos do ensino regular, J. e R.37 estavam junto com os alunos da
classe especial, eles sempre ficam com os alunos da classe especial. Neste
mesmo dia, no recreio, alguns alunos do ensino regular ficavam correndo
atrds e provocando Tiago de uma maneira preconceituosa e sarcastica.
(Diéario de campo — Turma B).

E perceptivel a ambivaléncia aluno de ensino regular/aluno do ensino especial
no contexto da escola. Apesar da escola ter muitos alunos publico-alvo da educacao
especial incluidos no ensino regular, ainda € visivel a segregagdo. Dessa forma,
corroboro com as palavras de Machado (1994) sobre a poténcia da separacdo de
alunos como forma de negacdo do outro, ndo somente pelos professores, mas

também pelos alunos.

N&o é “a fileira dos alunos atrasados” que é em si boa ou ma, assim como
nao é “a classe especial”’, ou “o repetir’, que sdo em si bons ou maus. O que
enfraquece a poténcia da vida é algo que acontece nas relagées. As criancas
gue estdo aprendendo a ler e escrever, que gostam da Escola, que vivem
coisas novas, acham, na maioria das vezes, que as crian¢as que estdo com
dificuldades s&o um problema que ndo tem nada a ver com elas. Essa é uma
maneira de ser alienada... (MACHADO, 1994, p. 85).

A dificuldade de interacdo entre classe especial e ensino regular é visivel.
Porém, essa dificuldade de interacdo também é percebida no contexto da classe
especial, onde o processo de interacdo entre os proprios colegas é fragilizado.

Desta forma, a partir da falta de interacdo com pares mais experientes em
outros contextos da escola, bem como de uma fragilidade na interacéo destes sujeitos
no contexto das suas turmas (Turma A e B), surgem questionamentos sobre os efeitos
das perturbacbes que ocorrem nas classes especiais, entendendo que sdo pouco
desafiadoras.

Alguns aspectos foram identificados no funcionamento das duas classes
especiais pesquisadas e das praticas pedagdgicas ocorridas nestes contextos como:
horario reduzido, disponibilizacdo de tempo “mais livre” empobrecido de planejamento
pedagogico, planejamento, muitas vezes, pensado a partir das dificuldades dos
alunos, com uma certa diminuicéo de investimento pedagogico, bem como a reduzida
diversificacdo das atividades, carentes de materiais e recursos pedagogicos

diferenciados, valorizando algumas habilidades em detrimento de outras.

87J. e R. sdo alunos publico-alvo da educagéo especial que, atualmente, frequentam o ensino comum.
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E notorio que os objetivos das atividades sdo variados, entretanto a atividade
esta frequentemente pautada a partir do mesmo recurso pedagdgico, minimizando
assim, com base nos pressupostos do pensamento sistémico, as possibilidades de
aprendizagem dos alunos, bem como a expectativa de frequentar o ensino regular.

O tempo passa, a cada ano os alunos que frequentam estas turmas vao ficando
mais velhos e, de certa forma, pedagogicamente mais atrasados. Sendo assim, um
ciclo se retroalimenta, dificultando a possibilidade de inclusdo, jA que algumas
caracteristicas como a idade e o conhecimento pedagogico séo fatores considerados

fundamentais para a inclusao nas turmas do ensino comum.

4.3 O OLHAR DAS PROFESSORAS

Tudo que é dito, é dito por um observador. (Maturana e Varela, 2001).

Este capitulo discute sobre a forma como as professoras compreendem as
classes especiais e 0s alunos que as frequentam. A elaboracéo deste eixo de andlise
foi realizada com base, principalmente nos dados produzidos a partir das entrevistas.

Ao destinar atencédo para a compreensao das professoras sobre as classes
especiais e os alunos que a frequentam, a partir da entrevista semiestruturada, se fez
fundamental compreender que, a partir da concepgdo metodoldgica®® utilizada, a
entrevista ndo funciona como um acesso as experiéncias do entrevistado e sim como

parte integrante das experiéncias.

A entrevista ndo funciona como procedimento que medeia o acesso a
experiéncia, ela se efetiva como tal. No lugar de descrever a experiéncia, de
evoca-la como um referente externo, a entrevista a porta em si mesma. O que
nos permite dizer que a experiéncia ali em curso fala na entrevista.
(TEDESCO; SADE; CALIMAN, 2014, p. 101).

Desta forma, a entrevista busca a experiéncia na fala, de forma que elas, fala
e experiéncia estejam imbricadas e nao a fala sobre a experiéncia, de forma separada
(TEDESCO; SADE; CALIMAN, 2014).

38 Método da Cartografia.
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As duas professoras tém um longo percurso no campo da Educacao Especial,
sendo que a professora da Turma A tem 38 anos e atua ha 13 anos com classe
especial e com sala de recursos. A professora da Turma B tem 48 anos, atua ha 20
anos na classe especial e atuou 26 anos como professora regente no ensino regular.
Ha& dois anos atua também no Atendimento Educacional Especializado.

Com base no pensamento sistémico, ao abordar a compreensdo dos
professores sobre as classes especiais e os alunos que a frequentam, torna-se
indispensavel trazer algumas consideracdes sobre a inclusdo do observador no
funcionamento do sistema. Em uma abordagem sistémica ndo ha como falar em
neutralidade, ou seja, o observador sempre faz parte da rede de relagbes que se
estabelecem em um contexto (VASCONCELLOS, 2013).

Nesta perspectiva, a realidade passa a existir a partir do olhar e da explicacao
do observador. Segundo Pellanda (2009, p. 26) “ndo podemos ser externos a
observacéo, por isso, € sempre a voz do observador que ouvimos quando alguém
explica algo”.

Para Maturana (2002), ha duas formas de se compreender a explicacdo de um
fenbmeno. Uma delas descartando a influéncia do observador, chamada de
objetividade sem parénteses e outra é colocando a objetividade entre parénteses,
onde se inclui a influéncia do observador.

Segundo Bridi (2011, p. 58), na objetividade sem parénteses o observador “atua
como se 0 objeto observado preexistisse a sua distingao”. Ja na objetividade entre
parénteses, Vasconcellos (2013, p. 140) destaca: “aceita-se que a distingdo que o
observador faz, o fato de o observador distinguir algo em relagcédo a um fundo, constitui

a ‘realidade’. Nesta perspectiva, se inclui a subjetividade do observador.

Desta forma, compreendendo o papel do observador como influente na criacéo
de uma realidade, a partir da objetividade entre parénteses, o objetivo foi produzir um
conhecimento sobre a forma como as professoras compreendem o0 contexto das
classes especiais e seus alunos a partir de questionamentos que abordaram os
seguintes aspectos: entendimento sobre classe especial; percepgéo sobre os alunos
gue devem frequentar estes espacos e as expectativas relacionadas ao futuro de seus
alunos.

