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RESUMO

PRATICPN\S PEDAGOGICAS ARTICULADAS ENTRE ENSINO COMUM E
EDUCACAO ESPECIAL: POSSIBILIDADES DE ACESSO AO CURRICULO

AUTORA: Maiandra Pavanello da Rosa
ORIENTADORA: Fabiane Romano de Souza Bridi

O estudo objetivou conhecer a organizacao das praticas pedagogicas em educacao
especial, refletindo sobre os processos de articulacdo e colaboracdo na escola como
possibilidade de proporcionar acessibilidade curricular. Tem base epistemoldgica,
tedrica e metodologica no Pensamento Sistémico, a partir das contribuicdes de
Vasconcellos (2013), Maturana (1990; 1998; 2014); Maturana e Varela (2001) e
Pellanda (2009), compreendendo a complexidade, a instabilidade e a
intersubjetividade. No que tange as questdes pedagogicas, esta fundamentado na
Pedagogia Diferenciada de Meirieu (1998; 2002; 2005; 2006) e, referente as questdes
sobre curriculo, em Sacristan (2000; 2013), Arroyo (2011), Moreira e Caudau (2007)
e Moreira e Silva (2008). Em conformidade com o pensamento sistémico, a pesquisa
foi metodologicamente inspirada na cartografia, valorizando o acompanhamento de
processos. A producéo dos dados ocorreu a partir das informacdes fornecidas pela 82
Coordenadoria Regional de Educacdo, referente a organizacao da educacao especial
na Rede Estadual de Ensino em Santa Maria/RS; de conversas individuais com 26
professoras de educacdo especial, que atuam no Atendimento Educacional
Especializado (AEE); e de nove encontros reflexivos, realizados pela plataforma
Google Meet, em funcéo do distanciamento social exigido pela pandemia da COVID-
19. O desenvolvimento do estudo ocorreu a partir de quatro frentes: 1) organizacao
da educacéo especial na Rede Estadual de Ensino em Santa Maria; 2) analise da
percepcdo dos professores de educacdo especial sobre praticas pedagdgicas
articuladas e processos de colaboracdo na escola; 3) existéncia e organizacdo de
praticas pedagoégicas articuladas e colaborativas no contexto pesquisado; e 4)
possibilidades e desafios de acesso ao curriculo, vivenciadas no contexto do ensino
comum. A educacdo especial, no contexto pesquisado, estd organizada
majoritariamente com a oferta do Atendimento Educacional Especializado. Das 41
escolas, 35 ofertam o servico, desenvolvido por professoras que possuem, quase em
sua totalidade, formacgédo inicial em educacédo especial. Elas compreendem a
articulacéo pedagoégica como qualquer dialogo entre os professores do ensino comum
e educacdo especial, como conversas em corredores, no horario de intervalo e
paralelas a reunides. Nao existem momentos especificos destinados a articulacéo e a
colaboragéo entre as areas. As praticas pedagogicas organizam-se prioritariamente
com atendimento em salas de recursos, ocorridas, muitas vezes, no mesmo turno de
escolarizagdo, configurando-se como substituicdo de ensino e pratica de
diferenciacao curricular. Destaca-se que 0 acesso ao curriculo é limitado, tanto em
funcdo das condigBes intrinsecas dos alunos como pelas condig6es metodoldgicas
dos professores de sala de aula, que aparecem como tradicionais e pouco
diversificadas. E possivel perceber a manutencdo da cisdo entre ensino comum e
educacao especial, ainda que ocupem o mesmo espaco fisico (a escola comum).
Defendemos a tese de que a construcdo de uma pratica articulada e colaborativa no



contexto educacional apresenta-se como uma potente ferramenta na garantia de
acessibilidade curricular, possibilitando romper com determinadas barreiras historicas
gue dificultam a escolarizacdo de alunos publico-alvo da educacéo especial no ensino
comum e que inviabilizam o acesso ao curriculo.

Palavras-chave: Educacdo Especial. Educacado Inclusiva. Praticas pedagdgicas.
Articulac@o pedagodgica. Acessibilidade curricular.



ABSTRACT

ARTICULATED PEDAGOGICAL PRACTICES BETWEEN REGULAR EDUCATION
AND SPECIAL EDUCATION: POSSIBILITIES OF ACCESS TO THE CURRICULUM

AUTHOR: Maiandra Pavanello da Rosa
SUPERVISOR: Fabiane Romano de Souza Bridi

The study aimed to get to know the organization of teaching strategies in special
education, reflecting about the collaboration and articulation processes in school as a
possibility to provide curricular accessibility. It has epistemological, theoretical and
methodological basis on Systemic Thinking, from the contributions of Vasconcellos
(2013), Maturana (1990; 1998; 2014); Maturana and Varela (2001) and Pellanda
(2009), comprehending the complexity, the instability and intersubjectivity. On what
comes to pedagogical issues, it is based on Meirieu’s (1998; 2002; 2005; 2006)
Differential Pedagogy, and, on the curriculum matters, it is reasoned on Sacristan
(2000; 2013), Arroyo (2011), Moreira and Caudau (2007) and Moreira and Silva (2008).
In accordance with the systemic thought, the research was methodologically inspired
and followed the principles of the Cartography Method, valuing the following of
processes. Data production took place from the information given by the 8" Regional
Coordinating of Education, regarding the organization of special education in Santa
Maria’s State Schools Network; individual conversations with 26 special education
teachers, who perform in Specialized Educational Service (SES), and nine pondering
meetings, which were made through the Google Meet platform, given the necessary
social distancing caused by the COVID-19 pandemic. The development of the study
took place from four fronts: 1) the organization of special education in Santa Maria’s
State School Network; 2) analysis of the special education teachers’ perceptions about
joint teaching strategies and the collaboration processes in school; 3) existence and
organization of joint and collaborative teaching strategies in the researched context,
and; 4) possibilities and challenges to curricular accessibility, experienced in the
context of regular teaching. Special Education, in the researched context, is mostly
organized around the offer of Specialized Educational Service, whereas, out of 41
schools, 35 offer the service, developed by female teachers, almost all of whom have
initial training in special education. The teachers understand any conversation between
them and the regular teaching teachers - as small talks in hallways, at break time, and
meeting-parallel - as joint teaching. There are no specific moments intended for
articulation and collaboration between the areas. Teaching strategies are organized,
preferably, with service at resource rooms that, at many times, happen on the same
shift as the school shift, ending up as a teaching replacement and as a curricular
distinction experience. It is noteworthy that curriculum access is limited, both due to
the students’ intrinsic conditions, as well as the teachers’ methodological conditions in
classroom, which emerge as traditional and not diverse. It is possible to notice the
maintaining of the split between regular teaching and special education, although they
inhabit the same physical space (regular school). We defend the thesis that the
construction of a joint and collaborative practice in the educational context is presented
as a powerful tool regarding curricular accessibility, allowing a break from certain



historical barriers that hamper the schooling of special education’s target-students in
regular teaching, and that make curricular accessibility impossible.

Keywords: Special Education. Inclusive Education. Teaching Strategies. Pedagogical
articulation. Curricular accessibility.



RESUMEN

PRACTICAS PEDAGOGICAS ARTICULADAS ENTRE ENSENANZA COMUN Y
EDUCACION ESPECIAL: POSIBILIDADES DE ACCESO AL CURRICULO

AUTOR: Maiandra Pavanello da Rosa
TUTOR: Fabiane Romano de Souza Bridi

El estudio ha objetivado conocer la organizacién de las practicas pedagdgicas en
educacién especial reflexionando acerca de los procesos de articulacion y
colaboracion en la escuela, como posibilidad de proporcionar accesibilidad curricular.
Tiene base epistemoldgica, tedrica y metodoldgica en el Pensamiento Sistémico,
desde las contribuciones de Vasconcellos (2013), Maturana (1990; 1998; 2014);
Maturana e Varela (2001) e Pellanda (2009), comprendiendo la complexidad, la
instabilidad y la intersubjetividad. En lo que atafie a las cuestiones pedagogicas esta
fundamentado en la Pedagogia Diferenciada de Meirieu (1998; 2002; 2005; 2006) v,
referente a las cuestiones sobre curriculo, en em Sacristan (2000; 2013), Arroyo
(2011), Moreira e Caudau (2007) e Moreira e Silva (2008). En conformidad con el
pensamiento sistémico, la pesquisa fue metodol6gicamente inspirada y ha seguido los
principios del método de la cartografia, valorando el acompafiamiento de procesos. La
produccioén de datos ocurrié desde las informaciones proporcionadas por la 82 Oficina
Regional de Educacion, referente a la organizacion de la educaciéon en la Red Estadual
de Ensefianza en Santa Maria/RS; charlas individuales con 26 profesoras de
educacion especial, que actian en el Atendimiento Educacional Especializado (AEE)
y hueve encuentros reflexivos, realizados por la plataforma Google Meet, en razén del
alejamiento social exigido por la pandemia de COVID — 19. El desarrollo del estudio
se dio desde cuatro frentes: 1) organizacion de la educacion especial en la Red
Estadual de Ensefianza en Santa Maria/RS; 2) analisis pedagdgicos de los profesores
de educacion especial sobre practicas pedagogicas articuladas y procesos de
colaboracion en la escuela; 3) existencia y organizacion de practicas pedagogicas
articuladas y colaborativas en el contexto pesquisado, y 4) posibilidades y desafios de
acceso al curriculo, vivenciadas en el contexto de la ensefianza comun. La educacion
especial, en el contexto pesquisado, esta organizada en su mayoria con la oferta del
Atendimiento Educacional Especializado, de las 41 escuelas, 35 ofrecen el servicio,
desarrollado por profesoras que tienen, casi en su totalidad, formacion inicial en
educacion especial. Comprenden la articulacion pedagdgica como cualquier dialogo
entre los profesores de ensefianza comun y educaciéon especial, como charlas en
pasillos, en el horario de intervalo y paralelas a reuniones. Las practicas pedagogicas
se organizan prioritariamente con atendimiento en salones de recursos, y ocurren,
muchas veces, en el mismo turno de escolarizacion, configurandose como sustitucion
de ensefianza y practica de diferenciacion curricular. Se destaca que el acceso al
curriculo es limitado, tanto en razoén de las condiciones intrinsecas de los alumnos,
como por las condiciones metodolégicas de los profesores de salén de clase, que
aparecen como tradicionales y poco diversificadas. Es posible percibir la manutencion
de la cisidén entre enseflanza comun y educacién especial, aunque ocupen el mismo
espacio fisico (la escuela comun). Defendemos la tesis de que la construccion de una
practica articulada y colaborativa en el contexto educacional se presenta como una



potente herramienta que garantiza la accesibilidad curricular, posibilitando romper con
ciertas barreras histéricas que dificultan la escolarizacion de los alumnos publico
destinatario de la educacion especial en la ensefianza comdn y que inviabilizan el
acceso al curriculo.

Palabras clave: Educacion Especial Inclusiva. Practicas pedagodgicas. Articulacion
pedagdgica. Accesibilidad curricular.
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1 INTRODUZINDO E JUSTIFICANDO A CONSTRUCAO DE UM MAPA

Inicio este texto retomando os preceitos do direito a educagédo, com base na
Constituicao Federal de 1988. Conforme o art. 205, o direito a educacéao ¢é “[...] de
todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e incentivada com a colaboracéo
da sociedade, visando o pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho” (BRASIL, 1988, n.p.).
Quando a Constituicdo Federal faz referéncia a “todos”, compreendemos?® que nédo
existem excec¢des, ou seja, alunos com deficiéncia ou que apresentam dificuldades no
seu percurso escolar tém direito a educacao e a oferta de todas as possibilidades no
contexto do ensino comum.

Na década de 1990, movimentos em prol da inclusdo escolar comecaram a
ganhar forca. A Declaracdo Mundial sobre Educacédo para Todos, aprovada pela
Conferéncia Mundial de Educacao para Todos, ocorrida em Jomtien, no ano de 1990,
e a Declaracdo de Salamanca, de 1994, destacaram a importancia da escolarizacao
de criancas com deficiéncia, ressaltando que esta deve ocorrer no sistema comum de
ensino (UNICEF, [2021]; NACOES UNIDAS, 1996).

Em ambito nacional, consequentemente, politicas publicas em prol da inclusédo
também comecaram a tomar forma. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacgdo
Nacional, Lei n°® 9.394, de 1996, orienta que a escolarizacdo dos alunos com
deficiéncia deve ocorrer na rede regular de ensino, disponibilizando-se 0s recursos
para atender as suas necessidades, bem como a oferta do Atendimento Educacional
Especializado — AEE (BRASIL, 1996).

Também com o objetivo de garantir o direito a educacdo de qualidade para
alunos com deficiéncia, a Resolucdo CNE/CEB n° 2, de 2001, instituiu as Diretrizes
Nacionais para a Educacdo Especial na Educagdo Bésica, compreendendo a
educacdo especial como um processo educacional que objetiva garantir a
escolarizacdo, proporcionando maior desenvolvimento das potencialidades dos
estudantes com deficiéncia, assegurando condicfes necessarias para uma educacao
de qualidade (BRASIL, 2001a).

1 Durante o texto, utilizo tanto a primeira pessoa do singular quanto a primeira pessoa do plural. Essa
escolha é motivada pela parceria estabelecida com a orientadora deste trabalho, Fabiane Romano de
Souza Bridi, e com o Nucleo de Estudos e Pesquisa sobre Escolarizacéo e Inclusdo - NUEPEI, e pelo
compartilhamento da compreensao acerca da escolarizacdo de alunos publico-alvo da educacao
especial.
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Os anos 2000 coincidem com o inicio da minha trajetéria na educacao especial.
Em 2006 ingressei no Curso de Licenciatura em Educacéo Especial, na Universidade
Federal de Santa Maria - UFSM, onde me familiarizei com a temética e tive
experiéncias académicas e profissionais com a educacéo de pessoas com deficiéncia.
Em 2008, foi publicada a Politica Nacional de Educacédo Especial na Perspectiva da
Educacdo Inclusiva? e muitos movimentos em relagédo ao ingresso e a permanéncia
dos alunos publico-alvo® da educacdo especial no ensino comum passaram a
concretizar-se no sistema educacional (BRASIL, 2008).

Nesse sentido, muitos espacos pedagdgicos substitutivos ao ensino comum
foram fechados ou ressignificados e grande parte dos alunos matriculados nesses
contextos passaram a frequentar o ensino comum. E possivel perceber, a partir do
Gréfico 1, que as matriculas de alunos com deficiéncia no ensino comum ja vinham

aumentando gradativamente desde a década de 1990.

2 Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=17655-secadi-
principais-indicadores-da-educacao-especial&category_slug=junho-2015-pdf&Itemid=30192. Acesso
em 10 jan. 2021.

3 A Politica Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva delimitou um publico-
alvo da educacdo especial, que inclui alunos com Deficiéncia(s), Transtornos Globais do
Desenvolvimento (atualmente nomeado como Transtorno do Espectro Autista pelo Manual Diagnéstico
e Estatistico dos Transtornos Mentais — DSM 5) e Altas Habilidades/Superdotacdo. Utilizaremos este
termo no decorrer do estudo, por tratar-se de uma nomenclatura oficial,
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Grafico 1: Aumento de matriculas de alunos publico-alvo da educacéo especial no
ensino comum
Matriculas de estudantes publico alvo da Educacdo Especial

1.000.000
886815
900.000
843342
820433
800.000
695 699 702.603 698.768
700 000 A = -
640317 e 639718 648.921
620.777 -
x
600.000 558.423
&
504.039 484332
500,000 .
-
378.074 375.488 387.031
400.000 358,898 371.383 — 375.775
W - \ - -~
- a
300.000 325.136 319.924
o 306.136
262243
252,687
) +
200.000 ol eeds —fil—— —
p 195370 193.882 199.656 194,421 188.047
100.000 145141
0
2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014
w=pTotal de Matriculas s=@=Matriculas em Escolas Especializadas e Classes Especiais s Matriculas em Escolas Regulares/Classes Comuns
Ano do Censo Escolar 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014
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Escolas Regulares/Classes Comuns (incluséo) 29% 34% 41% 46% 47% 54% 61% 69% 74% 76% 77% 79%

Fonte: Ministério da Educacéao ([2014])4.

Também é possivel observar que, além do aumento das matriculas dos alunos
publico-alvo da educacédo especial no ensino regular, a partir de 2007 ocorreu uma
diminuicdo consideravel de matriculas deste publico em escolas e classes especiais.
Tais movimentos exigiram uma reorganizacao dos sistemas educacionais, a fim de
garantir a efetiva participacdo dos alunos com deficiéncia no contexto do ensino
regular, e a educacao especial passou a apresentar também um viés transversal ao
ensino comum.

A referida Politica (BRASIL, 2008) destaca que a educacao especial € uma
modalidade transversal a todas as etapas, niveis e modalidades de ensino,

perpassando toda a educacédo basica. Documentos posteriores a Politica Nacional de

4 Principais Indicadores da Educacgéo de Pessoas com Deficiéncia (Censo MEC/INEP). Disponivel
em: http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=16759-principais-
indicadores-da-educacao-de-pessoas-com-deficiencia&ltemid=30192. Acesso em: 10 out. 2019.
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Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva, como a Resolucéo
CNE/CEB n° 4 (BRASIL, 2009) e o Decreto n° 7.611 (BRASIL, 2011) configuram o
Atendimento Educacional Especializado (AEE) como o principal servigo da educacao
especial, que deve organizar-se de forma complementar ou suplementar ao ensino
comum e ndo mais em carater substitutivo.

Assim, a atuacdo do professor de educacdo especial também passou por
mudancas ao longo desse processo de adaptagao, considerando que o Atendimento
Educacional Especializado, diferentemente de escolas e classes especiais, prioriza
um trabalho pedagdgico com énfase ao ensino comum e ao apoio a escolarizacédo dos
alunos publico-alvo da educacéo especial, articuladamente as vivéncias do aluno em
sala de aula. O Atendimento Educacional Especializado ganhou centralidade e tornou-
se o principal servico relacionado a educacao especial, exigindo uma reorganizacao
das praticas pedagdgicas do professor desta area no contexto escolar.

Reconhecemos a complexidade do Atendimento Educacional Especializado na
escolarizacdo dos alunos publico-alvo da educacéo especial, compreendendo-o como
um servigo que se expande para todos os contextos da escola, ndo se limitando a
atendimentos complementares ou suplementares em salas de recursos. O olhar que
trazemos para este estudo € o da complexidade, é de compreender o0s sistemas a
partir das suas relacdes, ampliando o foco de observacao, reconhecendo que 0 N0sso
proprio olhar € responsavel pela constituicdo de uma determinada “realidade”
(VASCONCELLOS, 2013).

Cabe aqui salientar que a producdo desta pesquisa, assim como a forma de
enxergar a vida e o mundo, tem base no Pensamento Sistémico, proposto por
Vasconcellos (2013). A autora referencia o pensamento Sisttmico como 0 novo
paradigma da ciéncia, o qual se difere do paradigma tradicional, configurando-se a
partir de trés pressupostos basicos: a complexidade, a instabilidade e a
intersubjetividade. A complexidade propde a ampliagdo do olhar sobre o sistema,
compreendendo as relagbes como recursivas, contraditorias, complexas e ndo como
relacdes de causal/efeito. Nesse sentido, a instabilidade e a incontrolabilidade dos
sistemas e das relacdes € parte constituinte do pensamento sistémico.

A partir dessa compreensédo, no ambito da graduacao, em 2009, realizei estagio
curricular supervisionado na area da Deficiéncia Intelectual, o qual apresentou
intencionalidade ao ocorrer em uma perspectiva de bidocéncia junto a uma turma do

2° ano do ensino fundamental, no ensino comum. A ideia principal da bidocéncia,
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como proposta pedagodgica, € de que dois professores em uma mesma turma
apresentam melhores condi¢cdes de atender melhor as heterogeneidades de uma
turma (BEYER, 2005).

Entendia que, ao realizar o estagio na turma de ensino comum que contava
com matricula de alunos com deficiéncia, trabalharia em conjunto com a professora
regente, nos aspectos relacionados ao planejamento, a execucdo e a avaliacao,
porém, ndo foi dessa forma que o trabalho foi conduzido. Ao conversar com a
professora regente, ela sinalizou a aluna com a qual eu iria trabalhar. Era uma aluna
com Sindrome de Down, que apresentava defasagens na aprendizagem em relacao
aos colegas.

A professora regente, entéo, orientou que eu permanecesse ao lado da aluna,
ajudando-a, enquanto ela ministrava a aula para a turma. Observava que, apesar da
preocupacdo da professora com a aprendizagem da aluna, a docente parecia nao
conseguir pensar em alternativas e adequacdes metodoldgicas que possibilitassem o
acesso da estudante aos contetdos que estavam sendo trabalhados e ao curriculo
escolar.

A proposta de préaticas pedagdgicas baseadas na perspectiva da bidocéncia
ndo se concretizou. Compreendo que, devido aos movimentos ainda muito
embrionarios da educacdo especial na perspectiva da educacdo inclusiva, as
discussdes sobre a articulacdo pedagogica entre educacéo especial e ensino comum
ainda eram muito incipientes, tanto nos contextos escolares quanto nos contextos
formativos®. Dessa forma, tampouco eu, como estagiaria, tinha clareza da atuacdo em
uma perspectiva articulada e sequer consegui pensar em possibilidades de acesso ao
curriculo, considerando que a perspectiva demandava, além de um planejamento em
conjunto com a professora, uma ampliacdo do olhar do professor, para que
percebesse toda a poténcia das interagdes no contexto da sala de aula. Entendo que,
por falta de experiéncia e aproximagdes com aportes tedricos que problematizam
essas questdes, eu tenha permanecido acompanhando a aluna em sala de aula como
uma forma de auxilio as demandas escolares.

Ao concluir a graduacdo, em 2010, iniciei a minha vida profissional em um

espaco pedagogico especializado, ou seja, em uma escola especial que funcionava

5 No ambito da minha formacgdo inicial em educacdo especial, as discussdes referentes a praticas
pedagdgicas numa perspectiva articulada ao ensino comum eram raras.
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junto a Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais - APAE - de um pequeno
municipio no interior do Rio Grande do Sul. Confesso que essa experiéncia foi uma
surpresa para mim, considerando as atuais conjunturas legais que orientavam para
uma educacdo inclusiva. Frequentavam esse local de ensino alunos que néo
conseguiam acompanhar a escola comum, 0s quais eram responsabilizados pelas
experiéncias malsucedidas no contexto escolar. Alguns destes alunos, na minha
compreensao, tampouco se enquadravam em uma categoria de deficiéncia.

Essa experiéncia provocou inquietacdes que, de certa forma, constituiram-me
como pesquisadora. A partir dela, realizei a pesquisa a nivel de Mestrado, intitulada
Classes Especiais: espacos pedagogicos especializados em tempos de inclusao
escolar, a qual problematizou a permanéncia de espacos pedagoégicos substitutivos
ao ensino comum frente a orientacdo de inclusdo de todos os alunos no ensino
regular.

No decorrer da pesquisa, percebemos que os fatores que impulsionam a
permanéncia das classes especiais estdo relacionados a crenca de que os alunos
necessitam deste espaco porque nao apresentam condi¢cdes intelectuais de
frequentarem o ensino comum, bem como as praticas pedagodgicas organizadas para
estas turmas, normalmente desenvolvidas de forma pouco desafiadoras, com
restric6es metodoldgicas. Existia, portanto, um ciclo que se retroalimentava, ou seja,
a proposicao de praticas pedagdgicas pouco interativas e desafiadoras raramente
proporcionam aos estudantes perturbacdes® que potencializam o seu

desenvolvimento.

Podemos refletir seriamente sobre as consequéncias de préticas
pedagégicas alienantes que ndo oportunizam aos sujeitos refletir sobre suas
proprias agOes, referenciar-se em projetos de vida préprios e outras atitudes
inibidoras de desenvolvimento pessoal, atingindo as capacidades perceptivas
dos seres humanos (PELLANDA, 2009, p. 45).

Nessa perspectiva, a compreensao de aprendizagem coloca as relagbes que
se estabelecem em um contexto como determinantes no desenvolvimento dos
sujeitos, afastando a ideia de que o aluno deve ter condicdes prévias para aprender,
ou seja, juntamente com as condi¢des inerentes ao sujeito, as interacdes que se

estabelecem em determinados contextos sdo determinantes no desenvolvimento.

6 Maturana e Varela (2001) utilizam o termo perturbacdes para se referir as interagdes recorrentes com
0 meio, as quais alteram tanto o individuo quanto o meio.



25

Outras experiéncias também me constituiram (e constituem-me) como
professora de educacdo especial e pesquisadora, com atuacdo em contextos
regulares de ensino, no Atendimento Educacional Especializado (AEE). Entre essas
vivéncias, observava que o atendimento ocorria prioritariamente em sala de recursos,
conforme orientacdo legal, porém, muito pouco articulado com o ensino comum, ou
seja, eu quase nao tinha conhecimento das experiéncias dos alunos na sala de aula
e Nao conseguia manter uma comunicagao constante com os professores regentes
das turmas.

Também vivenciei algumas outras experiéncias, as quais considero mais
democraticas. Em uma escola de ensino fundamental, reunia-me com os professores
de anos iniciais e finais, ainda que esporadicamente, para pensarmos sobre a
escolarizacdo dos alunos publico-alvo da educacdo especial. Esses momentos
normalmente ocorriam nos conselhos de classes, sendo que, por ter regime de
trabalho de 20 horas na escola, em algumas dessas ocasifes, eu ndo conseguia estar
presente. Naqueles momentos em que conversavamos sobre os alunos e redigiamos
0s pareceres pedagOgicos, observava, assim como o0s demais professores, a
necessidade de mantermos uma maior comunicacao e articulacao.

Emergia, nesses momentos, a necessidade de um trabalho mais articulado,
porém, devido a fatores como a falta de condi¢cdes para essa articulacdo, a carga
horaria divergente dos professores do ensino comum e de educacédo especial e até
mesmo a falta de conhecimento aprofundado sobre a tematica, este trabalho ndo se
efetivava. O didlogo sobre a inclusdo escolar e possibilidades de trabalho era
infrequente, e eu percebia que os professores também sentiam a necessidade desses
momentos. A frequéncia de alunos que apresentavam formas diferenciadas de
aprender inquietava a mim e a meus colegas professores. Tinhamos consciéncia de
que estes alunos necessitavam de uma diversificacdo metodoldgica, no entanto, ndo
conseguimos manter uma articulacdo a ponto de planejar e promover, em conjunto,
praticas pedagogicas que contemplassem esses sujeitos.

Entre os anos de 2016 e 2021 ocupei o cargo de assessora pedagogica,
responsavel pela Educacdo Especial na 82 Coordenadoria Regional de Educacéo e
percebi que a dificuldade que eu encontrava como professora na escola é a mesma
enfrentada por muitos colegas da Rede Estadual de Ensino.

A sensagao da necessidade de fazer “mais” pela aprendizagem dos alunos

publico-alvo da educacdo especial € uma constante para grande parte dos



26

professores/colegas de Rede. Na tentativa de oportunizar experiéncias pedagdgicas
promissoras em sala regular observei que muitos contextos escolares tém solicitado
a presenca de um monitor que acompanhe o aluno em sala de aula. A cena’ a seguir
é ilustrativa da minha experiéncia e momentos como este fazem-me refletir sobre a
necessidade de praticas pedagodgicas articuladas:
Fui solicitada para observar a necessidade de monitor para acompanhamento
de um aluno diagnosticado com autismo que frequentava o 4° ano do ensino
fundamental. Ao entrar na sala de aula, percebi que o aluno ndo possuia
demandas quanto aos cuidados de higiene, alimentacdo e locomocao,
tampouco apresentava comportamento desorganizado a ponto de necessitar
um acompanhante constantemente. Ao conversar com a professora da turma,
esta relatou que o aluno precisava de alguém que permanecesse ao seu lado
para que conseguisse realizar as atividades propostas, bem como relatou que
possui um planejamento diferenciado para 0 mesmo de acordo com o seu
desenvolvimento. Conversei com a professora de educacgéo especial, a qual
relatou a mesma demanda. Questionei se ndo seria necessario realizar um
trabalho articulado para que assim se proporcionasse ao aluno 0 acesso ao
curriculo, com diferentes aportes metodol6égicos. A professora relatou
algumas dificuldades para planejarem juntas, considerando aspectos como:

a resisténcia dos professores de ensino comum, a falta de tempo para
realizarem tal planejamento e as condic¢des inerentes ao aluno.

E perceptivel que a demanda por esse acompanhamento aparece, nesse
contexto, como um suporte para 0 acesso ao curriculo e a realizacéo das atividades
propostas em sala de aula. Um curriculo e uma pratica pedagogica ndo acessivel para
todos impde a necessidade de suportes, de adaptacdes, de reforcos. A partir desses
aspectos, questiono-me: Existem préaticas pedagogicas articuladas entre ensino
comum e educacdo especial na Rede Estadual de Ensino? Como vem sendo
compreendida a possibilidade de propor praticas pedagdgicas articuladas? A
proposicdo dessas préaticas pode ser uma ferramenta para a acessibilidade curricular?
Essas questdes inquietam-me tanto como professora e pesquisadora no campo da
educacao especial quanto como assessora pedagogica nesse contexto de ensino.

Observo que, mesmo ultrapassados mais de dez anos da publicacdo da
Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva
(BRASIL, 2008), a dificuldade na construcdo de um trabalho mais colaborativo é uma
constante nas escolas e redes de ensino. O Atendimento Educacional Especializado
(AEE) normalmente mantém-se restrito a sala de recursos, ndo havendo ou havendo

pouca comunicacao entre os diferentes espacos pedagogicos que o aluno frequenta.

7 A cena foi vivenciada no ano de 2018, durante o periodo em que estive a frente da assessoria de
educacéo especial da 82 Coordenadoria Regional de Educacédo, em uma das visitas as escolas da Rede
Estadual de Ensino.
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Em contrapartida, a Resolucdo CNE/CEB n° 4, de 2009, destaca a importancia
de um trabalho pedagdgico articulado entre educacéo especial e ensino comum. Este
documento ressalta, entre as atribuicbes do professor do Atendimento Educacional
Especializado (AEE), a articulac&o e a orientagdo aos professores do ensino comum
frente a escolarizacao e ao processo de inclusao dos alunos publico-alvo da educacao
especial (BRASIL, 2009). Nessa perspectiva, destaco a importancia de dialogos e da
proposicdo de praticas pedagogicas articuladas entre ensino comum e educacgéo
especial.

Maturana e Varela (2001) ressaltam que o ser vivo se desenvolve a partir de
perturbacdes do meio, ou seja, a partir das experiéncias que sujeito vivencia, contudo,
como se constitui em um sistema fechado, ndo é possivel controlar as modificacfes
que ocorrem com o sujeito a partir de determinadas perturbacdes. Assim, é de extrema
importancia que sejam proporcionadas experiéncias ricas em desafios e interacdes.
Segundo Pellanda (2009, p. 43):

Precisamos pensar em estratégias pedagdgicas com dispositivos de
desencadeamento de situacbes internas aos sujeitos estudantes,
proporcionando entdo ambientes de autoexperimentacao [...] o processo de
ensino-aprendizagem €é sempre um processo que articula todas as
dimensbes do ser. Nessa perspectiva, o ensino de forma solitaria torna-se um
processo ilusério, pois conhecer é sempre conexao.

Na experiéncia relatada, eu observava que as interacdes da aluna em sala de
aula permaneciam muito restritas a minha pessoa. O planejamento pedagdgico, ao
nao valorizar as relagbes da aluna com os demais colegas, apresentava um carater
pouco desafiador, considerando que as interacdes se constituem como condi¢ao

bésica para a educagédo. Segundo Maturana (1990, p. 32):

[...] 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 lhes respondo que quando se consegue
gue o outro, a crianga, o jovem, aceitem o convite a convivéncia, educar nao
custa nenhum esfor¢o para se viver.

Compreendemos que o educar se constitui nas relagdes, entendendo que um
planejamento pedagdgico que possibilite as interagdes entre professor-aluno e aluno-
aluno seja mais rico e desafiador. Destacamos que, mesmo com as orientacdes legais

enfatizando a necessidade de a escola adaptar-se as demandas dos alunos, era a
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estudante que deveria adaptar-se a escola. A aprendizagem da aluna, dessa forma,
era responsabilidade dela e dos servi¢cos de educacao especial.

Havia uma fragilidade referente a uma articulagdo pedagogica entre o ensino
comum e a educacao especial, que pode ser compreendida pois, historicamente, a
educacao especial constituiu-se em um sistema paralelo de ensino. Nesse sentido,
pensar na articulacdo das praticas pedagogicas € uma quebra de paradigmas
histéricos. O investimento em discussfes sobre a temética toma um papel central
quando pensamos em inclusdo escolar e em possibilidades de acesso ao curriculo e,
nesse sentido, Vilaronga e Mendes (2014, p. 141) destacam que “precisaria estar
prevista nas politicas municipais, estaduais e federais de educacao a capacitacédo de
professores especializados em educagéo especial, que atuariam em consonancia com
os professores das salas regulares”.

Compreendemos que a articulacdo entre professores é uma potente
possibilidade para a inclusdo escolar, principalmente por deslocar exclusivamente do
professor de educacgédo especial o compromisso com a aprendizagem dos alunos
publico-alvo. Na medida em que o contexto escolar se apropria coletivamente do
percurso destes alunos, sdo construidas e/ou ampliadas as redes de apoio, as quais
se configuram como pontos de sustentacdo, ou seja, ampliam-se as
responsabilidades pela aprendizagem desses sujeitos, envolvendo outros atores do
contexto escolar e possibilitando uma diversificagdo das suas vivéncias e experiéncias
no espaco da escola. Ao considerar as especificidades e peculiaridades dos alunos
publico-alvo da educacédo especial, entendo que a proposicdo de articulacdo no
contexto escolar possa contribuir para a elaboracdo de praticas pedagogicas que
consigam desafiar esses alunos, proporcionando-lhes maior desenvolvimento.

No contexto da Rede Estadual de Ensino em Santa Maria/RS, observo, pela
convivéncia com os colegas professores de educacdo especial, que o trabalho
pedagdgico restringe-se, na maioria das situacdes, as salas de recursos. Apesar dos
relatos sobre a articulacdo realizada por professores de educacéo especial com o
ensino comum, percebo que essa acao resume-se em acompanhar alguns alunos em
sala de aula de uma forma mais sistematica e organizar atividades para estes alunos
desenvolverem no contexto do ensino regular.

N&o tenho indicios mais contundentes que retratem uma articulacdo desde o
planejamento até a execucédo e a avaliacdo das praticas pedagogicas, com énfase a

proporcionar acessibilidade curricular a todos os alunos. Nesse sentido, esta pesquisa
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objetiva conhecer a organizacdo das praticas pedagodgicas em educacéao
especial, refletindo sobre os processos de articulacdo e colaboracéo na escola
como possibilidade de proporcionar acessibilidade curricular.

A separacao entre educacédo especial e ensino comum € constituinte do campo
educacional. Historicamente, a area ocupou espacos marginalizados no contexto
escolar, existindo em contextos especializados de ensino longe ou dentro da escola
comum. Movimentos de igualdade de direitos impulsionaram politicas publicas® que
preveem a escolarizacdo de todos os alunos em contextos regulares de ensino, em
salas de aula comuns, com garantias de acesso e permanéncia. Os sistemas de
ensino tém conseguido garantir tal acesso? Foi possivel romper as barreiras que
historicamente separaram a educacdo especial do ensino comum? O acesso e
permanéncia dos alunos no ensino comum garantem o alcance ao curriculo escolar e
a niveis mais elevados de ensino?

A tese defendida neste estudo € de que a construcdo de uma pratica articulada
e colaborativa no contexto educacional apresenta-se como uma potente ferramenta
na garantia de acessibilidade curricular, possibilitando romper com determinadas
barreiras que dificultam a escolarizacdo de alunos publico-alvo da educacao especial
no ensino comum e que inviabilizam seu acesso ao curriculo. A ideia de promover
articulacéo pedagdgica entre as areas pretende borrar e transcender as fronteiras que
fragmentam a educacao especial e 0 ensino comum.

As préaticas pedagogicas articuladas tém proporcionado possibilidades de
aprendizagem aos alunos no contexto regular de ensino. Sob essa perspectiva,
algumas pesquisadoras, como Zanata (2004), Capellinni (2004) e Mendes (2016) tém
comprovado a eficacia de praticas pedagodgicas articuladas entre professores do
ensino comum e de educacédo especial quando se trata da inclusdo dos alunos
publico-alvo da educacédo especial no ensino regular. Segundo Machado e Almeida
(2010, p. 346):

[...] pesquisas realizadas no Brasil e, principalmente, em outros paises,
sugerem que o trabalho colaborativo entre professores traz varias vantagens
para escolas, professores e alunos. As escolas tornam-se inclusivas, 0s
professores aprendem a refletir sobre as suas praticas, aprendem novas
formas de enfrentar as dificuldades e tornam-se mais autoconfiantes.

8 Entre elas, destacamos principalmente a Declaracao de Salamanca (1994), em nivel internacional; a
Constituicdo Federal (1988); a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n°® 9.394, de 1996);
a Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (2008); a Resolucao
n° 4, de 2009, dentre outras.
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Entre os beneficios relacionados ao trabalho colaborativo, destacamos maiores
possibilidades de incluséo e de reflexado dos professores que passam a atuar de forma
articulada, bem como maior éxito na aprendizagem dos alunos. Lago (2013), em
pesquisa realizada sobre o desempenho escolar de cinco alunos que vivenciaram a
pratica pedagogica articulada entre professor de educacéo especial e ensino comum,
destaca que estes estudantes tiveram avancos, tanto nos aspectos pedagdgicos
guanto nos aspectos sociais. Em relacdo aos aspectos pedagdgicos, evoluiram
principalmente nos quesitos relacionados a: processo de aquisicdo da linguagem
(leitura e escrita); maior participacdo nas atividades propostas para a turma, ainda
que, por vezes, as atividades passassem por algumas adaptacdes; participacao
formal nas avaliacbes e na realizacdo de atividades pedagogicas em casa. Nos
aspectos relacionados a socializagdo, a autora destaca que esses alunos
apresentaram maiores cuidados consigo e com as atividades pedagdgicas; maior
autonomia e interacdo; internalizacdo das regras e maior posicionamento em sua

atuacao como alunos da turma.

Ficou evidente que o apoio e a intervencdo do professor de educagéo
especial no dmbito da sala de aula comum contribuiu para diminuir as
dificuldades de aprendizagem desses alunos, favorecendo a escolariza¢do
dos mesmos no &mbito da escola comum [...] os alunos com deficiéncia,
participantes deste estudo, tanto adquiriram maior participagdo com
autonomia nas atividades pedagdgicas quanto passaram a interagir com seus
colegas e a serem respeitados pelos mesmos enquanto alunos da turma
(LAGO, 2013, p. 10).

A articulacdo pedagdgica entre o professor do ensino comum e o de educacgao
especial tende a ser um potente dispositivo na possibilidade de acesso ao curriculo,
porém, enfrenta desafios, como as condi¢cdes de trabalho nas redes de ensino e a
afinidade dos professores para trabalharem em constante parceria. Compreendemos
que, a partir da proposicdo de articulacdo pedagodgica, reside uma possibilidade de
acesso ao curriculo.

Entre as possibilidades de construgdo de um curriculo acessivel, encontra-se
a proposicdo de uma diversificacdo metodologica nas praticas pedagogicas. Nesse
sentido, o primeiro passo € a compreensao de que todos os alunos possuem
capacidade de aprender e que estes aprendem de diferentes formas. Corroboramos

com Correia (2016, p. 11), entendendo que um curriculo acessivel:



31

[...] ndo se trata de um plano para cada aluno, definido a priori, tampouco
mudancas de objetivos, cortes de contelidos, mas um curriculo que incorpore
0 maximo de preocupacdo com a acessibilidade e que possibilite a todos
participarem das mesmas experiéncias coletivas, embora suas significacfes
individuais sobre essas experiéncias sejam aquisi¢cdes pessoais diferentes,
singulares e intransferiveis.

Proporcionar um curriculo acessivel € uma tarefa complexa, que exige um
planejamento para todos os alunos, pensando nas formas de aprendizagem de cada
um. Nessa perspectiva, compreendemos o trabalho pedagdgico articulado como um
facilitador na promocéo da acessibilidade curricular. Por esse motivo, € importante
conhecer a existéncia de um trabalho articulado entre os professores no contexto da
Rede Estadual de Ensino de Santa Maria/RS, foco central deste estudo.

Neste primeiro capitulo foram introduzidas as inquietacfes iniciais que
movimentaram a realizacdo desta pesquisa e que me constituem como professora e
pesquisadora, as quais consistem principalmente nas experiéncias profissionais frente
a escolarizacdo dos alunos publico-alvo da educacgéo especial. Preocupada com a
organizacdo do trabalho pedagdgico frente aos alunos publico-alvo da educacgéo
especial no contexto regular de ensino, principalmente no que tange as praticas
pedagdgicas articuladas e as possibilidades de acesso ao curriculo escolar por todos
0s alunos, introduzo esta pesquisa.

Ao realizar um estudo, € primordial um aprofundamento em relagéo a temética.
Dessa forma, o capitulo 2 trata de um levantamento dos estudos e producdes
académicas que tiveram como base as praticas pedagdgicas em educacao especial.
Através de uma Revisdo Sistematica com base nos bancos de dados Educ@:
Fundacdo Carlos Chagas®; Portal de Periddicos da Capes'®; Red de Revistas
Cientificas de América Latina y el Caribe - Redalyc!! e Scientific Electronic Library
Online — Scielo!?; e do levantamento de teses e dissertacGes na Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertacdes, busquei conhecer as producdes referentes as
praticas pedagogicas em educacao especial. A pesquisa foi realizada a partir da
utilizacdo dos descritores “praticas pedagogicas”, “educagao especial’ e “educacao
inclusiva”. Os dados estao sistematizados no referido capitulo.

9 Disponivel em: http://educa.fcc.org.br/. Acesso em: 10 jun. 2019.

10 Disponivel em: https://www-periodicos-capes-gov-br.ezl.periodicos.capes.gov.br/index.php. Acesso
em: 10 jun. 2019.

11 pisponivel em: https://www.redalyc.org/. Acesso em: 10 jun. 2019.

12 Disponivel em: https://www.scielo.br/. Acesso em: 10 jun. 2019.



32

No capitulo 3 sdo abordadas as concepcdes de aprendizagem de Maturana e
Varela (2001), Maturana (1990; 1998; 2014), e as contribuicdes tedricas sobre praticas
pedagdgicas de Meirieu (1998; 2002; 2005; 2006), autores que se configuram como a
base tedrica deste estudo. Ja o capitulo 4 discute sobre a organizacéo das praticas
pedagogicas em educacdo especial, numa perspectiva histérica e ideoldgica,
abordando a organizacéo destas desde o surgimento do campo até os dias atuais.

Os caminhos teoricos e metodoldgicos que embasam esta pesquisa, bem como
0s caminhos percorridos para a producdo do material analitico, sdo descritos no
capitulo 5. A elaboracdo deste estudo tem filiacdo tedrica com o Pensamento
Sistémico (VASCONCELLOS, 2013), que compreende a complexidade das relacées,
considerando o olhar do observador como produtor de realidades. Nesse sentido, esta
tese foi produzida com base e inspiracdo nos principios da cartografia, método que se
caracteriza pelo acompanhamento de processos, e ndo com intuito de desvelar uma
realidade. O material empirico foi construido a partir da proposicdo de conversas
individuais e espacos dialdgicos com professoras que atuam no Atendimento
Educacional Especializado na Rede Estadual de Ensino em Santa Maria/RS, os quais
objetivaram dialogar e refletir sobre praticas pedagdgicas articuladas entre educacao
especial e ensino comum.

A andlise dos dados produzidos é discutida no capitulo 6, no qual realizamos
reflexdes sobre questionamentos que embasam este estudo. Destinamos atencédo as
questdes organizativas da educacdo especial na Rede Estadual de Ensino, a
percepcdo dos professores de educacdo especial sobre praticas pedagodgicas
articuladas e a organizacdo de préticas colaborativas entre educacdo especial e
ensino comum no contexto pesquisado, no sentido de conhecer e compreender as
possiveis barreiras de acesso ao curriculo escolar pelos alunos publico-alvo da
educacgéo especial, refletindo sobre possibilidades de articulacdo pedagogica como
acdo promissora no acesso ao curriculo. O ultimo capitulo deste estudo refere-se as
consideracdes finais, em que retomamos as questdes norteadoras deste estudo e

sintetizamos as reflexdes analiticas, com o intuito de defesa da tese.
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2 PRATICAS PEDAGOGICAS EM EDUCACAO ESPECIAL: CARTOGRAFANDO
ESTUDOS

Ao realizar uma pesquisa sobre determinada tematica, é fundamental
aproximar-se da producgédo cientifica sobre o assunto. Com o propoésito de conhecer
as pesquisas e publicacbes que tangenciam a tematica das praticas pedagdgicas
frente aos alunos publico-alvo da educacdo especial, dois movimentos foram
realizados. O primeiro trata-se de uma revisdo sistematica'®, a qual mostrou-se
insuficiente para demonstrar amplamente as pesquisas ha area, conforme
apresentado no subcapitulo a seguir. Compreende-se que o refinamento por artigos
cientificos avaliados por pares e indexados em algumas plataformas nao foi suficiente
para se ter um amplo acesso as producoes.

Dessa forma, em um segundo momento, realizou-se um levantamento de teses
e dissertacbes, com base na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacfes
(BDTD), que se configura como um portal de busca, contendo os textos completos

das teses e dissertagOes defendidas nas instituicdes brasileiras de ensino e pesquisa.

2.1 REVISAO SISTEMATICA

A revisdo sistematica € uma forma de investigar e conhecer as producdes

cientificas acerca de determinado assunto com base em fontes de dados especificas:

As revisdes sistematicas s&o particularmente (teis para integrar as
informagcBes de um conjunto de estudos realizados separadamente sobre
determinada terapéutica/intervencdo, que podem apresentar resultados
conflitantes e/ou coincidentes, bem como identificar temas que necessitam
de evidéncia, auxiliando na orientacdo para investigactes futuras (SAMPAIO;
MANCINI, 2006, p. 84).

A partir da utilizacdo deste tipo de pesquisa é possivel conhecer a producao
relacionada a area investigada, bem como identificar as necessidades de novas
pesquisas. A producdo de uma revisdo sistematica € sempre realizada por dois
pesquisadores, podendo ser necessaria a presenca de um terceiro pesquisador

quando a escolha das producdes que contemplam a temética ndo coincidir.

13 A revisdo sistematica foi realizada por duas pesquisadoras com conhecimento na area pesquisada.
14 Disponivel em: https://bdtd.ibict.br/vufind/. Acesso em: 15 jan. 2020.
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Metodologicamente, para a realizacdo de uma revisdo sistematica, alguns critérios
sdo previamente estabelecidos. O primeiro deles trata da organizacdo de um
questionamento a ser conhecido. No caso desta revisao, questionamos “o que se tem
produzido sobre as préaticas pedagdgicas frente a alunos publico-alvo da educacao
especial”.

Sob essa perspectiva, buscamos conhecer as producdes cientificas a respeito
da tematica central desta pesquisa, ou seja, a proposicao de praticas pedagdgicas em
educacdo especial. Como etapa do processo de revisdo sistemética, é necessario
escolher bancos de dados importantes para concretizar a pesquisa. Realizamos o
levantamento das publicacdes em quatro sitios de publicacdes académicas: Educ@ -
Fundacédo Carlos Chagas; Portal de Periodicos da Capes; Red de Revistas Cientificas
de América Latina y el Caribe, Espafia y Portugal - Redalyc; e Scientific Electronic
Library Online - Scielo, considerando que estas plataformas contemplam um grande
namero publicacdes, oriundas de diferentes periddicos indexados.

A organizagédo da revisdo sistematica exige critérios previamente estabelecidos
entre dois pesquisadores para a sele¢céo das publicacdes e, com o intuito de responder
a nossa demanda sobre as praticas pedagogicas em educacao especial, utilizamos
trés descritores, os quais foram pesquisados de forma cruzada, ou seja, rastreamos
publicacdes que faziam mencédo a dois descritores simultaneamente. Os descritores
utilizados foram “educacao especial”’; “educagéao inclusiva” e “praticas pedagdgicas”.
Primeiramente foram cruzados os descritores “praticas pedagdgicas” AND “educagéao
especial”’, e, posteriormente os descritores “educacado inclusiva” AND “praticas
pedagdgicas”. Entre os critérios de selegao dos trabalhos, elencamos que deveriam
ter sido publicados nos ultimos cinco anos, em portugués. Foram excluidos os
trabalhos que néo estavam disponiveis para acesso nos bancos de dados.

Na primeira etapa, realizamos a selecao a partir das palavras-chaves, adotando
o critério de “fazer mengao a pelo menos um dos descritores”. A partir da selecéao,
com base nesse critério, realizamos a leitura dos resumos das producbes
selecionadas com olhar atento aos que tangenciam a tematica central, enfatizando
“as praticas pedagodgicas em educacao especial’. Esse processo foi realizado em
cada um dos portais selecionados para a pesquisa, como pode ser observado a partir

do relato minucioso de cada procedimento nos bancos de dados.
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Educ@ - Fundacéo Carlos Chagas

Realizamos a busca na plataforma a partir do cruzamento dos descritores
“‘educacgao especial”, “educacéo inclusiva” e “praticas pedagodgicas”. Ao cruzarmos os
descritores “educacao especial” AND “praticas pedagogicas”, localizamos uma
producdo cientifica que contemplava o critério de conter um dos descritores nas
palavras-chaves. Realizamos a leitura do resumo desta producédo e concluimos que
ela contemplava a tematica das praticas pedagdgicas em educacio especial. E

possivel observar o caminho percorrido na Figura 1.

Figura 1: Sistematizagcéo da Revisdo Sistematica no banco de dados Educ@

Cruzamento dos descritores Praticas
Pedagdgicas AND Educacdo Especial

1 producgio Critérios
2014 a 2018
Critério: fazer Portugués
mencdo a um dos Palavras-chave
descritores
Pesquisadora 1 Pesquisadora 2
01 trabalho 01 trabalho
Selecionado por
ambas Leitura do resumo
01 trabalho
Critério: abordar
01 trabalho aspectos sobre a

tematica

Fonte: Elaborada pela autora com base na Revisdo Sistematica (2020).

N&o foram encontradas, no Portal Educ@ - Fundacédo Carlos Chagas
produgdes quando cruzados os descritores “educacao inclusiva” AND “praticas
pedagogicas”. Em sintese, foi encontrada apenas uma publicagdo neste banco, por
ambas as pesquisadoras?®, sendo que o texto foi escolhido através dos critérios de

incluséo pré-estabelecidos.

15 A revisdo sistematica é sempre construida por dois pesquisadores, conforme ja destacado durante o
texto.
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Portal de Periodicos da Capes

Da mesma forma, realizamos a busca no Portal de Periddicos da Capes,
cruzando os descritores “praticas pedagogicas” AND “educacdo especial’, e
“‘educacao inclusiva” AND “praticas pedagdgicas”. Na pesquisa a partir do cruzamento
dos primeiros descritores, encontramos um total de 26 producdes. Entre estas,
selecionamos apenas uma producdo que continha pelo menos um descritor nas
palavras-chaves. Realizamos a leitura do resumo a fim de observar se a pesquisa
tangenciava as préaticas pedagobgicas em educacdo especial e a mesma foi

selecionada por contemplar os critérios de inclusao.

Figura 2: Sistematizagdo da Revisao Sistematica no banco de dados Portal de Periddicos da
Capes

Cruzamento dos descritores Praticas
Pedapdgicas AND Educacdo Especial

26 produgdes Criterios
2014 2 2018
Critério: fazer Portugués
mencdo a um dos Palavras-chave
descritores
Pesquisadora 1 Pesquisadora 2
01 trabalho 01 trabalho
Selecionado por
ambas Leitura do resumo
01 trabalho
Critério: abordar
01 trabalho aspectos sobre a

tematica

Fonte: Elaborada pela autora com base na Revisdo Sistematica (2020).

Na pesquisa pelos descritores “educacdo inclusiva” AND “praticas
pedagdgicas” encontramos 11 publicagdes que contemplavam os critérios de periodo
da publicacdo e com idioma em portugués. Entre as publica¢des, duas contavam com
pelo menos um dos descritores nas palavras-chaves, as quais tiveram 0S seus
resumos lidos a fim de verificar a coeréncia com a tematica das praticas pedagogicas
em educacédo especial. As duas pesquisas foram selecionadas para serem lidas na

integra.
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Figura 3: Sistematizacdo da Reviséo Sistematica no banco de dados Portal de Periddicos da
Capes

Cruzamento dos descritores Educacao
Inclusiva AND Praticas Pedagogicas

Critérios

11 produgdes
2014 a 2018

Critério: fazer Portugués
mengcéo & um dos Palavras-chave
descritores
Pesquisadora 1 L Pesquisadora 2
02 trabalhos 02 trabalhos
Selecionado por
ambas Leitura do resumo
02 trabalho
Critério: abordar
02 trabalhos aspectos sobre a

tematica

Fonte: Elaborada pela autora com base na Revisdo Sistematica (2020).

Red de Revistas Cientificas de América Latina y el Caribe, Espafia y Portugal-
Redalyc

Inserimos no portal os descritores “praticas pedagogicas” AND “educagao
especial” de forma cruzada. Encontramos 16 publicacbes em portugués e que
atendiam os critérios referentes ao periodo de tempo da publicacdo. Entre estas,
selecionamos 7 que continham pelo menos um descritor selecionado nas palavras
chaves. Todos os resumos foram lidos e nenhuma das producdes estava relacionada

as praticas pedagogicas em educacao especial.
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Figura 4: Sistematizacdo da Revisdo Sistematica no banco de dados Redalyc

Cruzamento dos descritores Praticas
Pedagdgicas AND Educacdo Especial

16 produgdes Criterios
2014 2 2018
Critério: fazer Portugués
mencdo a um dos Palavras-chave
descritores
Pesquisadora 1 Pesquisadora 2
07 trabalhos 07 trabalhos
Selecionado por
ambas Leitura do resumo
07 trabalho
Critério: abordar
00 trabalhos aspectos sobre a

tematica

Fonte: Elaborada pela autora com base na Revisdo Sistematica (2020).

Quando utilizamos os descritores “educagao inclusiva” AND “praticas
pedagogicas”, ndo encontramos publicagbes que contemplassem os critérios

estabelecidos.

Scientific Electronic Library Online - SciElo

A busca realizada nesta plataforma, a partir dos descritores “praticas
pedagogicas” AND “educacgao especial”, proporcionou o achado de 11 publicagdes.
Destas, 10 continham pelo menos um dos descritores nas suas palavras-chave e
tiveram o0s seus resumos lidos. Apds a leitura dos resumos, a Pesquisadora 1
encontrou 4 publicacbes e a Pesquisadora 2 selecionou 3 publicacdes, as quais
abordam a tematica das praticas pedagogicas em educacao especial. Foi realizada
nova leitura dos resumos por ambas as pesquisadoras, consentindo pela inclusdo na

pesquisa de trés publicagdes.
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Figura 5: Sistematizagdo da Revisdo Sistematica no banco de dados Scielo

Cruzamento dos descritores Préticas
Pedagégicas AND Educagdo Especial

11 produgdes Critérios
2014 22018
Critério: fazer Portugués
mencdo a um dos Palavras-chave
descritores Critério: abordar
, . aspectos sobre a
Pesquisadora 1 Pesquisadora 2 8 S -
10 trabalhos 10 trabalhos
Selecionado por
ambas Leitura do resumo
10 trabalho
Pesquisadora 1 Pesquisadora 2
Selecionado por 4 trabalhos 3 trabalhos

ambas 03 trabalhos
Revisao pelos critérios — nova

leitura do resumo por ambas
03 trabalhos pesquisadoras

Fonte: Elaborada pela autora com base na Revisdo Sistematica (2020).

Quando cruzamos os descritores “educagao inclusiva” AND “praticas
pedagdgicas” encontramos 8 publicacdes. Destas, 7 faziam mencdo a um dos
descritores nas palavras-chaves, sendo que 5 tiveram seus resumos lidos e 2 dessas
publicacdes atendiam ao critério de problematizar as praticas pedagdgicas em

educacédo especial e foram selecionadas para leitura na integra.
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Figura 6: Sistematizagdo da Revisao Sistematica no banco de dados Scielo

Cruzamento dos descritores Educagdo
Inclusiva AND Praticas Pedagdgicas

Critérios

08 produgtes 501422018
Critério: fazer Portugués
mengdo a um dos Palavras-chave
descritores
Pesquisadora 1 Pesquisadora 2
07 trabalhos 07 trabalhos
Selecionado por
ambas Leitura do resumo
05 trabalho
Critério: abordar
02 trabalhos aspectos sobre a
tematica

Fonte: Elaborada pela autora com base na Revisdo Sistematica (2020).

2.1.1 Cruzamento dos achados nas plataformas e analise dos trabalhos

Apoés a busca nos bancos de dados, realizamos o cruzamento dos trabalhos
selecionados em todas as plataformas, a fim de identificar e eliminar os textos
duplicados. Foram selecionadas um total de onze (11) publicacdes a partir dos bancos
de dados elegidos para esta revisao sistematica, sendo um (01) publicado no Educ@,
trés (03) publicados no Portal de Periddicos da Capes e sete (07) na Scientific
Electronic Library Online — SciElo. No sitio Redalyc ndo foi encontrada nenhuma
publicacdo com os cruzamentos dos descritores. Identificamos, ainda, a duplicacao
de duas publicacdes, de modo que a analise esta centrada em um quantitativo de 9
trabalhos. A partir desse cruzamento, realizamos a analise dos 9 trabalhos
encontrados, a fim de identificar possibilidades de didlogo entre os pesquisadores e
de localizar elementos que auxiliem na construcao tedrica desta pesquisa.

Santos e Martins (2015) realizaram uma investigacdo sobre as praticas
pedagdgicas frente a alunos com deficiéncia intelectual nos anos iniciais do ensino

fundamental. As autoras ressaltam que as praticas pedagdgicas na perspectiva
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inclusiva ainda estdo muito pautadas numa metodologia tradicional, que pouco
favorece a aprendizagem dos alunos com deficiéncia intelectual.

Elas destacam, ainda, a ambiguidade da visdo dos professores participantes,
sendo que em alguns casos aparecem percepc¢des ainda muito tradicionais e uma
incredulidade acerca dos potenciais dos alunos com deficiéncia e, em outros casos,
professores apresentam uma visdo de aposta na aprendizagem dos alunos, o que
proporciona maior diversificacdo metodoldgica. Além disso, a pesquisa aponta para a
fragilidade de articulacdo entre a educacgéao especial e 0 ensino comum, bem como
destaca que as condi¢des de trabalho podem ser um fator influente na fragilidade das
praticas pedagogicas frente a inclusdo escolar.

Marques et al. (2017) dedicaram-se a analisar como a possibilidade de relagdes
entre professores do ensino secundéario e de educacao especial influenciam nas
praticas pedagdgicas com alunos publico-alvo da educacdo especial. Os autores
ressaltam que as reunides nas quais os professores das diferentes areas podem
dialogar e articular-se resumem-se aos conselhos de classe e que, além desses
momentos, 0s professores interagem pouco. Pode-se afirmar que a organizacao
desses raros momentos de articulagdo pedagogica parte da equipe diretiva da escola
e que, segundo as percepcdes dos professores do ensino comum, a dificuldade na
articulacdo normalmente ocorre por falta de tempo disponivel para tais momentos.

Nunes e Madureira (2015), partindo do pressuposto de que documentos legais
preconizam uma educacao de qualidade para todos os alunos, realizam uma revisao
bibliografica a respeito do Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA) como
possibilidade de proporcionar 0 acesso e a participagdo de todos os alunos. Ao
descrever essa perspectiva de ensino, as autoras destacam-na como uma potente
possibilidade para garantir acessibilidade curricular a todos os alunos, numa
perspectiva de educacao inclusiva.

Elas ressaltam, também, que um planejamento acessivel deve contemplar
objetivos, estratégias, recursos, materiais e avaliagdo numa concepcéo de DUA. Esta
perspectiva também proporciona uma interacédo entre docentes de educacao especial
e do ensino comum, sempre com 0 objetivo de garantir a participacdo de todos os
alunos. Concluem as pesquisadoras que o DUA procura responder as necessidades
de todos os alunos, além de ajudar os docentes na proposicdo de praticas

pedagdgicas inclusivas.
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Duek (2014) apresenta resultados de uma pesquisa de intervencao realizada
junto a uma escola publica, com foco nas praticas pedagdgicas desenvolvidas com
alunos publico-alvo da educacao especial em uma sala de aula comum. A pesquisa
foi realizada numa perspectiva de formagéo continuada para o trabalho com viés na
educacao inclusiva, ja que os sujeitos de pesquisa relatam a precariedade ou a
inexisténcia dessa tematica em suas formacdes iniciais. A autora destaca a
importancia da formagéo continuada concomitante a prética, enfatizando a riqueza
das trocas entre os cursistas, bem como a possibilidade de novas préaticas no contexto
escolar.

Mallmann et al. (2014) realizaram um estudo sobre a inclusdo dos alunos
surdos no ensino médio e profissionalizante, investigando as préaticas pedagogicas
frente a este publico numa perspectiva inclusiva. A pesquisa foi realizada com quatro
professores que possuem alunos surdos no ensino médio e uma intérprete de Libras,
a partir de entrevista semiestruturada que objetivou conhecer a percepcdo dos
professores sobre a inclusao destes alunos, bem como as metodologias utilizadas em
sala de aula.

Os pesquisadores destacam que, entre as dificuldades para efetivar a inclusédo
dos alunos surdos e a aprendizagem destes, esta a precariedade quanto ao estudo
da temética na formacado inicial, bem como a falta de apoio de professores
especialistas na area. O estudo ressalta a emergéncia de um trabalho articulado entre
professores do ensino comum, professor de educacéo especial e intérprete de Libras,
tanto no planejamento quanto na execuc¢éo das metodologias utilizadas.

Silva e Portugal (2017) procuraram conhecer a experiéncia de professoras da
educacao infantil na utilizacdo do Sistema de Acompanhamento da Crianca (SAC),
que se configura como um instrumento que facilita as praticas pedagogicas numa
perspectiva de diversificacdo metodoldgica e de inclusdo. As professoras participantes
da pesquisa destacam a rigueza do SAC, pois possibilita repensar a pratica
pedagogica, principalmente no que tange a escuta dos alunos, ao planejamento, a
diversificacdo metodoldgica e a um processo avaliativo mais contextual. Ressaltam,
ainda, que estes aspectos colaboram para a qualidade na inclusdo escolar, pois
conseguem aproximar mais o0s professores dos alunos, conhecendo suas
potencialidades. As pesquisadoras observaram a importancia da utilizacdo do SAC
em maior amplitude nas escolas de educacéao infantil, bem como a disponibilizacdo

de momentos de reflexdo sobre a pratica pedagogica.



43

Padilha (2017) aborda a relevancia da teoria histérico-cultural de Lev S.
Vygotsky nas praticas pedagogicas para alunos com deficiéncia intelectual,
principalmente no que tange as questdes de formacao de conceitos. Trata-se de uma
pesquisa de cunho bibliografico, na qual a autora ressalta que, segundo a teoria
vygotskyana, o trabalho do professor deve anteceder o desenvolvimento do aluno, ou
seja, ndo é possivel trabalhar apenas com os conhecimentos ja adquiridos pelo aluno,
€ necessario antecipar os desafios a fim de promover o desenvolvimento do aluno.
Assim, praticas pedagdgicas baseadas no aporte tedrico de Vygotsky devem
contemplar planejamento e estratégias claramente definidos, proporcionando maior
desenvolvimento dos sujeitos com deficiéncia, bem como possibilitando tornar a
escola um lugar privilegiado de aprendizagem.

Ribeiro e Silva (2017) propuseram-se a refletir sobre a escolarizag&o de alunos
surdos, com énfase as praticas pedagodgicas desenvolvidas junto a estes. A pesquisa
parte da percepcdo de quatro sujeitos surdos sobre os seus percursos de
escolarizacdo, enfatizando os elementos pedagdgicos que se fazem indispenséaveis
nesta caminhada. As autoras destacam que, dentre as dificuldades no processo de
escolarizacdo dos alunos surdos, estdo as praticas pedagodgicas, sendo elas muito
frageis em relacdo a compreensao das especificidades das questbes relacionadas a
lingua de sinais e a importancia de estimulos visuais.

As pesquisadoras desse contexto educacional entendem que a disponibilizagéao
de um intérprete ndo é suficiente para a aprendizagem dos alunos, bem como os
recursos metodoldgicos pouco contemplam o aluno surdo, sendo uma das
dificuldades o pouco uso de imagens para proporcionar acesso ao curriculo. Dessa
forma, praticas pedagodgicas que compreendam e valorizem a especificidade da
surdez podem proporcionar maior e mais rico acesso ao curriculo escolar.

Oliveira e Araujo (2017) realizam uma analise dos discursos no Portal do
Professor do MEC, o qual, segundo as autoras, prevé a orientacdo para uma pratica
pedagogica inclusiva, porém, as pesquisadoras compreendem que estes discursos
sdo pautados num viés patologizante, que caminha no oposto de uma perspectiva
inclusiva. O texto esta dividido em dois momentos, 0s quais foram interpretados como
caracteristica centrais do Portal do Professor do MEC: o discurso da pedagogia
inclusiva, que aparece muito embasado nas qualidades da inclusdo, pouco refletindo
sobre as dificuldades que este processo apresenta, as quais precisam ser pensadas

e discutidas; e o discurso clinico patolégico, o qual apresenta um modelo clinico-
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meédico da deficiéncia, demonstrando suas caracteristicas e transmitindo poucas
possibilidades de mudancas nas condi¢cdes do sujeito. A pesquisa aborda pouco sobre
as préaticas pedagogicas em si, nho entanto, ressalta que estes aspectos podem
influenciar na percepcao dos professores, bem como reduzir as praticas pedagdgicas
as dificuldades do sujeito com deficiéncia.

Observou-se que 0 ano com maior numero de publicacdes analisadas € 2017,
com cinco trabalhos. Os anos de 2014 e 2015 contemplam duas publicacfes a cada
ano, e em 2016 e 2018 ndo houve trabalhos encontrados. Apesar da inexisténcia de
publicacdes no ano de 2018, destaca-se o aumento das pesquisas referentes a
teméatica em 2017, fator que pode sinalizar um crescente de investigacdes sobre as
praticas pedagdgicas. Destaca-se que, em sua totalidade, as pesquisas sédo de cunho
qualitativo, grande parte delas com participacdo de professores e/ou estudantes de
escolas nos diferentes niveis de ensino. Pesquisas de cunho bibliografico também
foram encontradas na investigacao.

Ao refletir e pesquisar sobre as producdes a respeito de praticas pedagdgicas
em educacéo especial, observou-se que, ainda de forma muito incipiente, tem-se
pensado em praticas pedagdgicas numa perspectiva inclusiva, ou seja, todas as
pesquisas encontradas faziam menc¢édo aos processos de escolarizacdo dos alunos
publico-alvo da educacao especial em escolas regulares de ensino. A proposicéo de
praticas pedagdgicas articuladas entre educagéo especial e ensino comum aparece
nas pesquisas como uma necessidade, ou seja, ndo foram encontrados trabalhos que
demonstrassem como essas praticas vém ocorrendo nos contextos educacionais,
mas sim que podem configurar-se como um potente instrumento de viabilidade dos

processos inclusivos.

2.2 LEVANTAMENTO DE TESES E DISSERTACOES

Apos a producéo da Revisao Sistematica de Literatura, que foi realizada a partir
do levantamento de artigos disponiveis em diferentes sitios de publicacbes
académicas, compreendeu-se ser necessaria a pesquisa por teses e dissertacdes
produzidas no Brasil que se ocuparam da discussao sobre praticas pedagdgicas em
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educacdo especial. A necessidade surgiu em funcdo da escassez de artigos
encontrados na revisdo sistematica'®.

Dessa forma, com base na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacoes, foi realizada a busca pelos estudos que respondiam a questao utilizada
para a elaboragdo da Revisdo Sistematica de Literatura: “o que se tem produzido
sobre as praticas pedagdgicas frente a alunos publico-alvo da educagao especial?”.

Foram utilizados os descritores “educagao especial”’ e “praticas pedagdgicas”
de forma cruzada, a partir da utilizacdo do operador booleano “AND”, o qual associa
os dois termos. Sendo assim, foram pesquisadas teses e dissertacbes que
associavam praticas pedagogicas e educacdo especial. A fim de delimitar alguns
critérios para o levantamento, decidiu-se pesquisar o periodo entre 2008 e 2021,
considerando a publicacéo da Politica Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva
da Educacéo Inclusiva (2008), a qual prevé a escolarizacéo de alunos publico-alvo da
educacao especial no ensino regular. Como critério para a selecdo dos trabalhos,
também foi delimitado o ensino comum na educacdo basica como lécus das
pesquisas.

Considerando tais aspectos, foram encontrados 318 trabalhos, entre teses e
dissertacBes, que continham em seus resumos palavras-chaves e/ou os descritores
escolhidos. Foram lidos todos os resumos e selecionadas pesquisas que versavam
sobre préticas pedagdgicas em educacgéo especial no contexto regular de ensino, na
educacdo béasica. Pesquisas que abordavam sobre a temética em espacos
especializados de ensino ou no ensino superior ndo foram selecionadas para leitura.

Foram selecionadas 29 pesquisas para a leitura na integra, sendo 23
dissertacGes de mestrado e 6 teses de doutorado (Apéndice A). As producdes tedricas
de teses e dissertacdes estdo concentradas em diferentes regifes, sendo a maioria
concentrada na regido Sudeste, apresentando o total de 18 pesquisas, sendo 13
dissertacdes e 5 teses; na sequéncia estédo as regides Centro-Oeste e Nordeste, com
4 pesquisas cada regiao, sendo 7 dissertacdes e uma tese; e a regido Sul apresenta
o total de 3 dissertacbes selecionadas. O resumo das pesquisas selecionadas é

apresentado no Quadro 1.

16 Diferentemente da Revisdo Sistematica, o levantamento de teses e dissertacdes foi realizado apenas
pela pesquisadora.
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Quadro 1: Produgdes de teses e dissertacOes a partir das regides

REGIAO UNIVERSIDADE | DISSERTACOES TESES TOTAL
UFB 2 - 2
UFGO 2
UFMA 1 -
UFPB 1
UFC
UFRN
UFES
UFSCAR
UNESP
UNIFEI
UEL
Sul UFRGS
UFSM

Centro-Oeste

Nordeste

1
|

Sudeste

Rl R R R N W N e
R NN
R R R R W g O R R R RN

TOTAL

N
(o]

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

E possivel perceber que a regido Sudeste destaca-se na producdo de teses e
dissertacdes relacionadas a tematica pesquisada. A Universidade Federal do Espirito
Santo, seguida pela Universidade Federal de Sao Carlos, aparece como o contexto
que apresenta a maior producdo académica, principalmente quando se trata de
praticas pedagdgicas mais articuladas ou colaborativas entre educacdo especial e
ensino comum.

A fim de demonstrar a organizacao das pesquisas selecionadas, discorremos
sobre cada uma delas, levando em consideracdo a organizacao teérico-metodologica
e as contribuicdes para o campo especifico da educacdo especial no que tange as

praticas pedagogicas no contexto do ensino comum.
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2.2.1 Praticas pedagogicas em educacdo especial: analise das producdes

académicas

Silva (2008), na dissertacdo O professor especialista na sala de recursos
multifuncionais e a qualidade na educacao infantil: uma aproximacdo possivel,
analisou como a mediacao do professor especialista em educacéo especial, atuante
na sala de recursos multifuncional, contribui para a qualidade da educacao infantil,
considerando o contexto de uma escola inclusiva. Trata-se de um estudo de caso
realizado em uma escola de educacao infantil, com participacdo da Professora
Especializada de Apoio (PEA), de professores regentes de classe comum e de
integrantes da equipe diretiva.

A pesquisa aborda a atuacdo da professora (PEA) em diferentes contextos
escolares, enfatizando a organizacdo do trabalho colaborativo com as professoras
regentes de sala de aula. Porém, o texto destaca que, apesar da participacdo da
professora (PEA) no contexto do ensino regular, sua atuacdo resume-se a apoiar
quando o aluno publico-alvo da educacao especial necessita, ou seja, atua como um
professor de apoio nas atividades e na contencdo de comportamentos inadequados.
O planejamento e a organizacdo das atividades ndo sdo pensados ou discutidos
conjuntamente. E importante ressaltar que a pesquisa foi produzida no ano de 2008,
momento em que praticas pedagogicas de forma articulada ainda eram muito
incipientes no campo.

Na dissertacdo O acesso curricular para alunos(as) com deficiéncia intelectual
na rede regular de ensino: a pratica pedagdgica na sala de recursos como eixo para
analise, Melo (2008) discorre sobre as praticas pedagodgicas em educacdo especial
no contexto da sala de recursos, problematizando a possibilidade de acessibilidade
curricular a partir de tais praticas. A autora realiza analise frente ao processo de
inclusdo na Rede Municipal de Educacdo de Sao Luis do Maranh&o entre os anos de
1999 e 2006, demonstrando o aumento significativo de matriculas de alunos com
deficiéncia na rede regular de ensino.

A producédo de dados da pesquisa foi realizada em uma unidade escolar através
de entrevista e observacdo em sala de recursos, a fim de identificar se o trabalho
pedagogico realizado neste contexto contribui para a aprendizagem e a incluséao

escolar, visando ao efetivo acesso ao curriculo da sala de aula comum a partir do
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apoio da sala de recursos. Melo (2008) destaca a vulnerabilidade das praticas
pedagogicas em educacao especial no contexto pesquisado, destacando fragilidades
na abordagem tedrico-metodolégica utilizada pela professora, assim como nho
planejamento das atividades propostas, as quais pareciam descontextualizadas das
necessidades dos alunos, bem como a inexisténcia de praticas pedagogicas
articuladas entre sala de aula e sala de recursos que almejassem 0 acesso curricular
pelos alunos com deficiéncia intelectual.

Azevedo (2010), em sua dissertacéo A avaliagdo da aprendizagem no processo
de escolarizacdo de alunos com déficit intelectual nos anos finais do ensino
fundamental e no ensino médio, discute sobre praticas pedagdgicas com alunos com
deficiéncia intelectual, mais especificamente sobre a avaliacdo de tais alunos. Trata-
se de um estudo de caso sobre a avaliacado de alunos com deficiéncia intelectual no
ensino fundamental e médio de uma escola publica. A pesquisa utilizou como
instrumentos para a producao dos dados entrevistas com 11 professores, atuantes no
ensino médio, no ensino fundamental e na educacéo especial. O estudo teve como
base tedrica a perspectiva sécio-historica de Vygotsky.

Foi possivel observar que, no que tange as questdes relacionadas a avaliacéo,
ha uma interacdo entre professores de sala de aula e professores de educacao
especial, sendo que, em algumas situacdes, os alunos publico-alvo realizam as
avaliacoes das disciplinas com a professora de educacao especial. O que se percebe
€ que ndo ha uma articulacdo na elaboracéo de estratégias de avaliagdo e sim um
“apoio” ou uma “mediacao” do professor de educagao especial no momento avaliativo.
Nesse sentido, Azevedo (2010) enfatiza a importancia de uma pratica colaborativa
entre professores do ensino comum e da educacgao especial como potente ferramenta

na avaliacao dos alunos.

O estudo possibilita afirmar que a colaboracéo entre professor de sala de aula
e da Educacédo Especial é fator facilitador da aprendizagem dos alunos e do
processo de avaliacao, pois a pratica analisada evidenciou que um aluno com
déficit intelectual necessita de acompanhamento do professor para realizar
as atividades avaliativas (AZEVEDO, 2010, p. 83).

A afirmacdo traz a tona a reflexdo sobre a colaboracdo como possibilidade de
oportunizar, através do apoio pedagdgico, acesso dos alunos ao curriculo escolar e,
consequentemente, a avaliacdo. No entanto, percebe-se que o foco esta no aluno, ou

seja, o aluno, em decorréncia da sua dificuldade, precisa de um apoio e de uma
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acompanhamento mais sistematizado. A ampliacdo do olhar ao contexto ndo aparece
como uma realidade no contexto pesquisado, 0 que interfere nas possibilidades de
articulagéo e planejamento, as quais oportunizam pensar em garantir o0 acesso de
todos os estudantes.

Objetivando analisar os processos de aprendizagem do conceito de niumero
pelos alunos com deficiéncia, Santana (2010), em sua pesquisa a nivel de Mestrado,
Ressignificacdo da pratica pedagdgica: aprendizagem do nimero numa perspectiva
inclusiva, destaca trés aspectos a serem considerados frente a possibilidade de
aprendizagem dos alunos com deficiéncia. O primeiro aspecto refere-se a proposicéo
de “que existe em cada crianga um ser matematico, pronto a lancar-se na grande
aventura da matematizagdo” (SANTANA, 2010, p. 17); o segundo destaca que a
interacdo da crianga com deficiéncia com o mundo depende da forma como ela é vista;
e a terceira levanta a necessidade de uma ressignificacao das praticas pedagdgicas.
Tais aspectos podem ser interpretados como uma aposta na aprendizagem dos
sujeitos.

A pesquisa aborda um estudo de caso com base na construcédo dos aspectos
matematicos de um aluno com paralisia cerebral. Participaram do estudo a professora
regente, a professora da sala de recursos e o0 aluno em questdo. O desenvolvimento
da pesquisa ocorre a partir do pressuposto tedrico de Vygotsky, com base nas praticas
pedagdgicas da professora regente de uma turma de anos iniciais, a qual realiza um
investimento na aprendizagem do aluno, ressaltando a importancia da aposta na
aprendizagem, da clareza de que o aprender se da na relacdo com o outro e,
principalmente, de que todos podem aprender (SANTANA, 2010).

Apesar da professora de educacdo especial fazer parte do publico da
pesquisa, observou-se que a énfase da pesquisadora foi nos processos de
aprendizagem no contexto da sala de aula. A pesquisa desenvolveu os detalhes do
trabalho pedagdgico da professora em sala de aula, enfatizando os efeitos deste na
escolarizacao e na vida do aluno. Considerando o estudo, Santana (2010) destaca a
importancia de colocar em pauta discussdes sobre praticas pedagdgicas no contexto
escolar, bem como a necessidade de articulacdo entre a sala de recursos e a sala de
aula comum.

Ainda no ano de 2011, Effgen, em sua dissertacao intitulada Educacéo Especial
e Curriculo Escolar: possibilidades nas praticas pedagoégicas cotidianas,

problematizou as praticas pedagdgicas que favorecem a escolarizacdo de alunos
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publico-alvo da educacéo especial nos anos iniciais do ensino fundamental. A
pesquisa tem como centralidade o curriculo como possibilidade de inclusdo escolar e
as acOes do Atendimento Educacional Especializado. Ocorreu em um contexto
escolar especifico, na 42 série, com 0s seguintes sujeitos: professora regente,
professores de Artes, Educacéo Fisica e Ensino Religioso, duas professoras da sala
de recursos, uma que atua no contraturno da escolarizacdo dos alunos e a outra
atuando no mesmo turno, e dois alunos publico-alvo da educacéo especial.

Effgen (2011) discute os aspectos histéricos do curriculo, entrelagando aos da
educacdo especial, principalmente ao Atendimento Educacional Especializado,
entendido como uma potente ferramenta de garantia para o0 acesso ao curriculo
escolar. Para o desenvolvimento do estudo a autora fez uso de trés dispositivos:
observacdo no contexto escolar; potencializacdo de espacos de formacdo e
planejamento; e intervencdo em sala de aula ao longo de 4 meses de producao de
dados. A pesquisa, construida sob a Optica teérico-metodologica da pesquisa-acéo
colaborativo-critica, proporcionou momentos intensos de articulagdo entre a
pesquisadora e 0s sujeitos da pesquisa. Tais momentos foram potentes na
ressignificacdo das praticas pedagogicas frente a alunos publico-alvo da educacéo
especial, considerando que proporcionou aos professores a reflexdo sobre a
potencialidade de aprendizagem de todos os alunos, bem como uma ressignificacao
do AEE como um elemento complementar ao curriculo vivenciado na sala de aula.

Ainda numa perspectiva de trabalho articulado, Toledo (2011), na pesquisa a
nivel de Mestrado intitulada Formacdo de professores em servico por meio de
pesquisa colaborativa visando a inclusdo de alunos com deficiéncia intelectual, teve,
entre seus objetivos: investigar como o0s professores conduzem suas praticas em sala
de aula e como percebem o processo de inclusdo de alunos com deficiéncia
intelectual; e promover um programa de ensino colaborativo junto aos professores
com o objetivo de possibilitar e otimizar a inclusdo destes alunos.

O estudo foi realizado em uma escola publica com a participacdo de duas
professoras, uma de Artes e outra de Lingua Portuguesa, atuantes nos anos finais,
gue tinham, em suas turmas, alunos com deficiéncia intelectual. A escola ndo contava
com professor especializado na area da educacgéo especial. No decorrer do estudo,
foram realizadas observacfes e intervencfes em sala de aula, numa perspectiva
colaborativa com os professores, bem como momentos de estudo e formacao
(TOLEDO, 2011).
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Percebeu-se, ao final da pesquisa, o quanto os professores participantes
conseguiram diversificar sua metodologia, favorecendo a aprendizagem de todos os
alunos, com olhar cuidadoso aos estudantes publico-alvo da educacado especial, 0s
quais, antes da intervencéo da pesquisadora, pouco participavam das atividades.
Segundo Toledo (2011, p. 148), “o trabalho colaborativo do professor especialista em
parceria com o professor do ensino comum favorece o processo de inclusédo de alunos
com DI no ensino fundamental, e colabora para a formacéo em servico de professores
de modo efetivo”.

Dantas (2011) reflete sobre as praticas pedagogicas que favorecem a
participacdo de todos os alunos no contexto da sala de aula comum. A dissertacao
intitulada Em direcdo a uma didéatica inovadora e inclusiva: estudo de caso das
praticas pedagdgicas no projeto educar na diversidade versa sobre a possibilidade da
realizacdo de praticas pedagdgicas inovadoras pensadas ap0s a participacdo no
Projeto Educar na Diversidade, oferecido pela Secretaria de Educacdo Especial do
Ministério da Educacao no periodo de 2005 a 2008.

A metodologia utilizada para a realizacao da pesquisa € um estudo de caso, do
tipo coletivo, que pretendia investigar uma acéo educativa, no caso a efetivacao por
parte dos professores de praticas inovadoras que promovem a inclusdo escolar, apés
3 anos de participacdo no projeto de formacdo Educar na Diversidade. Para tal,
participaram um total de 10 professoras que atuam em 4 escolas municipais de
Bayeux (PB), a partir dos seguintes instrumentos: observacdo em sala de aula, linha
do tempo e entrevistas. A pesquisadora realizou a producao dos dados, os quais foram
analisados observando pressupostos tedricos sobre aprendizagem e incluséo escolar,
com base em autores como Ferreira, Booth e Ainscow, Delors e em politicas publicas
nacionais e internacionais (DANTAS, 2011).

A inovacédo na forma de perceber a aprendizagem das criangas e o papel do
professor em sala de aula podem ser percebidos apds a participagcdo no projeto
Educar na Diversidade. As participantes perceberam a importancia de conhecer cada
crianca para propor praticas inclusivas e a possibilidade de acesso ao curriculo.
Dantas (2011) observou que as participantes da pesquisa procuram sempre melhores
formas de atender os alunos e propor praticas pedagodgicas efetivas, porém, em
funcdo das precérias condi¢cdes de trabalho, encontram dificuldades. Mesmo com a
participacdo no programa de formacéo, a escassez de tempo para o planejamento e

estudos dificultam a realizagédo de praticas pedagdgicas inovadoras.



52

Na dissertacao intitulada Educacao especial e educacao infantil: uma analise
dos servigcos especializados no municipio de Porto Alegre, Benincasa (2011)
problematizou a organizagdo do atendimento as criangas com deficiéncia na rede
municipal de Porto Alegre, refletindo sobre tais servicos como possibilidade de
permanéncia destes alunos na escola. Com base no pensamento sistémico, a partir
das contribuicbes tedricas de Gregory Bateson e Humberto Maturana, pesquisa
seguiu uma abordagem qualitativa, a partir da utlizagdo de entrevistas
semiestruturadas, observacdo participante e diario de campo para a producdo de
dados produzidos por quatorze professoras de educacdo especial e pela
coordenadora do servi¢o de Estimulacédo Precoce (EP) e Psicopedagogia Inicial (Pl).

A EP e a PI caracterizam-se como os servigos da educacgéo especial para a
educacdo infantil do municipio e ocorrem de forma complementar a escolarizacao.
Esses servicos, apesar de complementares ao ensino comum, sao realizados no
espaco fisico de escolas especiais, fator que apresenta efeitos quando o aluno passa
da educacdao infantil para o ensino fundamental. Segundo Benincasa (2011, p. 114),
‘¢ como se a experiéncia pedagdgica de frequentar o servico em um espacgo
especializado apresentasse a crianca de tal maneira que a Unica opcao seria a de ir a

escola especial, sendo caracterizada, entdo, como uma ‘crianca deficiente’”. Nesse
sentido, grande parte das préaticas pedagdgicas, nos contextos pesquisados,
desenvolvem-se centradas no sujeito, apresentando uma tendéncia corretiva. Entre
elas, algumas destacam-se por apresentar um carater mais interativo com escolas de
ensino fundamental, um trabalho em rede, que proporciona maior probabilidade de
matricula nas escolas de ensino comum.

Bedaque (2012), na dissertagdo de titulo O atendimento educacional
especializado no processo de incluséo escolar, na Rede Municipal de Ensino de
Mossor6/RN, analisa o atendimento educacional especializado em quatro escolas da
respectiva rede de ensino, com atengdo aos processos de colaboragdo entre 0s
professores do ensino comum e educacao especial. A pesquisa trata de um estudo
de caso e, com base tedrica em Vygotsky e em autores que abordam a educacao
especial e o ensino colaborativo, a autora realizou a andlise dos dados produzidos
através das observacdes em sala de aula e de entrevistas com professores atuantes
em sala comum e na sala de recursos.

Com a analise dos dados produzidos, a autora observou diferentes concepcoes

entre os professores de sala de aula comum e de sala de recursos. Referente a
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percepcao dos professores de sala de aula, Bedaque (2012) destaca que prevalece
uma visdo de segregacdo ou integracdo dos alunos publico-alvo da educacao
especial, ou seja, uma ideia de que o0s alunos devem ser escolarizados
separadamente ou uma ideia de que precisam adaptar-se as exigéncias da turma.
Referente as praticas pedagdgicas, observou uma postura mais tradicional, ainda com
pouca iniciativa de interacdo com o professor da sala de recursos. Tais condicdes,
segundo as participantes da pesquisa, ocorrem em funcdo de uma pratica muito
individualizada na escola, bem como de uma caréncia de tempo para planejamento.
J& a nocao dos professores de sala de recursos aparece de uma forma mais
inclusiva, com uma perspectiva maior de articulacdo pedagogica com os professores
do ensino comum, apesar da dificuldade referente ao tempo disponivel para realizar
um trabalho pedagdgico na sala de aula regular, bem como a dificuldade encontrada
pelo atendimento de alunos de varias escolas. Nesse sentido, em 2011 a autora ja
sinalizava para a importancia de uma pratica colaborativa, demonstrando as

fragilidades que constituem esse processo:

Parece-nos que, embora as politicas publicas de descentralizacdo do AEE
para os municipios (Politica Nacional de Educacdo Especial — 2008)
propiciem a implantagdo de um servico que pode ajudar a escola, existem
guestdes significativas a serem reconhecidas e trabalhadas para que o AEE
tenha a fungdo colaborativa no processo escolar nas redes de ensino
(BEDAQUE, 2012, p. 148).

Numa perspectiva mais articulada e colaborativa, Rabelo (2012), na
dissertacao intitulada Ensino colaborativo como estratégia de formac¢ao continuada de
professores para favorecer a inclusdo escolar, problematizou a respeito das
possibilidades e limites da formag&o de professores numa perspectiva colaborativa
para a qualificacdo da inclusdo escolar. Dividida em dois momentos cruciais, a
pesquisa buscou, primeiramente, investigar “o que sente, pensa e almeja o professor
a respeito da proposta de ensino colaborativo, trabalho em parceria do professor do
ensino comum com o professor do ensino especial’, e, posteriormente, avaliar as
experiéncias colaborativas que foram desenvolvidas no decorrer da pesquisa
(RABELO, 2012, p. 70).

Participaram como sujeitos da pesquisa, além da pesquisadora, cinco
professoras de educacdo especial, duas professoras do ensino comum, uma
estagiaria, trés alunos com autismo e seus respectivos colegas. A partir de
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guestionarios, diarios de campo, filmagens e documentos das escolas, os dados para
a construcdo das categorias de analise foram produzidos.