As professoras entendem a classe especial como um espaco diferenciado, que
visa atender as necessidades de cada aluno considerando aspectos pedagdgicos e

comportamentais.
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Eu acredito que seja uma classe, uma turma diferenciada né, na qual a gente
trabalha de acordo com a diversidade de cada aluno e visando, aqui na
escola, visando a alfabetizacéo e possivel inclusao (Professora Turma A).

E o espaco onde aquelas criancas que ndo tem condicdes de ficar na classe
regular ficam para serem melhor atendidas, em termos de atencéo, de
pedagégico, de conteddo e até pela dificuldade que eles tém de interacdo
e de conviver com os outros. (Professora da Turma B).

As duas professoras entendem as classes especiais como um lugar que
trabalha de acordo com as especificidades de cada aluno, visando o melhor
atendimento e considerando os aspectos cognitivos e pedagodgicos.

As educadoras compreendem a classe especial como um espacgo que “trabalha
de acordo com a diversidade”, contemplando, a partir das diferencas, os aspectos
pedagdgicos e comportamentais das criancas que tém dificuldades de interacéo e
convivéncia. E possivel perceber, a partir das falas das professoras, que existe uma
realidade consensual, produzida a partir da observacdo delas, de que a classe
especial € um importante espaco pedagogico para os alunos diferentes e que nao
possuem condi¢cdes de frequentar outro contexto pedagdgico. Desta forma, as
professoras entendem que estes alunos ja “sao”, independente dos seus olhares
como observadoras, sujeitos que necessitam de maior atencdo devido a sua
“diferenca” e dificuldade. Nao parece haver uma valorizagao das relagées no contexto,
uma reflexao sobre a influéncia do observador na construcédo de uma realidade e sim
um olhar direcionado ao sujeito.

Existe a compreensdo de uma realidade exterior e independente das
professoras, ou seja, “aquelas criangas que nao tem condi¢cdes”. Ha uma “coisificagéo”
do que sao “relacdes”. Diferentemente da concepcgao de realidade das professoras,
Maturana (2001) esclarece que, quando o observador compreende a sua inclusdo e a
sua responsabilidade pela realidade em que vive, passa a pensar as “coisas” como

processos. Esta compreensao, segundo Vasconcellos (2013):

[...] ajuda o observador a evitar a reificagdo ou coisificacdo do que ele
observa, ajuda a evitar que se tratem como objetos o que na realidade séo
processos. Costuma ser dificil captarmos o conceito de processo, quando
este desaparece e fica perdido entre as coisas (p 166).

Nesse sentido, quando nos colocamos em um lugar de agente na construcéo

da realidade em que se vive, abre-se a possibilidade de se perguntar: “qual a minha
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responsabilidade de determinado fenbmeno ou contexto?” e “de que forma minhas
acoes ou atitudes contribuem para determinada situacéo?”.

As classes especiais sdo, segundo a concepc¢ao das professoras, um espaco
necessario e adequado para determinados alunos. Os sujeitos que devem frequentar
a classe especial precisam apresentar algumas caracteristicas, as quais ndo parecem
ser concebidas com produto das relagdes entre sujeito e meio, e sim como condi¢des
préprias e inatas dos sujeitos. Para as professoras, os alunos que devem frequentar

a classe especial, séao:

Eu acredito que sejam os que tenham um nivel de comprometimento
cognitivo maior assim né [...] digamos alguns autistas que tem aquelas
caracteristicas bem tipicas, eu acho mais complicado né, muitas coisas eles
conseguem interagir, demonstrar e te dar retorno, mas muitas vezes
ndo. [na classe especial] o trabalho é diferenciado, a turma é menor,
(Professora da Turma A).

Eu acho que sédo aqueles alunos que ndo conseguem se entrosar na classe
regular, de uma certa forma, ndo séo aceitos, ndo sdo aceitos e também
porgue eles ndo tem condi¢fes de ficar toda a tarde sentados, ficar quietos,
eles vao perturbar todo 0 ambiente da sala, a professora néo vai conseguir
dar aula, porque ndo é todos que tu consegue 0 monitor para auxiliar
[precisam de] um atendimento mais individualizado. (Professora da Turma B).

Apesar das duas professoras entenderem que as classes especiais sdo para
agueles alunos que apresentam dificuldade de interacdo e se beneficiam de uma
turma menor, com um trabalho diferenciado, elas ddo énfase a aspectos diferentes. A
descricdo destes sujeitos, realizada pelas professoras, apresenta algumas
divergéncias, fator compreensivel, entendendo que cada professora tem uma acéo
efetiva na construcéo da realidade.

A professora da Turma A enfatiza o comprometimento cognitivo como principal
determinante para os alunos frequentarem estes espacos. J& a professora da Turma
B acredita que o (mau) comportamento € o principal elemento que caracteriza estes
alunos. As duas convergem no aspecto relacionado as dificuldades de interagéo.

Referente ao nivel de desenvolvimento cognitivo, Torezan e Caiado (1995, p.
33) destacam que existe uma tendéncia das criancas e/ou suas familias serem
responsabilizadas pelo fracasso escolar, ja que parece existir uma crenga de que “a
capacidade intelectual é fixa e imutavel, de que o desenvolvimento psicologico
depende unicamente da passagem do tempo e de que a motivagao pelas atividades

escolares é algo que a crianga tem ou nao tem”.
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Porém, o fato de muitos alunos frequentarem as referidas classes especiais ha
muito tempo, provavelmente com os mesmos colegas e com a mesma professora,
traz questionamentos sobre a qualidade das relacfes sociais que se estabelecem
neste contexto. Desta forma, cabe refletir sobre a possibilidade de haver maior
desenvolvimento cognitivo ao lado de pares mais experientes, em um ambiente
desafiador.

Para Maturana, ndo se pode pensar em inteligéncia como algo somente
inerente ao sujeito, pois esta é também constituida nas relacdes sociais, na relacao
que o sujeito tem com ele proprio e com 0s outros, a fim de constituir mais autonomia
para guiar a propria vida. Um ambiente mais rico em desafios se constitui como um
ambiente mais satisfatorio para desenvolver a inteligéncia (PELLANDA, 2009).

Desta a forma, ao compartilharem uma realidade consensual, onde néo se
reconhecem como coprodutoras desta realidade, o nivel de desenvolvimento cognitivo
aparece como uma caracteristica intrinseca ao sujeito e as suas familias.