Entre os desafios para operacionalizacdo do trabalho colaborativo, a
pesquisadora destaca a auséncia de planejamento entre professores do ensino
comum e educacdo especial, dificuldades na elaboracdo de atividades que sejam
desafiadoras para os alunos, incompreensao das singularidades dos estudantes,
caréncia na interpretac@o de politicas publicas que versam sobre a inclusdo escolar,
entre outros aspectos. Tais fatores fragilizam o trabalho colaborativo entre
professores, porém, a partir de encontros com os mesmos, foi-se construindo outras
percepcbes e aprendizagens a respeito das possibilidades desta perspectiva
metodoldgica.

Dessa forma, Rabelo (2012) demonstra os éxitos conquistados em relacdo ao
desenvolvimento dos alunos participantes da pesquisa quando os professores e a
equipe que atua diretamente com o aluno trabalham de forma colaborativa,
planejando, refletindo, executando e avaliando juntos. Cabe ressaltar que a pesquisa
se prop06s a investigar sobre a formacéo continuada a partir do ensino colaborativo,
todavia, de uma maneira teérica/pratica e, nesse sentido, Rabelo (2012, p. 155)

destaca que

0 ensino colaborativo tem uma proposta de formacdo que € pragmatica,
porgue visa a resolver os problemas imediatos do cotidiano do professor que
tem que lidar com dezenas de alunos, entre eles com alguns que apresentem
necessidades educacionais diferenciadas.

Na dissertacdo intitulada Pratica pedagdgica com alunos surdos: sala de
recursos e classe comum, defendida em 2012, Schiavon problematizou as praticas
pedagogicas do professor do Atendimento Educacional Especializado e da sala de
aula comum frente a alunos surdos. Trata-se de um estudo de caso, com a
participacdo de quatro professoras de sala de aula e uma professora de sala de
recursos, bem como com a colaboracdo da Diretora do Departamento de Incluséo.
Como instrumentos para a producéo dos dados, a autora utilizou observacdes em sala
de recursos, entrevistas e questionarios. A analise dos dados foi realizada com base
em autores que versam sobre a escolarizagéo de alunos surdos.

Schiavon (2012) ressaltou a importancia das metodologias diversificadas que
as professoras do ensino regular utilizam nas suas praticas pedagogicas, valorizando

aspectos importantes para alunos surdos, como materiais visuais, sendo que as
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professoras participantes possuem experiéncia quando se trata de inclusdo escolar,
inclusive com alunos surdos em suas salas de aula. Referente as praticas
pedagdgicas em sala de recursos, destacou a importancia da valorizacdo dos
aspectos linguisticos pela professora, que faz uso da Libras para a realizacdo de

atividades, bem como para a aprendizagem dos alunos.

Mediante as narrativas das praticas das professoras, verificaram-se
dificuldades para trabalhar com o aluno surdo e a necessidade da parceria
com a professora da Sala de Recursos, que por sua vez oferece suporte
pedagdgico, a fim de propiciar situagbes mais efetivas de aprendizagem na
classe comum, além de interagir com as mesmas no intuito de estruturarem
juntas praticas diferenciadas e estratégias mais adequadas (SCHIAVON,
2012, p. 89).

Pode-se perceber que, apesar da diversificacdo metodoldgica e do importante
trabalho da sala de aula e da sala de recursos, a articulacdo entre os professores
destes contextos poderia ser qualificada conforme a necessidade dos professores e
dos alunos. Schiavon (2012) destaca a importancia de formac¢des continuadas se
constituirem em fontes de problematizacbes e reflexdes sobre as praticas
pedagdgicas, principalmente numa perspectiva articulada.

Zuqui (2013), na dissertacdo As salas de recursos multifuncionais/salas de
recursos das escolas da Rede Municipal de Educa¢édo do municipio de Sado Mateus:
itinerarios e diversos olhares, buscou compreender a dindmica da escolarizacdo dos
alunos publico-alvo da educacéo especial, com énfase ao atendimento educacional
especializado, o qual envolve tanto a sala de aula comum como a sala de recursos.
Com base nas narrativas das professoras e na observagéo de um caso especifico, o
de um aluno com Sindrome de Asperger, realizou um estudo de caso do tipo
etnografico, a partir de instrumentos como: grupo focal, observacdes, registros em
diario de campo e entrevistas semiestruturadas.

O Observatorio Nacional de Educacao Especial: estudo em rede sobre as salas
de recursos multifuncionais nas escolas comuns (Oneesp), que, dentre as acoes
investigativas a nivel nacional, debrucou-se sobre o AEE e outras demandas da
reorganizacao da educacao especial, proporcionou acesso aos dados quantitativos de
matriculas de alunos publico-alvo da educacao especial entre os anos de 2009 e 2012.
A partir de tais dados, Zuqui (2013), com objetivo de conhecer as praticas pedagogicas

frente a estes alunos, realizou entrevistas e grupos focais com professoras
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especialistas atuantes no servico de itinerancia da rede municipal e professoras
atuantes nas salas de recursos multifuncionais.

Com base nos dados produzidos, discorreu em trés eixos de analise, os quais
foram elaborados com base nos eixos do ONEESP/OEEES, sendo eles: 1) formacéo
do professor para a incluséo escolar; 2) a avaliacdo do estudante com necessidades
educacionais especiais; e 3) a organizacao do ensino nas SRMs e classe comum. O
aporte tedrico que sustenta a pesquisa € baseado em Boaventura de Souza Santos
(ZUQUI, 2013).

Com objetivo de acompanhar o cotidiano de uma escola especifica da rede
pesquisada, Zuqui (2013) adentrou o espaco escolar pelo periodo de 4 meses, com
foco no processo de escolarizagdo de um aluno, nomeado na pesquisa como Heitor.
Matriculado no sexto ano, Heitor frequenta as aulas regularmente, porém, sempre com
o0 acompanhamento da professora bidocente, que senta ao seu lado e o auxilia nas
atividades. Também frequenta o Atendimento Educacional Especializado, sendo este
organizado em dois atendimentos que ocorrem no mesmo dia.

No atendimento educacional especializado, as praticas pedagégicas sao
pensadas de acordo com o curriculo escolar e com base nas habilidades que ainda
precisam ser desenvolvidas pelo aluno, no caso de Heitor, a leitura, a escrita e a
interpretacdo. Como forma de intensificar as acfes articuladas, Zuqui (2013) destaca
a importancia de um trabalho colaborativo entre professora do AEE e professora
bidocente, bem como com os demais professores, pensando em um planejamento
conjunto. Segundo a autora, “a garantia de um momento para planejamento entre
todos os professores envolvidos com os alunos com necessidades educacionais
precisa ser pensado e efetivado no cotidiano das praticas experimentadas nas
escolas” (ZUQUI, 2013, p. 200-201).

Dessa forma, observa-se que, apesar de algumas fragilidades, a educacgao
especial e as praticas pedagdgicas frente a alunos publico-alvo tém ganhado espaco
para reflexdo e discussdo, o que, consequentemente, favorece a proposicdo de
praticas pedagogicas e de acesso ao curriculo escolar comum.

Na mesma perspectiva, Nascimento (2013) defende a dissertacao Dialogando
com as salas de aula comuns e o atendimento educacional especializado:
possibilidades, movimentos e tensdes, a qual objetivou problematizar as politicas de
educacao especial e as praticas pedagodgicas em um municipio do estado do Espirito

Santo, tendo em vista a articulacdo entre a sala de aula comum e o atendimento
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educacional especializado, buscando potencializar a escolarizacdo dos alunos
publico-alvo da educacdo especial. Com base nos pressupostos tedricos de
Boaventura de Souza Santos e Philippe Meirieu, a autora reflete sobre o atendimento
educacional especializado e a escolarizacdo de alunos publico-alvo da educacéo
especial.

Como proposta metodologica, Nascimento (2013) utilizou a pesquisa-acao e
organizou a producao de dados a partir de quatro momentos, 0S quais ocorreram
concomitantemente: 1) a participacdo no ONEESP: a composi¢cdo da questdo de
investigacdo; 2) conhecendo a politica local de educacdo especial; 3) articulando
conhecimentos a partir dos movimentos das duas escolas; e 4) potencializando o
vivido a partir dos grupos focais. Com a ideia de observar e intervir de forma mais
sistematica, a pesquisadora adentra a realidade de duas escolas, realizando o estudo
frente a dois alunos publico-alvo da educacéo especial e com as professoras que
atuam em sala de aula (professor regular e professor bidocente), com as professoras
de educacéo especial e com a supervisora de cada escola.

Nascimento (2013) destaca o grande empenho dos professores em
proporcionar aprendizagem para os alunos com deficiéncia. Ressalta que, com o
andamento da pesquisa nos contextos estudados, foi possivel perceber um maior
envolvimento dos profissionais, bem como um maior entendimento sobre as funcbes
do atendimento educacional especializado e de uma pratica pedagdgica articulada,
com planejamentos conjuntos e ndo apenas adaptacdes das atividades.

Melo (2013), na pesquisa de Mestrado Acbes colaborativas em contexto
escolar: o ensino da quimica para alunos com deficiéncia visual, objetivou
proporcionar acdes colaborativas entre a professora da disciplina e a professora de
educacdo especial de um contexto escolar da rede estadual, localizado no interior
paulista, polo na escolarizacdo de alunos com deficiéncia visual. Com base na
metodologia da pesquisa-acdo colaborativo-critica, a pesquisa contou com a
participacdo de uma professora de educacéo especial, uma professora de Quimica e
quatro alunos com deficiéncia visual matriculados no ensino medio, 0s quais
contribuiram de diferentes maneiras para a producdo dos dados, a partir de
instrumentos como entrevistas, reunides, observacdes e intervencdes em sala de
aula, que objetivaram conhecer as experiéncias destes, bem como de perceber as

relacfes que se estabelecem no contexto da sala regular.
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Também houve reunides com a professora de Quimica e a de educacado
especial, com objetivo de proporcionar a articulagcdo entre as areas, no intuito de
garantir as adequacdes curriculares necessarias para que os alunos com DV tenham
acesso ao conteudo. A andlise dos dados foi produzida com base tedrica em Philippe
Meirieu.

Melo (2013) destaca a riqueza do trabalho articulado entre as profissionais,
ressaltando o quanto esta organizacdo colaborativa promove mais reflexao e mais
acdo no sentido de proporcionar acesso ao curriculo comum. Ressalta, ainda, a
importancia da ramificacdo de trabalho mais articulado com os professores de outras
areas, a fim de proporcionar acessibilidade a todos nas diversas disciplinas
curriculares.

A dissertacdo Atuacao do professor de apoio a inclusao e os indicadores de
ensino colaborativo em Goias, produzida por Freitas (2013), problematizou a atuacéo
dos professores de apoio a inclusao, tendo como obijetivo principal analisar os dizeres
destes docentes sobre as suas praticas educativas e os indicadores que estas
apresentam sobre o ensino colaborativo. A pesquisa foi produzida junto ao
Observatorio Nacional de Educacdo Especial (ONEESP) e teve a metodologia
colaborativa como aporte metodoldgico, a qual se constitui como uma das formas da
pesquisa-acao e intervencdo no ambiente pesquisado, no caso, com formacdes para
os professores, sendo que “o pesquisador e o grupo pesquisado devem, em uma agao
colaborativa, refletir sobre a realidade da educacéo inclusiva e buscar alternativas
para os problemas encontrados na realidade educacional” (FREITAS, 2013, p. 54).

Com base nos dados produzidos a partir de entrevistas com 24 professores de
apoio e da participacao destes em encontros formativos vinculados ao Observatorio,
Freitas (2013) realizou analise e reflexdes a partir das contribuicbes teodricas de
Vygotsky e de pesquisadores na area da educacao especial. O professor de apoio é
um profissional que atua como um suporte em salas de aula que tenham matriculas
de alunos publico-alvo da educacao especial, as quais necessitam deste profissional.
Apesar desses professores terem formacéo superior em licenciaturas, sendo a maior
parte deles em Pedagogia, e possuirem designacdo para atuar nas turmas em
parceria com o professor regente, Freitas (2013) destaca que o trabalho fica restrito

ao aluno com deficiéncia.
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Esse acompanhamento é de modo direto, no caso do profissional que o apoio
ndo é itinerante, ele permanece ao lado do aluno em todas as atividades,
adequando as atividades ou auxiliando na socializa¢do do aluno com NEEs.
Nao é por acaso que expressdes como: “seu aluno” ou a “tia do fulano”
aparece, ela se faz pela constancia e intensidade do trabalho do professor de
apoio junto as pessoas com NEEs no espaco escolar (FREITAS, 2013, p. 96).

Esse profissional realiza o apoio individualizado ao aluno, tanto no sentido
pedagdgico quanto nas questdes comportamentais, ndo se configurando como um
trabalho articulado com os professores regentes das turmas, pois sentam ao lado do
aluno e sado confundidos, muitas vezes, com ajudantes da professora para a inclusao.
O professor de apoio aparece como figura necessaria e indispensavel para a inclusédo
de alunos publico-alvo, uma condi¢do para que o aluno integre o espaco da sala de
aula comum.

Com objetivo de compreender a proposta/pratica curricular do Atendimento
Educacional Especializado na educacao infantil, Cotonhoto (2014) elaborou a tese
intitulada Curriculo e Atendimento Educacional Especializado na Educacao Infantil:
possibilidades e desafios a inclusdo escolar. A partir da proposta metodolégica da
pesquisa-acao colaborativo-critica e da rede de significacbes, com base em Rossetti-
Ferreira e na teoria da Abordagem Histérico-Cultural, a autora realizou estudo no
Centro Municipal de Educacdo Infantil (CMEI) da cidade de Vitéria (ES), com a
participacédo de 14 criancas, entre 3 e 7 anos, matriculadas na respectiva institui¢ao,
dois professores de educacdo especial atuantes na sala de recursos e professores
regentes.

A producdo dos dados ocorreu no periodo de marco a setembro de 2012,
através dos seguintes instrumentos: observacdo participante, inicialmente com
registros em diario de campo e videogravagles;, entrevistas; e conversas. A
pesquisadora acompanhou as duas professoras que atuam no AEE, sendo que uma
delas realiza atendimento de alunos com deficiéncia intelectual, TGD e alguns alunos
encaminhados pelas professoras regentes, 0s quais se encontram em avaliagdo. A
outra professora realiza atendimento de alunos com surdez, em parceria com um
instrutor de LIBRAS (COTONHOTO, 2014).

Cotonhoto (2014) destaca a diversidade no trabalho entre as duas professoras,
até mesmo em funcédo das necessidades dos alunos por elas atendidos. Ressalta
também que, apesar de existir um tempo para trocas e planejamento articulado entre
as professoras regente e de educacdo especial, tal acdo ndo é recorrente, o que

interfere no trabalho colaborativo. Observa uma fragilidade nas praticas pedagdgicas
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de uma das professoras e, considerando a proposi¢cao metodolégica da pesquisa-
intervencado, atua no sentido de ajudar a professora a perceber as nuances e 0s
aspectos do desenvolvimento da crianga. J4 a professora que trabalha com os alunos
com surdez parece ter mais dominio de suas ac¢fes, conseguindo manter uma pratica
mais planejada e articulada (entre sala de aula comum, sala de recursos e instrutor
de LIBRAS).

Nossas observacfes levaram-nos a reconhecer que a auséncia de um
planejamento para o trabalho pedagdgico desenvolvido na SRM deriva da
falta de comunicacdo entre a professora de educacdo especial e as
professoras regentes, na escola em que as criangas estdo matriculadas, e
também da auséncia de dados de observacéo da crianga com indicagdo a
educacéo especial em suas interagdes na escola (COTONHOTO, 2014, p.
199).

A pesquisadora percebeu que, para conseguir promover uma articulagdo com
as professoras de educacéao especial deveria, necessariamente, ter uma escuta atenta
e acolher as insegurancas, resisténcias e dificuldades das docentes. Em sua
intervencdo colaborativa, tentou proporcionar espacos de discussdao e de
ressignificacdo das praticas pedagodgicas, porém, enfrentou dificuldades,
principalmente nos aspectos relacionados a percepcdo da professora sobre seus
alunos e no que tange a dificuldade em acreditar que os alunos sédo capazes de
frequentar o ensino comum. A fragilidade no planejamento e o desinvestimento
pedagogico eram recorrentes nas praticas do contexto pesquisado.

Ainda numa perspectiva de pesquisa-acdo colaborativo-critica e de
investigacdo sobre praticas pedagogicas em educacao especial, Pattuzzo (2014), na
dissertacdo O pedagogo no contexto da incluséo escolar: possibilidades de acédo na
escola comum, buscou conhecer a influéncia do pedagogo escolar nas questbes
relacionadas a inclusdo e a escolarizagdo de alunos publico-alvo da educacao
especial de uma escola nomeada como “Fénix’, localizada no municipio de
Cariacica/ES. A pesquisa foi realizada no periodo de julho a dezembro de 2013 e a
imersao no contexto escolar ocorreu de trés a quatro vezes por semana. Participaram
do estudo grande parte da equipe da escola: diretor, vice-diretora, uma pedagoga e a
coordenadora de turno, dez professoras que atuam do 1° ao 5° anos do ensino
fundamental, uma professora especialista que atua em sala de recursos, uma
professora colaboradora de ac¢fes inclusivas e uma cuidadora, além dos alunos

publico-alvo da educacéo especial.
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A pesquisa-acdo colaborativo-critica permite uma imersdo ativa no contexto
pesquisado. Segundo Vieira (2002 apud PATTUZZO 2014, p. 27):

O trabalho com a pesquisa-acao colaborativo-critica demanda um mergulho
profundo do pesquisador no cotidiano pesquisado, visando a revelar as
guestdes ocultas, as situacdes ndo familiares e os desafios latentes,
necessitando envolver seus praticantes na elaboracdo das questdes a serem
elucidadas e nos caminhos a serem trilhados para que novos conhecimentos
e novas acfes venham emergir no processo de pesquisa.

Entre as acdes realizadas estdo a observacdo e a pesquisa documental; a
problematizacéo e o tensionamento das praticas pedagogicas e da escolarizacdo de
alunos publico-alvo da educacdo especial, realizadas a partir dos momentos de
planejamento e “didlogos formac&o”; e o acompanhamento dos movimentos
produzidos a partir desses encontros, discussoes e reflexdes.

Com base tedrica em Philippe Meirieu e Paulo Freire, bem como em autores
que dedicaram suas pesquisas a area da educacdo especial e as praticas
pedagdgicas, Pattuzzo (2014) realizou a andlise dos dados produzidos. O fragmento
“tudo gira em torno das relacbes humanas” destaca o quao enriquecedor foi a
producdo da pesquisa no contexto escolar.

E importante destacar a relacdo que a pesquisadora e a pedagoga
estabeleceram, bem como as relacbes que foram construidas dentro do contexto
escolar para proporcionar um ambiente com praticas mais colaborativas, colocando
todos os envolvidos como responsaveis pela escolarizacdo de alunos com deficiéncia,
ou seja, “o planejamento das professoras com a pedagoga, na escola Fénix, ndo se
efetiva como um momento obrigatério e enfadonho, ele vai se constituindo como uma
ocasiao que flui sem os profissionais perceberem” (PATTUZZO, 2014, p. 127-128).
Com o trabalho colaborativo todos ganharam, tanto os alunos, independente de
pertencerem ao publico-alvo da educacdo especial, quanto os professores, que
conseguiram trocar experiéncias e dividir angustias, e a gestéo.

Vilaronga e Mendes (2014) também conduzem metodologicamente sua tese de
Doutorado pelos caminhos da pesquisa-acao colaborativa. O estudo teve como
objetivo construir propostas de colaboracao nas praticas pedagogicas do professor de
educacdo especial na sala de aula comum da escola regular, contando com a
participacédo de seis professores de educacao especial. A pesquisa foi realizada no
municipio de S&o Carlos, interior de Sao Paulo.
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As autoras defendem o ensino colaborativo ou 0 coensino, que se caracteriza
como uma pratica pedagadgica articulada entre os profissionais do ensino comum e da
educacéo especial no contexto escolar, ou seja, € quando “um professor comum e um
professor especializado dividem a responsabilidade de planejar, instruir e avaliar o
ensino dado a um grupo heterogéneo de estudantes” (VILARONGA; MENDES, 2014,
p. 20).

Considerando que no Plano Municipal de Educacéo consta a proposi¢ao do
ensino colaborativo, e com intuito de refletir e aproximar os profissionais da tematica,
a pesquisadora realizou formacdo com os professores de educacdo especial
(diretamente) e com os demais professores do ensino comum, de forma indireta. Com
base na producdo dos dados a partir da formacdo e de autores nacionais e
internacionais que pesquisam sobre o ensino colaborativo, Vilaronga (2014) destaca
a poténcia dos espacos formativos, nos quais o professor tem voz ativa, na construcao
de praticas pedagdgicas colaborativas e, nesse sentido, a pesquisa foi promissora ao
oportunizar estes espagos e ao construir, junto aos profissionais, novas reflexdes e
empoderamento para a acao.

Conde (2015), na dissertacdo Préaticas pedagoégicas desenvolvidas no
atendimento educacional a crianca publico-alvo da educacdo especial em uma
instituicdo de educacéo infantil, voltou seu olhar para esta etapa de ensino, analisando
as praticas pedagdgicas desenvolvidas no contexto do Atendimento Educacional
Especializado. Entre os objetivos, destaca a analise das préaticas pedagdgicas do
professor de educacao especial e as praticas do professor regente em interface com
as do professor de educacéo especial.

A partir da opcao metodologica do estudo de caso de inspiracéo etnografica e
com base na abordagem historico-cultural de Vygotsky, a autora realiza a producéo e
a andlise dos dados que foram construidos junto a um Centro Municipal de Educacéo
Infantil do municipio de Cariacica/ES. Conde (2015) destaca o distanciamento entre
as praticas pedagogicas desenvolvidas em sala de aula comum e as praticas em sala
de recursos, compreendendo que existem fragilidades nesta articulacdo, fator
importante para o acesso de todos o0s alunos ao curriculo comum.

Na dissertagao intitulada Interdependéncia e colaboragdo em contextos
escolares inclusivos, defendida por Ziviani (2016), sdo discutidas as inter-rela¢des do
professor do ensino comum e de educacdo especial em um contexto escolar do

municipio de Sao Mateus (ES) que possui matriculas de alunos com deficiéncia
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intelectual. Com base nos pressupostos da Sociologia Figuracional de Norbert Elias e
com a utilizacdo da metodologia da pesquisa-acao colaborativo-critica, os dados sé&o
coletados a partir de observacgdes, de entrevistas e da colaboracdo na construgcao de
praticas pedagodgicas mais colaborativas e articuladas no contexto pesquisado, com a
participacdo da direcdo, da professora regente da turma do 1° ano, da professora de
educacao especial e de cuidadoras.

A autora destaca a importancia da construcao de préaticas pedagdgicas e de
planejamentos colaborativos, no sentido de favorecer a aprendizagem dos alunos e
manter uma consonancia entre o trabalho realizado em sala de aula e em sala de
recursos. Ziviani (2016) percebe a dificuldade que a escola encontra para realizar tal
acao, principalmente em funcéo da indisponibilidade de tempo. Dessa forma, apesar
de existir um bom trabalho, ele desenvolve-se individualmente, na pratica de cada
professor.

Mendes (2016), na pesquisa de Mestrado Ensino colaborativo na educacao
infantil para favorecer o desenvolvimento da crianga com deficiéncia intelectual,
objetivou descrever e analisar o processo de intervencao colaborativa do professor de
ensino comum e de educacao especial. Como percurso metodolégico, a pesquisadora
optou pela abordagem qualitativa, escolhendo a pesquisa colaborativa para a
realizacdo do estudo. Participaram a professora regente de uma turma de educacao
infantil, que tinha a matricula de um aluno com deficiéncia intelectual, e a professora
de educacdo especial de uma escola de educacdo infantil do municipio de Sé&o
Carlos/SP.

A pesquisadora fez uso de entrevistas, de observacdes e de onze reunides com
as duas profissionais e realizou a analise dos dados produzidos com base em autores
gue se debrucam em pesquisas em educacdo especial e, mais especificamente, no
ensino colaborativo e em praticas de coensino. Mendes (2016) observou que a
atuacao da professora de educacéo especial era voltada para o aluno com deficiéncia
e que, apesar desta professora adentrar o contexto da sala de aula, direcionava o seu
trabalho exclusivamente ao aluno mencionado.

A organizacdo do ensino colaborativo em funcdo da matricula deste aluno
ocorreu com a recomendacdo de uma proposta acessivel ao aluno. Tal proposta
continha algumas atividades que foram realizadas durante as aulas. Mendes (2016)
pode perceber a participacdo do aluno em tais atividades, enfatizando, assim, a

importancia da pratica colaborativa na escola. Também destacou as dificuldades
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encontradas para tal acdo, como a falta de tempo para um planejamento articulado e
a sobrecarga de trabalho da professora de educacdo especial, que atua em trés

escolas.

O estudo revelou ainda a importancia de reflexdo sobre o papel do professor
de Educacéo Especial neste contexto, principalmente, em relacdo a sua
atuagcdo no auxilio dos professores do ensino regular, na elaboracao de
adaptacOes e praticas pedagogicas que favoregam o processo de ensino e
aprendizagem de todos os alunos no contexto de sala de aula (MENDES,
2016, p. 129).

Nesse sentido, é urgente repensar a funcdo deste profissional no contexto
educacional, a fim de abandonarmos uma perspectiva clinica para o Atendimento
Educacional Especializado.

Corroborando com Mendes (2016), na dissertacao intitulada Escolarizacéo de
alunos com deficiéncia intelectual: a construcdo do conhecimento e o letramento,
Almeida (2016) também destaca a importancia de um trabalho articulado entre
educacao especial e ensino comum. A pesquisa objetivou analisar a construgao do
conhecimento e o letramento de alunos com deficiéncia intelectual matriculados em
duas escolas publicas do estado de Goias.

A partir da pesquisa participante e com base nos pressupostos teoricos de
Vygotsky, Almeida (2016) destaca a fragilidade das praticas pedagogicas e a falta de
clareza na responsabilidade de aprendizagem destes alunos, ou seja, ndo parece
claro, no contexto escolar, de quem € a responsabilidade em mediar o conhecimento,
principalmente no que se refere a alfabetizacé@o de tais alunos, se € o ensino comum
ou a educacao especial, por meio do Atendimento Educacional Especializado. Sob
essa perspectiva, Almeida (2016) considera importante promover formacgdo aos
professores, no intuito de gerar conhecimentos sobre incluséo e articulagcao entre
ensino comum e educacao especial.

Moscardini (2016), na tese intitulada Deficiéncia intelectual e ensino-
aprendizagem: aproximagao entre ensino comum e sala de recursos, objetivou
analisar as praticas pedagogicas das professoras do ensino regular e de educacgéo
especial e compreender o motivo do distanciamento entre essas profissionais, fator
gue inviabiliza uma pratica colaborativa. A pesquisa configura-se como um estudo de
caso de orientacédo descritiva e teve como participantes cinco alunos com indicativo
de deficiéncia intelectual, sendo que a producdo de dados ocorreu através de

observacdes durante um ano letivo, tanto em sala de aula comum como em sala de
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recursos. O tratamento e a analise dos dados produzidos ocorreram com base na
analise de conteudo de Bardin e na perspectiva tedrica de Vygotsky.

Entre os resultados, o autor destaca que o Atendimento Educacional
Especializado acabava responsabilizando-se pela aprendizagem dos referidos
alunos, funcionando de forma similar a um reforco do curriculo escolar. Moscardini
(2016) destaca a fragilidade nas praticas pedagogicas das professoras de sala de
aula, considerando que as mesmas n&o conseguem dar atengdo e proporcionar
experiéncias de aprendizagem aos alunos participantes da pesquisa. Tais aspectos
influenciam a falta de articulacdo pedagdgica entre as areas, bem como nao estédo de
acordo com as politicas publicas em educacao especial.

Na dissertacgéo intitulada Trabalho docente na incluséo escolar de alunos com
diagnostico de Transtorno do Espectro Autista/deficiéncia intelectual e Sindrome de
Edwards, Valladdo (2017) problematizou os dilemas, desafios e possibilidades para a
escolarizacao de dois alunos publico-alvo da educacéo especial em uma turma dos
anos iniciais de uma escola do municipio de Vitéria/ES. Assumindo a perspectiva
metodoldgica da pesquisa-acdo colaborativo-critica, a pesquisadora adentra a
realidade pesquisada fazendo uso de observacdo participante, da atuacdo em
contexto e de entrevistas.

Participaram da pesquisa os dois alunos descritos no titulo do estudo, com 10
anos, matriculados no 4° ano do ensino fundamental, bem como a professora regente
da turma e a professora de educacgéo especial. A atuacdo da pesquisadora ocorreu
no turno de escolarizacdo dos alunos durante os meses de agosto a dezembro de
2016. Valladdo (2017) apoiou-se em Vygotsky e Elias para a construcao teorica e
analitica.

A pesquisadora observou a falta de investimento pedagodgico frente aos
referidos alunos. Atividades diferenciadas e a ndo permanéncia na sala de aula
comum eram recorrentes na escolarizagdo dos mesmos. Apesar de reconhecerem o
potencial de aprendizagem dos alunos, a percepc¢ao das professoras era de que a
inclusdo ainda esta muito aquém do ideal, sendo que destacam como ponto positivo
a convivéncia dos alunos publico-alvo da educacéo especial com os demais colegas
(VALLADAO, 2017).

Grande parte dessa fragilidade nas praticas pedagogicas e da descrenca na
inclusdo escolar esta relacionada as dificuldades nas condicbes de trabalho,

bY

principalmente no que tange a escassez de tempo para planejamentos que
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contemplem turmas diversificadas. A oportunidade da construgcdo de praticas
pedagdgicas colaborativas, com a participacdo da pesquisadora, proporcionou maior
envolvimento dos alunos publico-alvo da educacdo especial e maior acesso ao
curriculo, possibilitando, também, maior interac&o dos alunos em turma (VALLADAO,
2017).

Ainda na perspectiva de praticas colaborativas entre ensino comum e educacao
especial, Effgen (2017), na tese intitulada A escolariza¢ao de alunos com deficiéncia:
politicas instituidas e praticas educativas, aborda a importancia de pensar a
escolarizacdo de alunos publico-alvo da educacdo especial pela via da
colaboracdo. Com base na pesquisa-acdo critico-colaborativa, a pesquisa foi
realizada nos anos de 2014 e 2015 em uma escola de educacgéo basica do municipio
de Serra-ES, que contava com a matricula de alunos com deficiéncia intelectual e
Transtorno do Espectro Autista.

O estudo colaborativo ocorreu em duas turmas de anos iniciais, que em 2014
eram 3° ano e em 2015, 4° ano. A producdo da pesquisa e a andlise dos dados
realizou-se com base em diferentes campos: no desenvolvimento e na aprendizagem
com Vygotsky, Martins, Goes, Saviani e Duarte; no campo pedagoégico, com Meirieu,
Drago e Sforni; e no campo da educacéo especial com Jesus, Baptista e Vasques
(EFFGEN, 2017).

Considerando as possibilidades da pesquisa-acao colaborativo-critica, foi
possivel construir um trabalho pedagdgico colaborativo com as professoras do ensino
comum e a professora especialista em educacdo especial, fator que favoreceu os
processos de ensino e aprendizagem dos alunos publico-alvo da educacgéo especial.
Pensar juntos sobre os alunos, através de formacdes, foi essencial para que se
pudesse conduzir praticas pedagogicas articuladas e reflexivas, ja que o professor de
sala de aula precisa de apoio pedagdégico, no sentido de proporcionar experiéncias
gue desenvolvam todos os alunos. A inclusdo depende do coletivo, do trabalho
articulado e do engajamento de todos na escola, contando com condi¢des de trabalho
dignas nas diferentes esferas de ensino (EFFGEN, 2017).

Levando em consideragdo as praticas de coensino e ensino colaborativo,
Paulino (2017) realizou sua tese, intitulada Efeitos do coensino na mediagao
pedagogica para estudantes com cegueira congénita, numa perspectiva metodoldgica
da pesquisa-acao colaborativa, sendo atuante como professora de educacéo especial

no momento e no contexto pesquisados. A base teérica do estudo girou em torno de
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Vygotsky e Piaget no que tange as questdes do desenvolvimento e aprendizagem e
em pesquisas sobre ensino colaborativo. O estudo ocorreu com participacdo de um
aluno com cegueira congénita matriculado no 4° ano do ensino fundamental, da
professora de regente da turma e da professora de educacéo especial, no caso, a
pesquisadora, com base no Desenho Universal para a Aprendizagem.

A pratica colaborativa e a producéo de dados tiveram duracdo de seis meses e
os resultados evidenciaram a necessidade de adaptacdes curriculares para acesso do
aluno ao curriculo escolar, sendo que tais adaptacfes foram benéficas, também, para
os demais alunos da turma. A pratica de coensino foi uma possibilidade de a
professora do ensino regular vivenciar, como a mesma relata, a verdadeira inclusao.

Araruna (2018) defendeu a tese intitulada Articulagdo entre o professor do
Atendimento Educacional Especializado (AEE) e o professor do ensino comum: um
estudo das perspectivas do trabalho colaborativo em duas escolas municipais de
Fortaleza, a qual objetivou analisar as condi¢cdes para a construcdo de um trabalho
colaborativo entre educacao especial e ensino comum em duas escolas. Contou com
a participacdo de dez professores, sendo dois atuantes no AEE e oito no ensino
comum. A pesquisa foi realizada com base na metodologia da pesquisa-intervencéo
e teve como aporte tedrico estudos sobre ensino colaborativo.

Para a producdo de dados, Araruna (2018) realizou entrevistas, encontros
formativos e para planejamento pedagodgico e desenvolvimento das estratégias de
colaboracdo entre professores de educacdo especial e ensino comum. A
pesquisadora destacou a importancia de um trabalho colaborativo e articulado entre
as areas, no sentido de otimizar a aprendizagem dos alunos publico-alvo da educacéo
especial, porém, ressaltou as dificuldades em manter tais acdes. As condi¢cdes de
trabalho aparecem como fator que fragiliza a efetivacdo da articulacdo pedagogica,
principalmente pela falta de tempo destinado ao planejamento em conjunto, bem como
a sobrecarga de trabalho dos professores. Formacdes sobre a temética e o
envolvimento de redes de ensino que promovam e fortalecam a organizacédo de
praticas colaborativas s&8o necessarios para instituir-se tais acfes, e nao
simplesmente realizar articulagcdes assisteméticas e fortuitas em casos urgentes ou
esporadicos.

Corroborando os achados de Araruna (2018), no municipio de Itajuba - MG,
Faustino (2019), na dissertacéo intitulada A articulacéo entre o AEE e o professor do

ensino de Ciéncias e Matematica: um estudo na microrregido de Itajuba-
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MG, demonstrou a fragilidade frente a uma pratica pedagdgica que articule ensino
comum e educacao especial. A pesquisa foi construida com base na abordagem
metodoldgica de um estudo qualitativo, com tratamento dos dados produzidos a partir
da andlise de conteudo de Bardin. A pesquisadora buscou conhecer a organizacao
das praticas pedagogicas em 26 escolas e, através dos relatos dos professores de
tais componentes curriculares, observou a falta de conhecimento referente a incluséo
e a utilizacdo de recursos pedagogicos que promovam acessibilidade curricular.

O professor do AEE normalmente possui carga horaria reduzida nos contextos
escolares, e observou-se uma incompreensao referente ao trabalho deste profissional,
o qual é visto na escola como um professor de reforco escolar. As adaptacdes
curriculares e a articulacdo pedagogica entre os professores apresentam fragilidades
e sao vistos como pontos de apoio fundamentais para a promocéo da aprendizagem
dos alunos publico-alvo da educacéo especial e da inclusdo escolar, como pode ser

observado no trecho a seguir:

A articulacdo entre esses profissionais, que é tema deste estudo, precisa de
um olhar criterioso da gestéo escolar. Os dados analisados apontaram que
todos os professores concordam ser de suma importancia a promocédo da
articulacdo entre os profissionais, porém, a maioria destes declarou n&o
realiza-la, além desta ndo ser uma pratica proposta pela gestao ou supervisao
escolar (FAUSTINO, 2019, p. 104).

Dessa forma, compreende-se a importancia de a gestdo escolar estar
imbricada na promocao da articulacdo entre as areas e na implantacdo do ensino
colaborativo.

Na mesma direcdo, Santos (2020) destaca, na dissertacdo intitulada A
perspectiva do professor de educacao especial no contexto da escola comum, que as
professoras que atuam no AEE sentem-se desamparadas pela gestdo no sentido de
apoio a inclusdo escolar. No seu estudo, Santos (2020) também ressalta a
ambiguidade do atendimento em sala de recursos e do ensino colaborativo como se
tais acbes fossem dissociadas, ou seja, ou a professora faz atendimento ou faz o

trabalho colaborativo, como a autora ressalta.

Conclui-se que apesar da legislacdo vigente, as praticas cotidianas ainda
estdo distantes de um sistema inclusivo que favoreca o ensino para todos, e
gue os professores especialistas e professores das salas comuns, ainda
encontram e também constroem, muitas barreiras para articularem o trabalho
de coensino, o que favoreceria a formacdo de uma escola colaborativa e
inclusiva (SANTOS, 2020, p. 113).
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E possivel perceber que o referido estudo destaca a fragilidade das praticas
pedagogicas das professoras de educacdo especial no contexto pesquisado,
considerando que o seu papel na escola néo é claro.

A tematica das préticas pedagogicas em educacdo especial vem sendo
discutida de forma heterogénea nos ultimos anos. Com o levantamento das teses e
dissertagcbes dos ultimos 13 anos, foi possivel observar diversos aspectos
relacionados as praticas pedagodgicas em educacdo especial. Foi possivel identificar
pesquisas no campo das préaticas pedagdgicas em educacdo especial em uma
atuacdo que envolve uma acdo mais direta com alunos publico-alvo da
educacdo especial em sala de recursos e uma atuacdo que envolve o
atendimento neste espaco, mas que faz uma aposta na articulagdo do trabalho
entre ensino comum e educacao especial, o qual reverbera em sala de aula
comum.

No que tange a atuacdo mais focada em sala de recursos, destacamos 0s
estudos de Silva (2008), Melo (2008), Benincasa (2011), Bedaque (2012), Cotonhoto
(2014), Conde (2015), Moscardini (2016) e Santos (2020). No que se refere a atuacao
como aposta na articulacdo pedagodgica, observou-se pesquisas que problematizam
a proposicao de préticas pedagogicas em educacdo especial, tanto em sala de
recursos quanto no contexto da sala de aula, demonstrando, em sua maioria, uma
fragilidade na articulacao entre educacéo especial e ensino regular (AZEVEDO, 2010;
SANTANA, 2010; DANTAS, 2011; SCHIAVON, 2012; FREITAS, 2013; ALMEIDA,
2016; FAUSTINO, 2019). Apesar da articulacdo pedagdgica entre ensino comum e
educacgdo especial aparecer como proposta ou necessidade, foi possivel identificar
praticas muito restritas em educacéao especial, pouco articuladas, muitas vezes frageis
em relacdo ao investimento pedagogico.

Os estudos de Effgen (2011), Zuqui (2013), Nascimento (2013), Melo (2013),
Pattuzzo (2014), Ziviani (2016), Valladao (2017), Effgen (2017) e Araruna (2018)
configuraram-se numa perspectiva mais participativa, apostando em proposicao de
praticas articuladas entre ensino comum e educacdo especial, por meio da
metodologia colaborativa, com ac¢des constantes do(a) pesquisador(a) na promogao
de espacos formativos e/ou praticas pedagdgicas articuladas entre ensino comum e
educacao especial, fortalecendo a ideia de acesso ao curriculo, a partir de uma pratica

articulada.
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Nessa direcdo, mantendo a ideia de participacdo ativa do pesquisador na
construcdo de praticas que articulem ensino comum e educacao especial, alguns
estudos propuseram-se a teorizar sobre a implementacao do ensino colaborativo
nos contextos educacionais, conforme Toledo (2011), Rabelo (2012), Vilaronga
(2014), Mendes (2016) e Paulino (2017).

Apesar da diversidade nas publicacfes encontradas, a maior parte dos estudos
destacam a necessidade de articulagdo entre educagéo especial e ensino comum,
sendo que trabalhos publicados, principalmente, na Universidade Federal do Espirito
Santo e na Universidade Federal de Sdo Carlos, realizaram grande parte de seus
estudos baseados em uma metodologia colaborativa como forma de proporcionar
praticas mais articuladas entre as areas ou a implementacdo de ensino colaborativo
ou coensino. As pesquisas reforcam a ideia da necessidade do deslocamento da
educacao especial de um espaco restrito e desarticulado do contexto da sala de aula,
rompendo as barreiras de um trabalho pedagdgico individualizado e restrito ao espaco
fisico da sala de recursos, ampliando as praticas pedagdgicas de forma abrangente e
articulada com o ensino comum.

As fragilidades encontradas em manter uma relagcéo entre educacao especial
e ensino comum aparecem principalmente na dificuldade em realizar um planejamento
articulado entre as areas. As condicdes de trabalho, a jornada excessiva e a falta de
tempo e espaco para gestao e professores dialogarem sobre escolarizacéo, curriculo,
entre outros aspectos, aparecem como fatores de grande influéncia nessas
dificuldades.

E importante ressaltar que o levantamento das teses e dissertacbes foi
realizado a partir de descritores especificos e do olhar da pesquisadora, a partir dos
critérios estabelecidos. Tal fator pode resultar na exclusédo de alguns trabalhos que
abordam a tematica, porém, que ndo se enquadram nos critérios estabelecidos para

a selegéo das pesquisas.
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3 APRENDIZAGEM E PRATICAS PEDAGOGICAS: UM DIALOGO COM
HUMBERTO MATURANA, FRANCISCO VARELA E PHILIPPE MEIRIEU

O conhecimento do conhecimento obriga. Obriga-nos a assumir uma
atitude de permanente vigilia contra a tentacdo da certeza, a
reconhecer que as nossas certezas ndo sao provas da verdade, como
se 0 mundo que cada um vé fosse 0 mundo e ndo um mundo que
construimos juntamente com os outros (MATURANA; VARELA, 2001,
p. 267).

Aprender, um verbo, uma acdo, remete ao movimento, a transformacao.
Segundo o Dicionario Escolar de Lingua Portuguesa, aprender significa “alcancar o
conhecimento, a compreensao ou o dominio de, por meio do estudo e da pratica”
(AULETE, 2012, p. 62, grifo meu). Observo, neste conceito, a ideia de que para
aprender o sujeito precisa alcancar, apropriar-se de algo que ja existe, através de um
esforgo préprio, apropriar-se de algo para além do sujeito.

A ideia de alcancar algo que esta “fora” de quem aprende identifica-se com um
modelo positivista de compreender o conhecer. Nessa perspectiva, o conhecimento é
obtido através de experiéncias e de observacdes, a fim de esclarecer as leis que
regem os fendmenos. Tal acdo possui o intuito de prever os acontecimentos, fazer
previsdes, com uma ideia de controle e valorizagao das relagdes do tipo “causalefeito”.
Aqui, a objetividade é parte fundamental do processo de aprender, jA que preconiza
que “o sujeito [...] faz tdbula rasa de seus juizos e valores, para deixar as coisas
falarem. Deve atuar como uma camera fotografica, que da cépia fiel da coisa”
(VASCONCELLOS, 2013, p. 64).

Diferentemente de uma abordagem tradicional, compreendendo o sujeito como
produto da linguagem, este estudo entende o aprender com base no novo paradigma
da ciéncia. Tal paradigma, baseado no pensamento sistémico, compreende o
olhar/acao do individuo como fundamental para a existéncia das “coisas”, ou seja,
tudo existe a partir da linguagem, do nome que atribuimos a cada objeto/fenémeno e
que, a partir do consenso social, passa a “existir’”. Dessa forma, a complexidade é
constituinte na forma de ver o mundo e, consequentemente, na forma de aprender. A
proposi¢cédo da objetividade, ou seja, de a-prender!’ um conhecimento (objeto) toma

outra forma, surgindo entdo a valorizagao das relagcdes que se estabelecem, ou seja,

17 Utilizou-se o termo a-prender para o paradigma tradicional da ciéncia no sentido de que, nesta
concepcao, o sujeito apropria-se de algo que esta “fora dele”, de forma que as suas vivéncias e a sua
subjetividade nao sdo consideradas neste processo de aprender.
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a subjetividade, o olhar e as experiéncias do sujeito que aprende sao fatores
determinantes na forma como este se relaciona com o objeto de aprendizagem
(VASCONCELLOS, 2013).

E nessa perspectiva que este capitulo aborda o aprender, com base no
Pensamento Sistémico, com as contribuicbes de Maturana (1998) e Maturana e
Varela (2001) a partir da Biologia do Conhecer. Considerando que a aprendizagem
ocorre nas relacdes, pautou-se no aporte tedrico de Meirieu (1998; 2002; 2005; 2006)
para pensar as questdes relacionadas as praticas pedagodgicas.

E importante ressaltar que a concepcdo de ser vivo para Maturana e Varela
(2001) esta baseada na proposicdo de um sistema fechado, autopoiético, ou seja,
um sistema que se autoproduz com o intuito de se manter vivo a partir de relacdes
internas e externas (com o meio). Os autores compreendem que 0 Ser vivo possui
uma organizacao que o identifica em determinada classe, por exemplo, as moléculas
organicas que compdem um ser vivo humano e que sdo necessarias para manté-lo
nessa organizagao de ser humano, ou seja, “trata-se daquelas relacdes que tém de
existir, ou tém de ocorrer, para que esse algo seja” (MATURANA; VARELA, 2001, p.
50).

A organizacdo é mantida pelo sistema autopoiético, ou seja, um sistema de
autoproducdo. A organizacdo € imutavel e uma falha neste funcionamento pode
causar o fim de determinado organismo, 0 que, no caso dos seres vivos, resulta na
morte. Cada organizacao, ainda que pertenca a mesma classe (seres humanos, por
exemplo), possui caracteristicas particulares. Dessa forma, o outro elemento
constituinte dos seres vivos € a estrutura (MATURANA; VARELA, 2001).

Constituido como ser humano, cada unidade apresentara estruturas proprias
gue o caracterizam. As estruturas sdo mutaveis e, necessariamente, vao sofrendo
alteracdes ao longo da existéncia. A estrutura vivencia altera¢des devido as interacdes
com o meio, as quais sao chamadas de perturbacdes. O meio com o qual houve
interacbes também é submetido a alteracbes, e essa interacdo, constituida por
perturbacdes reciprocas verdadeiras, € denominada de acoplamento estrutural
(MATURANA; VARELA, 2001).

As perturbacdes que o sujeito vivencia, ou seja, as interagdes com o meio, que
geram o acoplamento estrutural, ocorrem no interior de determinada unidade que
possui organizacdo e estrutura. Cabe destacar que esse sistema fechado, ja

mencionado no inicio do capitulo, € dotado de uma clausura operacional, a qual
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determina a forma como ocorrerdo as mudancas na sua estrutura (MATURANA,;
VARELA, 2001).

Dessa forma, ndo € possivel prever as modificagbes vivenciadas por cada
organismo a partir da interagdo com 0 meio, ou seja, ndo € possivel prever os efeitos
gue determinada relacéo terd na estrutura do sujeito. Por exemplo, ao organizar uma
aula ou atividade, o responsavel possui objetivos a serem alcancados, bem como o
desejo de que a acao possibilite desenvolver certas habilidades em cada aluno.
Maturana e Varela (2001) apontam que, apesar de ter objetivos definidos, ndo é
possivel ter controle sobre todas as possiveis modificacées que ocorrerdo no sujeito,
ja que este € um sistema fechado, dotado de clausura operacional. Assim, é

impossivel controlar o processo de conhecer de cada sujeito.

Comecam a tornar-se claros os modos pelos quais todo processo de
conhecer esti necessariamente baseado no organismo como uma unidade
no fechamento operacional de seu sistema nervoso. Dai se segue que todo
conhecer é fazer, como correlagbes sensoério-efetoras nos dominios de
acoplamento estrutural em que existe o sistema nervoso (MATURANA,
VARELA, 2001, p. 185).

Para Maturana e Varela (2001), o viver e o conhecer sdo processos que se
retroalimentam em todo o percurso do ser humano. O conhecer e o viver fazem parte
da autopoiese. Pode-se afirmar que a aprendizagem esta diretamente relacionada ao
viver, ja que, para Maturana e Varela (2001), viver € conhecer e conhecer € viver

(PELLANDA, 2009, p. 37). Nesse sentido, por cognicdo, entendem que ha um

[...] conjunto de interacdes de um sistema que se mantém vivo porque
consegue se auto-organizar face a ruidos perturbadores do meio (interno ou
externo), transformando essas perturbacfes em padrdes criativos que
aumentam a diferenciagdo do sistema tornando-o mais capaz de enfrentar
novos ruidos (PELLANDA, 2009, p. 35).

As estruturas ndo sdo estanques e vivenciam mudancas ao longo de sua
existéncia, a qual é chamada de ontogenia. Assim, aquela estrutura inicial vai
reestruturando-se a partir das relacées que o sujeito mantém com o meio. O mesmo
acontece com o0 meio, que também vai modificando-se. Sdo as chamadas
perturbacdes, que acontecem principalmente para manter a conservacado de sua
autopoiese (MATURANA; VARELA, 2001).

As interacbes que desencadeiam nele (ser vivo) mudancas estruturais
compativeis com essa conservacao serdo perturbadoras. Do contrario, seréo
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interacdes destrutivas. A continua mudanca estrutural dos seres vivos com
conservacdo de sua autopoiese acontece a cada instante, incessantemente

e de muitas maneiras simultdneas. E o palpitar da vida (MATURANA;
VARELA, 2001, p. 114).

A partir das perturbagdes, os seres vivos passam por modificacdes, as quais
nao podem ser “mensuradas”, ou seja, ndo se pode ter clareza dos efeitos que uma
perturbacado tera em determinado sujeito ou ambiente, por este configurar-se como
um sistema fechado. Assim, retomando, o sistema nervoso é dotado de uma clausura
operacional, pois “funciona como uma rede fechada de mudancas de relagdes de
atividades entre seus componentes” (MATURANA; VARELA, 2001, p. 183).

3.1 O APRENDER A PARTIR DA COMPLEXIDADE

Como ja ressaltado anteriormente, “viver € conhecer e conhecer é viver”. Da
mesma forma, “todo fazer € um conhecer e todo conhecer é um fazer”, tais aforismos
sdo a base para a Biologia do Conhecer (MATURANA; VARELA, 2002, p. 32). O
aprender, nessa perspectiva, esta totalmente relacionado ao viver, e é a partir deste
olhar que a aprendizagem esta sendo abordada neste estudo.

Neste subcapitulo, direcionamos o olhar ao aprender, considerando as
relacdes pedagdgicas, ou seja, ao que é consentido como “aprendizagem formal”. Ja
sabemos, a partir da Biologia do Conhecer, que ao compreender o ser humano como
um sistema fechado, ndo ha controle das aprendizagens que o individuo constréi a
partir de determinado estimulo. Assim, uma perturbacdo desencadeara efeitos
diferentes em cada sujeito, a depender da sua estrutura e por se tratar de sistemas
fechados.

Os autores distinguem comportamentos inatos de comportamentos
aprendidos, ressaltando que os comportamentos que necessitam de interacdes para
desenvolverem sdo apreendidos. O acoplamento estrutural aparece como ponto
chave ao relacionarmos a Biologia do Conhecer com a aprendizagem. A
aprendizagem é identificada como “expressdo do acoplamento estrutural, que
mantera sempre uma compatibilidade entre o funcionamento do organismo e 0 meio
em que ele ocorre” (MATURANA; VARELA, 2001, p. 192).

Diferentemente da compreensédo de aprendizagem como um fendmeno que
capta a realidade pré-existente, que compreende 0 sistema nervoso como

identificador de representacdes, 0s autores entendem que o conhecer vai muito além
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da “objetividade de um mundo externo a ndés, que para ele somente existe na medida
em que o criamos com 0 nosso fazer e 0 nosso linguajar” (PELLANDA, 2009, p. 17).

O conhecimento e aprendizagem sao parte das interagbes e vivéncias do
sujeito, j& que este ndo € um mero receptor de informacdes. O ser humano funciona
como agente ativo na construgdo de sua realidade, ou seja, “é nossa histéria de
interacbes recorrentes que nos permite um efetivo acoplamento estrutural
interpessoal" (MATURANA; VARELA, 2001, p. 255).

Dessa forma, compreende-se que as perturbacdes ocorrem a partir das
interacdes recorrentes com 0 meio e que, a partir das perturbacdes, o ser humano ira
“‘modificar-se”, com base na sua clausura operacional, bem como o meio com o qual
interage também ird “modificar-se”. Tal agdo ocorre através do que Maturana (2014)

chama de conversagéo.

Chamo de conversacdo nossa operagdo nesse fluxo entrelacado de
coordenacBes consensuais de linguajar e emocionar e chamo de
conversacbes as diferentes redes de coordenacdes entrelagadas e
consensuais de linguajar e emocionar que geramos ao vivermos juntos como
seres humanos (MATURANA, 2014, p. 141).

A linguagem e as emogdes sao os fundamentos da relacéo social. Os seres
humanos séo movidos pela emocéo, sendo que as acdes nas quais operamos como
humanos, surgem e séo efetivadas em algum dominio emocional. Para Maturana, o
amor é a emocao basica do viver humano, € a aceitacdo do outro como legitimo outro

na relacéo, o que permite a conversacao.

Sendo o amor um elemento fundante do humano, ele vai participar da propria
constituicio  dos  sujeitos de forma integradora, articulando
inteligéncia/subjetividade/conhecimento [...] 0 conhecimento nédo é resultado
daquilo que se capta do exterior, mas ele emerge nas conversacdes, no
conviver com o outro (PELLANDA, 2009, p. 83).

Considerando o processo de aprendizagem como algo inerente e particular do
ser humano na rede de conversagdes, “aquilo que vem de fora ndo determina ou
instrui 0 que acontece internamente num sistema vivente, mas apenas perturba,
disparando processos que sdo autbnomos e homeostaticos, ou seja,
autorreguladores” (PELLANDA, 2009, p. 25). Tal perturbacédo ocorre na relacdo, na
linguagem e nas emocoes.

O aprender acontece no viver. A escola, juntamente com as relagbes que se

estabelecem nela, é o espago considerado, a partir de um consenso, como formal de
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aprendizagem. N&o se pode negar que o contexto educacional pode configurar-se
como um espago potente para as aprendizagens “formais”. Construir uma rede de
conversagoes, a partir da emocédo fundante do humano, o amor, e da aceitagao do
outro como legitimo na relacdo, permite abrir espagos para o dialogo. “Sem amor, sem
aceitacao do outro juntos a nés, ndo ha socializagcéo, e sem esta nao ha humanidade”
(MATURANA; VARELA, 2001, p. 269).

O amor é a emocdo que constitui o dominio de condutas em que se da a
operacionalidade da aceitagdo do outro como legitimo outro na convivéncia,
e é esse modo de convivéncia que conotamos quando falamos do social. Por
isso, digo que o amor € a emocao que funda o social. Sem a aceitacao do
outro na convivéncia, ndo ha fenémeno social (MATURANA, 1998, p. 23-24).

Ao compreender a educacdo como um fendmeno social compreende-se a
importancia do amor como necesséaria ao processo educacional. Nesse sentido, as
contribuicbes de Maturana e Varela (2001) sobre a Biologia do Conhecer tem forte
influéncia e contribuicdo na educacao. Os autores referem-se ao viver como inerente
ao conhecer e, esta concepcao repercute profundamente na forma como organizamos
as praticas pedagogicas no contexto educacional atual, como “processos mecanicos-
formais, estranhos ao viver e, muitas vezes, indesejaveis para a ontogenia dos sujeitos
cognitivos” (PELLANDA, 2009, p. 17). E o que é educar para Maturana?

Se constitui no processo em que a crianga ou o0 adulto convive com o outro e,
ao conviver com o0 outro, se transforma espontaneamente, de maneira que
seu modo de viver se faz progressivamente mais congruente com o do outro
no espaco de convivéncia (MATURANA, 1998, p. 29).

O educar é um processo de transformacdo que ocorre na convivéncia com 0
outro, porém os efeitos deste processo ndo sdo determinados. Nao € possivel prever
0 que acontece com o outro, considerando que o ser humano € um sistema fechado
e irA se auto organizar a partir das experiéncias proprias e das perturbacbes
vivenciadas.

Maturana e Varela (2001) discordam de uma perspectiva positivista e
representacionista que, durante muito tempo foi (e frequentemente ainda ¢€)
compreendida como a forma de conhecer o mundo. Esta concep¢ao evoca a uma
perspectiva de aprendizagem na qual o sujeito precisa apropriar-se de conhecimentos
ja existentes, ou seja, a aprendizagem vista como a apropriagdo de uma realidade
pré-existente. Este pressuposto epistemoldgico compreende a aprendizagem e 0

conhecimento como um “armazenamento de informagdes”.
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Diferentemente desse posicionamento, 0s autores entendem que o ser
humano ndo €& passivo de informacdes e realidades ja existentes, sendo
constantemente atuante na construcio de sua realidade. Dessa forma, ao educar “néo
se trabalha com a hipétese de um mundo objetivo |14 fora a ser captado e representado
pelo sujeito, mas esse mundo depende da sua participacao dinamica nele em termos
de auto-organizagao, autoexperimentacao e agao” (PELLANDA, 2009, p. 30).

Pensar a escola como um espaco formal para o educar e as praticas
pedagdgicas nela desenvolvidas remete a deixar de lado a ideia de transmissao do
conhecimento e a compreender o aprendizado como um processo de autoconstrucao
do sujeito, que vai caminhando para niveis mais complexos e mais elevados de

conhecimento.

Nao podemos pretender, como educadores, ser transmissores do
conhecimento e imaginar que nossos alunos entendam tudo o que é dito
exatamente como estamos dizendo. Ha todo um processo de mobilizacdo
interna disparado pelo que dizemos que depende da percepc¢éo de cada um,
0 que, por sua vez, depende do historial de acoplamento estrutural de cada
ser humano (PELLANDA, 2009, p. 48).

O modelo de escola tradicional, que € marcada pela exigéncia de respostas
prontas para perguntas formuladas com base na transmissao de conhecimento, nao
cabe na perspectiva da Biologia do Conhecer, tampouco para uma perspectiva
educacional que mantenha uma visédo contextual do sistema. Nesse sentido, Philippe
Meirieu, que conduz a préxima subsecao, contribui teoricamente com uma visdo do

contexto escolar que valoriza as relacdes e a aceitacdo do outro como legitimo.

3.2 A PEDAGOGIA DIFERENCIADA DE MEIRIEU

Philippe Meirieu € um pedagogo francés preocupado com as questdes do
aprender. De uma maneira geral, o autor enfatiza que o aprender é para todos e que
a escola, como contexto destinado a circulacdo das aprendizagens formais, deve
configurar-se como espaco democratico. O professor, profissional da aprendizagem
gue realiza o seu oficio no ambiente escolar, tem o papel de gerir a aprendizagem, ou
melhor, “o professor ndo é sendo aquele que ilumina... que ilumina o que ja existe”
(MEIRIEU, 1998, p. 27).
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Meirieu (1998) tensiona a concepcao tradicional de aprendizagem, a qual ja
tem ganhado espaco de critica e discussao, porém, ainda aparece como concepcgao
dominante nas escolas. A ideia de que “os conhecimentos sio coisas e de que, como
todas as coisas, sdo adquiridos e possuidos, sdo acumulados e deles é feito o
inventario” (MEIRIEU, 1998, p. 50) € amplamente criticada por Meirieu, na obra
Aprender sim, mas como?. O autor compreende a aprendizagem como algo que
acontece nas relacoes, algo relacionado a experiéncia, que necessariamente precisa

estar associada a um projeto pessoal do aprendiz.

Uma aprendizagem se realiza quando um individuo toma a informagdo em
seu meio em funcdo de um projeto pessoal. Nesta interagcdo entre as
informacdes e o projeto, as primeiras sé séo desvendadas gracas ao segundo
e 0 segundo s6 se tornou possivel gragas as primeiras; a aprendizagem, a
compreenséo verdadeira, s6 ocorrem entdo através dessa interagcdo, nao
sdo, sendo essa interacao, ou seja, séo a criacdo do sentido (MEIRIEU, 1998,
p. 54).

Considerando os seres vivos como seres autopoiéticos, ou seja, que se
autoproduzem, a aprendizagem pode ser compreendida como as modificacdes que
ocorrem na estrutura do ser humano, a partir das perturbacées do meio e que,
reciprocamente, modificam o meio. Em funcao da clausura operacional, ndo é possivel
prever ou controlar as modificagbes/aprendizagens que ocorrem no sujeito. Sao as
relacbes das perturbacbes do meio com o seu projeto pessoal, a partir da clausura
operacional, que podem ser chamadas de aprendizagem (MATURANA; VARELA,
2001).

Segundo Meirieu (1998), a aprendizagem esta diretamente ligada a interacéo
e a criacdo de sentido, ou seja, a possibilidades de identificacdo e utilizagcdo do
conhecimento. “Assim a aprendizagem pde frente a frente, em uma interacdo que
nunca é uma simples circulacéo de informacfes, um sujeito e um mundo, um aprendiz
que ja sabe sempre alguma coisa e um saber que sO existe porque € reconstruido”
(MEIRIEU, 1998, p. 79). A complexidade do aprender ndo se resume a uma circulagao
de informacdes que devem ser adquiridas pelo sujeito, mas sim a perturbacdes do
meio que serao relacionadas e incorporadas pelos seres humanos a sua estrutura.

Trata-se de congregar informacdes para, assim, construir a sua propria
interpretacdo do mundo, informacdes estas que precisam estar necessariamente
associadas ao conhecimento que o individuo ja possui e a um desejo, que esta

vinculado a um projeto pessoal. Considerando tal afirmacao, pode surgir a ideia de
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gue o aluno aprende sozinho e néo € isso o que Meirieu, tampouco Maturana e Varela
defendem, mas sim que ha uma estrutura interna que € determinante para aprender,
e, da mesma forma, uma relacdo externa que apresenta 0os novos saberes e que,
também, é determinante para o aprender.

Considerando que o ser humano € um sistema fechado, dotado de uma
clausura operacional, o que vem “de fora” nao determina tudo o que sera aprendido,
ja que a aprendizagem necessita da relacdo do externo com o interno. E, nesse
sentido, Meirieu destaca como fundamental a interagdo e a mediacéo do professor na
relacdo pedagogica. A “tensdo” € uma constante na pedagogia para a teoria de
Meirieu, ja que se constitui “como atividade em tensdo permanente entre ‘o que
escraviza e o que alforria’, atividade geralmente mediocre, sempre fragil, mas na qual
as vezes se pode resgatar um pouco de humanidade" (MEIRIEU, 2002, p. 125).

O desafio ao professor € compreender a aprendizagem, a relacdo pedagdgica,
enfim, o educar como algo fora do controle total do professor, que, apesar de delimitar
seus objetivos e de proporcionar recursos didaticos para o alcance de tais objetivos,
lida com o humano, que ndo é determinado pelas informacfes externas, tampouco
pela estrutura que possui, mas sim pela relacdo entre tais componentes. Nesse
sentido, Jesus, Messina e Milanesi (2013, p. 14) destacam que “dentre as principais
atitudes provisérias dos professores, talvez esteja a de aceitar o carater contraditério
da tarefa pedagogica e admitir que a sua acédo € realizada em um universo complexo
e em uma realidade descontinua”.

Ha tensdo permanente na relacdo pedagdgica entre valorizar o saber que o
aluno ja possui e compreender o individuo como aprendiz que ainda precisa descobrir
novos saberes. Articular o que ja se sabe com 0 novo aparece, portanto, como uma
tensdo constante nessa relacdo, estabelecendo uma rede de conversacdes que
propiciem perturbacdes, sempre compreendendo que as perturbagbes dependem do
meio e da clausura operacional do ser humano. Ao relacionar informac¢des novas com
as experiéncias que o sujeito possui, a estrutura sofre modificacdes, as quais nao

podem ser controladas.

Justamente porque a aprendizagem requer uma disjun¢do com as aquisicoes
anteriores, ela s6 pode realizar-se em articulagdo com “uma base de apoio”
que assegure ao sujeito um minimo de continuidade e de seguranga: “s6 pode
fazer com”. Com aquilo que &, a partir daquilo a que se aspira, agarrando-se
a fragmentos de habilidades existentes, partindo de algo que se reconhece,
de um elemento um pouco mais familiar, dentro daquilo que, para nés, é, de
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inicio, um objeto opaco, sempre um pouco misterioso e inquietante. E assim
gue se aprende 0 que se ignora..., mas sempre a partir do que ja se sabe
(MEIRIEU, 2005, p. 90).

A relacdo pedagdgica € o encontro entre educador e educando, uma relagédo
recheada de afeto, na qual precisa aparecer tanto o desejo quanto a vontade de
conhecer, ja que estas mobilizam “o aluno, que o introduz em uma aprendizagem, o
que lhe permite assumir as dificuldades da mesma, ou até mesmo as provas”
(MEIRIEU, 1998, p. 86). O desejo é o que mobiliza o aluno a abrir mao de outras
prioridades para, na relacdo pedagdgica, construir novas aprendizagens.

E quando o desejo ndo aparece? Como trazer, nos alunos, o desejo de
aprender? Meirieu (1998) é enfatico quanto ao desejo nas relacdes de aprendizagem,
ressaltando ainda que é parte do oficio do professor estimular a imersao de tal desejo,
o qual deve estar relacionado ao que ja se conhece e a uma aprendizagem nova. E
sempre uma tensdo, um equilibrio, em que, considerando o saber do aluno, o

professor age com mistério, aflorando a curiosidade dos discentes.

Se o papel do professor é fazer com que nasc¢a o desejo de aprender, sua
tarefa é “criar o enigma” ou, mais exatamente, fazer do saber um enigma:
comenta-lo ou mostra-lo suficientemente para que se entreveja seu interesse
e sua rigueza, mas calar-se a tempo para suscitar a vontade de desvenda-lo
(MEIRIEU, 1998, p. 92).

O autor ressalta que o desejo de aprender surge a partir da intervencéao do
professor, pois ele é guem deve fazer aflorar este desejo, e Meirieu (1998) chama esta
acdo de criar o enigma. Para isso, é necessario apresentar em parte o objeto a ser
conhecido, sempre instigando a curiosidade pela descoberta a partir de algo
conhecido, ou seja, ao pretender apresentar um assunto, este deve ter relagdo com
algo ja familiar do aluno, porém, mantém-se um certo "segredo” sobre o enigma a ser
desvendado.

Toda essa trama na relacdo pedagogica ocorre levando em consideragdo o
triangulo pedagdgico, que conta com trés lados: educando — saber (objeto a ser
aprendido e ensinado) — educador. A relacéo entre os trés lados € viva e sempre em
suspensao, sendo igualmente valorizados os trés lados do triangulo. O professor que
ensina, o aluno que aprende e o objeto do conhecimento, todos estes aspectos
valorizados no que Meirieu (1998) chama de caminho didatico.

O caminho didatico é o percurso da aprendizagem. E o conhecer o aluno a

ponto de antecipar os possiveis caminhos que ele ira percorrer. Faz referéncia a
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hipétese de uma operacdo mental que se faz necessaria para alcancar determinado
objetivo, ou seja, trata-se de, para além do objetivo que o professor almeja, pensar
qual serd o caminho percorrido pelo aluno e quais opera¢gdes mentais serdo utilizadas
para atingir o objetivo. Tais pressupostos tém o objetivo de democratizar a educagao,
ja que o autor compreende que o aprender é para todos, independentemente de

qualquer situacao.

O que importa é a capacidade do professor para traduzir ‘os conteudos de
aprendizagem’ em ‘procedimentos de aprendizagem’, isto é, em uma
sequéncia de operagBes mentais que ele procure compreender e instituir na
sala de aula. O que importa é fazer de um objetivo programatico um
dispositivo didatico, e isso s6 é possivel através da analise da atividade
intelectual a ser desenvolvida e através da busca das condigbes que
garantam seu éxito (MEIRIEU, 1998, p. 117).

Tudo isso para proporcionar uma educacao acessivel a todos, uma educacao
democratica, que pode ser explicada com a proposicdo de uma pedagogia
diferenciada, que se configura como tema central na obra de Meirieu. Com a
democratizacdo da educacéo, partindo do pressuposto de que todos podem e devem
aprender e que, para tal, deve-se querer aprender, Meirieu (1998, p. 202) sinaliza-nos
sobre a diferenciagao pedagogica, a qual “consiste em diversificar as atividades de tal
maneira que todos sejam, simultaneamente, orientados em suas aprendizagens e
acompanhados na conquista de sua autonomia”.

Com isso, o autor aborda a necessidade de “alternar diferentes métodos ao
longo do tempo” e “organizar tempos de trabalho individuais, nos quais a atengao do
professor se voltara para a maneira como cada um trabalha” (MEIRIEU, 1998, p. 202-
203). Nao se trata de uma individualizagcéo ou diferenciacdo das atividades, e sim de
conhecer os modos de aprender de cada um, proporcionando um trabalho organizado

para e com 0S alunos.

A pedagogia diferenciada reconhece que o0 acesso aos principios
fundamentais da cidadania por todos os alunos demanda a composi¢céo de
itinerarios didaticos mais especificos e comprometidos em tornar o0s
conhecimentos acessiveis aos estudantes, sem, com isso, diferenciar para
excluir ou “guetizar” e/ou adaptar atividades/estratégias de ensino para tornar
o curriculo minimo aos alunos considerados também minimos para muitas
escolas (VIEIRA et al., 2020, p. 510).

Dessa forma, a préatica de uma pedagogia diferenciada compreende o olhar e
o acolhimento ao aluno que apresenta resisténcia ao projeto educativo. Meirieu

denomina a abertura do professor como solicitude, que pode ser descrita como o
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reconhecimento dos individuos como legitimos e particulares, dotados de um saber
gue ja possuem e com a necessidade de experienciar novas aprendizagens.

E importante ressaltar que a resisténcia do aluno esta frequentemente presente
nas relacbes pedagogicas. Trata-se de rejeitar o projeto educativo do outro, ou seja,
o aluno resiste a embarcar no projeto do professor e Meirieu destaca a importancia da
solicitude do professor, do olhar atento, da reorganizacao do projeto e, principalmente,
do surgimento do desejo. Meirieu (2002, p. 58) destaca que, “apesar de todos os seus
esforcos para prever e programar suas sequéncias de aprendizagem, jamais
conseguem prever-se contra essa resisténcia que recusa, ignora, contesta, rejeita o
que lhe é proposto”. Neste instante, ha o perigo de renuncia do professor frente ao
projeto educativo e, para contornar a resisténcia, Meirieu (2002, p. 136-137) destaca
que a astucia “é o oposto da renuncia [...] dissimula a resisténcia do aluno, nao faz
dela o centro vital trabalho pedagdégico”.

Ha sempre a tensédo entre a solicitude e a obstinacéo didatica, pois, a0 mesmo
tempo em que o professor compreende as resisténcias e particularidades de cada um,
nao pode deixar de investir e crer nas potencialidades para aprendizagem,

aprimorando sempre o seu projeto. Nesse sentido, atenta-se para a

[...] inseparavel relacdo entre a solicitude e a obstinagdo didatica, pois o
professor, ao conviver com trajetérias diferenciadas de aprendizagens, se
mostra aberto para reconhecer os estudantes como legitimos e a
aprendizagem como constitutiva do ser humano. Encontra pistas para
desenvolver acbBes didaticas que apontem recursos, estratégias,
agrupamentos discentes, redes de apoio, a¢des colaborativas e atendimentos
mais individualizados para atender as diferentes trajetérias de aprendizagem
(VIEIRA et al., 2020, p. 511).

A pratica pedagdgica, para Meirieu (2002), estd sempre em movimento, na
permanente tensdo entre solicitude, atencdo e cuidado ao que o outro traz na sua
experiéncia e também na sua resisténcia. Ao mesmo tempo, é preciso ndo desistir,
manter firme a obstinagdo em abrir a porta dos saberes para os alunos, numa agao
democrética.

Uma educacdo democratica, inclusiva, a qual todos tém acesso, ndo é do que
precisamos para consolidar a escola como espaco inclusivo? Meirieu encoraja a
escola e os professores a tal agdo, motivando-os a pensar como possivel 0 momento
pedagogico, momento em que o professor, ao encontrar-se com a resisténcia do

aluno, nao desiste de seu projeto pedagaogico.
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Compreendendo, primeiramente, que todos podem aprender e entendendo o
individuo com todas as suas especificidades, como um sistema fechado, que esta
constantemente vivendo e aprendendo, é possivel entender este ser que aprende a
partir das suas experiéncias e que, a partir das aprendizagens/experiéncias, modifica
a sua estrutura e seu meio. A partir disso, mantemos firme a ideia de que a escola
comum, como espaco formal para diversas aprendizagens, precisa estar aberta e
acolher todos os alunos, obstinadamente preocupada com a aprendizagem de todos.

Vieira (2013, p. 129) corrobora com essa ideia quando afirma que a teoria de
Meirieu traz a possibilidade da construcdo de uma escola inclusiva, sendo a adocéo
da pedagogia diferenciada, a qual “configura-se como possibilidade para
contemplarmos as necessidades que os educandos trazem para o contexto da sala

de aula” uma grande aliada para inclusao.
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4 A CONFIGURACAO DA EDUCACAO ESPECIAL: UM ENFOQUE AS
PRATICAS PEDAGOGICAS

A educacédo especial tem sua origem vinculada a acdo médica. O campo surge
a partir do olhar atento de um médico as possibilidades de aprendizagem de um
menino, nomeado como Victor - o selvagem de Aveyron, diagnosticado inicialmente
com idiotia, uma categoria relacionada as doencas mentais, criada por Philippe Pinel.
Jean Marc Gaspard Itard (1774 - 1838) foi intitulado médico-pedagogo nos anos de
1800, na Franca, pela experiéncia de aposta na educabilidade de Victor, a qual pode
ser oficialmente configurada como a primeira experiéncia pedagdgica em Educacao
Especial, que constitui o surgimento do campo. Na mesma perspectiva, outros
meédicos foram preocupados com a educabilidade dos sujeitos com deficiéncia e
proporcionaram experiéncias pedagogicas para estes, entre eles, Edouard Séguin
(1812 - 1880), Maria Montessori (1870 - 1952) e Janusz Korczack (1878 - 1942)
(JANNUZZI, 1992; 2004).

Eduard Séguin (1812 - 1880) foi discipulo de Itard e fundou a primeira escola
para pessoas vistas como “atrasadas”. Apesar de ser discipulo de Itard, Séguin
apresenta uma forma diferente de pensar nas possibilidades de educacdo para
sujeitos com deficiéncia, ou seja, enquanto Itard realizou seu investimento pedagdgico
com Victor de forma individual, Séguin acreditava que era no coletivo que 0s sujeitos
se desenvolviam, bem como que as praticas pedagdgicas frente aos alunos devem
iniciar valorizando o que este jA conhece e apoiando-o na descoberta de novos

conhecimentos.

Destacava a importancia do contexto, bem como das experiéncias e das
vivéncias que o sujeito ali teria e de todas as a¢des do cotidiano (como vestir-
se, tomar banho, alimentar-se). Acreditava que a crianca necessitava do
apoio de alguém, mas ndo de uma interferéncia que lhe impedisse de realizar
acOes por conta prOpria, ou seja, estabelecia de maneira muito clara a
diferenca entre 0 apoio muitas vezes necessario e as posturas que geram
dependéncia (TEZZARI, 2009, p. 98-99).

Apesar de compreender que uma criangca com desenvolvimento normal
necessita de menor apoio para a realizacdo de atividades diversas, Séguin entendia
que os sujeitos com deficiéncia intelectual também teriam potencialidade para
conseguir a sua autonomia e, dessa forma, apoiava praticas que desenvolvessem

cada vez mais suas habilidades.
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Maria Montessori (1870 - 1952) também foi uma pioneira na proposicao de
praticas pedagodgicas para as pessoas com deficiéncia. Médica, interessada pelo
trabalho em hospitais psiquiatricos, conhece o trabalho de Séguin, o qual foi muito

significativo na sua formagéao profissional.

Para Montessori, a obra de Séguin fornecia o que ela denominava de “a chave
secreta” que permitia penetrar no espirito da crianga “retardada”: o amor. Com
essa ideia ela rompe um dos preceitos da ciéncia positivista, que era a
postura neutra e distante em relac@o ao objeto por parte do cientista. Nesse
momento, ela compreendeu que a deficiéncia ndo era exclusivamente um
problema médico, mas preponderantemente um problema pedagdégico
(TEZZARI, 2009, p. 118).

Dessa forma, Montessori contribui extraordinariamente com as praticas
pedagdgicas direcionadas a criancas. Organizou primeiramente um trabalho
pedagogico frente as pessoas com deficiéncia e, posteriormente, as criancas
pequenas. Compreendia que a forma de trabalho € a mesma em diferentes grupos,
Ou seja, percebe que as praticas pedagdgicas utilizadas para pessoas com deficiéncia
apresentam a mesma eficacia para as demais criancas. Assim, disponibiliza as
criancas o0 acesso a diferentes materiais, que sdo trabalhados a partir de uma
organizacédo do professor em momentos diversos (SILVESTRIN, 2012).

Janusz Korczack (1878 - 1942), também médico dedicado a educacéo,
entendia como preceitos basicos para um ambiente educacional o direito ao respeito,
a dignidade infantil, a confianca e ao amor. Assim como Montessori, Korczack
valorizava o0s interesses das criangas, colocando-as no centro do processo
pedagdgico. Criticava a escola tradicional em razéo de esta trabalhar com contetidos
pouco relacionados a vida dos alunos e manter uma organizacao no que se refere a
guantidade de tempo que as criangas permaneciam sentadas como meros
espectadores da aprendizagem, bem como as humilhagdes que os estudantes sofriam
a partir da postura do educador. Para Korczack, as criancas eram respeitadas e
colocadas em um lugar de protagonismo nas experiéncias que as ensinariam para a
vida. Além de dedicar-se a educacéo das criancas, também trabalhou na formacao de
professores para a docéncia com criancas deficientes ou com dificuldades de
aprendizagem (TEZZARI, 2009).

Apesar de médicos, foram figuras pioneiras quando se trata da educacéo,
especialmente referente a educacéo de pessoas com deficiéncia, sendo que a partir

deles comecou a surgir um olhar de aposta na aprendizagem destes sujeitos. As
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praticas pedagogicas organizadas por esses estudiosos valorizavam as interacdes, 0
estudo constante, o amor e o protagonismo no processo de aprendizagem.

No Brasil, destaca-se a influéncia da psicéloga e educadora Helena Antipoff
(1892 - 1974) na proposicao de contextos educacionais e praticas pedagogicas para
alunos com deficiéncia. Por volta de 1930, Antipoff passa a ter influéncia na
organizacdo da rede educacional mineira. Ela organizou no estado um sistema de
classes com o objetivo de homogeneizar a educacao, separando em diversos niveis
os diferentes alunos e priorizando a convivéncia entre pares com caracteristicas muito
semelhantes. Dessa forma, Antipoff disseminou o ensino de criancas com dificuldades
ou deficiéncia em espacos segregados (RAFANTE, 2011).

A selecéo e a organizacao dos grupos de alunos que iriam compor as diferentes
classes era realizada a partir dos resultados de testes de inteligéncia aplicados com
as criancas. As criangas que apresentavam resultados mais baixos enquadravam-se
em uma categoria de deficiéncia intelectual e eram submetidos a “ortopedia mental”,

gue consistia em

[...] um conjunto de exercicios criados por Alfred Binet em 1910, que, partindo
da arte de corrigir as deformidades do corpo, pretendia endireitar, adestrar e
fortificar as faculdades mentais. Acreditava que se treinando as funcdes
mentais, submetendo-as a exercicios repetitivos e metédicos, seria possivel
melhoréa-las (RAFANTE; LOPES, 2009, p. 233).

A proposicao de uma ortopedia mental abrange praticas pedagdgicas voltadas
ao treinamento e a repeticdo, os quais foram propostos para alunos com deficiéncia
por um longo periodo, principalmente em classes e escolas especiais. Pode-se afirmar
gue praticas pedagdgicas com base em uma ortopedia mental pouco desafiavam os

alunos, que ndo eram estimulados e expostos a novas experiéncias.

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 cépias e
repeticdes de palavras ou sessfes de treinos de atividade de vida diaria
(AVDs) [...] o complexo ato de apropriagéo 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.
12-13).

Kassar (1995) consegue expor a organizagcao de praticas pedagogicas em um

contexto de ensino especializado. Tratava-se de préaticas que pouco mobilizavam a
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criatividade e a participacdo ativa dos alunos. Durante muito tempo, as praticas
pedagogicas em educacdo especial estiveram pautadas nos preceitos de Helena
Antipoff, principalmente no que tange aos aspectos relacionados a necessidade de
conhecer o diagnéstico dos sujeitos, a fim de propor métodos educativos baseados
na ortopedia mental. As praticas pedagdgicas surgiam a partir das faltas que o sujeito
apresentava, apostando que, ao investir no desenvolvimento das limitacdes, poder-
se-ia corrigi-las, inserindo a crianga em um contexto 0 mais proximo do “normal”.
A educacdo das criancas débeis e anormais néo pode ter éxito sendo depois
de estabelecido o respectivo diagndstico. [...] 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 observacao atenta e
metddica da conduta dessa crianca, de acordo com 0s exames do médico e

do psicélogo [...] é que o professor tera conhecido e compreendido os seus
alunos (ANTIPOFF, 1930 apud JANNUZZI, 2004, p. 125).

Ao observar aspectos clinicos, baseados nas dificuldades que o sujeito
apresenta, e compreender que so € possivel conhecer seu aluno a partir deste olhar,
a proposicao do trabalho pedagdégico € muito influenciada pela normalizacéo e pela
correcdo do sujeito. Apesar da valorizacdo do diagndstico e do conhecimento das
limitagcbes dos sujeitos, Antipoff compreendia que todas as criancas poderiam ser
educadas e, por este motivo, apostou em organizacdes pedagogicas a partir das
dificuldades/potencialidades dos sujeitos.

Atualmente, pode-se verificar que essa organizacdo apresenta um carater
segregador, considerando que criangas “menos aptas” para aprender recebiam
estimulos de acordo com as suas condi¢c6es. Porém, ndo se pode negar o pioneirismo
desta educadora no que tange as possibilidades de escolarizagdo dos alunos com
deficiéncia ou que nao se adequavam aos “moldes” educacionais da época.

A educacao especial esteve, historicamente, atrelada a este olhar clinico e
organizada em sistema paralelo de ensino, destinado a estes alunos “desviantes”.
Nesse sentido, € importante ressaltar que as praticas pedagdgicas nesses contextos
eram muito pautadas em atividades repetitivas, que se tornavam pouco desafiadoras,
muito baseadas em atividades de vida diaria e, segundo Kassar (1995), eram
empobrecidas e estagnadas. A autora contribui com a discussdo demonstrando
relatos de professoras atuantes em espacos especiais: “Nao adianta nada eu ensinar

outras coisas, ou esperar coisas deles se eles ndo tém aquela habilidade necessaria
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[...] talvez, daqui um tempo que eles estejam mais amadurecidos, possam fazer isso”
(KASSAR, 1995, p. 56).

Cabe ressaltar que, historicamente, as classes especiais serviam como um
espaco transitério, ou seja, os alunos eram matriculados nestes espacos até estarem
aptos a frequentar o ensino comum. Porém, segundo Rosa (2016), os alunos
raramente passam a frequentar o ensino comum apos serem matriculados em classes
especiais e um dos fatores que contribui para a permanéncia dos alunos nestes
espacos é a proposicao de préaticas pedagdgicas frageis e pouco desafiadoras.

A organizacéo do servigo da educacao especial permaneceu por muito tempo
pautado numa perspectiva substitutiva ao ensino regular. Movimentos mais incisivos
em relacdo a perspectiva inclusiva comecaram a ganhar forca internacionalmente na
década de 1990 e, no Brasil, movimentos mais consistentes foram vivenciados nos
anos 2000.

A publicacao das Diretrizes Nacionais para a Educacéo Especial na Educacgéao
Bésica, instituida pela Resolugdo CNE/CEB n° 2, de 2001, é enfatica, em seu Artigo
7°, ao destacar que “o atendimento aos alunos com necessidades educacionais
especiais deve ser realizado em classes comuns do ensino regular, em qualquer etapa
ou modalidade da educacgao basica” (BRASIL, 2001a, p. 2). O documento destaca
ainda que as escolas precisam organizar-se para o atendimento destes alunos,
proporcionando condi¢cdes para a educacdo de qualidade, com a oferta de apoio
especializado, o qual deve ocorrer a partir de um trabalho colaborativo entre professor
da classe comum e de educacédo especial. A preocupa¢ao com 0 acesso ao curriculo
escolar é sinalizada no documento pela possibilidade de adaptacédo e flexibilizagao
curricular, a qual deve fazer parte do projeto pedagdgico da escola.

A publicacao das Diretrizes Nacionais para a Educacéo Especial na Educacgéao
Bésica (2001) é propulsora no que tange a escolarizagdo dos alunos com deficiéncia
no ensino comum. Destaco que as Diretrizes (BRASIL, 2001), além de orientar quanto
a incluséo escolar, preocupam-se com as possibilidades de acesso ao curriculo (ainda
gue de forma adaptada ou flexibilizada), e € o primeiro documento que menciona o
trabalho articulado entre ensino comum e educacéo especial. O documento (BRASIL,

2001, p. 2) ressalta a importancia de a escola prever:

Flexibilizacbes e adaptacdes curriculares que considerem o significado
pratico e instrumental dos conteddos basicos, metodologias de ensino e
recursos didaticos diferenciados e processos de avaliacdo adequados ao
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desenvolvimento dos alunos que apresentam necessidades educacionais
especiais, em consonancia com o projeto pedagogico da escola, respeitada
a frequéncia obrigatdria (BRASIL, 2001, p. 2).

A proposicdo de flexibilizagdes e adaptagbes curriculares, bem como a
utilizacdo de diferentes recursos didaticos e metodolégicos demandam uma nova
organizacdo das praticas pedagogicas frente a escolarizacdo de alunos com
deficiéncia no ensino regular. Apesar das orientacbes legais ressaltadas pela
Resolucdo CNE/CEB n° 2 de 2001 contemplarem uma nova proposta de
escolarizagdo para alunos publico-alvo da educacao especial, na pratica, a quebra de
paradigmas compreende muito mais do que a publicacdo de um documento.

Sob essa perspectiva, orientacdes legais posteriores seguem um Viés
inclusivo. Em 2008, com a publicacdo da Politica Nacional de Educacédo Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva, movimentos mais incisivos em relagdo a
escolarizacdo do publico-alvo da educacédo especial sdo vivenciados, inclusive o
encerramento de diversas atividades substitutivas ao ensino comum, ou seja,
inUmeras escolas e classes especiais sdo fechadas ou transformadas em centros de
atendimento e os alunos migram para turmas de ensino regulares.

O Atendimento Educacional Especializado passa a operar como o principal
servico da educacao especial, sendo que a Resolucdo CNE/CEB n° 4, de 2009, que
institui as diretrizes operacionais para este servico na educacéo basica, orienta quanto
as atribuicdes do professor de Educacao Especial, no seu Artigo 13:

S&o atribuicdes do professor do Atendimento Educacional Especializado:

| — identificar, elaborar, produzir e organizar servigos, recursos pedagdgicos,
de acessibilidade e estratégias considerando as necessidades especificas
dos alunos publico-alvo da Educacao especial;

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

[l — organizar o tipo e o niumero de atendimentos aos alunos na sala de
recursos multifuncionais;

IV — acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos
pedagoégicos e de acessibilidade na sala de aula comum do ensino
regular, bem como em outros ambientes da escola;

V — estabelecer parcerias com as areas intersetoriais na elaboragdo de
estratégias e na disponibilizacdo de recursos de acessibilidade;

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

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

VIII — estabelecer articulacdo com os professores da sala de aula
comum, visando a disponibilizacdo dos servicos, dos recursos
pedagdgicos e de acessibilidade e das estratégias que promovem a
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participacdo dos alunos nas atividades escolares (BRASIL, 2009, p. 3,
grifos meus).

Entre as atribuicBes desse profissional, destacam-se o0s itens que remetem a
necessidade de um trabalho pedagdgico articulado entre ensino comum e educacao
especial. Dessa forma, a perspectiva de um trabalho articulado vai ganhando
contornos e orientac¢des legais no que tange as possibilidades de inclusdo escolar.

A mudanca de paradigmas e préticas tendem a levar um tempo para sua
efetivacdo. Observa-se que, apesar das orientacdes legais referentes a articulacao,
as praticas pedagdgicas em educacao especial, ainda que ocorram majoritariamente
numa organizagao inclusiva, restringem-se muito ao atendimento em sala de recursos,
numa perspectiva clinica, com poucas trocas entre os diferentes espacos escolares.

Nesse sentido, Ferreira, Lima e Garcia (2015, p. 55) esclarecem que:

O AEE aparece como uma [...] complementacéo curricular para os alunos
com deficiéncia, com principios pedagdégicos, sem pretender substituir os
conteddos académicos. Para alcancar esse objetivo devera superar o modelo
clinico e realizar o atendimento com o propdsito de criar zonas de
desenvolvimento proximal, tendo experiéncias com outros alunos e com o
professor mediador, para tratar com o que ha de subjetivo nessa construgao
com alunos com deficiéncia.