O (mau) comportamento € outro aspecto que aparece como caracteristico entre
os alunos da classe especial. Ressalto, além da professora da Turma B compreender
que o (mau) comportamento € um aspecto que mantém os alunos na classe especial,
também entende que dificimente irdo conseguir frequentar o ensino regular
futuramente, devido ao seu comportamento, com a ressalva dos alunos que possuem
monitor.

H& muito tempo o comportamento dos alunos aparece como um determinante
para que estes permanecam frequentando as classes especiais. Segundo Omote
(2000), as dificuldades de aprendizagem, assim como 0S comportamentos
considerados inadequados para sala de aula, serviam de base para alunos serem
considerados anormais e frequentarem as classes especiais. De certa forma, o
aspecto comportamental continua enraizado no sistema de ensino como base para
frequéncia em classe especial.

Além de acreditar que o comportamento dos alunos que frequentam a classe
especial € inadequado para o ensino regular, a professora também faz uma previsao

negativa em relacao a inclusao destes alunos no ensino regular.

[...] a professora [do ensino regular] ndo vai conseguir dar aula porque ele
nado para, tem uns que ndo vao parar na sala de aula, esses outros ndo vao
parar, ndo vao ficar sentados, entdo ele vai perturbar toda o ambiente, a
professora ndo vai conseguir dar aula para os outros e muito menos um
atendimento individualizado pra eles, entdo as caracteristicas deles seria
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aquela crianca que nao consegue, que € muito inquieta, que ndo consegue
parar, ndo consegue trabalhar sozinha e que também né&o consegue ficar
quieta no ambiente, acho que € isso. (Professora da Turma B).

Ao realizar uma explicacao/descricdo sobre os alunos da classe especial, a
professora ndo compreende a sua participacéo ativa na constru¢ao de uma realidade
e faz uma previsdo sobre o futuro destes sujeitos. Previsdo, segundo Maturana e

Varela (2001) se da quando:

[...] depois de considerar o estado atual de um sistema qualquer que estamos
observando, afirmamos que haverd um estado subsequente, que resultara de
sua dindmica estrutural e que também poderemos observar. Uma previsao,
portanto, revela aquilo que nds, como observadores, esperamos que
aconteca. (p. 137).

A fala da professora parte do principio de que os alunos “sao” dificeis, “n&o”
tém condicbes, ou seja, a previsao realizada é, de certa forma, negativa frente a um
processo de inclusdo escolar. Em momento algum, parece ser questionado ou
refletido sobre “em que momento conseguem se entrosar?”, ou “em que momento
conseguem realizar a atividade proposta?”, “em que momento conseguem se engajar
coletivamente na atividade?”, etc.

Desta forma, hd uma dificuldade na compreensao de relacdes, bem como na
aceitacdo do outro como legitimo na relacdo, fenbmeno fundamental na pratica
educacional. Maturana (2002) supde que a educacdo deve fazer parte de um
fenbmeno social e, para isso, é preciso ensinar como respeitar o outro, ensinando-o a
se aceitar e se respeitar, para s assim poder aceitar e respeitar o outro. Segundo

Pellanda (2009), para Maturana, educar é:

[...] educar é uma coisa muito simples: € configurar um espaco de convivéncia
desejavel para o outro de forma que eu e o outro possamos fluir no conviver
de uma certa maneira particular. Eu Ihes respondo que, quando se consegue
gue o outro, a crianga, o jovem, aceitem o convite a convivéncia, educar ndo
custa nenhum esforco para se viver. (MATURANA, 1995, p. 32 apud
PELLANDA, 2009, p. 77).

Para se pensar em educacdo, deve-se considerar a emog¢éo béasica da vida
humana, o amor. Segundo Maturana (2002) o amor é o fundamento basico para as
relacbes sociais, consequentemente a educacdo deve ser permeada por esta

emocao.
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O amor é constitutivo da vida humana, mas ndo é nada especial. O amor é o
fundamento do social, mas nem toda a convivéncia é social. O amor € a
emocdo que constitui o dominio de condutas em que se da a
operacionalidade da aceitacdo do outro como legitimo outro na convivéncia,
e é esse modo de convivéncia que conotamos quando falamos do social.
(MATURANA, 2002, p. 23).

Somente partindo deste principio, do amor, da aceita¢do do outro como legitimo
na convivéncia, podera se conceber a educacao de forma satisfatoria, bem como se
pensar na inclusdo destes alunos. Caso contrario, ao desacreditar das suas
capacidades e potencialidades, pode-se estar construindo uma realidade pouco

animadora.

Se dizemos que uma crianca é de uma certa maneira boa, m4, inteligente ou
boba, estabilizamos nossa relagdo com ela de acordo com o que dizemos, e
a crianga, a menos que se aceite e se respeite, ndo tera escapatoria e caira
na armadilha da ndo aceitacdo e do ndo respeito por si mesma, porque seu
devir depende de como ela surge — como crianga boa, m4, inteligente ou boba
— na sua relagdo conosco. (MATURANA, 2002, p. 30).

Ao considerar as caracteristicas dos alunos pouco satisfatérias, ndo as
aceitando e compreendendo que fazem parte da constituicdo destes sujeitos, as
professoras tém pouca expectativa em relacao ao futuro destes alunos.

Elas, apesar de relatarem acreditar no potencial destes alunos e que estes
podem vir frequentar o ensino regular, demonstram dissonancias entre as suas
proprias falas. A professora da Turma A, ao mesmo tempo em que relata acreditar na
inclusdo dos alunos, entende que o espaco da classe especial € o melhor para eles.

Pesquisadora — Quais as suas expectativas para o futuro destes alunos?
Professora — Ai eu acredito que 0s meus alunos tem uma grande capacidade
assim, varios ali que eu vou conseguir inclui-los e que vao conseguir ir pra
frente.

Pesquisadora — A ponto de terminar os estudos, tu achas?

Professora — Acredito que alguns sim. (Professora Turma A)

Pesquisadora — Tu acreditas que neste espaco (classe especial) é o lugar
onde eles poderdo progredir mais?
Professora — Eu acredito que sim, eu acredito que sim, porque o trabalho é
diferenciado, a turma é menor, entdo tu tem mais capacidade de conseguir
desenvolver. (Professora Turma A)

A professora da Turma A, ao relatar uma expectativa frente aos alunos

mencionando a incluséo destes e possivel finalizacdo dos estudos, logo se contradiz
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e relata entender que o melhor espago € a classe especial. H4 uma contradicdo na
propria percepcao da professora frente ao futuro de seus alunos.