BN

Alguns fatores, para além do olhar clinico a educacao especial, podem
influenciar na restricdo das praticas pedagdgicas do professor do Atendimento
Educacional Especializado a sala de recursos, como o despreparo dos professores
para atuar de forma articulada, a dificuldade de organizacéo de espacos/tempo para
os docentes comunicarem-se, bem como a carga horaria dos professores nas escolas
e a quantidade grande de alunos que destes demandam atendimento. Nesse sentido,

Vilaronga (2014, p. 33) contribui ressaltando que:

[...] uma grande parcela dos professores especializados possui uma demanda
excessiva de atendimento individual nas salas de recursos multifuncionais,
nado deixando tempo habil para atuar em parceria com o professor da sala de
aula comum, que é o professor que permanece mais tempo com esse aluno.

Apesar dessa dificuldade, pesquisas tém destacado a importancia de uma
proposta articulada entre educacao especial e ensino comum, reiterando o carater
pedagogico deste servico em sobreposicdo a um atendimento clinico, historicamente
concebido. O Decreto n® 7.611, de 2011, que dispbe sobre a Educacéo Especial e 0
Atendimento Educacional Especializado, no seu Artigo 3°, define os objetivos deste

Servico.
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Sao objetivos do atendimento educacional especializado:

| - prover condicBes de acesso, participacdo e aprendizagem no ensino
regular e garantir servicos de apoio especializados de acordo com as
necessidades individuais dos estudantes;

Il - garantir a transversalidade das acdes da educac¢éo especial no ensino
regular;

lll - fomentar o desenvolvimento de recursos didaticos e pedagogicos que
eliminem as barreiras no processo de ensino e aprendizagem; e

IV - assegurar condigBes para a continuidade de estudos nos demais niveis,
etapas e modalidades de ensino (BRASIL, 2011, n.p.).

Os propositos principais desse servico estdo delineados de forma a possibilitar
acesso, participagdo e aprendizagem, eliminando as barreiras que impecam este
processo e promovendo condi¢des de continuidade de escolarizagcédo. Esses objetivos
estdo totalmente articulados com a escolarizacdo dos alunos no contexto do ensino
regular e o processo de escolarizacdo, e, nessa perspectiva, deve-se priorizar o
acesso ao curriculo escolar comum.

O curriculo escolar € um dispositivo que, de certa forma, regula a organizacao
da escola e constitui 0 percurso dos alunos. E a selec¢éo dos contetidos e tematicas a
serem trabalhadas em determinadas etapas da escolarizacdo, predizendo o que e em
que ordem os alunos precisardo aprender os contetidos selecionados (SACRISTAN,
2013). O curriculo é um dos pontos nevralgicos no processo de escolarizacdo dos
alunos, é ele gue determina os conhecimentos que devem, minimamente, ser
apreendidos pelos estudantes, porém, nem todos os alunos, professores e escolas
tém éxito nesse processo. Segundo Sacristan (2013), a partir do curriculo é que é
definida a organizagéo do ensinar e do aprender.

[...] sdo delimitados os territorios das disciplinas e especialidades e sdo
delimitadas as referéncias para a composi¢éo do curriculo e orientacao da
pratica de seu desenvolvimento. Tudo isso, como um conjunto, constituira o
padrao sobre o qual se julgara o que sera considerado sucesso ou fracasso,
normal ou anormal, o quanto é satisfatéria ou insatisfatéria a escola, quem
cumpre o que é estabelecido e quem n&o o faz (SACRISTAN, 2013, p. 19).

O acesso ao curriculo representa mais do que compreender os conteudos,
coloca a escola e os sujeitos que a compdem em grupos de sucesso ou fracasso,
normal ou anormal. A ideia de um curriculo ideal, de conhecimentos verdadeiros, a
serem alcancados pelos alunos, em alguns casos, menospreza a importancia das
relacbes que tramam o processo de ensino e aprendizagem, inerente a condicdo de
acesso ao curriculo. Ressalto a compreensdo do curriculo de uma forma ampla,
corroborando com a ideia de Macedo (2006 apud CORREIA, 2016, p. 16), de que “o0
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curriculo é concebido como ‘espaco-tempo’ de coexisténcia de diferentes culturas
onde, ao invés de disputas que definem um dominante e um dominado, ha uma
relagdo de constante negociagao a partir das diferengas”.

Dessa forma, quando se pensa em acessibilidade curricular, reitera-se que a
proposicdo de praticas pedagogicas articuladas pode qualificar os aspectos
metodoldgicos e facilitar a estruturacdo dos saberes previamente organizados pela
escola, valorizando as relagdes complexas que existem neste contexto. Numa
perspectiva de acessibilidade curricular, diferentemente de suprimir contetdos e
modificar objetivos do curriculo, parte-se da diversificacdo metodoldgica e respeito
multicultural, como possibilidade de oportunizar uma gama de experiéncias e
aprendizagens que contemplem os conteudos pré-estabelecidos pela escola.

Pesquisas atuais no campo da educacdo especial ttm demonstrado éxito
referente a aprendizagem dos alunos historicamente excluidos do curriculo escolar,
numa perspectiva de articulacdo pedagogica. Contemplando os preceitos de uma
educacéao inclusiva, a proposicao de um trabalho articulado entre educacgéo especial
e ensino comum pode ser vista como uma possibilidade de acesso ao curriculo.

Honnef (2018) realizou um levantamento de teses e dissertacdes relacionadas
a tematica de articulacdo entre ensino comum e educacdo especial. A autora
encontrou 17 trabalhos que datam a partir de 2004 e tem seu crescimento
consideravel a partir de 2011. Os estudos, na sua maioria, fazem mencao a pratica de
ensino colaborativo, porém, também estéo relacionados a experiéncias singulares de
articulacdo entre educacédo especial e ensino comum, como a presenca de um
segundo professor na turma.

As primeiras pesquisas a problematizar a articulagdo pedagodgica entre o0s
campos da educacdo especial e ensino comum no Brasil estdo diretamente
relacionadas a proposicdo de um trabalho articulado e sdo frequentemente
mencionadas em pesquisas com termos como bidocéncia; ensino colaborativo;
coensino e trabalho docente articulado.

Beyer (2005) apresenta-nos o sistema de bidocéncia como uma possibilidade
de implementagéo da inclusédo escolar. O autor destaca que, frente a um grupo
heterogéneo de alunos, é necesséria a presenca de dois professores, sendo um
destes apenas com algumas horas semanais. Destaca a importancia de os
professores atuarem em conjunto na turma e de o professor especializado néo ficar

apenas auxiliando os alunos incluidos. “Com isto, se estara evitando o sempre



93

possivel processo de segregacdo do aluno especial e também se estara fugindo de
uma pratica docente orientada por uma abordagem terapéutica” (BEYER, 2005, p.
33).

A proposic¢ao de ensino colaborativo, proposta por Capellini (2004), é entendida
como o trabalho pedagogico realizado por dois professores, um professor do ensino
regular e outro de educacéo especial, de forma completamente articulada, tanto nos
aspectos relacionados ao planejamento quanto na execucdo e na avaliacdo. Em
pesquisa, a autora trabalhou com seis alunos matriculados entre o 1° e o0 4° ano do
ensino fundamental, seus professores e professores de educacéo especial. Ressaltou
os beneficios de um trabalho articulado numa proposicdo de inclusdo escolar,
principalmente no que tange a diversificacdo de materiais e estratégias de ensino com
foco no aluno (CAPELLINI, 2004).

O ensino colaborativo mostrou-se como uma estratégia viavel, com evidéncia
de ter contribuido para solugbes de problemas da prética, para o
planejamento, elaboracao e avaliacdo dos planos de aulas, na elaboragéo do
PEI, no desenvolvimento pessoal e profissional dos professores (CAPELLINI,
2004, p. 227).

Porém, destacou algumas dificuldades, como o estabelecimento de vinculos
entre os professores, condicdo prioritariamente necessaria para a efetivacdo da
proposta. Contribuir com o desenvolvimento profissional dos professores,
proporcionando espaco articulado de planejamento e execucdo de metodologias
diversificadas podem possibilitar experiéncias mais desafiadoras e maior acesso ao
curriculo pelos alunos. Assim, 0 ensino colaborativo, ao proporcionar articulacédo
pedagogica entre os professores, € uma das alternativas promissoras para a inclusao
escolar.

Na mesma perspectiva, Vilaronga (2014) destaca o protagonismo do professor
do ensino comum no processo de inclusdo dos alunos publico-alvo da educacéo
especial e, nesse sentido, reitera a importancia da proposicdo de praticas
pedagdgicas articuladas como possibilidade de acesso ao curriculo. “A ideia de ensino
colaborativo tem como pressuposto que se trabalhe com os alunos em sala,
adequando as atividades para que todos os alunos tenham acesso ao contetudo
escolar e possam participar” (VILARONGA, 2014, p. 93).
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Numa organizacdo um tanto mais flexivel, o Trabalho Docente Articulado
contempla uma proposta de educacéo inclusiva e de praticas pedagdgicas articuladas,

diferenciando-se do ensino colaborativo.

[...] o trabalho docente articulado se diferencia do ensino colaborativo
basicamente pelo fato de que, no desenvolver a aula, ndo ha sempre a
presenca do professor de educacao especial. Porém, no trabalho docente
articulado, em algum momento do desenvolvimento dos conteldos deve
existir a presenca deste profissional em sala de aula, para que posteriormente
se possa realizar a avaliacdo de forma mais coerente possivel (HONNEF,
2013, p. 110).

Esta perspectiva exige uma articulagéo constante dos professores de educacao
especial e ensino comum, porém, ndo exige o desenvolvimento permanente das
praticas pedagogicas em sala de aula regularmente, ou seja, os professores podem
realizar o planejamento e a avaliacdo conjuntamente, em contrapartida, o
desenvolvimento das aulas ndo exige permanéncia do professor de educacéo
especial constantemente. De qualquer forma, as duas possibilidades ressaltam a
importancia da promocao de préaticas pedagdgicas articuladas como possibilidade de
inclusdo escolar.

Este capitulo objetivou realizar um panorama sobre as praticas pedagdégicas
em educacdo especial. Num contexto historico, as praticas pedagogicas frente aos
alunos com deficiéncia estiveram pautadas numa perspectiva clinica, principalmente
baseadas nas dificuldades dos sujeitos. Destaco que, historicamente, os alunos
publico-alvo da educacao especial frequentaram prioritariamente escolas e classes
especiais, nas quais as praticas tinham um investimento pedagoégico muito reduzido e
pouco desafiador.

A partir de mudancgas politicas e ideoldgicas, a inclusdo foi tomando papel
central na escolarizacdo de alunos com deficiéncia. Nessa perspectiva, os alunos
passaram a frequentar classes comuns do ensino regular, com apoio do Atendimento
Educacional Especializado, principal servico da educacdo especial no contexto de
ensino comum. De uma forma ampla, a mudang¢a da organizagédo do campo nao foi
suficiente para favorecer a aprendizagem dos alunos, considerando que, apesar das
orientacdes frente a um trabalho pedagogico articulado, a educacédo especial e 0
ensino comum permaneceram muito afastados, ainda que no mesmo contexto
escolar. Considerando esta lacuna, pesquisas atuais tém apostado e demonstrado a
eficicia da articulacdo pedagdgica entre ensino comum e educacao especial.
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[...] o processo de mudanca, instaurado com a proposta da inclusdo escolar,
aponta para o estabelecimento de acdes compartilhadas, articuladas na
escola, que podem fortalecer as praticas pedagogicas no sentido da
construcdo de uma escola de qualidade para todos os alunos (SANTOS;

MARTINS, 2015, p. 406).

A inclusado escolar esta baseada principalmente no direito dos alunos publico-
alvo da educacao especial em aprender no contexto da sala de aula comum, com
apoio complementar ou suplementar do Atendimento Educacional Especializado.
Nesse sentido, a proposicdo de articulacao entre este servico com o0 ensino comum,
ja disposto nos documentos legais que o orientam, como a Resolucdo CNE/CEB n° 4
de 2009 e o Decreto n°® 7.611, de 2011, tem mostrado-se como uma potente

ferramenta na possibilidade de um curriculo acessivel & maior parte dos alunos.
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5 PERCURSO METODOLOGICO: CAMINHOS PARA A CONSTRUCAO DO
MAPA

A construcdo em conjunto e o olhar para o contexto com participacao ativa
constituem o embasamento tedrico e metodolédgico deste estudo, o qual foi realizado
com base no pensamento sistémico. Pensar e pesquisar sistemicamente exige
assumir a complexidade como paradigma, abandonando perspectivas lineares e
simplificadas que fundamentam o paradigma tradicional da ciéncia. Compreender o
complexo é reconhecer que as partes constitutivas de um sistema funcionam sempre
em relacdo umas com as outras. Assim, um objeto é sempre pensado e compreendido
na relacdo com outros objetos, inclusive com o observador. Nessa perspectiva, esta
pesquisa constituiu-se valorizando a complexidade e a incontrolabilidade dos
sistemas, bem como a influéncia do observador.

O pensamento sistémico novo paradigmatico exige considerar estes trés
pressupostos basicos: a complexidade, a instabilidade e a intersubjetividade.
Considerar a complexidade significa ampliar o foco de observacéo, contextualizando
os elementos e as relacdes estabelecidas em um ambiente, levando em consideracéo
a incerteza e a imprevisibilidade, ou seja, “pensar complexamente é pensar e aceitar
a contradicdo, confrontd-la e supera-la, sem nega-la e sem querer reduzi-la”
(VASCONCELLOS, 2013, p. 116).

Por instabilidade, compreende-se que ndo é possivel prever e controlar 0os
resultados quando se trata das relacbes em um contexto, refere-se a falta de controle
qgquando olhamos para as relacdes. A intersubjetividade ressalta a inclusdo do
observador, ou seja, o observador nunca € neutro e as suas experiéncias tém
influéncia decisiva na percep¢do dos fendmenos (VASCONCELLOS, 2013). O
pensamento sistémico novo paradigmatico compreende a linguagem como
determinante na existéncia de uma realidade, ou seja, algo sO existe a partir da
descrigdo de um observador.

Em sintese, a perspectiva do pensamento sistémico compreende a
complexidade dos sistemas, valorizando e reconhecendo a influéncia das rela¢des na
organizacdo dos mesmos, bem como entende o observador como sujeito ativo na
construcéo das possiveis “realidades”. Compreendemos que n&o existem realidades
pré-estabelecidas sem a influéncia das interagdes construidas em um contexto e do

olhar dos atores que o compdem. E na/a partir da linguagem que construimos um
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mundo, ou seja, “nds, seres humanos, existimos como observadores na linguagem, e
quaisquer distingdes que fagamos sao operagdes na linguagem” (MATURANA, 2014,
p. 140).

Considerando esses aspectos, este estudo teve inspiragcdo metodolégica e foi
produzido a partir dos principios da cartografia. Tal método destaca-se como uma
proposta metodoldgica que contempla as filiacbes tedricas com o pensamento
sistémico, compreendendo a pesquisa como 0 acompanhamento de processos, a
construcdo de um mapa, o mapa do observador/pesquisador, o qual sera elaborado a
partir do seu olhar e de suas percepcodes.

A cartografia é caracterizada como um método peculiar de realizar pesquisa,
proposto por Gilles Deleuze e Félix Guattari®, os quais tém filiacdo tedrica com o
pensamento sistémico, considerando que foram eles que utilizaram a nocao de
autopoiese em uma perspectiva filosofica. O termo autopoiese, na teoria de Maturana
e Varela (2001), configura-se como a poténcia de autoproducéao do ser vivo, no sentido
de manter-se com a mesma organizacdo (KASTRUP, 1995). Os autores relacionam
filosoficamente a autopoiese com intuito de demonstrar o conceito de subjetividade,
relacionando-o no sentido de movimento criador, de autoproducdo.

A cartografia € um método que nao objetiva necessariamente encontrar
resultados e sim acompanhar processos. Deleuze e Guattari (1995) utilizam o termo
rizoma para referirem-se a multiplicidade, e destacam a existéncia de seis principios
que podem aproximar-nos de um rizoma, entre eles, o quinto principio que refere-se
a cartografia e destaca-se 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 ndo é representacional, mas inventivo” (KASTRUP apud FONSECA;
KIRST, 2003, p. 55).

Diferente € o rizoma, mapa e ndo decalque. Fazer o mapa, ndo o decalque.
[...] O mapa néo reproduz um inconsciente fechado sobre ele mesmo, ele o
constréi. Ele contribui para a conexdo dos campos, para o desbloqueio dos
corpos sem o6rgdos, para sua abertura maxima sobre um plano de
consisténcia. Ele faz parte do rizoma. O mapa € aberto, é conectavel em
todas as suas dimensdes, desmontavel, reversivel, suscetivel de receber
modifica¢des constantemente (DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 22).

18 Os autores Deleuze e Guattari sdo mencionados apenas neste trecho do estudo para situar o leitor
sobre o Método da Cartografia. Considerando que a pesquisa nao se configura como uma cartografia,
porém foi construida a partir da inspiracdo em tal método, os autores ndo sdo mencionados em outros
momentos do estudo.
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Este estudo ndo se trata de uma cartografia e sim, foi produzido com base em
alguns principios do método que tem, entre as suas caracteristicas, a liberdade de ser
construido no decorrer da pesquisa, ou seja, ndo existem regras estabelecidas a priori
para a conducdo da investigacao, pois ela vai construindo-se ao longo da sua
caminhada, como um mapa que vai tomando forma. Nesse sentido, a conduta
baseada no pensamento sistémico propde acompanhamento de processos e ndo uma
representacdo da realidade, ja que o pesquisador ndo se coloca “acima” do que esta
sendo pesquisado, mas participa ativamente do processo de construcéo
(VASCONCELLOS, 2013).

A presente tese aborda a tematica das praticas pedagdgicas em educacao
especial e as possibilidades de acessibilidade curricular. Compreendemos tal teméatica
como relevante para o campo, principalmente apés a publicacdo da Politica Nacional
de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (2008), quando a
escolarizacao dos alunos publico-alvo passa a ocorrer quase gue prioritariamente no
ensino comum. Demais documentos, posteriores a Politica (BRASIL, 2008), como a
Resolucdo CNE/CEB n° 04, de 2009 (BRASIL, 2009), propuseram uma reorganizacao
do servico da educacdo especial no sistema educacional, fator que,
conseguentemente, exigiu uma reorganizacdo nas praticas pedagogicas na area,
visando a incluséo escolar.

Apesar de compreender a nédo linearidade nas mudangas estruturais,
legalmente a educacéo especial ganhou novas configura¢des no espaco escolar, fator
gue exigiu reorganizacfes do campo. A orientacdo atual € de que a educacéao especial
deixe de apresentar carater substitutivo ao ensino comum e organize-se de forma
complementar ou suplementar. O principal servico da area, nessa perspectiva, € o
Atendimento Educacional Especializado.

Compreendemos o Atendimento Educacional Especializado de uma forma
ampla e abrangente, rizomatica, como destaca Meirelles (2016, p. 18),
“descentralizado, em forma de rede, cujos fios ndo se restringem ao professor de
apoio, mas todos aqueles presentes no contexto escolar e nos demais envolvidos no
percurso de vida da pessoa com deficiéncia”.

Para além de um servico realizado pelos professores de educacgéo especial que
contempla atendimentos individuais com os alunos, um trabalho articulado com toda
a escola, um agente importante para a escolarizacdo dos alunos em todos os

aspectos. Entre as atribuicbes deste professor e deste “novo” contexto, destacamos o
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importante papel de proporcionar acessibilidade aos alunos publico-alvo da educacéo
especial, inclusive a acessibilidade curricular. Nesse sentido, compreendemos que se
ampliam as possibilidades de acesso quando se pensa e propde um trabalho
articulado entre professor de educacao especial e ensino comum.

A partir desta compreensdo, questionamos: Existem praticas pedagodgicas
articuladas entre ensino comum e educacéo especial na Rede Estadual de Ensino?
Como vem sendo compreendida a possibilidade de propor praticas pedagdégicas
articuladas? A proposicdo dessas praticas pode ser uma ferramenta para
acessibilidade curricular? Essas questfes inquietam-me tanto como pesquisadora
guanto como professora de educacdo especial e assessora pedagodgica da 82
Coordenadoria Regional de Educacdo, cargo ocupado durante um periodo da
producéo da pesquisa®®.

Com intuito de contemplar tais questdes, esta pesquisa objetiva conhecer a
organizacao das praticas pedagdgicas em educacao especial, refletindo sobre
0s processos de articulagdo e colaboragdo na escola como possibilidade de
proporcionar acessibilidade curricular.

A patrtir deste objetivo geral, ramificam-se alguns objetivos especificos:

- Conhecer a organizacdo da Educacéo especial na Rede Estadual de Ensino
de Santa Maria/RS;

- Analisar a percepcao dos professores sobre praticas pedagdgicas articuladas
e 0S processos de colaboragao na escola;

- ldentificar e discutir sobre a existéncia e a organizacao de praticas pedagdgicas
articuladas nas experiéncias profissionais dos professores de educacao
especial no contexto pesquisado;

- Conhecer e analisar as possibilidades de acesso ao curriculo escolar comum
pelos alunos publico-alvo da educagéo especial.

A tematica principal deste estudo esta voltada para as praticas pedagogicas
em educacdo especial, com énfase a articulagdo com o ensino regular e aos
processos de colaboracdo na escola, refletindo sobre possibilidades de acesso ao
curriculo. Tratam-se de questfes inquietantes que permeiam a minha pratica como

professora de educagdo especial, ja que “nds constituimos nossos problemas e

¥ o cargo de assessora pedagogica em educacdo especial, na 8% Coordenadoria Regional de
Educacao, foi ocupado no periodo de marco de 2016 a abril de 2021.
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guestdes ao fluirmos na nossa praxis de viver e fazemos as perguntas que nds, em
nosso emocionar, desejamos fazer” (MATURANA, 2014, p. 157). Sem o objetivo de
responder tais questdes e objetivos, mas de coloca-las em suspenséo, reflexdo e
discussao, foram necessérios alguns movimentos.

A pesquisa foi submetida ao Comité de Etica em Pesquisa (CEP) e aprovada,
em 2019, sob Parecer Consubstanciado do CEP numero 3.764.356. No ano de 2020,
em funcdo da pandemia mundial causada pela COVID-19, foi necesséria a
reorganizacao da producdo dos dados da pesquisa, que exigiu o reenvio do projeto
para o Comité de Etica em Pesquisa, aprovado sob Parecer Consubstanciado do CEP
namero 4.177.962.

O estudo atendeu a todos os requisitos preconizados pela Resolugcéo do
Conselho Nacional de Saude (CNS) 466/2012, que assegura o direito dos
participantes da pesquisa, apresentando 0s principios éticos, tais como o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido - TCLE (Anexo A), sendo este disponibilizado em
linguagem acessivel a todos os colaboradores da pesquisa para preenchimento em
duas vias, explicitando que sua colaboracdo na pesquisa é voluntaria, a qual pode
solicitar o desligamento da mesma em qualquer momento, sem nenhum tipo de

prejuizo.

5.1 CONSTRUINDO OS LIMITES TERRITORIAIS

A fim de conhecer a organizacdo da Rede Estadual de Ensino no municipio de
Santa Maria/RS, territorio habitado para a realizacdo deste estudo, destinei atencéo
aos dados disponiveis na 82 Coordenadoria Regional de Educacao, direcionando o
olhar para a educacdo especial, e realizei um panorama a partir da quantidade de
escolas, modalidades e etapas de ensino e oferta da educacao especial. Conhecer
essa organizacao possibilitou pensar, ainda que de forma muito incipiente, na
organizacdo das praticas pedagogicas articuladas entre educacéo especial e ensino
comum.

Inicialmente é destinada atencdo aos aspectos organizacionais da educacéao
especial na Rede Estadual de Ensino em Santa Maria/RS. Para tal, as informagdes
da 82 Coordenadoria Regional de Educacdo ajudaram a identificar os seguintes

aspectos: oferta da educacéao especial na Rede; escolas que possuem professores de
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educacdo especial atuando em salas de recursos; numero total de professores
atuando na area e a carga horéria e turnos de trabalho na escola.

A Rede Estadual de Ensino no municipio de Santa Maria possui atualmente 41
escolas, contemplando as seguintes etapas e modalidades de ensino: Educacao
Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio, Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) e
Educacao Especial, substitutiva ao ensino comum, que esta identificada com a letra
“S” (substitutivo) no Quadro 2. Ja o Atendimento Educacional Especializado esta
identificado com a letra “C” (complementar)?°, conforme pode ser observado no
Quadro 2.

Quadro 2: Relagéo de escolas por etapas e modalidades de ensino

(continua)
Ed. Ens. Ens. Educacéo
Escola Infantil Fundamental Médio EJA especial
1 CE Coronel Pilar X X X C
2 CE Manoel Ribas X X X C
3 CE Pe. Romulo X X X c
Zanchi
4 CE Prof® Edna May X X X C
Cardoso
5 CE Tirandetes X
6 CE Tancredo Neves X X X C
7 EEEB Aug_usto X X X C
Ruschi
8 EEEB Irrrlao José X X X c
Otéao
EEEB. Prof2
9 Margarida Lopes X X X c
10 EEEF Dr. ,Relnaldo F. X X X X s
Coser
11 EEEF. Almiro X C
Beltrame

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados disponibilizados pela 82 Coordenadoria Regional
de Educacéo (2020).

20 0 Atendimento Educacional Especializado néo se configura como modalidade de ensino especifica
e sim como um atendimento pedagégico complementar ou suplementar & modalidade regular de
ensino.
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Quadro 2: Relacéo de escolas por etapas e modalidades de ensino

(continuacao)

Escola Ed. . Ens. Ens. Médio EJA Educagao
Infantil | Fundamental especial
12 | EEEF. Arroio Grande X C
13 EEEF Boca do X c
Monte
14 EEEF Dr. A. Xavier X Ces
da Rocha
15 EEEF_ Ge_n. Edson X C
Figueiredo
16 EEEF Gen..Gomes X X c
Carneiro
17 EEEM Humberto de X X X C
Campos
18 EEEF Joao Belém X C
EEEF Joao Link
19 Sobrinho X ¢
20 EEEF. Marechal X c
Rondon
EEEF Marieta
21 D’Ambrésio X X c
22 EEEF Paulo Freire X C
= -
23 EEEF Prof2 Celina X C
de Moraes
24 EEEM Santa Marta X X X C
25 EEEM Cilon Rosa X C
26 EEEM DorT] Antonio X X X c
Reis
27 EEEM Dr.. Walter X X X C
Jobim
28 EEEM Mal. H. de A. X X c
Castelo Branco
29 EEEM Princesa X X c
Isabel
30 EEEM Prof? Maria X C
Rocha
a
31 EEEM_Pr(_)f Naura X X c
Teixeira P.
32 EBE Cicero Barreto X X X C
33 EBE Dr. Paulo D. X X c
Lauda

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados disponibilizados pela 82 Coordenadoria Regional

de Educacéo (2020).
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Quadro 2: Relacéo de escolas por etapas e modalidades de ensino

(concluséo)

34 | EBE Erico Verissimo X X X C
35 IEE Olavo Bilac X X X X CeS
36 IE Luiz G. do Prado X c
Veppo
37 |IE Padre Caetano X X C
38 NEEJACP Julieta X
Balestro
39 NEEJACP Mario X
Quintana
40 EEEF I. A Ope da X X
Silva
a1 EEEF I. Yvyra'Ja X X

Tenonde Vera Miri

Fonte: Elaboragdo da prépria autora com base nos dados disponibilizados pela 82 Coordenadoria
Regional de Educacéo.

Como é possivel observar no Quadro 2, algumas escolas oferecem mais de
uma modalidade de ensino. Das 41 escolas da Rede Estadual de Ensino em Santa
Maria, 37 ofertam o ensino fundamental, 25 o ensino médio, 18 a Educacéao de Jovens
e Adultos (EJA), quatro ofertam Educacéo Infantil e trés oferecem a modalidade
Educacao Especial de forma substitutiva ao ensino comum, identificadas no Quadro
2 com a letra “S” (substitutiva). O servigo do Atendimento Educacional Especializado
esta organizado em 35 escolas, de forma a ndo substituir o ensino comum e
identificadas com a letra “C” (complementar).

A educacdo especial na Rede Estadual de Ensino em Santa Maria esta
prioritariamente organizada de forma a contemplar a perspectiva inclusiva. Quase a
totalidade das escolas ofertam do Atendimento Educacional Especializado de forma
complementar ou suplementar ao ensino regular, apesar de a rede ainda apresentar

um pequeno nimero de espacos pedagdgicos que substituem o ensino comum?2,

21 Existem duas classes especiais em funcionamento na Rede e uma escola especial, voltada para
educacdo de surdos, numa perspectiva bilingue.
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Ao olhar para as 35 escolas que ofertam o Atendimento Educacional
Especializado, atentamos para 0s contextos que continham anos iniciais do ensino
fundamental; alunos publico-alvo da educacdo especial matriculados nesta etapa de
ensino; professores de educacéao especial que atuassem com alunos matriculados nos
anos iniciais e que cumprissem, pelo menos, dois turnos intercalados na escola.

Considerando que a tematica central do estudo gira em torno das praticas
pedagdgicas articuladas, o encontro dos professores de ensino comum e educacao
especial em pelo menos um turno no contexto escolar, bem como do encontro do
professor de educacédo especial com o aluno publico-alvo, no contexto do ensino
comum, € um fator importante para poder pensar em possibilidades de articulacao
pedagdgica. Para tal, compreendemos que a presenca do professor de educacéo
especial em dois turnos no contexto escolar pode proporcionar a possibilidade de
contato com a sala de aula comum e com professor regente, bem como realizar o
atendimento em sala de recursos no turno inverso ao da escolarizacao.

A exigéncia para tal olhar ocorreu em funcéo da proposi¢cdo da pesquisa ter
como ponto central a articulacdo pedagdgica entre ensino comum e educacao
especial. Inicialmente seriam convidados professores do ensino comum e de
educacado especial para participacdo no estudo e a producdo de dados ocorreria a
partir de encontros com tais professores, durante o ano de 2020. Porém, em funcgéo
da pandemia que assolou o mundo, reorganizamos o estudo com a participacao
apenas dos professores de educacao especial da Rede Estadual de Ensino de Santa
Maria, os quais deveriam adequar-se aos seguintes critérios: atuar no minimo 20
horas no contexto pesquisado, junto a alunos matriculados nos anos iniciais, e estar

presente no turno de escolarizacao destes alunos, bem como, no contraturno.

5.2 REORGANIZANDO A ROTA: DESVIO NECESSARIO

A ideia inicial de convidar para participacédo na pesquisa professores do 3° ano
do ensino fundamental e professores de educacdo especial tinha como intuito
proporcionar diadlogo e articulagdo entre as areas. A fim de possibilitar espaco de
discusséo e reflexdo sobre a tematica, seriam propostos encontros presenciais com
professores de educacédo especial e ensino comum, ideia que ficou distante das

possibilidades que existiram no decorrer do ano.
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A razao da impossibilidade da proposicdo de encontros presenciais foi em
funcdo da pandemia causada pela COVID-19, que se espalhou mundialmente,
exigindo reorganizagbes necessarias, sendo que, dentre as acdes realizadas para
diminuir o contégio, o isolamento social foi central. A COVID-19 é uma doenca
respiratoria causada pelo virus SARS-CoV-2, popularmente conhecido como
Coronavirus, altamente contagiosa e, em alguns casos, letal (LIMA, 2020).

No Brasil, em marco de 2020, foi publicado o Decreto Legislativo n°® 6, que
decretou calamidade publica em funcéo da COVID-19 (BRASIL, 2020). No Rio Grande
do Sul, o Decreto Estadual n® 55.115, publicado em 13 de marco de 2020, o qual
“dispde de medidas temporarias de prevengao ao contagio pela COVID-19 (novo
Coronavirus) no ambito do Estado” e suspendeu provisoriamente as atividades que
reuniam pessoas por trinta dias (RIO GRANDE DO SUL, 2020). Outros decretos foram
estendendo os prazos de suspensdo de atividades presenciais, 0s quais se
mantiveram durante todo o ano de 2020, periodo que ocorreria a producdo de dados
desta pesquisa a partir de encontros presenciais.

A orientacéo da Rede Estadual de Ensino foi que as escolas disponibilizassem
aos alunos atividades remotas e aulas online, sendo que ofertou durante o ano de
2020 incansaveis formac¢des com o intuito de habilitar os professores ao emergente
contexto. A necessidade de reinventar-se frente as exigéncias do momento e da Rede
Estadual de Ensino, em relacdo a participacdo em formacgdes online e a demanda de
trabalho, exigiu muita dedicacdo e tempo dos professores. Foi necessaria uma
reinvencdo, adaptacbes na forma de trabalho, dedicacdo e investimento na
aprendizagem de novas formas de ser professor, novas formas de relacionar-se pelas
telas de computadores e celulares e ainda de encontrar estratégias para acessar 0s
alunos que ndo possuiam recursos tecnoldgicos. Concordamos com Morin (2021, p.
30) quando afirma que “professores e educadores, sem interrupgao, no auge da crise,
revelaram-se ndo mais funcionarios ou profissionais, porém missionarios”. Tal
afirmacao ndo contém o intuito de romantizar o arduo trabalho do professor durante a
necessidade de isolamento e a proposi¢ao de atividades remotas, fator que exigiu que
reorganizassemos a participacao nos encontros para dialogo e reflexao.

As duvidas quanto a continuidade da producdo de dados neste novo e
necessario contexto emergiam a cada dia, considerando que ndo parecia haver
possibilidade de promover encontros presenciais tdo cedo. Em abril de 2020, decidiu-

se, entdo, realizar encontros online, porém, entendeu-se que manter a proposicao
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inicial de encontros com professores do ensino comum e educacao especial tornar-
se-ia inviavel no contexto remoto.

Considerando a minha atuagao, no ano de 2020, na Coordenadoria Regional
de Educagéo, eu percebia as exigéncias das redes de ensino e a realidade
angustiante que tais professores estavam vivenciando. Dessa forma, optamos por
manter como participantes da pesquisa somente o0s professores de educacao
especial. Como assessora pedagogica em educacdo especial na Rede Estadual de
Ensino em Santa Maria e regido, eu conhecia e tinha uma proximidade com grande
parte das professoras que atuavam nesse contexto. A producao de dados ocorreu a
partir de encontros com as professoras de educacdo especial que trabalham em
escolas estaduais localizadas no municipio de Santa Maria, as quais foram
convidadas a participar da pesquisa.

Alguns requisitos foram considerados na selecdo das professoras a serem
convidadas, entre eles: professoras que atuam com alunos matriculados nos anos
iniciais, que possuam carga horaria minima de 20 horas na escola e que consigam
intercalar turnos, com intuito de manter uma articulagdo com professores do ensino
comum e realizar atendimento em sala de recursos no turno inverso. Justifica-se tais
critérios por entender que podem facilitar a proposicdo de praticas pedagdgicas
articuladas entre educacao especial e ensino comum.

Compreendemos que nos anos iniciais existem maiores possibilidades de
articulacao entre os professores, até mesmo em func¢éo da quantidade de professores
gue atuam nos anos finais e no ensino médio, com uma Unica turma de alunos. Por
essa razdo, o convite foi realizado as professoras de educacdo especial que atuam
nesta etapa escolar, o que ndo as impedia de atuarem em outras etapas de ensino,
como anos finais e ensino médio, bem como técnico e profissionalizante.

O convite para participacao na pesquisa foi realizado para 33 professoras de
educacdo especial das escolas da REE de Santa Maria, pelo aplicativo de
comunicacdo WhatsApp, em conversa privada. Apos o0 aceite para a participacéo, foi
enviado um primeiro formulario, produzido com a utilizacdo da ferramenta Google
Forms, elaborado com intuito de apresentar o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE) e de produzir dados iniciais sobre as participantes. Apos o retorno
do formulario, foi marcado um momento para conversa individual com cada

professora, a qual foi realizada pelo Google Meet. Posteriormente a conversa
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individual, essas docentes foram convidadas a participar de encontros semanais,

também realizados através da plataforma Google Meet.

5.3 ALINHANDO A ROTA: ADEQUANDO O CAMINHO AS EXIGENCIAS DO
MOMENTO JUNTO AS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Apoés a turbuléncia encontrada no caminhar da construcdo pesquisa, que
ocorreu concomitante ao momento destinado a producdo de dados, voltou-se ao eixo
com algumas reorganizacfes, ja descritas. O convite para participar da pesquisa,
direcionado as 33 professoras?? de educacéo especial, entre os meses de maio e
junho de 2020, foi aceito por 28 professoras. O aceite na participacdo da pesquisa
ocorreu primeiramente por conversa pelo aplicativo de comunicagdo, sendo
formalizado com o retorno de um primeiro formulario. Este formuléario € nomeado de
“Formulario Inicial” (APENDICE B), também produzido pela ferramenta Google Forms,
e nele consta o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e questbes que
objetivaram conhecer brevemente as participantes, como idade, tempo de atuacao na
rede, formacdo, jornadas de trabalho, escolas onde atuam, quantidade e categorias
dos alunos atendidos. Responderam ao questionario pelo formulario o total de 28
professoras.

Quem sdo nossas parceiras? A partir do retorno dos formularios foi possivel
conhecer melhor as participantes, que foram nomeadas ficticiamente com nomes de

flores, conforme pode ser observado nos quadros a seguir.

Quadro 3: Dados pessoais e formativos das participantes da pesquisa

(continua)
FORMACAO
NOME?3 IDADE | INICIAL / ANO DE | POS-GRADUACAO
CONCLUSAO
1 . Educacao - Especializacdo (sem
A I 4 ) .
stromelia o Especial / 1996 especificar)
2 L Educacéo - Especializagéo em
Azaleia 31 Especial / 2010 Psicopedagogia

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados disponibilizados pelo primeiro formulario de
producédo de dados, respondidos pelas participantes da pesquisa (2020).

22 ytilizaremos o termo no feminino a partir de agora, pois todas as participantes da pesquisa s&o do
género feminino.
23 Nomes ficticios.
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Quadro 3: Dados pessoais e formativos das participantes da pesquisa

(continuacao)

FORMACAO
NOME IDADE | INICIAL / ANO DE POS-GRADUAQAO
CONCLUSAO
3 - Especializacdo em
Begobnia 32 Educacao - EPSSIZ(():iF;Ti(iZnglim
g Especial / 2009 E) : ¢ N
Docéncia e tutoria a
distancia
4 . Educacao - Especializagdo em
B I . : .
rometia 35 Especial / 2006 Psicopedagogia
5 « Educacao - Especializagdo em
I I . : .
Caléndula 36 Especial / 2006 Psicopedagogia
6 . Educacéo - Especializacdo em
Camelia 35 Especial / 2008 Midias na Educacéao
. Educacao - Especializagéo (ndo
7 42 . e
Cravina Especial / 2001 especificou)
- Especializagdo em
TIC aplicada a
~ educacéo
. Educacéo .
8 Dalia 40 ) - Especializacdo em
Especial / 2006 AEE
- Especializacdo em
Neuropsicopedagogia
- Especializagéo (ndo
) Educacao especificou)
FI L 4 )
9 or de Lotus 0 Especial / 2008 - Mestrado
- Doutorado
10 Flor do Campo 46 Educacao - Especializagéo (ndo
P Especial / 2001 especificou)
- Especializacdo em
. Educacéo Surdez
11 47 ) e
Gerbera Especial / 1999 - Especializacdo em
Altas Habilidades
A Educacéo - Especializagéo em
12 Hortensia 40 Especial / 2001 Educacéo Especial
- Educacao
1 I 4 . -M
3 s 0 Especial / 2003 estrado
14 Jasmim a1 Educacéo - Especializacdo (em

Especial / 2015

andamento)

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados disponibilizados pelo primeiro formulario de
producédo de dados, respondidos pelas participantes da pesquisa (2020).
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Quadro 3: Dados pessoais e formativos das participantes da pesquisa

(continuacao)

FORMACAO
NOME IDADE | INICIAL / ANO DE POS-GRADUAQAO
CONCLUSAO
- Especializacdo em
~ Psicopedagogia
15 Lavanda 42 Edupagao - Mestrado
Especial / 2001
- Doutorado (em
andamento)
- Educacao - Especializagdo em
16 Lisianto 41 Especial / 2004 Psicopedagogia
- Especializacdo em
Psicopedagogia
Educacao - Especializacdo em
17 Magnolia 55 Especial / 2003 Déficit Cognitivo e
Pedagogia /2014 | Educacéo de Surdos
- Graduacédo em
Pedagogia
~ - Especializacdo em
18 Margarida 33 Edqcagao Educacao Especial
Especial / 2008
- Mestrado
19 Orguidea 59 Letras / 1987 ) Especujlllzac;ao gm
Educacao Especial
o Educacao Especializacdo em
20 Peonia 35 Especial / 2007 Psicopedagogia
- Especializacéo (em
) Educacéo andamento — ndo
21 Perpétua 40 Especial / 2010 especificou)
- Mestrado (em
andamento)
- Especializacdo em
Midias em Educacéo
~ - Especializacdo em
22 Petunia 32 Educacao Psicopedagogia

Especial / 2012

- Especializagéo em
Neuropsicopedagogia
(em andamento)

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados disponibilizados pelo primeiro formulario de
producédo de dados, respondidos pelas participantes da pesquisa (2020).
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Quadro 3: Dados pessoais e formativos das participantes da pesquisa

(concluséo)

FORMACAO
NOME IDADE | INICIAL / ANO DE POS-GRADUAC}AO
CONCLUSAO
~ - Especializagdo (néo
23 Primula 47 Edupagao especificou)
Especial / 1995
-Mestrado
~ - Especializacdo em
Educacao . .
24 Rosa 35 Especial /2010 Psicopedagogia (em
andamento)
. - Especializagéo (ndo
25 Torénia 49 Edupagao especificou)
Especial / 1996
- Mestrado
26 Tulina 32 Educacao - Especializacdo em
P Especial / 2010 Midias na Educacéo
Educacao
27 \Y ) -
erbena 36 Especial / 2007
. Educacéo - Especializacdo em
28 Violeta 4t Especial / 1997 AEE

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados disponibilizados pelo primeiro formulario de
producédo de dados, respondidos pelas participantes da pesquisa (2020).

E possivel perceber a partir dos dados apresentados que as participantes tém
idades que variam entre 31 e 59 anos, 27 possuem formacéo inicial em Educacao
Especial, e apenas uma possui formacéo inicial em area diferente da educacéo
especial, no caso Licenciatura em Letras. O tempo de formacdao inicial varia de 33
anos a 6 anos, e grande parte possui formacéo continuada a nivel de pés-graduacéo,
sendo que 24 participantes possuem especializagdo na area da educacéo, trés sao
mestres em educacdo, uma professora esta cursando mestrado, uma professora
possui doutorado concluido e uma professora esta cursando doutorado. Apenas trés
participantes ndo possuem pos-graduacao concluidas, sendo que duas delas estao
cursando especializacéo.

Referente a atuagdo profissional, destaco alguns dados importantes, como:
carga horéria semanal, rede de ensino?*, etapas de ensino, quantidade de alunos que

atendia no momento da pesquisa e categorias de identificacdo destes sujeitos.

24 A pesquisa foi realizada junto a Rede Estadual de Ensino de Santa Maria/RS, porém, algumas
participantes possuem vinculos com outras redes.
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Quadro 4: Dados de atuacéao profissional das participantes da pesquisa

(continua)
CH REDDEES ETAPA ALUNOS
NOME SEMANA DE CATEGORIA
L ENSINO / ENSINO na REE
ESCOLA
1 Astromélia 20h + 20h RREI\/I;:Ee El e Al 10 DI, DM, TEA
. REE e DI, DM, TEA,
2 Azaléia 20h + 20h RME Al e AF 7 AH/SD
- REE e DF, DI, DM,
3 Begobnia 20h + 20h RME Al e AF 9 TEA, AH/SD
. 40h (2 Al, AF, DF, DV, DI,
4 Bromélia escolas) REE EM 20 DM.TEA
DF, DA, DI,
5 Caléndula eigzli) REE AII’E'I\A‘AF’ 32 DM, TEA,
AH/SD
. 40h (1 DF, DV, DI,
6 Camélia escola) REE Al, AF 14 TEA
. 40h (2 DA, DI, DM,
7 Cravina escolas) REE Al, AF 21 TEA
8 Dalia 40h (1 REE Al, AF, 25 DI, DM, TEA
escola) EM
25
g | florde 40h™ (1 REE Al, AF 12 DI, TEA
Lotus escola)
Flor do 40h (3 Al, AF, DF, DI, DM,
1 REE 1
0 Campo escolas) EM 8 TEA, AH/SD
. 40h (1
11 Gérbera REE Al, AF 15a20 DI, TEA
escola)
12 Horténsia 40h (2 REE Al, AF 16 DF, DI
escolas)
. REE e
+
13 Iris 20h + 20h RME Al, EM 9 DV, DI, TEA
DF, DA, DV,
14 Jasmim eiiZI;i) REE e RP AII’EI\AAF’ 17 DI, DM, TEA,
AH/SD
REE e
+
15 Lavanda 20h + 20h RME Al, AF 4 DI

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados disponibilizados pelo primeiro formulario de
producédo de dados, respondidos pelas participantes da pesquisa (2020).