A expectativa para o futuro dos alunos da Turma B se refere a continuidade dos
estudos sempre em contextos especializados e, para alguns, uma possiblidade de

ingressar no mercado de trabalho.

Destes alunos... que eles consigam ter continuidade, nem que seja huma
oficina, numa escola que trabalhe com terapia ocupacional, uma coisa que
eles consigam ter uma escola, um espaco para eles se sentirem Uteis, se
sentirem que tem um lugar para eles como todas as pessoas saem para
trabalhar, saem para estudar, eles saem para a escola deles para ter uma
atividade, ou trabalhar futuramente. (Professora Turma B).

Quando a professora traz o mercado de trabalho como uma oportunidade para

o futuro dos alunos da classe especial, faz uma ressalva:

[...] os meus [alunos] aqui sdo dificeis, mas ja teve alguns que ja foram
incluidos no mercado de trabalho, naquele programa que tem né, entdo os
gue tiverem condi¢des de ir comecar a trabalhar, e sempre o que for possivel
para que exista uma escola que eles possam ser atendidos, que é dificil, ndo
tem muito lugar né. (Professora Turma B).

Chamo a atencéo para o fato de as expectativas frente ao futuro destes alunos
serem reduzidas, principalmente pelas professoras considerarem as caracteristicas
proprias como impeditivos para frequentarem espacos diferentes das classes
especiais, como o ensino regular e o mercado de trabalho.

A falta de expectativa das professoras frente as possibilidades dos alunos
funciona como uma realidade consensual entre estas professoras que atuam no
mesmo contexto. Essa falta pode trazer efeitos como a fragilidade no investimento
pedagogico para com 0s alunos, ja que inferem que estes necessitam frequentar a
classe especial e veem poucas possibilidades futuras para eles apés a vida escolar.

Cabe ressaltar que, a partir de uma realidade consensual construida pelas
professoras, a classe especial € um espaco de convivéncia entre os alunos que nao
possuem condi¢cdes de frequentar o ensino regular e que, neste contexto, sao
trabalhadas atividades diferenciadas, além de ser um espaco onde os alunos podem
conviver.

As professoras destacam que os alunos que devem frequentar as classes
especiais sado aqueles comprometidos cognitivamente, que possuem mau

7

comportamento e dificuldades na interacdo. Nao é referendado que estas
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caracteristicas podem estar estreitamente relacionadas ao fato dos alunos
frequentarem h& muito tempo estes contextos, submetidos a praticas pedagdgicas
frageis e dificuldades nas interacdes entre os colegas.

O investimento pedagdgico do professor s6 pode ocorrer a partir da crenca que
os alunos possuem capacidade e potencialidades. Desta forma, as professoras, ao
estarem h& muito tempo imersas nas classes especiais e, por vezes, considerarem
gue os alunos possuem potencialidades reduzidas, comportamentos inadequados e
dificuldades de interacdo, parecem fazer investimentos pedagdgicos repetitivos e
frageis frente a estes alunos.

Considerando a inclusdo do observador coprodutor da realidade que vive e
compreendendo que as professoras da Turma A e B entendem estes espacos como
fundamentais para a escolarizagcdo da maioria dos alunos que os frequentam, a
compreensao destas educadoras configura uma realidade compartilhada e aceita, a
qual fortalece a permanéncia das classes especiais na referida escola.
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5 CONSTITUINDO UM TERRITORIO: ALGUMAS CONSIDERACOES

As Uultimas palavras desta dissertacdo ndo possuem o intuito de finalizar a
minha discussao a respeito do tema. Este € o momento de dar visibilidade ao que foi
produzido no decorrer deste intenso percurso de pesquisa. Percurso que se
configurou por leituras, discussdes, aproximacdo e afastamento do contexto
pesquisado, producao de realidades, davidas e questionamentos.

Cheguei ao Mestrado ainda com davidas e dificuldades no refinamento do tema
a pesquisar. Trazia comigo uma imensiddo de questionamentos e, a partir das
discussdes no ambito do Grupo de Pesquisa®®, consegui direcionar a minha atencéo
a alguns aspectos.

Tomei, como referéncia de problematizacéo para a pesquisa, a minha primeira
experiéncia profissional, que ocorreu em uma escola especial. Neste contexto,
surgiram diversos questionamentos, entre eles: por que alguns alunos frequentavam
a escola especial? Que caracteristicas tinham que apresentar? A permanéncia de
espacos pedagogicos substitutivos ao ensino comum era o principal questionamento.
Observava que na escola especial em que eu atuava, apesar de haver alunos com
diferentes deficiéncias, os alunos identificados com deficiéncia intelectual eram a
maioria, inclusive alunos que, na minha percepcdo, ndo se enquadravam nesta
deficiéncia, porém a partir de um fracassado percurso escolar, eram identificados
nesta categoria. Ressalto que, apesar de compreender as dificuldades do sistema
educacional?, acredito que o ensino comum é o melhor contexto para todos os alunos,
entendendo que é onde ocorrem processos mais ricos de interacao social.

Ao ingressar no Mestrado, ja ndo atuava profissionalmente na escola especial,
mas sim em uma escola da Rede Estadual de Ensino, no municipio de Santa Maria.
Era de meu conhecimento que esta rede, apesar de todos os movimentos de inclusao
escolar e ressignificacdo de espacos substitutivos ao ensino comum, possuia cinco
classes especiais em funcionamento, distribuidas em diferentes escolas. Desta forma,
destinei atencédo para as duas classes especiais de uma destas escolas com o0s
guestionamentos que permearam esta pesquisa: Quais fatores contribuem para a

permanéncia das classes especiais no contexto de politicas de incluséo

39 Ndcleo de Estudos e Pesquisa sobre Escolarizacéo e Inclusdo — NUEPEI, coordenado pela Profa.
Dr2. Fabiane Romano de Souza Bridi, da Universidade Federal de Santa Maria.
40 A partir da experiéncia como professora da educacao especial em algumas escolas de ensino regular.
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escolar? Qual a caracterizacdo dos alunos que as frequentam? Como se
configuram as préaticas pedagdgicas neste contexto?

Além destas questdes, também pretendia conhecer como as professoras que
atuam neste contexto compreendem as classes especiais e 0s alunos que a
frequentam. A Cartografia, como op¢do metodoldgica, possibilitou a elaboracéo de um
“mapa*!”, construido a partir da produgdo de dados, através das aproximagdes e
afastamentos do contexto pesquisado. Este método de pesquisa contempla a minha
filiacdo tedrica com o0 pensamento sistémico e possibilita olhar para as relacbes que
se estabelecem em um determinado contexto a partir dos diferentes instrumentos
utilizados: documentos, observacdes e entrevista.