25 Flor de L6tus possui 20 horas na sala de recursos e 20 horas na coordenacgédo da escola.
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Quadro 4: Dados de atuacao profissional das participantes da pesquisa

(concluséo)

REDES ETAPA
CH ALUNO
DE DE CATEGORI
NOME SEMI:ANA ENSINO / | ENSIN 222 A
ESCOLA O
. REE e DI, TEA,
16 Lisianto 20h + 20h RME Al 8 AH/SD
. 40h (1 DF, DV, DI
17 M I REE Al, AF 14 ’ T
agnotia escola) ’ TEA
: REE e DI, DM, TEA,
18 Margarida 20h + 20h RME Al, AF 8 AH/SD
26
19 | Orquidea 40 (2 REE Al, AF, 20 DV, DI, TEA
escolas) EM
20 Pebnia 40h (2 REE Al, AF, 17 DI, TEA
escolas) EM
, DF, DI, DM,
21 Perpétua 20h REE Al, AF 6 TEA. AH/SD
22 Petlnia 20h REE Al, AF 6 DA, DI, TEA
. REE e Al, AF,
23 Primula 20h + 20h RME EM 11 DI, DM, TEA
40h (2 Al, AF, DI, DM, TEA,
24 Rosa escolas) REE EM 20 AH/SD
a REE e Al, AF, DV, DI, DM,
25 Torénia 20h + 40h RME EM 12 TEA
. REE e Al, AF,
26 Tulipa 20h + 20h RME EM 6 Dl
27 Verbena 40h (2 REE Al, AF, 28 DF, DI, TEA
escolas) EM
28 Violeta 40h (2 REE Al, AF, 10 DV, DI
escolas) EM

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados disponibilizados pelo primeiro formulario de
producéo de dados, respondidos pelas participantes da pesquisa (2020).

Apesar da pesquisa ser baseada nos dados da Rede Estadual de Ensino no
municipio de Santa Maria/RS, foi importante conhecer a carga horaria semanal das

professoras, incluindo outras redes de ensino. Dessa forma, pode-se observar, no

26 Orquidea possui 20 horas em sala de recursos de uma escola e nas outras 20 horas é professora
de area em outra escola.
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Quadro 4, que a maior parte das participantes possuem carga horaria semanal de 40
horas, ainda que, por vezes, divididas entre REE e RME, como no caso de 10
professoras. As demais participantes com 40 horas atuam exclusivamente na Rede
Estadual, sendo que 9 delas dividem as 40 horas em duas escolas; 5 cumprem a
carga horaria em uma escola e uma professora divide as 40 horas em 3 escolas. Ha
ainda o caso de Torénia, que cumpre carga horaria semanal de 60 horas, com 40
horas na Rede Municipal de Ensino e 20 horas na Rede Estadual, e de Jasmim, que
cumpre 44 horas semanais, sendo 40 na Rede Estadual e 4 horas na rede privada.
Perpétua e Petunia tém 20 horas semanais em uma escola da REE.

Entre os critérios de participacdo da pesquisa, estava a necessidade de
atuacao nos anos iniciais do ensino fundamental, porém, foi importante conhecer as
demais etapas em que as professoras atuavam. Dessa forma, observou-se que a
maior parte das participantes atuam, também, nos anos finais e no ensino médio, com
alunos identificados em diferentes categorias, entre elas, deficiéncia fisica, visual,
auditiva, multipla, transtorno do espectro autista e, em destaque, a deficiéncia
intelectual, que aparece nas respostas de todas as professoras. O numero de alunos
atendidos no Quadro 3 refere-se somente a Rede Estadual de Ensino e tem uma
grande margem de variacdo. No caso de professoras com 40 horas, o numero de
alunos varia de 12 a 32 alunos atendidos, e, no caso de carga horéaria de 20 horas, 0
namero varia de 4 a 12 alunos. Os quadros 2 e 3 foram produzidos com base no
primeiro questionario enviado as professoras.

Apods o retorno dos questionarios, foi agendada uma conversa individual com
cada participante. Participaram deste momento comigo o total de 26 das 28
professoras que haviam respondido o formulario inicial, em uma conversa que foi
conduzida a partir da tematica sobre préaticas pedagogicas, principalmente
relacionadas as experiéncias e percepcdes delas e também sobre acesso/barreiras

de acesso ao curriculo escolar pelos alunos publico-alvo da educacéo especial.

[...] a escuta acompanha a processualidade do relato, a experiéncia em cuja
base ndo ha um eu, mas sobretudo, linhas extensivas, fragmentos de
sensacdes, sempre em vias de constituir novas formagdes subjetivas. Nesse
sentido, a entrevista se aproxima de uma conversa (TEDESCO; SADE;
CALIMAN, 2014, p. 109-110)

As conversas individuais ocorreram no periodo de agosto a outubro de 2020,

através da plataforma Google Meet, em uma chamada de video, as quais foram
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gravadas e posteriormente transcritas. Os horarios foram previamente agendados
com as participantes atraveés do aplicativo de comunicacdo WhatsApp, de acordo com
a disponibilidade de cada uma.

A proposicao de tal conversa individual teve por intuito conhecer a experiéncia
das professoras de educacéo especial. O encontro serviu como um dos apoios iniciais
para a producdo de material empirico da pesquisa, ndo tendo como ideia “coletar”
informagdes para a produgao da mesma, e sim acompanhar processos, ter acesso a
experiéncias, abrir espago para reflexdo, conforme nos esclarecem Tedesco, Sade e
Caliman (2014, p. 99):

A palavra é uma pratica, ato de fala e, como tal, possui dimensao performativa
de producéo, de transformacéo da realidade [...] por seu viés performativo, a
palavra atua na experiéncia, pode instaura-la, modula-la [...] sdo os efeitos
dessa experiéncia compartilhada, produzida e ostentada na pratica
linguageira da conversa em curso, que a cartografia elege seu objeto.

Assim, tais conversas auxiliaram na proposicdo da organizacao dos encontros
grupais que seguiram no momento posterior, ou seja, apés a conversa individual com
as 26 participantes da pesquisa, foi criado um grupo no aplicativo de comunicagao
WhatsApp, através do qual combinamos a organizacdo dos encontros em grupo a
partir de aspectos como: periodicidade, dia, hora e demais informativos e envios de
materiais.

Os encontros ocorreram no periodo entre outubro e dezembro de 2020,
semanalmente, sempre nas sextas-feiras pela manha, tendo duracéo de pouco mais
de um hora. As teméticas giraram em torno das praticas pedagdgicas em educacao
especial e tiveram, em meédia, a participacdo de 10 a 20 professoras em cada

encontro.
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Quadro 5: Tematicas desenvolvidas nos encontros

Participante

Tematica/titulo pata S

1 | Apresentacao 23/10/202 | 14
0

2 | Atendimento Educacional Especializado 30/10/202 | 13
0

3 | Desenho Universal para Aprendizagem 06/11/202 | 10
0

4 | Decreto 10.502 — Nova Politica de Educacao | 13/11/202 | 19
Especial 0

5 | Philippe Meirieu 20/11/202 | 13
0

6 | Praticas pedagogicas articuladas 27/11/202 | 14
0

7 | Praticas pedagdgicas - participacdo Manoela da | 02/12/202 | 14
Fonseca 0

8 | Curriculo escolar e educacéo especial 11/12/202 |11
0

9 | Encerramento 18/12/202 | 10
0

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

A proposicdo de encontros em grupo teve como objetivo mobilizar
pensamentos e reflexdes a partir das teméaticas, bem como conhecer estes aspectos
nas realidades das participantes da pesquisa. As trocas ocorridas nos encontros
também objetivaram refletir e dialogar sobre as possibilidades de articulacdo entre
ensino comum e educacao especial, com vistas a acessibilidade curricular.

Os momentos de dialogos e reflexdo tiveram sua organizacdo inspirada na
cartografia grupal (HUR; VIANA, 2016). A cartografia grupal, segundo Hur e Viana
(2016), refere-se a grupos de reflexdo e de discussédo que proporcionam, a0 mesmo
tempo, dados sobre esse contexto e coletivo, bem como proporcionam uma

autoanalise do grupo.



116

[...] as cartografias grupais radicalizam o fato de que pesquisa e intervencao
sdo indissociaveis. Pois, a cartografia, como um dispositivo de pesquisa-
intervencado, permite uma analise ndo apenas do campo investigado, mas
também dos modos com que o pesquisador se relaciona com as praticas e
contextos produzidos. Dessa forma, ndo ha na cartografia grupal a separagao
entre teoria e pratica ou entre sujeito e objeto (HUR; VIANA, 2016, p. 116).

O dispositivo cartografia grupal, ao ter como finalidade acompanhar processos,
proporcionando o enriquecimento das discussdes e aprendizagem, configura-se como
um potente instrumento balizador para a realizacao da intervengao na pesquisa.

Os intensos movimentos de producao de material empirico durante todo o ano
de 2020 foram transcritos, analisados e interpretados com as lentes tedricas de
Maturana (1990; 1998; 2014), Maturana e Varela (2001), Meirieu (1998; 2002; 2005;
2006) e diversas pesquisas que se dedicaram a estudar e refletir sobre préticas

pedagdgicas em educacao especial.
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6 PRATICAS PEDAGOGICAS ARTICULADAS COMO POSSIBILIDADE DE
ACESSO AO CURRICULO ESCOLAR

Nossas emoc¢des ndo entram na validacdo de nossas
explicacBes cientificas, mas o que explicamos surge
através do nosso emocionar como um interesse que nao
gueremos ignorar, explicando o que queremos explicar, e
0 explicamos cientificamente, porque gostamos de
explicar dessa maneira (MATURANA, 2001, p. 157).

Os questionamentos que conduzem este estudo giram em torno das praticas
pedagdgicas dos professores de educacgdo especial, objetivando conhecer de que
forma elas estdo organizadas na Rede Estadual de Ensino em Santa Maria e como
se articulam as praticas no ensino comum, em um processo de colabora¢ao na escola.
A ideia de refletir sobre tal questao surge quando problematizamos o acesso de todos
os alunos ao curriculo escolar comum.

Historicamente, alunos que ndo se moldam ao contexto escolar vivenciam
processos de exclusdo no sistema. Engloba-se, neste grupo, alunos com dificuldades
de aprendizagem, questdes comportamentais, alunos com deficiéncia, entre outros.
Apesar de entender que as dificuldades de escolarizacao incluem varios sujeitos com
suas especificidades, neste estudo damos énfase as praticas pedagdgicas frente a
alunos que ja séo identificados como publico-alvo da educacéo especial.

A prerrogativa da escolarizagéo de alunos com deficiéncia no ensino comum
vem sendo amplamente discutida desde a década de 1990. A Constituicdo Federal de
1988 j& preconizava sobre a escolarizacdo das pessoas com deficiéncia no ensino
comum, com apoio do Atendimento Educacional Especializado. A Lei n°® 9.394, de
1996, que instituiu as Diretrizes e Bases da Educacao Nacional seguindo orientacdes
da Constituicho Federal (1988), da énfase a tal questdo, sinalizando que o
Atendimento Educacional Especializado deve ocorrer preferencialmente na rede
regular de ensino, destacando, no capitulo V, “Da Educacgao Especial’, artigo 58, a
rede regular de ensino como I6cus prioritario de ensino para alunos com deficiéncia
(BRASIL, 1996).

A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacédo
Inclusiva, publicada no ano de 2008, ainda em vigéncia, prevé a escolarizacdo de
todos os alunos no ensino comum, ou seja, em turmas regulares da educacao basica.
Com a publicacao de tal documento houve um aumento significativo de matriculas de

alunos publico-alvo da educacdo especial no ensino regular. Com o intuito de
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promover a escolarizacédo desse publico e de garantir apoio pedagdgico no contexto
educacional inclusivo, a politica tem, entre seus objetivos, o Atendimento Educacional
Especializado (BRASIL, 2008).

O Atendimento Educacional Especializado ja havia sido citado na Constitui¢cdo
Federal de 1988, no artigo 208, que trata do dever do Estado com a educacéo, inciso
Ill, com a seguinte redacao: “atendimento educacional especializado aos portadores
de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino”. Ainda que o termo esteja
presente na Constituicdo (1988), esta ndo define a forma como o servigo deve ser
organizado no contexto educacional (BRASIL, 1988).

A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva (BRASIL, 2008), que surgiu com viés de ressignificar a educacéo especial
com a orientagao a inclusdo de todos os alunos no ensino comum, define e organiza

o Atendimento Educacional Especializado como:

O atendimento educacional especializado tem como funcéo identificar,
elaborar e organizar recursos pedagoégicos e de acessibilidade que eliminem
as barreiras para a plena participacdo dos alunos, considerando suas
necessidades especificas. As atividades desenvolvidas no atendimento
educacional especializado diferenciam-se daquelas realizadas na sala de
aula comum, ndo sendo substitutivas a escolarizacdo. Esse atendimento
complementa e/ou suplementa a formacdo dos alunos com vistas a
autonomia e independéncia na escola e fora dela (BRASIL, 2008, p. 10).

Dessa forma, o Atendimento Educacional Especializado destaca-se como
ponto de importante apoio na escolarizacdo dos alunos com deficiéncia no ensino
comum. E o servico da educacdo especial na escola regular, sdo as praticas
pedagdgicas da area. De que forma essas praticas vém ocorrendo? Como tem se
configurado este servico na Rede Estadual em Santa Maria? Existe uma articulagao
com o ensino comum? Ou limita-se a atendimentos em sala de recursos, de forma,
por vezes, desarticulados das vivéncias dos alunos nos demais espacos escolares?
As acdes do AEE contemplam a existéncia de um curriculo escolar? Articulam-se com

o curriculo escolar?
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6.1 O ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO: A ORGANIZACAO DO
SERVICO DA EDUCACAO ESPECIAL NA REDE ESTADUAL DE ENSINO EM
SANTA MARIA

A partir da publicagdo da Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacédo Inclusiva (BRASIL, 2008), o Atendimento Educacional
Especializado ganhou um contorno organizativo das praticas pedagodgicas em
educacao especial no ensino regular, que implementa o servico como complementar
ou suplementar ao ensino comum.

A fim de direcionar e especificar a organizacao de tal servico, no ano de 2009
foi publicada a Resolucdo CNE/CEB n° 4, a qual instituiu as diretrizes operacionais
para o Atendimento Educacional Especializado (AEE), definindo-o como principal
servigo da educacao especial. O AEE configura-se como a oferta complementar ou
suplementar de apoio pedagdgico aos alunos publico-alvo da educacédo especial. O
espaco prioritario para ocorrer o AEE sdo as salas de recursos, normalmente
localizadas na propria escola ou em Centros de Atendimento Educacional
Especializado. A orientacdo é de que os atendimentos em salas de recursos ocorram
no turno inverso a escolarizacdo do aluno, no intuito de ndo configurar um caréater
substitutivo, e sim complementar ou suplementar (BRASIL, 2009).

A condicdo para nao substituir o ensino comum € ocorrer em outro tempo e
espaco, sendo que o AEE e as praticas pedagdgicas em educacdo especial
normalmente ocorrem através de atendimentos individuais a alunos ou a pequenos
grupos de alunos identificados como publico-alvo da educacédo especial. O lécus
prioritario para a realizagdo do AEE é a sala de recursos.

Reconhecemos a centralidade que o atendimento individualizado (ou em
pequenos grupos) nas salas de recursos ocupa quando falamos sobre Atendimento
Educacional Especializado. Compreendemos a importancia de tal acdo, porém,
entendemos que o AEE nao se limita a esse atendimento, estando a postos do
processo de escolarizacdo de alunos publico-alvo na escola. Concordamos com
Baptista (2013) que este profissional pode e deve atuar em diferentes fungdes, como
apoio na formacao dos colegas, no que se refere a &rea da educagéo especial; como
articulador entre familias e equipes externas com a escola; com atuacdo colaborativa

com o professor dentro da sala de aula; enfim, como agente na promoc¢éo da inclusao
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escolar. Essa perspectiva, na nossa percepcao, configura-se como mais potente e

desafiadora.

[...] ndo se pauta na ‘reparagao’ de um sujeito repleto de lacunas a serem
corrigidas, mas deve investir nas redes de interacao das quais o sujeito-aluno
participa, colocando seu conhecimento especifico a servico dessa rede e
agindo mais sobre as interacfes do que sobre o sujeito-aluno. Trata-se,
portanto, de uma perspectiva sistémica de acdo e ndo da proposicao de
acionar espacos de ‘preparagao para a aprendizagem’ que podem reproduzir
a logica das antigas classes especiais ou de miniclinicas. Evidentemente, nao
sera apenas o atendimento direto ao aluno o responsavel por esses
direcionamentos (BAPTISTA, 2013, p. 48).

Entendemos que a prética do professor de educacédo especial expande-se para
além da sala de recursos, funcionando como um articulador no processo de inclusao,
em todo contexto escolar. Meirelles (2016), ao apresentar o servico da educacao
especial na Italia, descreve-o como rizomatico. Corroboramos com a autora na
compreensdao de que o Atendimento Educacional Especializado € mais potente
guando se apresenta de forma a contemplar todos os aspectos de escolarizagcéo do
aluno com deficiéncia, principalmente as vivéncias deste em sala de aula comum.
Dessa forma, o apoio da educacdo especial retira o foco do sujeito e da sua
deficiéncia, ampliando o olhar para o contexto. E como tal préatica tem se organizado
no contexto pesquisado?

A Rede Estadual de Ensino do Rio Grande do Sul, seguindo orientacdes
politicas e legais, ressignificou a oferta da educacéo especial na rede. Na década que
sucedeu a publicacao da Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da
Educacéo Inclusiva (BRASIL, 2008), muitos espacos pedagdgicos que substituiam o
ensino comum tiveram suas atividades encerradas, dando grande énfase ao
Atendimento Educacional Especializado vinculado ao ensino comum, em detrimento
de classes e escolas especiais. Muitos professores de educacdo especial foram
realocados e efetivados para atuar nos contextos das salas de recursos. A noticia
publicada em 2014, no site oficial da Secretaria Estadual de Educacao do Estado do

Rio Grande do Sul, retrata tais dados:

De acordo com a assessora responsavel pela Educacdo Inclusiva na
Secretaria de Estado da Educacédo (Seduc), Marizete Miller, a adesédo da
Seduc ao programa federal de implementacdo das Salas de Recursos
Multifuncionais do Ministério da Educagdo (MEC) é um dos elementos que
permite a expansao do atendimento. Ela explica que nos ultimos trés anos o
ndamero de alunos com deficiéncia atendidos nesses espacos passou de
7.193 para 10.520, ampliando de 46% para 50% o percentual de alunos
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matriculados em atendimento escolar especializado (AEE). [...] A expanséao
do atendimento também decorre de outras iniciativas da Seduc, como o
aumento de recursos humanos dos investimentos na educagéo inclusiva. Nas
Salas Multifuncionais, que atendem estudantes com deficiéncia, transtornos
globais de desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo no turno
inverso a classe comum do ensino regular, trabalham 1.040 professores (RIO
GRANDE DO SUL, 2014, n.p.).

A partir de tais movimentos, a oferta do Atendimento Educacional
Especializado contemplou praticamente todas as escolas da Rede Estadual de Ensino
no municipio de Santa Maria, ampliando a oferta do servigo. E de que forma esse
servigco tem se constituido no referido contexto?

A Rede Estadual de Ensino no municipio de Santa Maria conta com 41 escolas,
que contemplam diferentes etapas e modalidades de ensino?’. No que tange a
organizacdo da educacéao especial, a maior parte das escolas conta com o servi¢o do
Atendimento Educacional Especializado (AEE), organizado de forma complementar
ou suplementar ao ensino comum.

Apesar do foco principal deste estudo ter base nas praticas em educacao
especial numa perspectiva inclusiva, € importante informar que existem, ainda que de
forma muito reduzida, espacgos que séo substitutivos ao ensino comum. Em relacéo a
tal configuracdo escolar, a Escola Estadual de Educacdo Especial Dr. Reinaldo
Fernando Cdser caracteriza-se como uma escola bilingue, que possui a Libras como
primeira lingua e o Portugués como segunda lingua, voltada para a educacao de
surdos. Contempla todas as etapas e modalidades de ensino, da educacao infantil até
o ensino médio (normal), ofertando também a Educacado de Jovens e Adultos — EJA,
garantindo a conclusdo da educacgdo basica aos alunos surdos e com deficiéncia
auditiva que optarem pela escola. Ainda numa perspectiva substitutiva ao ensino
comum, a Rede conta com duas classes especiais em funcionamento, uma na EEEF
Dr. Anténio Xavier da Rocha e outra no IEE Olavo Bilac, as quais ndo garantem
avancos referentes as etapas da educacéao basica.

O Atendimento Educacional Especializado é o principal servico da educacéo
especial no contexto pesquisado, sendo que, do total de 41 escolas, 35 ofertam o
servico de forma complementar e suplementar ao ensino comum. No total, 44
professoras atuam nestes espacos, e, destas, apenas uma com vinculo de trabalho

temporario. Referente a carga horaria, 26 professoras atuam no regime de trabalho

27 Conforme pode ser observado no Quadro 6.
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de 20 horas semanais e 18 atuam no regime de 40 horas semanais. O quadro a seguir

retrata a disposicao das professoras nas respectivas escolas.

Quadro 6: Disposicao dos professores nas escolas que possuem sala de recursos na Rede
Estadual de Ensino em Santa Maria
(continua)

Numero de Carga horaria
Escola professores de cada Turnos Total de horas
no AEE professor

EEEF. Almiro Beltrame 1 5 horas Manha 5h
EEEF. Arroio Grande 1 20 horas Manha e tarde 20h
EEEF Boca do Monte 1 20 horas Manha e tarde 20h

EEEM Humberto de -

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados disponibilizados pela 82 Coordenadoria Regional

de Educacéo (2020).

28 A professora possui contrato de 20 horas na Rede, porém, 15 horas na EEEB Irmao José Otdo e 5
horas na EEEF Almiro Beltrame.



123

Quadro 6: Disposicao dos professores nas escolas que possuem sala de recursos
na Rede Estadual de Ensino em Santa Maria

(concluséo)

EEEF. Marechal Rondon

20 horas

Numero de Carga horaria
Escola professores de cada Turnos Total de horas
no AEE professor

Manha e tarde

EEEF Paulo Freire 1 20 horas Manha e tarde 20h
EEER Prof Celina de 1 20 horas Manha e tarde 20h
Moraes
EEEM Santa Marta 1 20 horas Manha e tarde 20h
EEEM Cilon Rosa 1 20 horas Manha e tarde 20h
EEEM Dom Anténio Reis 1 20 horas Manha e tarde 20h
EEEM Dr. Walter Jobim 1 15 horas?® Manha e tarde 15h
EEEM Mal. K. de A. 1 20 horas Manha e tarde 20h
Castelo Branco
EEEM Princesa Isabel 1 20 horas Manha e tarde 20h
EEEM Prof2 Maria Rocha 1 20 horas Manha e tarde 20h
EEEM Prof2 Naura ~
Teixeira P. 1 20 horas Manha e tarde 20h

EBE Dr. Paulo D. Lauda

20 horas

Manha

20h

EBE Erico Verissimo

40 horas

Manha e tarde

40h

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados disponibilizados pela 8 Coordenadoria Regional

de Educacéo (2020).

29 A professora possui contrato de 20 horas na Rede, porém, 15 horas na EEEM Walter Jobim e 5
horas em uma escola exclusiva de ensino médio.

30 A professora possui contrato de 40 horas, cumprindo 30 horas no IEE Olavo Bilac e 10 horas em
escola de outro municipio.



124

A oferta do Atendimento Educacional Especializado na Rede Estadual de
Ensino em Santa Maria/RS é organizada nas escolas de ensino regular. No Quadro 6
podemos visualizar a organizacdo de tal servico por escola, quantidade de
professores, carga horéria e turno de atendimento. N&o h&, no contexto pesquisado,
Centros de Atendimento Educacional Especializado.

E possivel perceber que sete escolas possuem professoras atuando no
Atendimento Educacional Especializado com 40 horas semanais na mesma
instituicdo, intercalando os turnos manha e tarde, destacados em azul no Quadro 6.
Com carga horaria de 20 horas semanais, ha na Rede professoras atuando em 14
escolas, 13 delas intercalam turnos manha e tarde, e uma atua apenas pela manha,
destacadas em rosa no Quadro 6. Algumas escolas possuem mais de uma professora
com carga horéria de 20 horas, destacadas em lil4s, é o caso do IEE Olavo Bilac, que
totaliza 90 horas; do CE Coronel Pilar, com 80 horas; do CE Pe. Rémulo Zanchi, com
60 horas; da EEEB Augusto Ruschi, com 60 horas; da EEEF Marieta D’Ambrésio, com
60 horas; do CE Manoel Ribas, com 40 horas; da EEEF Dr. Antonio Xavier da Rocha,
com 40 horas; da EEEF Gen. Gomes Carneiro, com 40 horas e da EBE Cicero
Barreto, com 30 horas. Sem destaque no quadro estdo identificadas as escolas que
possuem carga horaria menor a 20 horas.

As professoras de educacdo especial da rede seguem as orientacdes
organizativas do AEE, a nivel de legislacdo e conforme as orientacdes da
mantenedora e da equipe diretiva, dispondo de uma certa autonomia nas suas escolas

para organizar tais atendimentos da maneira que consideram mais produtiva.

Tudo acontece a partir das orientacbes que eu recebo, também da
superviséo, eu tenho muita autonomia na escola, para planejar e sugerir as
estratégias, tudo que eu penso com relacéo ao aluno que estou atendendo e
aqueles que passaram a ser atendidos depois de uma avaliagdo (Magndlia,
2020).

Tenho bastante autonomia na escola com relagdo a organizacdo dos meus
horérios e da necessidade de cada aluno, do que eu vou atender, de quando
eu estou na sala de aula (Margarida, 2020).

Em termos de organizacdo dos atendimentos, de como vai ser, € tudo bem
tranquilo, eu geralmente organizo da maneira que eu acho melhor [...] do
jeito correto (Begdnia, 2020).

A autonomia das professoras em relacdo a organizagédo dos atendimentos esta
prevista na Resolucdo CNE/CEB n° 4, de 2009, como uma das atribuicdes deste

profissional. O paragrafo Il do 13° Artigo do documento ressalta que cabe ao
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professor “organizar o tipo e o numero de atendimentos aos alunos na sala de
recursos multifuncionais”.

Os atendimentos normalmente sao organizados de duas formas. Quando o0s
alunos ja sdo matriculados, apresentando um diagndstico que os enquadrem no
publico definido como “da educagdo especial’, automaticamente ja passam a
frequentar o AEE. A outra forma de ingresso € a partir de um encaminhamento da sala
de aula comum, o qual normalmente inicia com uma avaliacdo pedagdgica, realizada
pelo professor de educacéao especial, que vai ser decisiva no ingresso ou nao do aluno

no atendimento e nos encaminhamentos para demais profissionais.

Entdo o que acontece? O professor da sala de aula detecta a necessidade
daquele aluno, encaminha para a supervisao e a supervisdo me encaminha.
Esse é o ritual, claro que as vezes até os professores conversam comigo
antes, a gente troca algumas ideias, ai eu fago todo aquele trabalho de
observacédo do aluno, eu vou acompanhando ele na rotina dele de sala de
aula, especificamente, e também faco todo um planejamento de como eu vou
avaliar, que aspectos que vou abordar naquela avalia¢éo, ai eu comeco todo
0 meu trabalho de insercédo, planejado, com horario organizado dentro daquilo
gue é possivel (Magndélia, 2020).

Quando tem um aluno que elas tdo vendo que ndo esté funcionando, que elas
ja tentaram trabalhar com atividades diferenciadas, ja entraram em contato
com a familia, dai me pedem uma ajuda, dai eu fago uma pequena avaliagéo,
a gente chama quando necessario a familia, vai fazendo encaminhamentos
(Lisianto, 2020).

Eu fago avaliacdo sempre do aluno, se € um aluno novo € mesmo que nao
seja eu faco todo o ano, mas se € um aluno novo ou encaminhado pela sala
de aula, eu faco uma avaliacdo mais detalhada, anamnese, tento ter o contato
com todos os profissionais que atendem aquele aluno fora dali, ali da escola,
se tem um fonoaudidlogo, fisioterapeuta, sempre dou o contato para os pais,
e peco o contato desse profissionais e faco tudo isso e dai, entdo, eu fago o
planejamento do que vai ser feito com aquele aluno (Begbnia, 2020).

A avaliacdo pedagogica no Atendimento Educacional Especializado, realizada
através do encaminhamento da sala de aula comum, € algo corriqueiro no servigo do
professor de educacéo especial, como pode ser percebido na fala da professora Rosa,
gue ja realiza atendimento com uma média de 10 alunos nas suas 20 horas semanais
de trabalho e ainda sinaliza sobre seus “n alunos, de seis para mais, em avaliagéo,
que as professoras mandam para avaliagdo” (Rosa, 2020).

Apos a avaliacéo da professora de educacéo especial, que deve ser realizada
juntamente com a equipe escolar (professores de sala de aula, coordenacao,
supervisao etc.), pode ocorrer o ingresso do aluno no AEE ou ndo. A avaliagéo

pedagogica de alunos que tém apresentado dificuldade para aprender no contexto da
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sala de aula é constituinte do Atendimento Educacional Especializado. Segundo Bridi
(2011, p. 115), a avaliacdo do professor de sala de recursos “tem uma funcao de
confirmar (ou n&o) a indicagao do professor”.

A avaliacéo dos alunos normalmente ocorre a partir de alguns movimentos que
incluem a observacdo em sala de aula e nos demais contextos escolares; a conversa
com a familia e com as redes de apoio que o aluno frequenta; e a avaliacao
pedagdgica das aprendizagens em sala de recursos. Caso o aluno seja inserido no

atendimento, é realizado um plano individualizado.

Depois da avaliagdo, eu faco o planejamento do que vai ser feito com aquele
aluno, um plano de desenvolvimento individual e geral para o ano, que vai
sendo sempre mudado a todo o momento, porque é um ser humano em
desenvolvimento, entdo eu posso planejar uma coisa e ele ja evoluiu aqui, ja
muda (Begdnia, 2020).

[...] e depois de eu conhecer esse aluno eu vou fazer meu plano, em cima
dessas observagfes, em cima do relato dos responséveis, da anamnese, a
partir da observacdo desse aluno, em relacdo as suas aprendizagens,
limitacdes e potenciais eu vou construir um plano (Flor do Campo, 2020).

[...] faco todo aquele trabalho de observacdo, vou acompanhando ele na
rotina de sala de aula e também faco todo o planejamento de como vou
avaliar, que aspectos eu vou abordar naquela avaliagcao e ai eu comeco todo
0 meu trabalho de insercdo (em sala de recursos), planejado com horario
organizado dentro daquilo que é possivel [...] tracar um plano de acéo
(Magndlia, 2020).

Para os atendimentos nds temos que verificar cada situagéo, cada condicdo
de cada aluno e ai o trabalho € organizado com isso, com essas informagdes
organizamos o plano de acgéo, a gente organiza o plano de acdo e a partir
disso (observacéo, conversa com professores e avaliacdo) a gente organiza
os atendimentos individualmente, assim, cada um tem suas necessidades
(Caléndula, 2020).

Com os alunos que ja frequentam o AEE, é realizado um planejamento anual
ao inicio de cada ano letivo, o qual é flexivel e pode passar por alteragdes ao longo
do ano. O professor do Atendimento Educacional Especializado, ao organizar um
planejamento para cada estudante, deve considerar as suas vivéncias em todo o

contexto escolar.

O professor age como um verdadeiro profissional quando, antes de tudo, é
capaz de antecipar uma sequéncia de aprendizagem, ela propria inserida em
uma programacao coerente e posta em perspectiva em relacao as finalidades
explicitas da Escola [...] ele deve ser capaz de observar o que se passa e
discernir os acontecimentos importantes, exatamente aqueles que péem em
guestdo as finalidades da Escola e seus objetivos de aprendizagem
(MEIRIEU, 2005, p. 136-137).
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O Atendimento Educacional Especializado, como parte constituinte da escola,
deve priorizar no seu planejamento as aprendizagens dos alunos, articuladamente as
vivéncias da sala de aula, do curriculo escolar, sem substituir o ensino comum. Por
esse motivo, tanto a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva (2008) quanto a Resolu¢cdo CNE/CEB n° 4, de 2009, e o Decreto
7.611, de 2011, séo enfaticos ao destacar a complementacéo ou a suplementacao do
ensino, excluindo o carater substitutivo ao ensino comum (BRASIL, 2008; 2009; 2011).
Dessa forma, uma das atribuicdbes do servico, o atendimento individual ou em
pequenos grupos em sala de recursos, deve ocorrer em turno diferente da
escolarizacdo dos alunos. Em alguns contextos, as professoras relatam a

oportunidade do atendimento no turno inverso ou a tentativa de realiz4-los.

Eu sempre priorizo fazer as coisas do jeito correto, do jeito que seria o ideal,
aquela coisa do atendimento em sala de recursos, no turno inverso,
geralmente eu tento fazer uma, dependendo do nimero de aluno, duas vezes
na semana (Begonia, 2020).

Trabalho com esses alunos no turno inverso e eles, nessa escola rural,
acabam passando o turno inteiro na escola, porque eles vao de transporte
de manha cedo e ndo teria como eu fazer um atendimento menor, tipo uma
hora, um hora e meia, e eles voltarem para casa, entdo, na verdade, eles
passam a manhé toda comigo no AEE (Lavanda, 2020).

Eu consigo atender todos no contraturno e dou assisténcia também no turno

deles, entdo é um contato bem maior, os do ensino médio eu consigo
acompanhar mais de perto, porque eles tém mais autonomia, entdo eles vém
sozinhos, e como a escola fornece almoco, a maioria deles fica para
almocar na escola e depois ja ficam durante a tarde comigo (Bromélia,
2020).

Os contextos de atuacdo de Lavanda e Bromélia, por serem realidades que
proporcionam a permanéncia do aluno em turno integral, permitem viabilizar o
atendimento no contraturno e garantir que a atuacdo da educacao especial seja
complementar ou suplementar.

Bromélia atua em duas escolas da Rede Estadual. No relato anterior, afirma
conseguir realizar o atendimento no turno inverso, ja que “maioria deles fica para
almocgar na escola e depois ja ficam durante a tarde comigo” (Bromélia, 2020), pois,
apesar de nao se tratar de uma escola rural, alguns alunos permanecem na escola no
intervalo do almogo. Na sua outra realidade, Bromélia ressalta que “a maioria, eu
consigo atender eles no turno, porque eles ndo vem no contraturno [...] eu consigo
organizar os horarios com os professores, cada semana eu busco em um horério para

nao tirar da sala de aula sempre no mesmo dia” (Bromélia, 2020). Assim como
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Bromélia, muitas professoras relatam ndo conseguirem realizar atendimento em turno
inverso, organizando tal atendimento de diferentes formas. Trata-se de um desafio
constante em muitas realidades, considerando que poucas professoras conseguem

efetivamente realizar o AEE no contraturno, de forma complementar ou suplementar.

A gente tenta fazer o atendimento no turno inverso como nos é colocado, e
seria o ideal [...] digo que entre dez alunos, eu consiga dois ou trés no
turno inverso, que é bem dificil (Perpétua, 2020).

A maioria deles é no mesmo turno, a grande maioria, tenho s6 uma aluna
gue € no turno inverso (Azaleia, 2020).

E possivel perceber que grande parte das professoras ndo conseguem realizar
o atendimento individualizado dos alunos no turno inverso ao da escolarizagao.
Diferentes motivos fazem com que se mantenham atendimentos da educacéo

especial substitutivos a sala de aula comum.

Em alguns casos eu consigo fazer no contraturno outros ndo, isso a gente
sabe que é assim, dentro da nossa rotina, na maioria das vezes é feito no
horario de aula mesmo, porque marca no contraturno e ndo aparecem
(Magndlia, 2020).

Muitos alunos eu acabo atendendo no mesmo turno porque eles nédo vao
no contraturno, apesar de morarem bem perto da escola [...] eu sempre
tento manter o mesmo dia e 0 mesmo horario desses alunos que atendo no
mesmo turno, até para ter uma rotina, para a professora saber (Rosa, 2020).

A maioria ndo vai no turno inverso, a gente tem que retirar no proprio turno
(Gérbera, 2020).

A infrequéncia dos alunos no turno inverso € um dos aspectos relatados pelas
professoras, ja que “marca no contraturno e eles ndo aparecem” (Magndlia, 2020), e,
como ressalta Gérbera (2020), “a maioria ndo vai no turno inverso”, resultando no
atendimento no mesmo turno da escolarizacdo. Rosa (2020) ainda enfatiza que,
mesmo os alunos morando perto da escola, “eles ndo vao no contraturno, apesar de
morarem perto”. Tal agdo, em alguns casos, parece naturalizada para a educagao
especial, conforme Magnolia (2020), ao ressaltar que “isso a gente sabe que é assim”.

As imposi¢des, como a exigéncia legal de que o AEE deva ser realizado com
atendimentos no turno inverso e caréncias institucionais, fortalecem a infrequéncia
dos alunos ao atendimento em turno inverso. Entre as dificuldades, esta a inviabilidade

do transporte escolar no turno inverso ao ensino comum.
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Atender no contraturno é quase impossivel, justamente em funcédo do
transporte, eles moram muito longe, ndo tem como [...] eu retiro eles da sala
para atender duas vezes por semana e 0s alunos nNovos, em processo e
avaliagédo, eu faco uma vez por semana (Flor de Létus, 2020).

N&o tem um transporte que ele possa ir no contraturno, fica distante, entéo
esses eu atendo dentro do turno, entdo, o que acontece: saem da sala de
aula e vamos la para a sala de recursos, ou seja, a gente sonega carga
horaria de alunos la dentro da sala de aula, a gente ndo soma carga horaria,
a gente diminui, na verdade, nas quatro horas que ele tem de ensino regular,
acaba uma vez na semana ou até duas, dependendo da situacéo, saindo da
sala de aula e fazendo esse atendimento comigo (Horténsia, 2020).

Quando se trata de alunos que residem distantes das escolas, que dependem
do transporte escolar para frequenta-las, comparecer ao atendimento no turno inverso
torna-se inviavel. O atendimento entdo é realizado no turno escolar, substituindo o
ensino comum “duas vezes por semana e 0s alunos novos, em processo de avaliacéo,
uma vez por semana” (Flor de Létus, 2020), em que os alunos estédo “saindo da sala
e fazendo atendimento comigo” (Horténsia, 2020).

As professoras de educacao especial sofrem diariamente a tenséo entre ofertar
o atendimento em sala de recursos, complementando a aprendizagem dos alunos, e
retira-los da sala de aula, sobrepondo o AEE ao ensino comum e substituindo, ainda
gque por um pequeno periodo, a escolarizacdo no ensino regular. Sob essa
perspectiva, ha uma constante contradicao entre ofertar o atendimento, com intuito de
complementar a escolarizagdo, e realizar uma diferenciacdo curricular, substituindo o
ensino comum e sobrepondo a educacao especial.

Diante das contradi¢cdes que enfrenta, o educador tem varias possibilidades:
1) abandonar uma das duas alternativas de maneira arbitraria; 2) oscilar entre
uma e outra dependendo do momento; 3) assumir as contradicdes sob a
forma de uma tensao interna fecunda, capaz de contribuir para a invencéo de
dispositivos que permitam integrar e, se possivel, ultrapassar os dois pélos.
A pedagogia recorre a esta Ultima hipotese: “O problema do pensamento

complexo”, explica Edgar Morin, “é pensar juntas, sem incoeréncia, duas
ideias contrarias” (MEIRIEU, 2005, p. 74).

Compreendemos a situagao angustiante do professor de educagéo especial a
partir das contradigdes e tensdes que nos cita Meirieu. A sensacao é a dificuldade de
nadar contra a corrente, de desconstruir ou ressignificar um sistema que
historicamente atribuiu a escolarizacdo dos alunos com deficiéncia Unica e
exclusivamente ao campo da educacao especial, compreenséo ainda presente nos

dias atuais.
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Eu acho que a gente se prende muito ao aluno que é nosso, mas, na verdade,
o aluno é da escola, e a escola tem essa visdo, que o aluno é teu, da
educadora especial, e a gente acha que é nosso (Verbena, 2020).

Eu acho que tem uma cultura na escola, sabe, de uma maneira geral, de que
o0 aluno da educacéo especial é o aluno da educadora especial, cabe a nés
também tentar ir rompendo essas barreiras (Beg6nia, 2020).

Tem professores que se envolvem totalmente com os alunos, tanto no
planejamento de atividades quanto com relagdo ao comportamento, mas tem
outros que se abstém e eles mesmos mandam sair da sala de aula e ir la
com as professoras de educacéo especial (Margarida, 2020).

A responsabilizacéo ao professor de educacao especial pela escolarizagao dos
alunos com deficiéncia ainda aparece latente no contexto escolar, reforcando, assim,
a cisao historica entre ensino comum e educacao especial, que transpde as paredes

da escola regular.

Uma escola que exclui ndo é uma Escola: é uma oficina de formagdo, um
clube de desenvolvimento pessoal, um curso de treinamento para passar em
concursos, uma organizacao promovedora de méo-de-obra ou uma col6nia
de férias reservada a uma elite social. A Escola, propriamente, € uma
instituicdo aberta a todas as criangas, uma instituicdo que tem a preocupacao
de nédo descartar ninguém, de fazer com que se compartilhem os saberes que
ela deve ensinar a todos. Sem nenhuma reserva (MEIRIEU, 2005, p. 44).

A educacdo de todos é dever da escola, que necessariamente precisa ser
acompanhada pela crenca na educabilidade de seus estudantes, independente da
condicao de deficiéncia. Ficar restrita as acdes da educacado especial, mesmo que
dentro da escola regular, ndo se configura como garantia de direito a inclusao.

Eu atendo eles no meu horério, no horério deles de aula, mas a maioria deles
tem autismo em grau bem elevado, eles ndo tém condi¢cdes e ndo ficam
em sala de aula (Orquidea, 2020).

Atendo quase todos no mesmo turno, porque sdo alunos bem mais
comprometidos e ai elas (gestédo) até solicitam que seja no mesmo turno,
porque tem alunos muito agressivos, tem muitos autistas (Verbena, 2020).

E uma dificuldade que eu sinto, assim, nessa escola que eu estou, de
organizar isso e de ter auxilio da gestdo em relagdo a isso também, porque
guando a gestdo banca junto, tu te sente mais segura, parece que tem um
poder maior (Margarida, 2020).

Ha uma descrenca no potencial dos alunos, tanto por parte dos proprios
professores de educacgao especial, que entendem que “eles nao tém condi¢cdes e ndo
ficam em sala de aula” (Orquidea, 2020) e de que o atendimento no mesmo turno
justifica-se pelos alunos serem “bem mais comprometidos” (Verbena, 2020). Orquidea

(2020) complementa o seu relato, reforcando que “eles ndo tém condi¢cdes de ficar em
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sala de aula, mesmo que nao tivesse eu, eles néo ficariam, eles entram um pouquinho
e ja saem”, percepgao que precisa urgentemente ser ressignificada.
Compreendemos o discurso da incapacidade dos alunos em permanecer em
sala de aula e, de certa forma, entendemos a situagdo e concordamos que, muitas
vezes, da forma como se tem organizado as praticas pedagodgicas e as metodologias

de ensino, realmente torna-se dificil os alunos quererem permanecer em sala de aula.

[...] apesar dos discursos simplificadores que se possam ouvir aqui ou ali, 0s
alunos se aborrecem na sala de aula porque ndo trabalham o bastante!
Quando séo colocados em situacéo de atividade, sua presenca passa a ter
sentido, o tempo é vetorizado e a Escola valorizada (MEIRIEU, 2005, p. 184).

Os discursos recorrentes, quando se trata de alunos com deficiéncia, sempre
giram em torno das condi¢des do estudante ou de que tais contetdos e atividades ndo
o interessam e ndo sédo importantes para sua vida. A cultura sobre a incapacidade das
pessoas com deficiéncia impera nos contextos escolares, valorizando o
“desenvolvimento ja efetivado, desconsiderando as fungdées que estdo em processo
de maturagdo” (CARNEIRO, 2015, p. 13). Uma rede que se retroalimenta entre
descrenca no potencial do aluno e falta de investimento pedagdgico permeia o
contexto escolar, justificando a inabilidade dos alunos para permanecerem em sala de
aula e sobrepondo a responsabilidade pedagodgica aos professores de educacao
especial.