Procurando possiveis respostas para estes questionamentos, iniciei a
producdo dos dados olhando para os documentos dos alunos na escola. Encontrei,
na documentacgéo, as “fichas” escolares dos alunos com os dados pessoais. Em
alguns casos encontrei histérico escolar oficial, alguns pareceres de
acompanhamento pedagogico dos alunos, 0s quais apareceram em namero muito
reduzido e, em praticamente todos*’ os casos, havia a presenca do diagnéstico
clinico. A categoria predominante entre os alunos é a deficiéncia intelectual, que
muitas vezes apareceu associada a outras deficiéncias.

A partir da documentacao, observei a grande variacao de idade dos alunos que
frequentam as classes especiais, bem como o tempo prolongado de permanéncia
nestes espacos. Muitos alunos ingressaram na classe especial ja no inicio do seu
percurso escolar, ou seja, em torno dos seis, sete anos. Outros alunos passaram a
frequentar a classe especial apds uma trajetdéria no ensino regular e ingressaram nas
classes especiais quando se encontravam, em média, na 22, 32 ou 42 séries do ensino
fundamental. Destaco dois momentos diferentes para o0 ingresso no contexto das
classes especiais: 0 primeiro no momento em que o aluno realiza a matricula na
escola e o segundo ao ndo se adequar as exigéncias do ensino regular e, por este
motivo, ser distinguido e encaminhado para a classe especial.

Entre os alunos que iniciaram o percurso escolar na classe especial, todos
apresentam diagnostico de deficiéncia intelectual, sendo que um deles tem

diagnéstico de Sindrome de Down e se enquadra, na escola, na categoria da

41 Utilizei o termo “mapa” no sentido da elaboracdo de uma realidade, a partir da minha observagéo
como pesquisadora.
42 Apenas um aluno ndo possui diagnéstico clinico na sua documentacéo.
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deficiéncia intelectual. Sobre os alunos que frequentaram o ensino regular, muitos
possuem histérico de reprovacédo, fator que indica fracasso frente as exigéncias
escolares. Alguns deles, na minha concepc¢do, ndo se enquadram na categoria
deficiéncia intelectual, porém ao ndo se adequar as exigéncias escolares, a partir da
distincdo da escola, sdo encaminhados e acabam por receberem o diagnéstico de
deficiéncia intelectual.

Reconheco a necessidade de conhecer e acompanhar de forma mais
sistematica a producdo deste diagndstico clinico, primeiramente o movimento de
distincdo do professor, posteriormente o encaminhamento a um servi¢co clinico
especializado e a producdo de um diagnéstico. Apesar de néo ter se configurado foco
desta pesquisa, entendo que alguns estudos corroboram com esta questdo, como o
estudo da Moysés (2001), Patto (2010) e Bridi (2011). Compreendo que, no contexto
da pesquisa, seria interessante o aprofundamento na temética.

A matricula de alunos neste contexto ndo é permitida sem a presenca do
diagnéstico clinico. Porém, documentos legais, como o Parecer n°® 56/2006 do
Conselho Estadual de Educacéao, orientam que, além do diagndstico, a avaliacdo para
0 ingresso dos alunos na classe especial deve ser realizada a partir de um olhar
multidisciplinar (professor da educacgao especial, orientador educacional, supervisor
educacional, psicélogo, psicopedagogo, profissional da saude e assisténcia social).
No contexto pesquisado foi encontrado, na maior parte dos casos*:, apenas o
diagnéstico clinico, sendo que alguns deles ainda orientavam para frequéncia em
classe especial. Desta forma, destaco que o diagnéstico clinico € um elemento que
funciona como um “passe livre” para a frequéncia na classe especial. Assim, apesar
da orientacdo de avaliacdo multidisciplinar, € o diagnéstico que aparece no contexto
pesquisado como o principal documento que orienta, permite e legitima a matricula de
alunos na classe especial.

Como historicamente vem ocorrendo no campo da Educagdo Especial, a
medicina sobrepde seu olhar ao saber pedagdgico, ja que este saber — o saber médico
— &, culturalmente, o saber “que conhece”. Os questionamentos sao abafados e
percursos escolares séo decididos de maneira pouco contextual, baseando-se apenas

nas caracteristicas proprias do sujeito, como se estas fossem-lhes inatas e nao

43 Em dois casos, que se tratavam da mesma familia, foi encontrado, além dos diagndsticos clinicos, a
orientacdo para frequéncia em classe especial advinda do Conselho Tutelar.
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dependessem das relagcdes e dos processos vivenciados no decorrer das suas
interacodes.

Em relac&o aos alunos que passaram a frequentar as classes especiais apos a
experiéncia no contexto do ensino regular, observei um historico de reprovacao
escolar que dura até a 32 ou 42 série, para posteriormente os alunos ingressarem nas
classes especiais. O fracasso escolar também € um dos elementos determinantes nos
primeiros movimentos de encaminhamento para classes especiais, 0 qual traz a tona
alguns questionamentos: Quem fracassa? Estes alunos sédo avaliados de uma forma
contextual? S&o olhadas as relacbes que se estabelecem em um contexto quando
detectado o fracasso escolar?

E importante ressaltar que, mesmo com um forte movimento em prol da
inclusdo escolar, todos os alunos do contexto pesquisado ingressaram ou foram
transferidos para a classe especial no ano, ou apds o ano, de 2008. Neste momento,
estava sendo publicada a atual Politica Nacional de Educagdo Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva, grande marco politico/educacional no que se
refere a incluséo escolar. A partir desta Politica (2008), muitos contextos educacionais
foram ressignificados e reorganizados, objetivando a inclusé&o.

Conhecendo os alunos da classe especial, a partir de seus documentos, optei
por conhecer o contexto escolar que estes frequentam, destinando atencdo as
praticas pedagodgicas que sdo desenvolvidas no interior das classes especiais.

Ao habitar o territério das classes especiais no contexto pesquisado, observei
que, apesar do cuidado, carinho e envolvimento das professoras que atuam nestas
turmas, ha uma fragilidade no investimento pedagd6gico com os alunos. Algumas
consideracdes devem ser explanadas: pouco planejamento pedagogico, observado a
partir da quantidade de tempo livre que os alunos possuem para escolher as suas
atividades no momento da aula; utilizacdo limitada de recursos pedagdégicos;
atividades repetitivas; valorizacao das habilidades relacionadas a motricidade, como
pintura, recorte e colagem e pouca interacao entre o grupo e com outros alunos da
escola.