A gestdo escolar pode ser, em articulacdo com os professores de educacgao
especial, o ponto de partida para espacos de articulacéo e colaboracéo. Porém, o que
se percebe é uma fragilidade na promocdo de um suporte para permanéncia destes
alunos em sala de aula, sendo que a instituicéo solicita que os alunos sejam retirados
da sala de aula, dificultando o processo democratico de escolarizacdo. A orientacao
da gestdo escolar, acompanhada da (des)crenca frente a capacidade do sujeito

produz, no contexto da escola inclusiva, uma diferenciacdo curricular.

E uma dificuldade que eu sinto nessa escola, de ter auxilio da gestéo,
porque quando a gestdo banca junto, tu te sente segura (Margarida, 2020).

Tem que partir da gestdo. Com uma gestao ativa ja é dificil, imagina com
uma gestdo onde tu é esquecida, tu nunca tem vez, eu tinha que chegar
impondo que eu queria uma participacdo na reunido (Violeta, 2020).

Eu tenho muita dificuldade com as direcdes das escolas e com as
familias em aceitarem o turno inverso, entéo eu acabo tendo que atender os
alunos no mesmo turno de aulas deles (Perpétua, 2020).
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A gestdo, muitas vezes, ndo € ativa na efetivacdo da incluséo escolar. E uma
questao encontrada pelas professoras de educacao especial, a “dificuldade [...] de ter

~ 0

auxilio da gestdo” (Margarida, 2020). A educagao especial €, em muitas situagdes,
esquecida dentro da escola, onde “tu nunca tem vez” (Violeta, 2020) e acaba tendo
gue se impor para trazer a discussdo para a escola.

Para além da gestdo, ha dificuldade, também, no envolvimento da familia em
lutar pela garantia de direito a escolarizacdo regular e no comprometimento com o
Atendimento Educacional Especializado no turno inverso ao da escolarizacéo,
conforme ressalta Rosa (2020), que relata sobre a sua dificuldade “com as familias
em aceitarem o turno inverso”. Nao se trata de uma critica as familias, pois
compreendemos que existem dificuldades, muitas vezes, em levar os alunos a escola
em outro turno, porém, entendemos que tal acdo, aliada ao vinculo com o contexto

escolar, pode promover um ambiente mais inclusivo e articulado.

Na minha realidade, sdo duas escolas na periferia e bem carentes, entdo nao
tem a presenca da familia, séo poucos casos que eu tenho a presenca da
familia na escola (Rosa, 2020).

Poucos que eu tiro da sala, a ndo ser, assim, que seja uma exigéncia da
familia, eu sempre gosto de conversar com a familia também, perguntando
se eu posso fazer isso, né? (Flor do Campo, 2020).

O atendimento no turno inverso configura-se como uma das acfes que
possibilitam a ressignificacdo da educacéo especial no contexto comum de ensino.
Fortalecer tal acdo configura-se, no mesmo sentido, como uma luta constante dos
sistemas de ensino, porém, a dificuldade em efetiva-lo ocorre por diferentes fatores,
jarelatados, como: comprometimento da gestao da escola na organizacéo de tal acao;
distancia entre escola e residéncia e falta de transporte escolar para o AEE;
dificuldades das familias em levar os estudantes para o atendimento e interpretacdo
da falta de condi¢cbes dos alunos em frequentar a sala de aula.

Apesar da orientacéo legal a nivel nacional, bem como a orientacdo que as
escolas recebem da Rede Estadual de Ensino sobre o atendimento no turno inverso
ao da escolarizacao, € possivel identificar barreiras para a efetivacdo do mesmo, que,
por vezes, transformam o Atendimento Educacional Especializado em uma pratica
gue, mesmo em periodo reduzido, substitui o ensino comum.

Observa-se certa angustia por parte das professoras ao relatar que “a gente

tenta fazer no turno inverso” (Perpétua, 2020) e que “eu sempre priorizo fazer as
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coisas do jeito correto” (Begbnia, 2020) frente a dificil decisdo de ‘atender no mesmo
turno’ ou ‘nao atender’ pelos diversos motivos ja citados. Essa tensdo constante entre
compreender o direito do aluno a permanéncia em sala de aula comum e a
necessidade do apoio pedagdgico do atendimento pode ser esclarecida por Meirieu
(2002, p. 73) como “estado de um educador que deve fazer frente as exigéncias
contraditorias e ndo pode — seria uma inconsequéncia — abandonar nenhum?”.

Compreendemos a tensdo que se constitui na pratica pedagogica de qualquer
educador e ndo queremos aqui desmerecer ou criticar o Atendimento Educacional
Especializado, o qual é parte de um grande marco do movimento de escolarizacéo
dos alunos com deficiéncia nas escolas regulares. Queremos pensar nos impasses
para a efetivagdo deste servigco, ampliando-o ainda mais e refletindo sobre as
possibilidades de um atendimento mais articulado ao ensino comum. Se ha dificuldade
para a presenca dos alunos no turno inverso, por diversos motivos, e se existem
alunos que, na percepcgao da escola, nao “tém condi¢des” de estar em sala de aula,
por que ndo pensar em uma pratica mais articulada da educacao especial com a sala
de aula regular?

Sabemos que as praticas pedagdgicas em educacéo especial, historicamente,
apresentaram um viés “corretivo”, que pretendiam consertar e compensar “os
defeitos”, moldar os alunos para estes adequarem-se aos espacos em que viviam,
incluindo a escola. Ainda vivemos o0s resquicios da educacdo segregacionista e
excludente, com o desafio constante de substituir uma pratica clinica por uma pratica

pedagdgica.

Encontramo-nos ainda hoje diante do desafio de construir possiveis
caminhos que levem a formacao de uma educacdo especial que realmente
colabore com a educacdo escolar de criangcas sob uma perspectiva
educacional, sem, no entanto, apagar ou ignorar as necessidades de
individuos com caracteristicas muitas vezes bastante especificas (KASSAR,;
REBELO, 2013, p. 39, grifo nosso).

A pratica pedagdgica exige olhar para o aluno como legitimo, constituido pelas
suas experiéncias e capaz de aprender. E um ser que aprende nas relagdes, que é
modificado por elas e que modifica 0 seu meio, fator que fortalece a crenca de que o
ensino comum € o locus prioritario de aprendizagem dos alunos, pois € neste contexto
gue ele se relaciona com uma gama de colegas que possuem diferentes experiéncias.

A escolarizagdo de alunos com deficiéncia no ensino comum deve possibilitar a
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reflexdo sobre a educagao sem o complemento do termo “especial’, € educacao, é
para todos.

Considerando a premissa da educagéo para todos e por caracterizar-se como
parte constituinte da educacdo, a organizacdo do Atendimento Educacional
Especializado, de forma articulada ao ensino comum, configura-se como potente
ferramenta na organizacao de praticas acessiveis a todos. O Artigo 13 da Resolucéo
n° 4, de 2009, ja prevé a articulacao pedagdgica ao destacar, entre as atribuicdes do
AEE, “estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula comum, visando a
disponibilizacdo dos servicos, dos recursos pedagogicos e de acessibilidade e das
estratégias que promovem a participacdo dos alunos nas atividades escolares”
(BRASIL, 2009, n.p.). Apesar da prerrogativa estar em vigéncia ha mais de uma
década, € possivel perceber que ainda ndo é uma pratica unanime e, quando ocorre,
vai desenvolvendo-se de acordo com as possibilidades de cada contexto.

A Rede Estadual de Ensino em Santa Maria/RS tem sua organizacao voltada
a contemplar a educacao inclusiva, com matriculas no ensino regular e apoio do
Atendimento Educacional Especializado. Um namero muito reduzido de espacos que
substituem o ensino comum permanecem em funcionamento, sendo um deles uma
escola especial voltada para educacao de surdos que contempla todas as etapas de
ensino, habilitando os alunos a dar continuidade aos estudos. Os outros espacos
referem-se a duas classes especiais que ainda se mantém em funcionamento, apesar
dos movimentos da rede para encerrar esta oferta de servigo3'.

Referente ao Atendimento Educacional Especializado, um elemento potente,
na nossa percepc¢ao, é que a oferta do servigo ocorra totalmente dentro das escolas,
ou seja, as 35 escolas que dispdem do servico do AEE tém um espaco fisico destinado
para as salas de recursos®. A rede ndo possui Centros de Atendimento Educacional
Especializado. Entendemos que o AEE dentro da escola, apesar de n&o garantir,
facilita a articulacdo entre educacéo especial e ensino comum.

Nos contextos escolares, 0 que se observa é uma certa autonomia por parte
da gestdo e das professoras, que prezam por seguir as normativas legais e

organizativas de tal servi¢o. Entre as professoras participantes, foi possivel perceber

31 E importante ressaltar que, entre os anos de 2016 e 2020, foram encerradas trés classes especiais
na Rede Estadual de Ensino em Santa Maria.

32 Apesar de ndo termos aprofundado o tema neste estudo, temos conhecimento de que nem todas as
escolas possuem os materiais distribuidos pelo Ministério da Educacéo para implementacéo das Salas
de Recursos Tipo 1 e Tipo 2. Algumas funcionam com materiais adquiridos pelas escolas.
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gue a maioria apresenta um conhecimento critico e amplo sobre a tematica, tanto no
gue se refere as questdes legais e organizativas do seu oficio quanto as atualizacbes

na area.

6.2 PRATICAS PEDAGOGICAS EM EDUCACAO ESPECIAL: POSSIBILIDADES DE
ARTICULACAO E PROCESSOS DE COLABORACAO NA ESCOLA

As praticas pedagobgicas constituem-se como eixo central no oficio do
professor, configuram-se como as relagbes que se estabelecem entre educador e
educando, como as apostas que o professor mantém sobre a educabilidade dos seus
alunos e a energia de conduzi-los por uma aventura que cada um vivera conforme as
suas experiéncias. Concordamos com Meirieu (2006, p. 25) quando afirma que “néo
h& nada de extraordinario, entdo, em considerarmos nosso oficio como um meio de
possibilitar a outros que vivam a alegria das descobertas que nds proprios vivemos”.

Meirieu (2006) atribui igual importancia ao professor, ao aluno e ao objeto de
aprendizagem, enfatizando a relacdo entre os trés elementos como constituinte do
momento pedagogico. Um professor que possui um projeto pedagdgico acredita na
potencialidade de aprendizagem de seus alunos, colocando o objeto de aprendizagem
em evidéncia, configurando-o como um projeto pessoal do aluno.

Compreendemos que o aluno ndo é passivo ao projeto pedagdgico do
professor, ou seja, ndo € alguém que vai captar e introduzir os conhecimentos, como
se estes estivessem fora do sujeito, algo que o sujeito toma para si. Compreendemos
o ser humano conforme Maturana e Varela (2001), como seres vivos autopoiéticos,
sistemas fechados, parte ativa no conhecer e ndo meros receptores de informacao.
Pensar em pratica pedagogica, a partir desta compreensao, impde assumir que nao

somos meros depositantes de conhecimentos e que precisamos

[...] repensar praticas a fim de relaciona-las com propostas de processos
vitais, em termos de propor atividades mobilizadoras que sirvam para por em
movimento processos de autoconstrugcdo. Assim, precisamos pensar em
estratégias pedagdgicas como dispositivos de desencadeamento de
situacdes internas aos sujeitos estudantes, proporcionando entdo ambientes
de autoexperimentacdo (PELLANDA, 2009, p. 43).

Com base nos pressupostos tedricos que nos alicercam, compreendemos que
as praticas pedagogicas funcionam como perturbacdes do meio que ndo determinam

os efeitos e mudancas ocorridas no sujeito, apesar da intencionalidade do professor,
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mas que sempre reverberam de alguma forma. Tal afirmacdo ndo dispensa os
necessarios objetivos e planejamentos do professor, o que queremos afirmar é que a
proposta do professor tera efeitos diferentes em diferentes sujeitos, os quais ndo séo
passiveis de controle.

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

Quando se trata da educacao especial, bem sabemos que a escolarizacao de
pessoas com deficiéncia é vista, muitas vezes, apenas como uma acdo de
socializacdo. Compreendemos, sim, a escolarizacdo como parte do processo de
socializagdo, porém, entendemos que esta ndo pode ser reduzida apenas a tal
qguestao, sendo os processos de aprendizagem o objetivo principal da escola.

[...] a educacdo sempre funciona em relacdo a trés dominios: o da
gualificagcéo, o da socializacdo e o do que prefiro chamar de sujeitificagéo,
que tem a ver com a forma como os estudantes podem ser (se tornar) sujeitos
por direito proprio e ndo apenas permanecer objetos dos desejos e dire¢des
dos outros (BIESTA, 2020, p. 70).

Biesta (2020) refere-se aos trés dominios a fim de esclarecer as varias faces
da educacao e a necesséria valorizacdo e relacdo entre elas. Destaco aqui o termo
sujeitificacdo como a possibilidade de evitar-se a instrumentalizacdo da educacéo,
abrindo espaco para as diferencas e possibilidades de cada aluno, proporcionando
um contexto no qual o estudante, a partir da relacéo e do investimento do outro, possa
tornar-se sujeito, ator e protagonista de sua vida.

E como essas relacdes tém se estabelecido no contexto escolar? Podemos
afirmar que um modelo de organizagao escolar “bancaria”, na perspectiva de Freire
(1987), ainda € muito recorrente na educacdo. Um modelo que compreende os alunos
como recipientes onde o professor deposita conhecimento, segundo o qual educar é
visto como um “ato de depositar, em que os educandos sdao os depositarios e o
educador o depositante” (FREIRE, 1987, p. 37) ainda € uma realidade nos contextos
escolares. Amplamente baseada na competitividade e na concorréncia, alunos que
nao se adaptam e ndo se enquadram em tal I6gica passam a vida escolar tropecando.

Incluimos, neste grupo, grande parte dos alunos com deficiéncia.
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A falta de investimento pedagdgico no campo da educacéao especial € historica.
A crenca na ndo aprendizagem dos sujeitos com deficiéncia acarretou anos de
segregacdo escolar, em matriculas exclusivas em espagos pedagogicos
especializados, como escolas e classes especiais. Acreditamos que, apesar das
fragilidades que a incluséo escolar apresenta, o contexto da escola comum & sempre
mais benéfico e potente para todos os alunos, porém, os desafios encontrados na
escolarizagéo de alunos com deficiéncia séo diversos.

Compreendemos que o Atendimento Educacional Especializado, servico da
educacao especial, pode e deve auxiliar nos desafios encontrados, funcionando como
suporte para a escolarizacdo dos alunos publico-alvo da educacdo especial. E
importante frisar o termo “suporte” e ndo unico responsavel pela trajetoria escolar dos
alunos. O I6cus da sala de aula comum é o principal contexto onde as relacfes
acontecem, € neste espaco que o aluno permanece a maior parte do tempo escolar e
onde ha grande parte da circulagdo do “conhecimento”.

Nesse sentido, a articulagdo entre os atores da escola € peca chave na
promocao de préaticas pedagogicas que tenham sentido para os alunos, um trabalho
contextualizado entre sala de aula comum e Atendimento Educacional Especializado.
E qual € a concepcéao de praticas pedagdgicas articuladas em educacao especial no
contexto pesquisado? Como se organizam os processos de colaboracdo na escola?

Eles efetivam-se?

6.2.1 O que se entende por praticas pedagdgicas e processos de colaboracéao

na escola?

As praticas pedagogicas em educacdo especial sdo percebidas como uma
relacdo que ultrapassa o atendimento individual, transferindo o foco do aluno para o
contexto, para as relagcdes existentes no meio escolar como um todo. Compreende-
se a importancia da proposicdo de praticas pedagogicas em educacdo especial
articuladas ao ensino comum, ao curriculo, ao professor de sala de aula e as vivéncias
do aluno no ambiente escolar. Nesse sentido, concordamos com Baptista (2013) ao
ressaltar a importancia das praticas pedagdgicas articuladas.

Embora tenhamos que admitir a grande amplitude das acfes e a
possibilidade interpretativa de praticas centradas no atendimento direto ao
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aluno, é necessario que se identifique a potencial valorizacdo do trabalho
compartilhado com outros profissionais, principalmente o docente do ensino
comum (BAPTISTA, 2013, p. 54).

Pensar em praticas do Atendimento Educacional Especializado que rompam
as barreiras da sala de recursos pode proporcionar processos mais efetivos de
colaboracdo no contexto escolar. Na percepcao das participantes do estudo, as
praticas pedagdgicas em educacdo especial ndo podem ser reduzidas a sala de

recursos.

O AEE ultrapassa as paredes da sala de recursos, vai muito além.
(Lisianto, 2020).

O trabalho do AEE n&o pode ser desarticulado com o trabalho da salade
aula, até porque néo teria sentido (Iris, 2020).

Lisianto (2020) destaca, ao afirmar que o Atendimento Educacional
Especializado “ultrapassa as paredes da sala de recursos”, a amplitude que a
educacao especial ocupa na escola. O professor e 0 aluno publico-alvo da educacéo
especial ndo pertencem & sala de recursos, ndo se limitam a este espaco fisico. iris
(2020) é enfatica ao mencionar que esse trabalho “ndo pode ser desarticulado”,
referindo-se a poténcia de um trabalho que funcione de forma articulada as préticas
realizadas em sala de aula comum.

A compreensdo sobre articulacdo pedagodgica contempla a possibilidade de
troca entre os professores, a possibilidade de conversar com os professores de sala,
independente das condicbes em que ocorrem, bem como a organizacdo do ensino
colaborativo ou do coensino. A articulacdo vai desde “estar junto com o professor,
auxiliar, ajudar” (Horténsia, 2020), mesmo que de forma um tanto “atropelada”, no
sentido de adaptar uma atividade ja pronta ou conversar em pequenos intervalos entre
as aulas, como uma forma de suporte, até a possibilidade da construcdo de um plano
de acado conjunto entre ensino comum e educacéao especial, um ensino colaborativo,

gue na pratica esta longe de ocorrer no contexto pesquisado.

O Ensino Colaborativo [...] € um dos modelos de prestacédo de servigo de
apoio, no qual um professor de ensino comum e um professor especializado
dividem a responsabilidade de planejar, instruir e avaliar o ensino dado a um
grupo heterogéneo de estudantes (CAPELLINI; ZERBATO, 2019, p. 36).

E possivel perceber que, apesar das professoras entenderem o trabalho

colaborativo, com planejamentos e execucdes articuladas com o professor de sala de
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aula e com a turma, relatam que tal acdo nao faz parte da realidade profissional delas.
Na percepcao das professoras, um trabalho articulado e a proposicdo de ensino
colaborativo necessitaria de tempo disponivel para articulacdo, abertura dos

professores e apoio da gestao.

Eu acho que se eu pudesse ter mais tempo para conversar com esses
professores, para colocar para eles, motivar, sensibilizar eles, mas, assim,
teria que ser conversas até meio individuais, antes de um grupo inteiro
(Caléndula, 2020).

Eu acho que eu deveria estar muito mais disponivel para os professores,
nos planos dos professores, sabe... eu acho que em todos os planos, acho
gue a prética ideal seria assim, tudo que vai chegar no aluno chegasse antes
a mim, para eu ter aquele olhar (Verbena, 2020).

Eu acho que o ideal seria, por exemplo, que tivessem aqueles turnos na
escola, o contato com os professores, tivessem mais momentos de
reunides dentro do turno, para sentar, discutir [...] agueles momentos de
reunido com os professores para trabalhar especificamente o planejamento
(Iris, 2020).

Independentemente da quantidade de alunos, uma escola ter uma educadora
especial 40 horas pra mim seria maravilhoso, colocar o professor de

educacdo especial a disposicao [...] ia ter tempo de atender, ia ter tempo
de articular [...] eu acho que eu ia poder me reunir com os professores (Rosa,
2020).

A percepcao das professoras sobre os processos de colaboracédo na escola
incluem principalmente a questao do tempo, que possibilitaria uma disponibilidade por
parte do professor de educacdo especial e um contato mais proximo com o0s
professores da sala de aula comum. Compreendemos a necessidade de
disponibilidade de tempo para a troca e articulacdo com os professores como condi¢ao
minima, porém, questionamo-nos se tal acdo seria suficiente para garantir a troca
entre professores.

Citamos aqui o caso de Dalia que, com suas 40 horas em uma escola de porte
médio, ressalta a sobreposicdo do atendimento individualizado em sua realidade,
destacando que uma pratica colaborativa demanda articular e planejar um futuro
viavel. E possivel observar as percepcdes e desejos sobre uma pratica pedagdgica
colaborativa na certeza de que ndo consegue realiza-la, principalmente pela

resisténcia dos professores do ensino comum.

E sentar junto com os colegas para a gente planejar um futuro, que a gente
saiba o que vai trabalhar [...] resumindo, que os colegas aceitassem que a
inclusao esta ai (Dalia, 2020).
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Os professores acabam valorizando mais esse espaco (da sala de recursos
e atendimento individual) do que eu estar em sala de aula fazendo um
trabalho colaborativo, eles gostam muito mais quando eu entro na sala de
aula para ajudar um aluno especifico do que quando eu entro na sala de aula
para propor uma atividade para todos (Lavanda, 2020).

Lavanda compartilha da opinido de DAalia, relatando o quanto os professores de
sala de aula valorizam o atendimento com foco no aluno em detrimento de uma pratica
conjunta, ressaltando que “eles gostam muito mais quando eu entro na sala de aula
para ajudar um aluno especifico” (Lavanda, 2020).

As patrticipantes compreendem as fragilidades dos processos de colaboracao
na escola e consideram que deveriam dispor de mais tempo para os professores do
ensino comum, até mesmo para engaja-los na proposicao da articulacao pedagogica,
porém, para isso, necessitariam do apoio da gestdo. Tulipa (2020) € incisiva ao
destacar a fragilidade do engajamento dos professores de ensino comum e a
importancia da participacdo da gestdo, mesmo que de forma autoritaria, como relata
no seu exemplo: “deveria ser assim: ‘vocés tem que fazer o planejamento diferente
em articulagdo com a educadora especial e ponto final”, e ainda ressalta que nao
percebe uma abertura dos colegas, mas que deveriam ser incentivados pela gestéo,
complementando: “n&o vejo que seja assim, por uma abertura dos colegas, acho que
mais por um apoio mesmo da gestao” (Tulipa, 2020).

O papel da gestédo, tanto em ambito administrativo quanto escolar, para a
organizacdo de uma escola que contemple uma educacao democratica, acessivel a
todos e com respeito as diferencas, é primordial. Gestées que compreendem a
importancia de um trabalho colaborativo e articulado entre professores de educacao
especial e ensino comum preocupam-se com 0S componentes basicos para
efetivacao de tal realidade, como: formacao continuada, horarios compativeis, nimero
de professores necessarios para a realizacao de tal organizacdo escolar e adequacéo
de tempo para organizacdo de planejamentos articulados (MENDES; VILARONGA,
ZERBATO, 2018).

As gestdes, tanto escolar quanto da rede, sdo frageis quando se trata de
promover um ambiente propicio para um trabalho colaborativo e articulado. A visao
ainda muito valorizada do atendimento em sala de recursos, a relacdo carga
horaria/nimero de alunos, o olhar limitado a deficiéncia a partir de um modelo médico

em detrimento de um modelo social sdo particularidades que impdem limites e
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dificultam a implementacdo de praticas colaborativas, jA que estas demandam

investimento.

Quando o ensino colaborativo ndo € prioritario para a administracdo, nao
existe a viabilidade para o planejamento. Os professores que visam trabalhar
nesta proposta, sem tempo, acabam trabalhando superficialmente em
planejamentos que acontecem fora do espaco escolar, quando possivel. Esse
planejamento acaba se limitando a preparacfes superficiais de coensino ou
trabalho individual (MENDES; VILARONGA; ZERBATO, 2018, p. 33-34).

Outro ponto nevralgico percebido pelas professoras, que esta diretamente
relacionado a gestdo, sdo as condi¢des de trabalho. A desvalorizacdo do professor de
educacdo basica é historica em nosso pais, constituindo-se numa realidade na maior
parte das redes de ensino, muitas vezes incentivando este profissional a submeter-se
a um regime de trabalho de 60 horas semanais. No contexto pesquisado, a escassez
de tempo, de materiais e de recursos didaticos e tecnoldgicos faz parte do cotidiano
dos professores, dificultando a possibilidade de proposicao de préaticas articuladas,
além da grave situacao financeira, que enfrenta atrasos no pagamento de salarios e

falta de reposicéo salarial ha anos.

Mas ¢é complicado também porque os professores estdo bem
sobrecarregados, os professores estdo adoecendo (Caléndula, 2020).

Essa questdo dos professores estarem massacrados, a gente sabe, eu
também me incluo nessa, com perda de direitos, com salario atrasado nao
sei ha quantos anos, defasado e tudo mais, eu acho que isso influencia muito
sim (Begobnia, 2020).

Caléndula e Begobnia enfatizam sobre as dificuldades enfrentadas pelos
professores no que tange as condi¢Bes de trabalho, demonstrando compreenséo e
ressaltando que “é complicado [...] os professores estdo adoecendo" (Caléndula,
2020). Os professores estdo sobrecarregados, “massacrados [...] com perda de
direitos, com salario atrasado [...] eu acho que isso influencia muito sim” (Begbnia,
2020). E inegéavel que tais fatores implicam na disposi¢io em pensar e propor praticas
pedagdgicas inovadoras, ja que “as dificuldades enfrentadas pelos professores
brasileiros sdo marcadas por precariedades que impactam a forma de se
compreenderem e atuarem na educagao” (MELETTI; GONCALVES, 2019, p. 188).

Apesar das dificuldades, é possivel perceber que as professoras compreendem
como praticas articuladas qualquer possibilidade de comunicacdo entre o0s

professores. A conversa no intervalo, na porta da sala, a troca de ideias por aplicativos
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de comunicacdo, entre outros encontros informais, sdo compreendidos como
experiéncias de articulacdo. Ainda assim, as participantes tém clareza de que essa
ndo € a forma ideal para promover processos de colaboracdo na escola, estdo
conscientes das dificuldades que permeiam tal organizagdo e sentem que, assim
como as escolas estdo organizadas, torna-se inviavel pensar em um trabalho
articulado, que contemple um planejamento em conjunto.

Compreendem, ainda, que a viabilidade de um trabalho articulado pode
promover uma ressignificacdo da educacao especial no contexto escolar. Entendem
gue a educacao especial precisa ser compreendida como responsabilidade de todos
os atores da escola e nao ficar restrita a professora de educacédo especial. E como

tem se organizado, no contexto pesquisado, as praticas pedagdgicas articuladas?

6.2.2 Praticas pedagogicas articuladas: existéncia e organizacdo no contexto

pesquisado

Pensar e possibilitar articulacao pedagdégica entre educacédo especial e ensino
comum € uma tarefa complexa. Complexo no sentido sistémico, considerando que
“sistema complexo é aquele constituido de um numero muito grande de unidades,
com uma enorme quantidade de interacbes" (VASCONCELLOS, 2013, p. 110).
Pensar tais interacfes de forma dialdégica, com a convergéncia de conceitos que
historicamente se opdem, que se encontram isolados em suas areas, de forma que
possam conversar e integrar-se como responsaveis ativos na promocéao e solucéo de
barreiras existenciais.

Historicamente, sdo duas areas que ocuparam espacos fisicos divergentes,
separados. Nos ultimos anos, movimentos com o intuito de borrar tais barreiras de
compartimentacao, transpondo territorios e proporcionando espacos dialdgicos, tém
ocupado as discussbes na area da educacdo especial, a partir de estudos que
propdem implementar modelos de praticas pedagogicas articuladas, como o Trabalho
Docente Articulado e o Ensino Colaborativo (LAGO, 2014; HONNEF, 2018; MENDES;
VILARONGA; ZERBATO, 2018; CAPELLINI; ZERBATO, 2019).

A proposicéo do Trabalho Docente Articulado prevé que o trabalho do professor
de educacéao especial seja realizado tanto em sala de recursos como no contexto da

sala de aula comum, pelo mesmo profissional, o qual deve, necessariamente, ter
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formacdo inicial em educacéao especial, ou seja, ser graduado em Licenciatura em
Educacao Especial. A organizacdo do trabalho é realizada com base no Plano de
Desenvolvimento Individual (PDI) de cada aluno, produzido em colaboracao entre
ensino comum e educacao especial (HONNEF, 2018).

O Trabalho Docente Articulado busca uma complementaridade das acdes
voltadas aos alunos com deficiéncia, de modo que elas possam respaldar
tanto o trabalho em sala de aula quanto o trabalho em SRM com esses
alunos. Uma articulacdo que permita, além do professor de educacéo
especial ser apoio em sala comum, também o professor de sala comum ser
apoio as acdes desenvolvidas em SRM, conhecendo o0s objetivos desse
atendimento, através dos dialogos e das praticas conjuntas (HONNEF, 2018,
p. 111).

O Trabalho Docente Articulado enfatiza a importancia tanto do atendimento em
sala de recursos quanto da escolarizacdo em sala de aula comum, ambos de forma
gue articulem os saberes das duas areas.

Ja o Ensino Colaborativo prioriza a atuacédo direta do professor de educacao
especial no contexto da sala de aula comum, em parceria com professores do ensino
regular. Defende tal proposicao por ser baseada na abordagem social da deficiéncia
e por compreender que a sala de aula comum € o l6cus de aprendizagem de todos os
sujeitos, ou seja, “pressupde que a escola deve ser modificada e que € preciso
qualificar o ensino ministrado em classe comum, local onde o aluno passa a maior
parte do tempo de sua jornada escolar’ (MENDES; VILARONGA; ZERBATO, 2018, p.
26).

Existem algumas diferencas entre o Trabalho Docente Articulado e o Ensino
Colaborativo, principalmente referente a formacao do professor de educacao especial
gue, no caso do Trabalho Docente Articulado, exige a formacéo inicial em Licenciatura
em Educacgéo Especial, e no Ensino Colaborativo ndo ha a exigéncia de tal formagéo
ser em nivel de graduacao.

Compreendemos as duas proposi¢cdes como possibilidades de articulagéo
pedagogica entre ensino comum e educacao especial, bem como entendemos que é
possivel outras formas de realizacdo de um trabalho articulado, considerando a
realidade de cada rede ou escola. Primeiramente, é necessario tornar a articulagéo
pedagdgica e o trabalho colaborativo como parte constituinte da escola, regimentada
e projetada no seu Regimento Escolar e no Projeto Politico Pedagogico e,
posteriormente, propor espacos destinados ao dialogo entre os professores,

contemplando aspectos referentes a educacdo especial, ao curriculo escolar, aos
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planejamentos, as metodologias etc. Corroboramos com Werner et al. (2021, p. 26)
em relagdo a ideia de que “na invencdo de possibilidades escolares inclusivas, o
trabalho em equipe, colaborativo e a partir da rede de sustentacéo do aluno é central”.

A Rede Estadual de Ensino do Rio Grande do Sul prevé, no Parecer do
Conselho Estadual de Educacédo n° 56, de 2006, que o servico de apoio pedagdgico
pode ser realizado em classes comuns, mediante a atuacao do professor de educacéao
especial e, também, em salas de recursos, onde é realizada a complementacdo ou
suplementacao curricular. Todavia, apesar do documento prever a realizagcao do apoio
pedagogico também em sala de aula comum, ndo especifica a forma como este deve
ocorrer.

O territério pesquisado abrange uma pequena parte do contingente da Rede
de Ensino do Estado. Nesse contexto, foi possivel observar a percepcdo das
professoras de educacdo especial referente as praticas pedagogicas articuladas,
sendo que grande parte delas entendem essa articulagdo como a relacdo que
possuem com 0s colegas do ensino regular. Acreditam que tais praticas configuram-
se como possibilidade de qualificar a escolarizagcdo dos alunos publico-alvo da
educacao especial, proporcionando acesso ao curriculo escolar.

Nesse sentido, compreendem que realizam praticas articuladas com o ensino
comum, mesmo que sejam breves dialogos entre os profissionais. Realizam tais
articulacdes e didlogos de diferentes formas, no dia a dia, nos horarios de intervalo,
em conversas por aplicativo de comunicagdo e conversas paralelas em reunides
pedagdgicas. Ndo mencionam a existéncia de reunides pedagodgicas especificas para

planejarem colaborativamente.

A gente conversa, eu pergunto “O que vocés véo trabalhar neste ano?”, ai
eu tento fazer um planejamento que converse com o contelddo delas
(Bromélia, 2020).

A articulacdo acontece no dia a dia mesmo, porque quando acontecem as
reunides, acaba tendo muitos assuntos, outras coisas, né? (Iris, 2020).

A gente conversa no horario do intervalo, via WhatsApp, e se articula em
algumas reunides (Azaléia, 2020).

O que tem me facilitado muito € o WhatsApp e as reunides pedagdgicas,
mas dai, assim, nas reunifes colocavam todos os recados e deixam a gente
para conversas paralelas, ai eu conseguia fazer articulacao, por exemplo,
tem reunido, ai a gente faz as “paralelas” e as colegas se separam por anos
e eu vou passando nos anos (Dalia, 2020).
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A gente tem as reunifes pedagodgicas nas quartas, paralelo a reunido a
gente senta em grupos ali ou fala individualmente sobre cada aluno, ou
na hora do recreio, ou as colegas véao la na sala (de recursos) e dizem “preciso
de uma atividade, eu t6 trabalhando isso, o que posso trabalhar com esse
aluno nessa mesma linha dos demais?” [...] a articulagdo é feita assim,
conversas diarias, ta chegando na escola e a gente ta conversando (Gérbera,
2020).

A comunicacao entre os professores € vista como possibilidade de articulacao.
Sem espacos proprios para a colaboracéo entre educacao especial e ensino comum,
estas “acontecem no dia a dia mesmo” (iris, 2020). Ocorrem em breves momentos,
nos quais os professores tentam organizar-se para conversar sobre determinado
aluno ou determinada situacdo. Os momentos variam entre reunides e conversas
informais ou conversas paralelas, em reunides.

No que tange as reunides, € possivel perceber que ndo sdao momentos
especificos para o dialogo sobre a educacao especial e sim momentos nos quais 0s
professores ajustam-se para falar sobre o assunto, ou seja, “deixam a gente para
conversas paralelas” (Dalia, 2020), em que “a gente senta em grupos ali ou fala
individualmente sobre cada aluno” (Gérbera, 2020). Também € possivel perceber as
conversas informais a partir de breves encontros nos corredores “ou na hora do
recreio, ou as colegas vao la na sala” (Gérbera, 2020), “no horario do intervalo”
(Azaléia, 2020). Em todos os momentos possiveis, em “conversas diarias, ta
chegando na escola e a gente ta conversando" (Gérbera, 2020).

N&o ha, no contexto pesquisado, uma organiza¢ao escolar que priorize espaco
para articulacéo e processos de colaboragéo entre as areas da educacao especial e
do ensino comum. Os professores vao ajustando-se, criando breves espacgos de
dialogos entre os corredores da escola ou a distancia, com a utilizacdo de aplicativos
de comunicacao, de forma precaria, improvisada e sem uma regularidade.

A comunicacdo entre os professores, quando ocorre, é prioritariamente
organizada no sentido de conversar sobre o aluno ou de adaptar alguma atividade. A
colaboracédo entre os profissionais ndo abrange o planejamento compartilhado, nem

todo o grupo escolar (todos os alunos da sala).

Dificilmente a gente fica um tempo juntos planejando algo, a gente vai
trocando, porque é o tempo que a gente tem, né? Por exemplo, o professor
elaborou uma atividade e ele me mostra, ai eu dou uma sugestdo do que ele
pode modificar, mas, assim, o sentar, o sentar é rarissimo, ndo é facil a gente
conseguir esse tempo ndo (Magndlia, 2020).
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A gente ndo tem muito tempo, assim, de ter aquele tempo especifico para
sentar dentro da semana e poder “ah, agora vamos planejar la a atividade, o
conteddo, o que nds vamos trabalhar quem sabe més que vem isso, isso e
isso”, de ter esse tempo mesmo de planejamento (Azaléia, 2020).

Eu ndo sei exatamente o que elas desenvolvem com os alunos, porque eu
percebo que tem, assim, um desconforto se eu perguntar, eu ndo consigo
essa proximidade, entdo, se a gente for falar de articulagdo no
planejamento, ndo tem, isso ndo existe na minharealidade (Tulipa, 2020).

A maior parte é adaptacdo de atividades, porque assim eu tenho acesso
guando eu consigo participar dos planejamentos delas assim, daquele
planejamento do més por exemplo, quando eu consigo participar junto ai da,
mas assim, eu fago mais mesmo € a adaptacgao (Dalia, 2020).

A fragilidade na questéo relacionada ao planejamento compartilhado pode ser
percebida, principalmente, em relacdo a falta de tempo para tal acdo. Magndlia (2020)
ressalta que “dificilmente a gente fica um tempo juntos planejando algo [...], 0 sentar
junto é rarissimo”, algo praticamente inexistente nas escolas “ter esse tempo mesmo
de planejamento” (Azaléia, 2020) e, por vezes, mal visto por alguns colegas, percebido
por Tulipa (2020) como “um desconforto, assim, se eu perguntar”, referindo-se ao
planejamento dos professores. Normalmente a comunicacdo, quando ocorre, é
realizada no sentido da professora de educacao especial dar uma “sugestdo do que
ele (o professor) pode modificar” (Magnalia, 2020) ou até mesmo ela propria adaptar
algo da proposta inicial do professor, como ressalta Délia ao finalizar a fala com um
‘mas, assim, eu faco mais mesmo é a adaptacdo” (Dalia, 2020). Pensar em
planejamento articulado, no contexto pesquisado, € algo inexistente. Nao ocorre e, em
nenhum momento, foi relatado uma tentativa que partisse da gestao escolar para tal
acdo. O movimento de tentar uma comunicacdo e uma possivel articulacdo com o
ensino comum sempre parte das professoras de educacéo especial.

Mesmo assim, com todas as dificuldades, as professoras de educagéo especial
relatam conseguir maior articulagdo quando se trata da etapa dos anos iniciais. Infere-
se que a presenca de um Unico professor? responsavel pela turma, torna mais facil a

comunicacao entre os professores.

Com os anos iniciais € bem mais tranquilo, porque como € um professor
por turma, os professores conhecem os alunos como a palma da méo deles,
entdo hoje em dia est4 mais tranquilo, a gente consegue adaptar material, a
gente conversa “O que tu notou, o que evoluiu, o que ndo evoluiu?”, a gente
consegue fazer um trabalho na mesma direcao (Bromélia, 2020).

33 No ano de 2020 foi instituido nos anos iniciais da Rede Estadual de Ensino do Rio Grande do Sul os
componentes curriculares de Educacéo Fisica e Produgdes Interativas, totalizando 4 horas semanais.
Ainda assim, o professor unidocente é o principal responsavel pela turma.
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O professor de curriculo (anos iniciais), por ele ser unidocente, a gente tem
mais acesso a todo o curriculo, consegue planejar tentando fazer um trabalho
interdisciplinar, costurando uma agdo com a outra, € mais tranquilo, mais facil
(Magndlia, 2020).

O professor de anos iniciais passa, todos os dias, quatro horas com aquele
aluno [...], ele vive aquele aluno (Jasmim, 2020).

A presenca de um unico professor responsavel pela turma possibilita um maior
conhecimento sobre seus alunos, “0s professores conhecem os alunos como a palma
da mao” (Bromélia, 2020), “ele vive aquele aluno” (Jasmim, 2020), o que facilita a
comunicacao entre os professores de educacéo especial e ensino comum. Ha uma
troca de informacfes sobre o desenvolvimento dos alunos, que pode ser percebida
no dialogo “O que tu notou, o que evoluiu, o que nao evoluiu?” (Bromélia, 2020).

Portanto, € mais tranquila e dialégica essa relacéao.

Os anos iniciais [...] eu conheco todos e tenho um relacionamento intimo
com os professores, € um professor por aluno, ou seja, aluno tal, professor
tal (Begdnia, 2020).

Olha... com os anos iniciais € mais, eu vou ser bem sincera, € bem mais
tranquilo trabalhar, sabe? A gente esta conseguindo trocar ideias, fazer
essa troca (Cravina, 2020).

Eu ndo posso dizer que com os professores dos anos iniciais eu tenha
dificuldade (comunicacéo), acho que as vezes a gente ndo é muito bem
interpretada, sabe? Precisa ter um cuidado na maneira como tu vai colocar,
gue ndo € uma imposi¢ao, porque sendo esse trabalho se acaba e tu ndo vai
mais ter aquele professor para trabalhar junto (iris, 2020).

No geral, nesta etapa de ensino, a relagdo entre os professores flui melhor.
Begbnia (2020) conhece “todos e tem um relacionamento intimo com os professores”,
porém, iris (2020) é cautelosa para ndo ser mal interpretada, enfatizando o “cuidado
na maneira como tu vai colocar [...], porque senéo esse trabalho se acaba”.

iris (2020) alerta para a delicadeza ao dirigir-se ao professor do ensino regular,
numa tentativa de aproximar este professor da area da educacdo especial, de
caminhar ao lado dele, construindo uma acdo de responsabilizagcdo muatua pela
aprendizagem do aluno publico da educacao especial no ensino comum. Aceitando o
outro como legitimo na relacdo, Iris compreende que ndo é impondo uma
responsabilidade ao professor de sala de aula que sera possivel aproximar este, numa
acao colaborativa (MATURANA; VARELA, 2001).

Quando se trata dos anos finais e do ensino médio, a comunicagdo entre

educacao especial e ensino comum aparece de forma mais rigida.
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O professor de area, por exemplo, de Ensino Religioso, Inglés, Espanhol,
Libras, € uma carga horaria pequenissima, as vezes é um periodo e troca, e
ai ele ndo tem aquele contato, entéo a dificuldade do professor de area, as
vezes, é a carga horaria mesmo, porém, alguns que tém mais “boa vontade”
te procuram, no corredor, na sala, te enviam um recado no WhatsApp, eles
te procuram (Jasmim, 2020).

Jéa nos anos finais e ensino médio é bem mais dificil, porque além de serem
varios professores, ainda muda muito, né? As vezes o professor sai, as
vezes o professor tem 5 horas na escola, ai sai da escola e vem outro, ai o
professor de Matematica do fulaninho ja ndo é mais esse, dai estava fazendo
um trabalho com esse e tenho que mudar tudo, entdo é bem mais complicado
(Begbnia, 2020).

A maior dificuldade é com os professores dos anos finais e ensino médio pela
guestao do tempo, pela questdo da gente ndo encontrar os professores,
pela questdo que é mais dificil mesmo de tu conseguir adaptar um conteudo
l& do 3° ano do ensino médio para um aluno que tem um nivel muito inferior
de aprendizagem (iris, 2020).

Com os anos finais fica um pouco mais complicado, a gente se coloca a
disposicéo, a gente participa das reunides e poucos sdo os professores que
tém esse olhar, para fazer uma prova, os alunos fazem as provas adaptadas
com nos (professoras de educacao especial) (Cravina, 2020).

Os anos finais [...] eles entram em sala de aula e ddo sua aula e saem, é tudo
muito rapido. E ai parece que a gente ndo consegue nunca vinculo com
esses professores (Caléndula, 2020).

As professoras relatam tais dificuldades de relagdo com estas etapas de
ensino, atribuindo os motivos, principalmente, a escassez de contato, em funcdo da
grande quantidade de professores nestas etapas de ensino, dados 0s componentes
curriculares. Falta de tempo para tal articulagdo e rotatividade dos professores sao
fatores que podem ser percebidos quando Begbnia (2020) ressalta que “além de
serem Varios professores, ainda muda muito”. No geral, os esforgos e atitudes visando
articulacdo entre as areas parecem partir da educacido especial, mesmo Iris (2020)
enfatizando que: “[...] os professores, no geral, estdo bem mais abertos, séo
pouquissimos casos de professores que se hegam, € uma conquista, eu acho que a
gente também nao pode querer tudo ao mesmo tempo, é aos pouquinhos.

A fala de iris e das demais professoras sdo representativas de uma realidade
gue ainda coloca a area da educacao especial como central na escolarizacdo dos
alunos publico-alvo. A abertura dos professores de ensino comum a escolarizacao dos
alunos com deficiéncia aparece como uma conquista, que deve ser celebrada e
exigida com cautela, j& que “a gente ndo pode querer tudo ao mesmo tempo” (iris,
2020). Fica subentendido o esfor¢co que os professores de educacgéo especial fazem
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para contatar os professores de sala de aula e o contentamento que apresentam por
conseguirem um minimo de articulacao.

E possivel perceber que, ainda que de forma muito incipiente e sem uma
organizacédo definida, movimentos de colaboracdo em sala de aula comum, por parte
dos professores de educacdo especial, ttm ocorrido no contexto pesquisado. Ainda
gue de forma aparentemente pouco articulada, ha tentativas de insercdo em sala de
aula comum, pensando uma proposicdo mais complementar do Atendimento

Educacional Especializado.