Entendo que a educacao deve partir, principalmente, das interacdes ocorridas
em um ambiente perturbador (MATURANA, 2002; MATURANA; VARELA, 2001). Ao
entender que as praticas pedagodgicas no contexto das classes especiais sdo pouco
perturbadoras, bem como as interagbes entre os educandos sdo limitadas,

compreendo que a aprendizagem fica comprometida.
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Segundo o Regimento Escolar, os alunos da classe especial podem ser
incluidos no ensino comum quando estiverem construindo habilidades mais
elaboradas, como leitura e escrita. Frente a praticas pedagogicas pouco
perturbadoras, a tendéncia é que os alunos apresentem um desenvolvimento mais
restrito. Desta forma, a permanéncia dos alunos nas classes especiais € bastante
provavel, configurando um ciclo que se retroalimenta.

A fragilidade nas praticas pedagogicas pode ser justificada por uma crenca de
que a dificuldade no aprender esta centrada no aluno, como efeito da sua deficiéncia.
Desta forma, a partir de uma circularidade e uma ideia de causa/efeito, a deficiéncia
aparece como a causa do ndo aprender do aluno. Assim, as professoras
compreendem que a classe especial € “uma turma diferenciada [...] trabalha de acordo
com a diversidade de cada aluno” e "é o espaco onde aquelas criancas que ndo tem
condicBes de ficar na classe regular ficam para serem melhor atendidas”.

Alunos que tém “um nivel de comprometimento cognitivo maior” e “nao
conseguem se entrosar na classe regular [...] ndo tem condicdes de ficar toda a tarde
sentados, ficar quietos” sao alunos que, segundo as professoras, devem frequentar
as classes especiais. Desta forma, a partir da linguagem das professoras ha uma
previsao e uma concepg¢ao muito restrita das possibilidades de aprendizagem destes
sujeitos, o que, segundo Pellanda (2009, p. 75), € um equivoco, ja que “a inteligéncia
nao € uma propriedade que alguém carrega consigo, mas trata-se, antes de tudo, da
relagdo que temos com ndés mesmos e com 0s outros”.

A impressédo € que os alunos sdo aceitos na classe especial a partir da sua
deficiéncia, ou seja, a partir desta condicdo sdo negados no ensino comum. A
matricula na classe especial € aceita a partir do mesmo fundamento, a sua deficiéncia.
Desta forma, tanto no ensino comum quanto na classe especial, este sujeito parece
ser apagado pela sua deficiéncia. Ha uma negacao do outro em ambos os contextos
educacionais, a deficiéncia aparece antes do sujeito.

Considerando que o educar é o conviver e interagir com o outro, de forma que
as perturbacdes do meio possibilitem transformacdes na estrutura do sujeito para que
possa conviver mais satisfatoriamente em comunidade. Para educar se faz
necessario, basicamente, uma aceitacéo do professor frente aos alunos, a crenca no
potencial de desenvolvimento dos sujeitos e um ambiente desafiador.

Percebi que as professoras convergem, em alguns quesitos, na forma como

compreendem as classes especiais e 0s alunos que as frequentam. Entendo que a



97

forma como as professoras compreendem os diferentes aspectos relacionados a
classe especial faz surgir uma realidade, de certa forma, consensual entre elas. As
duas professoras compreendem que as classes especiais sédo espacos diferenciados,
gue objetivam trabalhar a partir das especificidades dos alunos, um lugar onde séo
aceitas as diferengas e aceitos também os alunos que “ndo conseguem ficar na classe
regular’. A partir da concepcéo das professoras, entendendo a existéncia de uma
realidade consensual entre elas, € possivel compreender a permanéncia destes
espacos, pois ao acreditar previamente que existem alunos que necessitam das
classes especiais, elas consequentemente devem existir.

As professoras entendem que estes espacos sao destinados a alunos que
apresentam, principalmente, dificuldades de interacdo. No decorrer da pesquisa,
percebo que 0s processos de interacdo nestes contextos sdo muito vulneraveis, de
certa forma pela dificuldade referente aos proprios alunos (comunicacdo e
socializacdo) e também pela fragilidade no planejamento, que muitas vezes,
desconsidera as interacdes como um potente instrumento de aprendizagem.

As expectativas frente as possibilidades futuras destes sujeitos também se
encontram comprometidas, ja que, apesar da crenca no potencial dos alunos,
entende-se que este espaco é propicio para eles, sendo que ao chegarem no limite
da idade escolar, consideram importante terem um espago de convivéncia.

Destaco que a forma como as professoras compreendem estes espacos, seus
alunos e as expectativas que possuem sdo potentes fatores na permanéncia das
classes especiais, considerando que a realidade consensual estabelecida no contexto
pesquisado entende que as classes especiais existem, pois, alguns alunos,
necessitam destes espacos.

Entendo que, apesar de vivenciarmos movimentos em prol da inclusédo escolar,
permanecemos muito arraigados a crencas histdricas vinculadas a incapacidade dos
sujeitos com deficiéncia.

Percebo, para além dos nossos pré-conceitos em relacdo a capacidades dos
alunos com deficiéncia, que o saber médico ainda possui poderes dentro do contexto
educacional, ja que todos os alunos que frequentam as classes especiais pesquisadas
possuem diagnéstico clinico, emitido por médicos. Este dispositivo, o diagnostico,
garante o ingresso e facilita a permanéncia dos alunos nestes contextos. O percurso
escolar destes sujeitos, marcado pelo fracasso e pela incapacidade, se apresenta com

grande forga na permanéncia destes alunos na classe especial.
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As préticas pedagodgicas também merecem destagque quando se trata da
permanéncia destes espacgos, pois muitas vezes se apresentam frageis e pouco
perturbadoras e, ao oferecer pouco estimulo aos alunos, comprometem o
desenvolvimento destes, colaborando para a permanéncia destes alunos nas classes
especiais e, consequentemente, na permanéncia destes espacos.

Apesar dos relatos de desejo das professoras de que os alunos frequentem o
ensino regular, bem como sejam inseridos no mercado de trabalho, parece haver uma
descrenca nas potencialidades, capacidade de interagir e se comportar no contexto
do ensino regular, observadas a partir das praticas pedagdgicas e de alguns relatos.
Considero este um potente fator na permanéncia dos alunos na classe especial, pois,
havendo uma caréncia na crenca de que estes alunos possam progredir em espacos
diferentes das classes especiais, se torna muito dificil que eles frequentem outro
contexto, j4 que entendo que o primeiro movimento para a inclusdo destes alunos, no
contexto escolar, deveria partir da professora que atua com estes alunos diariamente.

Volto a afirmar que considero o contexto do ensino comum como 0 espaco mais
apropriado para todos os alunos, compreendendo que as relacdes sociais em um
ambiente desafiador sdo fundamentais para a educacgédo, ja que a inteligéncia é
constituida a partir das intera¢g6es do sujeito.

Ao longo desta pesquisa, questionei a soberania do saber médico frente aos
percursos escolares dos sujeitos da educacédo especial, defendendo que o saber
pedagogico deve definir espacos escolares a ser frequentado pelos alunos, bem como
responsabilizar-se pela aprendizagem destes, considerando o atual momento
educacional inclusivo.

Chego no fim desta trajetéria entendendo que esta pesquisa trouxe a tona um
tema que, de certa forma, estava esquecido: as classes especiais. Entendo que estes
espacos nao podem perder a visibilidade, bem como necessitam ser repensados, no
sentido de nédo receber novos alunos transferidos do ensino regular, mas realizar
movimentos de inclusdo de alguns alunos que as frequentam. Estes movimentos
precisam ser pensados conjuntamente, no contexto de toda a escola, como um

sistema, uma rede.
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Apéndice A — Entrevista Semiestruturada

9.

Universidade Federal de Santa Maria
Centro de Educacéo
Programa de Pé6s-Graduagdo em Educacao
Mestrado em Educacéao
Linha de Pesquisa 3 — Educacéo Especial

|dade: Sexo: M () F()

Formacao incial:

Formacgao continuada:

O que vocé entende por classe especial?

Ha quanto tempo vocé atua em classe especial? Ja atuou em outros espagos?
Atualmente, quantas turmas de classe especial vocé ministra? Quantos alunos
frequentam essa(s) turma(s)?

Vocé participa de algum processo avaliativo para o ingresso dos alunos na
classe especial?

Quais critérios utiliza para esse ingresso?

Vocé tem conhecimento se estes alunos possuem diagnéstico médico e/ou
psicolégico?

Vocé conhece a trajetéria escolar dos seus alunos? De que forma participou
dela?

Como é o funcionamento das aulas? Existe alguma diferenca entre horario de
entrada, intervalo e saida dos alunos que frequentam o ensino comum?

Como vocé pensa/planeja o trabalho pedagdgico para a classe especial?

10.Quem s&o os alunos que vocé acredita que devam frequentar classes

especiais? Quais caracteristicas devem apresentar? Por que?

11.Entre os seus alunos, vocé considera que todos deveriam estar frequentando

este espaco? Por que?

12.Alguns destes alunos teriam condi¢cdes de estar frequentando o ensino

comum? Por que?

13.Qual a percepcao que vocé tem sobre os alunos da classe especial?

14.Quais as suas expectativas para o futuro destes alunos?
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Apéndice B — Carta de Autorizacao enviada para a 82 Coordenadoria Regional
de Educacéao

Universidade Federal de Santa Maria
Centro de Educacéo
Programa de Pé6s-Graduagdo em Educacao
Mestrado em Educacéao

Linha de Pesquisa 3 — Educacéo Especial

Santa Matria, de de 2016.

A 82 Coordenaria Regional de Educacio

Eu, Maiandra Pavanello da Rosa, inscrita no RG n° 9071027917, responsavel
principal pelo projeto de dissertacdo, desenvolvido no curso de Pés-Graduagdo em
Educacao — Mestrado, da Universidade Federal de Santa Maria, venho pelo presente,
solicitar, através da 82 Coordenaria Regional de Educacgéo autorizagdo para realizar
minha pesquisa na Escola B, para o trabalho intitulado “Classes Especiais: espacgos
pedagogicos especializados em tempos de inclusdo escolar”, que tem por objetivo
principal refletir sobre estes espacos, atentando para as caracteristicas de seus
alunos e para as praticas pedagogicas desenvolvidas nestas turmas. Esta pesquisa
tem orientacédo da Professora Dr2. Fabiane Romano de Souza Bridi.

Pesquisador: Maiandra Pavanello da Rosa (maiandra.pavanello@gmail.com), (55)
9912-3707

Orientador: Prof. Dr2 Fabiane Romano de Souza Bridi (fabianebridi.ufsm@gmail.com),
(55) 9916-3604

Apb6s a aprovacdo do Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal
de Santa Maria, a coleta de dados deste projeto sera iniciada.

Contando com a autorizagdo desta instituicdo, coloco-me a disposi¢do para

qualquer esclarecimento.


mailto:maiandra.pavanello@gmail.com
mailto:fabianebridi.ufsm@gmail.com
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Atenciosamente,

Maiandra Pavanello da Rosa (pesquisador)
RG - 9071027917

Universidade Federal de Santa Maria

Fabiane Romano de Souza Bridi (orientador)
RG — 9059050774

Universidade Federal de Santa Maria
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Apéndice C — Carta de apresentacao enviada para a Escola

Universidade Federal de Santa Maria
Centro de Educacéo
Programa de Pé6s-Graduagdo em Educacao
Mestrado em Educacao

Linha de Pesquisa 3 — Educacéo Especial

Santa Matria, de de 2016.

A Escola B

Eu, Maiandra Pavanello da Rosa, inscrita no RG n® 9071027917, responséavel
principal pelo projeto de dissertacdo, desenvolvido no curso de Pdés-Graduagdo em
Educacao — Mestrado, da Universidade Federal de Santa Maria, venho pelo presente,
solicitar, autorizacdo para realizar minha pesquisa na Escola B, para o trabalho
intitulado “Classes Especiais: espagos pedagogicos especializados em tempos de
inclusdo escolar’, que tem por objetivo principal refletir sobre estes espacos,
atentando para as caracteristicas de seus alunos e para as praticas pedagodgicas
desenvolvidas nestas turmas. A 8° Coordenaria Regional de Educacéo autorizou a
pesquisa na Rede Estadual de Ensino. Esta pesquisa tem orientacdo da Professora
Dr2. Fabiane Romano de Souza Bridi.

Pesquisador: Maiandra Pavanello da Rosa (maiandra.pavanello@gmail.com), (55)
9912-3707

Orientador: Prof. Dr2 Fabiane Romano de Souza Bridi (fabianebridi.ufsm@agmail.com)

Apds a aprovacdo do Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal

de Santa Maria, a coleta de dados deste projeto sera iniciada.

Contando com a autorizagdo desta instituicdo, coloco-me a disposi¢do para

gualquer esclarecimento.


mailto:maiandra.pavanello@gmail.com
mailto:fabianebridi.ufsm@gmail.com
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Atenciosamente,

Maiandra Pavanello da Rosa (pesquisador)
RG - 9071027917
Universidade Federal de Santa Maria

Fabiane Romano de Souza Bridi (orientador)
RG — 9059050774

Universidade Federal de Santa Maria
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Apéndice D — Termo de Autorizagéo Institucional

TERMO DE AUTORIZACAO INSTITUCIONAL

Eu, , diretor da escola, abaixo assinado,

responsavel pela Escola B, autorizo a realizacdo do estudo “Classes Especiais:
espagos pedagogicos especializados em tempos de inclusdo escolar’, a ser
conduzido pelos pesquisadores Maiandra Pavanello da Rosa e Fabiane Romano de
Souza Bridi.

Fui informado, pelo responsavel do estudo, sobre as caracteristicas e objetivos
da pesquisa, bem como das atividades que serdo realizadas na instituicdo a qual
represento.

Esta instituicdo esta ciente de suas responsabilidades como instituicdo co-
participante do presente projeto de pesquisa e de seu compromisso no resguardo da
seguranca e bem-estar dos sujeitos de pesquisa nela recrutados, dispondo de infra-

estrutura necessaria para a garantia de tal seguranca e bem-estar.

Santa Matria, de de 2016.

Assinatura e carimbo do responsavel institucional
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Apéndice E - Termo de Confidencialidade

TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

Titulo do projeto: “Classes Especiais: espagos pedagogicos especializados em
tempos de inclusao escolar”

Pesquisador responsavel: Silvia Maria de Oliveira Pavao

Instituicdo: Universidade Federal de Santa Maria

Telefone para contato: (55) 3220-8000

Local da coleta de dados: Escola

Os responsaveis pelo presente projeto se comprometem a preservar a
confidencialidade dos dados dos participantes envolvidos no trabalho, que serao
coletados por meio de entrevista semiestruturada com os professores das duas
classes especiais da escola, que serd gravada, transcrita e armazenada de forma
digital por 5 anos apds a pesquisa, sob guarda do pesquisador, bem como observacao
do contexto das classes especiais no segundo semestre de 2016, na Escola.
Informam, ainda, que estas informac¢des serdo utilizadas, Unica e exclusivamente, no
decorrer da execugcdo do presente projeto e que as mesmas somente serao
divulgadas de forma an6nima, bem como serdo mantidas no seguinte local Avenida
Roraima, 1000, prédio 16, sala 3169, 97105-970 - Santa Maria-RS, por um periodo de
cinco anos, sob a responsabilidade de Silvia Maria de Oliveira Pavdo. Apds este
periodo os dados serdo destruidos. Este projeto de pesquisa foi revisado e aprovado
pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da UFSM em 21/09/20186,
com o namero de registro Caae 59427616.7.0000.5346.

Santa Maria de de 2016.

Assinatura do pesquisador responsavel
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Apéndice F — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do Estudo: “Classes Especiais: espagos pedagdgicos especializados em
tempos de inclusao escolar”

Pesquisador responsavel: Fabiane Romano de Souza Bridi (orientador) e Silvia Maria
de Oliveira Pavao (co-orientador)

Instituicdo/Departamento: Universidade Federal de Santa Maria/Fundamentos da
Educacédo/ Programa de Pds-Graduacdo em Educacéo

Telefone e endereco postal completo: (55) 3220-8000. Avenida Roraima, 1000, prédio
16, sala 3169, 97015-970 — Santa Maria — RS

Local de coleta de dados: Escola

Eu, Maiandra Pavanello da Rosa, Fabiane Romano de Souza Bridi e Silvia
Maria de Oliveira Pavao, responsaveis pela pesquisa “Classes Especiais: espagos
pedagogicos especializados em tempos de inclusdo escolar’, o convidamos a
participar como voluntarios deste nosso estudo.

Esta pesquisa pretende conhecer os fatores que determinam a permanéncia
das classes especiais a partir das caracteristicas dos alunos que frequentam estes
espacos, das praticas pedagoégicas que se desenvolvem nestes contextos e da
compreensao dos professores das classes especiais sobre estes espacos.
Acreditamos que ela seja importante, porque proporciona refletir sobre a permanéncia
destes espacos pedagdogicos em tempo historico e politico de inclusdo escolar. Para
sua concretizacao sera realizada entrevista semiestruturada com os professores das
duas classes especiais da escola, que sera gravada, transcrita e armazenada de
forma digital por 5 anos ap0s a pesquisa, sob guarda do pesquisador, bem como
observacéo do contexto das classes especiais, registrado em diario de campo que
também sera armazenado pelo pesquisador, de forma digital por 5 anos apés a
pesquisa. Sua participacao constara de conceder a entrevista e autorizar a insercao
do pesquisador em sala de aula.

E possivel que acontecam os seguintes desconfortos ou riscos: os riscos
podem ser possiveis constrangimentos ao terem suas praticas pedagdégicas e o

funcionamento da turma observados pela pesquisadora. A entrevista semiestruturada
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também pode gerar um constrangimento e um sentimento de questionamento sobre
a sua atuacdo profissional como professor. Os beneficios que esperamos com 0
estudo sao a reflexdo e o questionamento sobre a conservacao das classes especiais
em tempos de incluséo escolar, pelos professores que atuam nestes espacos a fim
de refletir sobre as suas préaticas pedagégicas e a permanéncia dos alunos nas
classes especiais.

Durante todo o periodo da pesquisa vocé tera a possibilidade de tirar qualquer
duvida ou pedir qualquer esclarecimento. Para isso, entre em contato com algum dos
pesquisadores ou com o Comité de Etica em Pesquisa.

Vocé tem garantida a possibilidade de ndo aceitar participar ou de retirar a sua
permissao a qualquer momento, sem nenhum tipo de prejuizo pela sua decisao.

As informacdes desta pesquisa serdo confidenciais e poderdo ser divulgadas
apenas em eventos ou publica¢cdes sem a identificacdo dos voluntarios, a ndo ser
entre 0s responsaveis pelo estudo, sendo assegurado o sigilo sobre a sua

participacao.

Autorizagéo
Eu, , apés a

leitura ou a escuta da leitura deste documento e ter tido a oportunidade de conversar
com o pesquisador responsavel, para esclarecer todas as minhas duvidas, estou
suficientemente informado, ficando claro que a minha participacdo é voluntaria e que
posSso retirar este consentimento a qualquer momento sem penalidades ou perda de
qualguer beneficio. Estou ciente também dos objetivos da pesquisa, dos
procedimentos aos quais serei submetido, dos possiveis danos ou riscos deles
provenientes e da garantia de confidencialidade. Diante do exposto e de espontanea
vontade, expresso minha concordancia em participar deste estudo e assino este termo

em duas vias, uma das quais foi-me entregue.

Assinatura do voluntario:

Assinatura do responsavel pela obtencéo do TCLE:

Santa Matria, de de 2016.