Aos poucos eu estou me inserindo mais dentro da sala de aula e estou
gostando desse atendimento do AEE em sala de aula, eu estou muito mais
presente e conseguindo compreender melhor também os anseios delas, eu
estou me sentindo mais proxima, porque como a gente vai na escola s6 duas
vezes na semana, se eu fico s6 na sala de recursos tem vezes que eu nem
enxergo elas (professoras) (Rosa, 2020).

A maioria dos professores que eu consigo ficar mais na sala sdo as que os
alunos tém maior necessidade de a gente estar ali, maiores problemas com
relagdo ao comportamento, alunos que tém esses rompantes, que se atiram
no chéo, que gritam muito, ainda a minha insercdo maior é nesses casos
(Margarida, 2020).

Tinha que correr atrés, eu ia muito nas turmas, sempre mantinha esse
vinculo, uma vez por semana, chegar nas turmas, ver o que esti acontecendo
e oferecer alguma atividade [...], mas nem todas, né? As vezes, eu lembro
gque eu ia has salas e parecia que eu estava incomodando, sabe? Dava um
desconforto, dai as vezes eu acabava pulando alguns que eu ndo me sentia
bem (Primula, 2020).

Conforme eles vao crescendo (os alunos), vao ficando maiores, por exemplo,
anos finais, eles ficam incomodados com a presenca, eu entro e eles ndo
se sentem confortaveis (Horténsia, 2020).

A presenca do professor de educacao especial na sala de aula comum néo é
uma pratica naturalizada nas escolas e, nos momentos em que acontecem, partem de
uma iniciativa das professoras da area, como pode ser percebido no discurso de Rosa
(2020) ao relatar “estou me inserindo mais dentro da sala”. A professora fala com
empolgacédo sobre a sua insercdo em sala de aula, porém, é possivel perceber que
essa presenca, muitas vezes, esta relacionada com as condi¢fes, principalmente,
comportamentais do aluno. Margarida (2020) relata que, normalmente, consegue
manter-se neste espago quando ha matriculas de “alunos que tém esses rompantes,
gue se atiram no chéo, que gritam muito”.

A professora Primula (2020), ao falar sobre a articulacdo em sala de aula com

os professores, relata a necessidade de “correr atras” e do mal estar que sente quando
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percebe que a sua presenga nao € bem quista pelos colegas, ao lembrar que “eu ia
nas salas, parecia que estava incomodando, sabe? Dava um desconforto”.

A relacdo entre educagdo especial e ensino comum parece truncada. A
presenca do professor de educacdo especial em sala de aula aparece muito
relacionada com o apoio direto ao aluno publico-alvo da educacédo especial,
reforcando a ideia da responsabilizacdo deste profissional pela escolarizacdo deste
estudante e da cisdo entre educacao especial e ensino comum, ultrapassando as
paredes da escola regular.

Diferentemente das propostas de Ensino Colaborativo e Trabalho Docente
Articulado, a presenca do professor em sala de aula no contexto pesquisado, quando
ocorre, parece mais com a proposta do professor de apoio que, segundo Freitas
(2013, p. 44):

[...] deve ser um profissional habilitado ou especializado em educacéo
especial, que trabalha com deficiente que precisa de apoio intenso e continuo
e que esteja inserido em salas regulares. Deve auxiliar a crianca deficiente, o
professor regente e a equipe técnica que por vezes presta atendimento as
criancas deficientes. Este deve ser detentor de conhecimentos especificos
como codigo de linguagens e técnicas que possibiltem ao aluno o
aprendizado dos conteudos ensinados.

Infelizmente, hd uma verdade compartilhada historicamente de que os alunos
publico-alvo da educacéo especial necessitam de métodos e técnicas especializadas
ou diferenciadas para conseguirem relacionar-se com 0 saber, e que a area da
educacdo especial é a detentora desta habilidade. Dessa forma, o professor de
educacdo especial, ao ocupar o contexto da sala de aula comum, é entendido como
o profissional capacitado para o ensino de tal aluno, e, assim, é responsabilizado a
auxiliar este estudante na realizacdo das atividades ou, até mesmo, na proposicao de
atividades diferenciadas.

A cisdo entre educacdo especial e ensino regular mantém-se mesmo na
tentativa de articulacdo dentro da sala de aula. O professor de educacao especial
ocupa o espaco da sala de aula comum, normalmente, alheio ao que o professor esta
trabalhando, demonstrando principalmente uma desarticulagcdo nos aspectos
relacionados ao planejamento, que se apresenta como uma das grandes dificuldades
no processo colaborativo na escola. Diferentemente seria se este professor tivesse,
pelo menos, conhecimento da proposta do professor e, melhor ainda, se pudesse ter

planejado colaborativamente com ele.
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N&o é dessa maneira que compreendemos uma pratica pedagdgica articulada
e sim a partir da possibilidade da realizacdo de um trabalho em conjunto, do
Atendimento Educacional Especializado e da atuacdo do professor de educacgao
especial no contexto escolar ocorrer de forma que complemente a escolarizacédo do
aluno, garantindo suporte e acessibilidade curricular. Porém, é impossivel pensar tais
acdes se estas ndo conversam com o ensino comum, com o professor que esta em
sala de aula interagindo com o aluno a maior parte do tempo.

Corroboramos com Jesus e Effgen (2020) na defesa de uma escola que
enfrente as dificuldades encontradas na inclusdo e que, em conjunto, crie estratégias

para superar a cisdo ainda existente entre educacéo especial e ensino comum.

Temos defendido que, na escola concreta, muitos desafios se colocam a
educacdo inclusiva, mas isso ndo constitui justificativa para o ndo fazer por
parte do professor e de todos os que 14 estdo. Precisamos nos lembrar de
que antes de tudo, somos professores de alunos, independentemente de
suas condicdes fisicas, sensoriais e cognitivas. E esse senso de ser professor
gue gostariamos de evidenciar no professorado que vem atuando em nossa
escolas, para que possam assumir uma atitude inclusiva (JESUS; EFFGEN,
2020, p. 132).

Compreendemos a centralidade e o protagonismo do professor de educacao
especial em ser agente articulador da inclusdo no contexto escolar, no entanto,
entendemos que este profissional necessita de aporte da gestdo na organizacdo de
um ambiente colaborativo, bem como o envolvimento de todos os agentes
educacionais.

Podemos afirmar que as praticas pedagdgicas articuladas no contexto
pesquisado ndo ocorrem da maneira ideal, principalmente pela falta de momentos
destinados a processos de colaboracao entre ensino comum e educacao especial. A
facilidade maior refere-se ao dialogo entre professores de educacdo especial e
professores de ensino comum, principalmente nos anos iniciais, em que o dialogo é
mais reciproco em fungéo destes professores conviverem mais e conhecerem melhor
0s seus alunos. Ja nos anos finais e no ensino médio, a articulacdo € quase nula,
principalmente pela diversificacdo dos professores por area e da carga horaria
pequena em sala de aula, o que normalmente faz com que estes conhegam pouco
seus alunos.

A articulacdo inexiste quando se trata das questdes de planejamento, e ocorre
em breves dialogos no dia a dia escolar e em conversas paralelas as reunides.

Quando se trata da presenca do professor de educacao especial em sala de aula,
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normalmente ndo se apresenta de forma articulada, sendo que os professores entram
em sala, principalmente, para auxiliar os alunos com deficiéncia, ndo conhecendo e

nao participando do planejamento do professor de sala de aula.

6.3 O ACESSO AO CURRICULO: BARREIRAS E POSSIBILIDADES

Falar sobre curriculo é uma tarefa complexa. Sacristan (2000, p. 15) ja anuncia
que “é dificil ordenar num esquema e num unico discurso coerente todas as funcoes
e formas que parcialmente o curriculo adota”. No ambito deste estudo, nossa intengéo
nao foi discorrer sobre curriculo em si, porém, foi necessario apontarmos a nossa
compreensao sobre o assunto, considerando que a discussao, neste ponto do texto,
€ problematizar sobre as questdes de acessibilidade curricular pelos alunos com
deficiéncia. Realizamos tal problematizagdo com base em pesquisadores que
debrucaram seus estudos sobre a relacao entre curriculo e educacao especial (HAAS,
2016; VIEIRA, 2012; XAVIER, 2018).

Sacristan (2000, p. 34), numa tentativa de definir o que é curriculo, descreve-o
como “o projeto seletivo de uma cultura, cultural, social, politica e administrativamente
condicionado, que preenche a atividade escolar e que se torna realidade dentro das
condi¢cbes da escola, tal como se acha configurada”. Nesse sentido, compreendendo
o curriculo como o caminho das experiéncias escolares, atravessadas pelos
investimentos pedagodgicos, Moreira e Candau (2007, p. 18) descrevem o curriculo

como.

(a) os contetidos a serem ensinados e aprendidos;

(b) as experiéncias de aprendizagem escolares a serem vividas pelos alunos;
(c) os planos pedagdgicos elaborados por professores, escolas e sistemas
educacionais;

(d) os objetivos a serem alcancados por meio do processo de ensino;

(e) os processos de avaliagdo que terminam por influir nos contetidos e nos
procedimentos selecionados nos diferentes graus da escolarizacao.
Procurando resumir 0os aspectos acima mencionados, estamos entendendo
curriculo como as experiéncias escolares que se desdobram em torno do
conhecimento, em meio a relacdes sociais, e que contribuem para a
construcdo das identidades de nossos/as estudantes.

Cabe destacar que o curriculo ndo se configura como um dispositivo neutro, ou
seja, € construido com o intuito de produzir sujeitos, transmitindo informacdes sociais
gue nao sdo desinteressadas, que atendem interesses das classes dominantes
(MOREIRA; SILVA, 2008). O curriculo produz subjetividades, delimita percursos e
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configura-se como um elemento constituinte das relacdes de poder, no sentido da
manutengao de uma ordem, que atende os interesses de “alguém”. Compartilhamos,
assim como Haas (2016), o questionamento de Apple (2006 apud HAAS, 2016, p. 95):
‘para quem as escolas funcionam?”.

No Brasil, as Diretrizes Curriculares Nacionais na Educacdo Béasica definem
curriculo como “fruto de uma selegéo e produgédo de saberes: campo conflituoso de
producdo de cultura, de embate entre pessoas concretas, concepcdes de
conhecimento e aprendizagem, formas de imaginar e perceber o mundo” (BRASIL,
2013, p. 24). As Diretrizes orientam os sistemas de ensino frente ao planejamento
curricular na Educacdo Basica e, no que tange a educacdo especial, reiteram a
transversalidade desta junto a Educacdo Basica, reforcando o Atendimento
Educacional Especializado como o responsavel por “identificar habilidades e
necessidades dos estudantes, organizar recursos de acessibilidade e realizar
atividades pedagogicas especificas que promovam seu acesso ao curriculo” (BRASIL,
2013, p, 42).

Com objetivo de regulamentar e padronizar as aprendizagens necessarias aos
estudantes na Educacéo Basica, a Lei n°® 13.415, de 2017, altera a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacédo Nacional, Lei n° 9394 de 1996, regulamentando a Base Nacional
Comum Curricular - BNCC (BRASIL, 2017). ABNCC, além de ser um documento com
contetdos curriculares prescritos que, muitas vezes, tém pouca relacdo com a
realidade local e escolar dos estudantes, aborda o acesso dos alunos com deficiéncia
de forma fugaz e reduzida. Ao mencionar 0 compromisso com 0s alunos com
deficiéncia, orienta que seja garantida a diferencia¢cdo curricular, embasando tal
afirmacao na Lei n® 13.146 de 2015, o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia (BRASIL,
2017).

Porém, Lei n° 13.146 ndo faz mencéo a diferenciacao curricular, e sim enfatiza
0 acesso ao curriculo como direito garantido pelos alunos com deficiéncia,
mencionando a possibilidade da realizagao de “adaptacfes razoaveis, para atender
as caracteristicas dos estudantes com deficiéncia e garantir o seu pleno acesso ao
curriculo em condi¢des de igualdade, promovendo a conquista e 0 exercicio de sua
autonomia” (BRASIL, 2015, grifo nosso). Segundo o Decreto n°® 6.949, de 2009,
adaptacdes razoaveis sdo entendidas como adequacOes no curriculo que nao

acarretam em supressao, modificacdo ou diferenciagéo curricular.
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Adaptacdo razoavel significa as modificacdes e 0s ajustes necessarios e
adequados que ndo acarretem 6nus desproporcional ou indevido, quando
requeridos em cada caso, a fim de assegurar que as pessoas com deficiéncia
possam gozar ou exercer, em igualdade de oportunidades com as demais
pessoas, todos os direitos humanos e liberdades fundamentais (BRASIL,
2009a, n.p.).

A Base Nacional Comum Curricular, ao mencionar a possibilidade de
diferenciacdo curricular, abre possibilidades para supressdo de objetivos ou, até
mesmo, para a utilizagdo de um “curriculo funcional”.

Historicamente, o curriculo escolar foi compreendido como um conjunto de
saberes a ser acessado e adquirido pelos estudantes no contexto educacional. A
educacao, a partir de uma abordagem positivista, compreendida como formacéo, no
sentido de moldar sujeitos, precisaria de um curriculo “essencialmente nutrido por trés
guestdes: o0 que ensinar, como ensinar e como avaliar [...] a educacao, assim, passava
a ser vista como um processo de moldagem” (VIEIRA, 2012, p. 95).

A compreenséo de uma educacgéo baseada no pressuposto positivista, ainda
muito presente no contexto escolar, que contempla a ideia dos conhecimentos como
“objetos” a serem adquiridos e possuidos, permeia a compreensao tradicional de
curriculo escolar. Sugere-se uma sequéncia de contetdos que sao depositados pelos

professores e devem ser apreendidos pelos estudantes.

Na medida em que a Escola transmite saberes a individuos concretos,
situados no espaco e no tempo, inseridos em uma histéria pessoal,
beneficiando-se de ambientes familiares e sociais necessariamente
diferentes, sera que ela ndo corre o risco de ensinar, evidentemente de
maneira obrigatoria e programatica, conhecimentos muito restritos a um
determinado contexto? (MEIRIEU, 2005, p. 39).

7

A constituicdo curricular ja é algo pronto, estanque, com conhecimentos
selecionados que devem ser transmitidos aos alunos. A ideia de controle, aliada a
uma proposicao positivista de curriculo, na qual o curriculo configura-se como objeto
a ser alcancado, ou seja, uma gama de conhecimentos que os alunos precisam tomar
posse, mantém-se presente no contexto escolar e faz-nos questionar sobre como os
alunos com deficiéncia relacionam-se com o curriculo. Os alunos publico-alvo da
educacao especial conseguem ter acesso a esse dispositivo?

A participacdo ou 0 acesso dos alunos publico-alvo da educacéo especial ao
curriculo escolar € o grande desafio da escolarizagdo de alunos com deficiéncia no
ensino comum. Historicamente, num contexto especializado de ensino, estes alunos

eram submetidos a curriculos funcionais baseados principalmente em atividades de
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vida diaria e em socializacdo dos alunos. A prerrogativa da inclusdo escolar propde o
inverso. Argumenta a necessidade da escolarizacdo de todos os alunos no contexto
do ensino comum, garantindo a estes 0 acesso ao curriculo escolar.

A Rede Estadual de Ensino, no Parecer n°® 56, de 2006, ressalta que o curriculo
escolar tem base nas Diretrizes Curriculares Nacionais e que, em casos excepcionais,

os alunos publico-alvo da educacéo especial podem néo se beneficiar de tal curriculo.

O curriculo a ser desenvolvido é o das diretrizes curriculares nacionais para
as diferentes etapas e modalidades da Educacéo Basica: educacéo infantil,
ensino fundamental, ensino médio, educacéo de jovens e adultos e educacao
profissional [...] em casos muito singulares, em que o educando com graves
comprometimentos mentais e/ou mdltiplos ndo possa beneficiar-se do
curriculo da base nacional comum, devera ser proporcionado um curriculo
funcional para atender as necessidades praticas da vida (RIO GRANDE DO
SUL, 2006, p. 5-6, grifo nosso).

O Parecer n® 56 sustenta a ideia da necessidade do acesso ao curriculo
comum, porém, destaca a possibilidade de um curriculo funcional para os alunos que
ndo se beneficiarem do curriculo geral. Em 2010, foi publicado o Parecer n® 251 do
Conselho Estadual de Educacdo, o qual compreende a possibilidade de uma
“apreensao” em nivel diferente dos demais colegas, porém, nado propde uma

diferenciacéo curricular ou um curriculo funcional.

Como parte importante da escolarizagdo é a sociabilizacdo da crianca,
necessario se faz que ela conviva com criancas de sua idade e se desenvolva
no nivel de suas possibilidades. Mesmo que a apreensdo dos contetddos
do curriculo aconteca de forma diversa da dos alunos da mesma idade,
devera desenvolver atividades diretamente relacionadas aos contetdos
trabalhados por seus colegas. Tais contetidos do curriculo, além daqueles
originados na sua propria experiéncia de vida, darao suporte para o exercicio
da atividade cognitiva (RIO GRANDE DO SUL, 2010, p. 3, grifo nosso).

s

O acesso dos alunos com deficiéncia ao curriculo escolar € uma grande
probleméatica da educacdo especial. Compreendemos que ndo é s6 uma questdo
referente aos alunos publico-alvo da educagéo especial, ja que ndo € sé este publico
que parece encontrar entraves e dificuldades ao relacionar-se com este curriculo
pronto e prescrito, distante, muitas vezes, dos professores e estudantes, como um
objeto a ser alcancado. Arroyo (2011, p. 53-54) destaca a indiferenca como
caracteristica dos curriculos e acrescenta que “os sujeitos desaparecem, nao tém
espaco como sujeitos de experiéncias, de conhecimentos, de pensares, valores e

cultura”.
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A desvalorizacdo dos saberes e das experiéncias dos alunos € parte
constituinte das barreiras de acesso ao curriculo e passa a ser entendida como uma
dificuldade do sujeito. No caso dos alunos publico-alvo da educacao especial, a
dificuldade de acesso, muitas vezes, € justificada com base no “comprometimento”
dos alunos. As suas condi¢cfes proprias sao consideradas imperativas para os alunos
terem acesso ou ndo ao curriculo escolar. Tal conjuntura é observada quando as

professoras relatam as possibilidades de acesso dos alunos ao curriculo comum.

A questédo do curriculo, eu acho que é a questdo que mais me preocupa [...],
eles conseguem ter acesso dentro da possibilidade de cada um, no caso
eu tenho alunos bem comprometidos, até inclusive tem uma histéria de
uma aluna, ela ndo tem (acesso) (Cravina, 2020).

Todos ndo, a maioria, a maioria ndo tem acesso, Sao poucos 0s que tém, os
gue sdo menos comprometidos (Azaléia, 2020).

Com os néo alfabetizados € um pouquinho mais complicado (Flor de L6tus,
2020).

Eu tenho um que tem que aprender a escrever o nome dele recém, ele esta
no 3° ano e ndo consegue escrever. Tenho dois que ndo estdo nem
alfabetizados, eles ndo falam, entdo realmente ndo tem como o professor
passar a matéria da sala de aula (Petunia, 2020).

E possivel perceber que, a depender das condi¢cbes do estudante, este néo
consegue acessar o curriculo. Cravina (2020) inicia sua fala ressaltando a
possibilidade de acesso ao curriculo, ou seja, “eles conseguem ter acesso” - pensa e
complementa: “dentro das possibilidades de cada um”. Na mesma diregcado, Azaléia
(2020) enfatiza que a maioria dos seus alunos ndo possuem acesso ao curriculo e
destaca que somente “0s que sdo menos comprometidos” conseguem acompanhar o
curriculo escolar.

Um dos fatores que aparece como condicdo de acesso ao curriculo esta
relacionado a linguagem, considerando que “com o0s ndo alfabetizados é um
pouquinho mais complicado” (Flor de Létus, 2020). O fato de os alunos néo falarem e
nao estarem alfabetizados naturaliza e torna aceitavel a falta de acesso ao curriculo
comum, conforme pode ser percebido quando Petunia (2020) ressalta que o0s
estudantes “ndo estdo nem alfabetizados, eles ndo falam [...], ndo tem como o
professor passar a matéria da sala de aula”.

Petunia (2020), no seu relato, compreende a incompletude do processo de
alfabetizacdo como impossibilidade de acesso ao curriculo. Corroboramos com ela

gue, no contexto social e escolar, a leitura e a escrita sdo habilidades que garantem
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acesso a uma gama de conhecimentos inesgotavel, porém, entendemos que, na
escola, muitos alunos encontram barreiras no processo de alfabetizacéo, e a abertura
de possibilidades para acesso deve ser uma prerrogativa neste contexto.

E importante lembrar que o Brasil € um pais com alto indice de pessoas néo
alfabetizadas. Segundo o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica - IBGE, cerca
de 6,6% da populacdo, em torno de 11 milhdes de brasileiros, ndo sabem ler e
escrever (IBGE, 2021). Sera que conseguimos aceitar tal condicdo e proporcionar
acesso ao curriculo de formas diversificadas?

Nesse sentido, filiamo-nos com as palavras de Vieira, Ramos e Simdes (2018,
p. 5), para reforgar que “nem todas as pessoas aprendem no mesmo ritmo, de acordo
com 0s mesmos padrdes, assimilando os conteudos da mesma forma e com a mesma
facilidade”. E urgente, nesse sentido, a crenca na educabilidade humana, bem como
a diversificacdo de recursos didaticos e pedagdgicos.

Para além das barreiras entendidas como préprias dos alunos, observam-se
barreiras metodoldgicas. As participantes ressaltam que o trabalho do professor da
sala de aula frente a escolarizacdo dos alunos com deficiéncia facilita ou dificulta o
acesso ao curriculo. Aspectos relacionados a (des)crenca do professor no potencial
do aluno, a rigidez nas metodologias e as condicdes de trabalho3* estdo entre os

fatores que fragilizam a diversificagdo metodolégica.

Quanto ao aluno, eu acho que ele vai ter condi¢des desde que eu ofereca
para ele o caminho que ele consegue seguir [...] se eu ndo ofereci todas as
formas, ndo posso dizer que é ele que ndo tem condicdes, eu vejo essa
barreira metodolégica, € o fazer sempre a mesma coisa (Lavanda, 2020).

Depende de cada professor [...] ndo é todo mundo que esta aberto para isso.
O professor ja vai com a visao de que ele ndo vai conseguir fazer
(Caléndula, 2020).

Eu sinto que as condi¢des metodologicas poderiam ser diferentes, eu
acho que a gente ndo conseguiu chegar nesse nivel (Iris, 2020).

A atuacéo do professor de sala de aula é um dos fatores que possibilita ou
contribui para viabilizar o acesso ao curriculo. Ndo ignoramos que as dificuldades
mencionadas pelas condi¢Bes préprias dos alunos sejam relevantes para que este

tenha acesso ao curriculo, porém, corroboramos com Lavanda (2020) quando coloca

34 questéo referente as condi¢des de trabalho ja foi mencionada e discutida no texto e aparece como
elemento importante na inviabilizacdo da diversificacdo metodoldgica.
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claramente que o aluno “vai ter condi¢des, desde que eu ofereca para ele o caminho
gue ele consegue seguir”.

E possivel observar a cultura dominante, ainda existente nos contextos
escolares, de responsabilizar o sujeito pelas dificuldades, ndo se colocando como
peca fundamental na relacdo. Ao acreditar, como uma verdade, que o aluno ndo pode
ter acesso ao curriculo em fungcédo das suas condi¢des, “que ele ndo vai conseguir
fazer” (Caléndula, 2020), ndo é possivel aceitar o outro como legitimo e ndo se abre
espacgo para conversagao, ou seja, “se ndo ha aceitacdo mutua e se ndo ha aceitagéo
do outro, e se ndo ha espaco de abertura para que o outro exista junto de si, ndo ha
fendmeno social” (MATURANA, 2014, p. 47).

A crenca sobre o curriculo como um caminho que contém um arcabougo de
conhecimentos que precisam ser transmitidos pelos professores e adquiridos pelos
alunos ndo contempla a complexidade das relacfes sociais, tampouco o aprender na
complexidade. A proposicdo de modelos e metas curriculares a seguir limita 0 espaco
para reflexdo e aceitacdo do outro. Essa perspectiva positivista é arraigada
historicamente, porque a escola surge embasada nesses pressupostos que regem a
modernidade e, nessa dindmica, as praticas pedagodgicas organizam-se como
aguisicao e transmissao do conhecimento, “ndo € que o professor tenha ma vontade,
mas o professor fica um pouco limitado naquilo que ele sabe fazer e isso deixa a
metodologia dele muito igual” (Lavanda, 2020).

Nesse sentido, Vieira, Ramos e Simdes (2018) discorrem sobre a percepcao
dos professores do ensino comum sobre a sua atuacdo frente a escolarizacao de
alunos com deficiéncia e trazem a fala de uma professora de Geografia como
representativa da incapacidade de ensinar os alunos que “fogem ao padrao
historicamente valorado pela escola” (VIEIRA; RAMOS; SIMOES, 2018, p. 8).

O néo saber o que ensinar aos alunos promove nos professores sentimentos
gue paralisam as praticas pedagdgicas [...] eles acenam que um sentimento
de paralisia, de ndo saber e de ndo poder intervir invade as acdes
pedagégicas, principalmente quando o curriculo é concebido como uma lista
de conhecimentos e uma sequéncia hierarquica de saberes cujo horizonte é

sua assimilacdo para se obter resultados satisfatorios na avaliagdo do
rendimento escolar (VIEIRA; RAMOS; SIMOES, 2018, p. 9).

Tal afirmacdo talvez explique a angustia de iris (2020), que ressalta a
necessidade de uma pratica pedagdgica diferenciada, enfatizando que as “condi¢des
metodoldgicas poderiam ser diferentes”, porém, compreende que “a gente nao

conseguiu chegar nesse nivel’.
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A dificuldade em propor praticas pedagogicas democraticas e possibilitadoras
de acesso a todos pode ser entendida como consequéncia do modelo escolar e
curricular que vivemos. Nesse sentido, a diferenciagéo curricular aparece como uma
realidade cristalizada nas escolas, como, talvez, a possibilidade de garantir a
presenca do aluno em sala de aula. A supressao de objetivos de aprendizagem,

realizada através de adaptacdes, é uma pratica comum.

A gente vai tentando trazer ele para dentro daquele universo do curriculo do
ano escolar e, a medida que ele vai entendendo, a gente vai buscando...
entdo, algumas coisas do curriculo ficam sem ser desenvolvidas, né?
Tem coisas que a gente acaba realmente, assim... tu da prioridade aquilo
gue esta dentro da aprendizagem potencial do aluno (Magndlia, 2020).

[...] Ai tem uns professores que as colegas (professoras de educacéo
especial) disponibilizaram livros didaticos de um nivel mais abaixo, mas
dentro da area, e o professor ta seguindo aquele nivel. E uma forma de se
viabilizar (Jasmim, 2020).

[...] o aluno especial, ele ndo tem que vencer o conteudo, a gente tem que
elencar objetivos dentro daquele contetdo que ele pode fazer (Gérbera,
2020).

Todo o trabalho para eles é adaptado, ndo foge muito do que eles estédo
trabalhando, mas a maioria sim, é porque eles sdo bem comprometidos, né?
(Dédlia, 2020).

Adaptacfes curriculares, que incluem retirar objetivos do curriculo para os
alunos publico-alvo da educacéo especial, sdo acdes comuns nas escolas. Com o
intuito de priorizar “aquilo que esta dentro da aprendizagem potencial do aluno”
(Magndlia, 2020), vai-se construindo um curriculo paralelo, dicotomizando a educacéo

especial e o ensino regular. Essa € uma prética naturalizada por grande parte das

professoras de educacao especial, porém, angustiante para outras.

Como é dificil a gente chegar nesse entendimento sobre o que pode ser feito
e gue sim, eles tém o direito de aprender tudo, eu n&o tenho que suprimir
nada, eu tenho que mudar a maneira de ensinar, como vou ensinar e quando
Vvou ensinar isso para todos (Lavanda, 2020).

O aluno esté ali para aprender, ele esta ali a disposi¢cao do professor, 0
gue o professor conduzir ele vai fazer (Rosa, 2020).

Ele tem que ter acesso aquele curriculo porque € comum a todos. Na Lei
esta la, que é comum a todos, que todos tém direito ao acesso [...], pode até
ser que uma parte desse curriculo ndo seja proveitoso para ele ou para
gualguer um, mas ele vai ter acesso, ele vai ter direito de ter acesso
(Begbnia, 2020).
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Lavanda, Rosa e Begbnia reconhecem o direito dos alunos ao acesso
curricular, considerando que “o aluno esta ali para aprender [...], & disposicdo do
professor” (Rosa, 2020), “ele tem que ter acesso [...], ele vai ter direito a ter acesso”
(Begbnia, 2020), mesmo entendendo que, talvez, “uma parte desse curriculo ndo seja
proveitoso para ele” (Begbnia, 2020), assim como pode nao ser proveitoso para outros
alunos, independente da deficiéncia ou dificuldade. S&o incisivas ao mencionar o
direito de acesso e ndo concordam em ter de suprimir contedos ou vivéncias, como
bem relata Lavanda (2020) ao enfatizar que “eles tém o direito de aprender tudo e eu
nao tenho que suprimir nada”.

Em contrapartida, € possivel perceber que as adaptacdes curriculares que
impde, muitas vezes, a retirada de conteudos e objetivos do curriculo escolar para

alunos com deficiéncia sdo realidade nos contextos educacionais.

Eu fico em uma “saia muito justa” quando eu tenho que adaptar a atividade
porque, na verdade, vai ser nosso Ultimo recurso, mas se eu ndo adaptar,
nem isso esse aluno vai ter, entende? E ai eu fico olhando para aquele
contetdo e pensando assim: “meu Deus, como é que eu vou transformar isso
sozinha de uma maneira acessivel para que ele aprenda?”, porque sozinha,
a gente recebe o contetido e tem que pensar sozinha em como fazer isso
(Lavanda, 2020).

Algumas coisas poderiam ser adaptadas para eles, algumas coisas dos
conteldos [...], teria que ser junto, sentar junto com aquele professor,
porgue a gente ndo domina aquele conteudo (Iris, 2020).

As professoras de educacao especial, muitas vezes, recebem o conteudo ou a
atividade e precisam pensar em caminhos para que os alunos tenham acesso, ou seja,
“a gente recebe o conteudo e tem que pensar sozinha em como fazer isso” (Lavanda,
2020), mesmo conhecendo pouco o conteldo em si. E uma tensdo entre néo
concordar que este é o caminho mais adequado, porém, entende-se que “se eu ndo
adaptar, nem isso esse aluno vai ter” (Lavanda, 2020). Percebemos a adaptagdo como
uma acado que ‘remenda”, e que, normalmente, ocorre apdés o planejamento do
professor, a partir da atividade ja pronta, como uma forma de tornar possivel 0 acesso
do aluno ao contetdo e, nesse sentido, iris (2020) ressalta que “teria que ser junto,
sentar junto com aquele professor, porgue a gente ndo domina aquele contetdo”.

Novamente a responsabilidade pela escolarizacéo e pelo acesso ao curriculo
fica a cargo das professoras de educacao especial, que, frequentemente, recebem a
funcdo de adaptar uma proposta ja pronta. O “adaptar” € o termo que mais aparece

guando se fala em acesso ao curriculo, as propostas e as vivéncias de sala de aula,
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porém, outras nomenclaturas séo utilizadas para pensar o acesso ao curriculo, entre
elas: adequacdo curricular, flexibilidade curricular, adaptacbes razoaveis e
acessibilidade curricular (XAVIER, 2018).

Os termos adaptacéo, flexibilizacdo e adequacao curricular sdo entendidos
como “ajustes” realizados em diferentes esferas do campo pedagégico que
levam em conta as individualidades apresentadas pelos alunos. Estas
modificagbes podem ser referentes aos materiais, a0 uso de recursos ou
arquitetdnicas; como também modificagcdes no planejamento, metodologia e
avaliacdo, podendo serem realizadas alteracdes da proposicao de objetivos
e contelidos (XAVIER, 2018, p. 56).

A autora ressalta que os termos adaptacdo, flexibilizacdo e adequacao
curricular séo ajustes nas propostas, considerando as condi¢des de cada estudante,
gue abrem possibilidade para alteracao de objetivos, configurando-se, muitas vezes,
como uma diferenciacéo curricular (XAVIER, 2018).

Em contrapartida, os termos acessibilidade curricular e adaptacdes razoaveis
trazem uma ideia de acesso ao curriculo mais democratica, de forma que é “a
preocupacao de garantir aigualdade de oportunidades escolares, sem causar nenhum
prejuizo a pessoa com deficiéncia, em relacdo a interacdo com seus pares e ao
acesso ao conhecimento” (XAVIER, 2018, p. 71).

De qualquer forma, percebemos que a responsabilizacdo pela escolarizagao,
pelo acesso ao curriculo, pela realizacdo de avaliacdes, entre outras atribuicdes que
fazem parte do dia a dia escolar, sdo atribuidas quase que prioritariamente ao
professor de educacdo especial. Nesse sentido, compartilhando a ideia de Vieira,
Ramos e Simdes (2018), compreendemos que a escolarizagcdo dos alunos com
deficiéncia no ensino comum necessita de uma pratica pedagogica que consiga
articular os saberes das areas de ensino comum e a educagéo especial, de modo que
o professor de educacdo especial, no seu oficio, ocupe a fun¢cdo complementar ou
suplementar ao ensino comum, contribuindo para que o aluno, juntamente com seus

professores, tenha sucesso no seu percurso escolar.

A relacdo entre os professores do ensino regular e os considerados
especializados em educacdo especial pode ser um movimento proficuo a
fortalecer a constituicdo de praticas pedagdgicas inclusivas e a producao de
saberes de como lidar com diferentes percursos na aprendizagem dos alunos
na escola regular (VIEIRA; RAMOS; SIMOES, 2018, p. 12).

Defendemos que a articulacdo pedagogica e os processos de colaboracdo na

escola podem propiciar experiéncias mais amplas e significativas aos alunos,
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considerando que a escola, ao acolher a presenca de todos os alunos e envolver os
profissionais que nela atuam, promove maior acesso as aprendizagens e vivéncias,
beneficiando o percurso escolar dos sujeitos. Nessa perspectiva, corroboramos com
a percepcao de curriculo proposta pelo Desenho Universal para a Aprendizagem
(DUA)® como um potente aliado para pensar o acesso de todos, de forma justa e

democratica.

O objetivo de um curriculo baseado no DUA né&o é simplesmente auxiliar os
estudantes a dominar um dado campo do conhecimento ou um conjunto
especifico de habilidades, mas ajuda-los a dominar a aprendizagem em si
mesma, ou seja, tornd-los estudantes/aprendizes avancados. O
planejamento do curriculo usando o DUA permite que os professores
eliminem possiveis dificuldades que podem impedir que os estudantes
alcancem um objetivo importante (SEBASTIAN-HEREDERO, 2020, p. 738).

O Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA) € uma proposta norte-
americana, que comecou a ser organizada na década de 1990 pelo Centro de
Tecnologia Especial Aplicada®® - CAST, quando os estudos sobre acesso ao curriculo
pelas pessoas com deficiéncia, baseados na ideia de adaptagcdo, mostravam-se
insuficientes para pensar um acesso amplo e de qualidade. Sebastian-Heredero
(2020) sinaliza que a ideia de adaptacao esta baseada no sujeito, ou seja, pensamos
no aluno com deficiéncia para propor uma adaptacéo, equivocadamente. Estudiosos
do CAST realizaram uma inversdo na forma de pensar a adaptacao e concluiram que
“0 peso da adaptagao deve recair em primeiro lugar sobre o curriculo e ndo sobre o
estudante [...] portanto, devemos corrigir os curriculos e ndo os estudantes"
(SEBASTIAN-HEREDERO, 2020, p. 734).

O DUA é proposto a partir de trés principios basicos: 1) Proporcionar multiplos
meios de apresentacao; 2) Proporcionar multiplos meios de agéo e expresséo e; 3)
Proporcionar multiplos meios de envolvimento, implicacdo e engajamento. O principio
de proporcionar modos multiplos de apresentacao refere-se a diversificacdo na
forma de apresentacédo dos conhecimentos, considerando atender a diversidade de
alunos, entendendo que “ndo ha um meio de representacdo ideal para todos os
estudantes, por isso oportunizar modos multiplos de apresentacdo dos conteudos é
essencial” (SEBASTIAN-HEREDERO, 2020, p. 736).

35 No original, Universal Design for Learning (UDL).
36 No original, Center for Applied Special Technology.
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O segundo principio, proporcionar modos multiplos de acédo e expressao,
refere-se a compreender e considerar diferentes formas de perceber as
aprendizagens dos alunos, oportunizando uma diversificacdo metodolégica na
avaliacao, por exemplo, considerando que cada sujeito responde melhor de diferentes
maneiras. No caso de alunos que ndo dominam ainda as habilidades relacionadas a
leitura e a escrita, a forma oral de acdo e expressao seria uma das possibilidades,
considerando que “ha de se promover opg¢des variadas para que a acao € a expressao
se manifestem, pois sdo imprescindiveis” (SEBASTIAN-HEREDERO, 2020, p. 736).

Envolver os alunos no projeto pedagdgico do professor ndo € uma tarefa facil,
como ja nos sinalizava Meirieu (1998). Inserir os objetivos do professor no projeto de
vida do aluno exige compreender este como um sujeito Unico, dotado de inteligéncia
e capacidades de aprendizagem. Nesse movimento, enquadra-se o terceiro principio
do DUA, proporcionar multiplos meios de implicacdo, engajamento e
envolvimento, que pretende oportunizar diversos meios para que os alunos se
relacionem com os conhecimentos propostos pelo professor, consciente de que néo
h& uma unica forma de expor contetddos ou ensinar um novo oficio, mas que diferentes

metodologias proporcionam maiores possibilidades de acesso a todos os alunos.

O professor bem o sabe, ele quem vé, diariamente, seus caminhos didaticos
cortados por estranhos atalhos ou tornados mais longos por curiosos desvios;
ele sabe que o que muda tudo é o levar em conta o aluno, surpreendente,
inesperado, irracional, que vai muitas vezes aprender mesmo assim, de outro
modo ou outra coisa, nunca exatamente como se previu (MEIRIEU, 1998, p.
82).

Estar atento aos alunos, a turma e as formas de aprendizagem sao aspectos
fundamentais para pensar a pratica pedagdgica com base no DUA, a qual podemos
perfeitamente afirmar que compartilha as proposi¢cdes da Pedagogia Diferenciada,
proposta por Meirieu (2002). A pedagogia diferenciada “estabelece dispositivos
variados que constituem os meios para permitir ao aluno tornar-se sujeito das suas
préprias aprendizagens, ao epistemélogo de seus conhecimentos e ao analista de
estratégias de aprendizagem” (MEIRIEU, 2002, p. 110).

Na contraméo de tal abordagem, observarmos a manutencdo das praticas
escolares ainda muito arraigadas a metodologias tradicionais de ensino, pouco
diversificadas. Nao é uma tarefa facil romper com tal organizagéo, pois foi desta forma
gue os professores foram ensinados nos seus percursos escolares e, normalmente, é

dessa forma que aprendem em suas formacdes iniciais. Corroboramos com Zerbato
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e Mendes (2018, p. 148) ao ressaltarem que as “modifica¢gdes no ato de ensinar, ndo
sao tarefas faceis e simples de serem executadas, nem ao menos é possivel que o
professor do ensino comum, sozinho, as realize”.

A proposicédo do DUA configura-se como uma pratica inovadora e potente no
que tange a participacdo de todos os alunos no contexto escolar, ainda pouco
difundido nos sistemas educacionais. Ao apresentar e problematizar a tematica com
as participantes da pesquisa, pode-se perceber que, além das dificuldades em
conseguirem realizar uma articulagdo com 0 ensino comum, a proposicdo de
acessibilidade curricular também € uma barreira encontrada pelas participantes do
estudo. A implementacédo do DUA, dessa maneira, apresenta-se como uma realidade

distante.

Quando os professores levam para a sala de aula algum instrumento que vai
ser “escrito” para todos os alunos, nem todos vdo conseguir ler porque muitos
ndo leem [...], ai esse conteddo ndo se torna universal, ndo se torna para
todos (Lavanda, 2020).

Tem a questdo do formato da letra, j& aconteceu muito comigo de ter aluno
gue |é, alfabetizado, mas ele s6 consegue ler letra bastdo. Eu pedi, por
gentileza, se a professora pudesse passar no quadro ou trazer um material
em letra bastdo para ele. Ela achou um absurdo (Begbnia, 2020).

O aluno do 7° ano, ele ndo sabe ler e ele ndo calcula, entdo os professores
diziam que ndo ha nada que a gente possa fazer além de levar desenho pra
ele pintar, s6 que ele tem 14 anos, e ele tem uma certa compreensao e néo
guer ficar pintando, ele quer fazer alguma coisa (Tulipa, 2020).

Tais relatos sdo representativos dos momentos nos quais as professoras
tentaram problematizar sobre propostas mais democraticas e acessiveis para as
turmas, sugerindo algumas possibilidades de garantir o acesso dos alunos ao
curriculo e, de certa forma, ndo foram bem compreendidas ou as sugestdes nao foram
aceitas. Podemos perceber que se tratavam de simples alteracdes, como a
possibilidade de utilizar outras metodologias para além da leitura e escrita quando se
conta com matriculas de alunos que nao estéo alfabetizados.

Begobnia (2020) relata a tentativa de um pequeno ajuste na metodologia da
professora, com intuito de proporcionar acesso ao curriculo pelo aluno que so utilizava
letra bastéo, solicitando a ela que disponibilizasse um material neste formato, ou seja,
‘eu pedi, por gentileza, se a professora pudesse passar no quadro ou trazer um
material em letra bastado para ele. Ela achou um absurdo” (Begbnia, 2020). Ha um

padrdo escolar que é resistente a mudancas, o que € compreensivel, pela propria
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constituicdo histérica da escola, muito arraigada no pressuposto positivista e também
pela necessidade em manter alguns padrdes organizativos que a caracterizam como
instituicdo escolar. Nessa perspectiva, compreendemos a dificuldade em romper com
0 padrao escolar, mesmo quando se trata de mudancas e adequagdes que, na nossa
percepc¢ao, sao simples.

Da mesma maneira, a dificuldade é percebida por Tulipa (2020) quando relata
que “os professores diziam que ndo ha nada que a gente possa fazer além de levar
desenho pra ele pintar”, demonstrado a dificuldade em pensar no direito do aluno em
ter acesso ao curriculo. A proposicdo de alternativas que sejam viaveis, dentro da
teméatica que esta sendo trabalhada, e que nédo retirem objetivos do curriculo, é
fundamental, pois se nao forem pensadas outras possibilidades, “esse conteido néao
se torna acessivel, ndo se torna para todos” (Lavanda, 2020).

N&o é a ideia deste estudo julgar ou culpabilizar os professores, tanto do ensino
comum como de educacao especial, ou até mesmo a gestéo escolar pelas fragilidades
em proporem um trabalho que seja mais acessivel aos alunos publico-alvo da
educacao especial. Compreendemos que as fragilidades surgem de um ambito maior,
como a propria organizacao social em que vivemos, em um mundo capitalista, muito
mais preocupado com 0s aspectos relacionados com a competitividade entre os pares
do que com a cooperacdo. Corroboramos com Maturana (1998) ao propor a
cooperacao como fundamento da educacéo, como a acdo que se dispde a aceitar o
outro como legitimo na relagcdo, valorizando-o e construindo com ele acdes

cooperativas sociais.

N&o castiguemos nossas criangas por serem, ao corrigir suas acdes. Nao
desvalorizemos nossas criancas por aquilo que ndo sabem: valorizemos seu
saber. Guiemos nossas criangas na direcdo de um fazer (saber) que tenha
relacdo com seu mundo cotidiano. Convidemos nossas criangas a olhar o que
fazem e, sobretudo, ndo as levemos a competir (MATURANA, 1998, p. 35).

Pensar o curriculo, aceitando o outro como legitimo, respeitando 0s seus
saberes e as suas experiéncias, possibilitando o0 acesso ao mesmo com base no DUA,
intencionando uma educacdo cooperativa, € potente no sentido de propor uma
educacao que contemple todos os alunos.

Compreendendo a cooperagdo como fundamento da educacéo, acreditamos
que ela precisa estar relacionada as praticas entre os professores de educacéo

especial e ensino comum, a fim de propor alternativas acessiveis, numa acao anterior



166

a adaptacdo. E necessario um planejamento que inclua todos os alunos da turma,
pensado de forma acessivel, diferentemente da proposicédo de um curriculo para uma
parcela da turma, que precisara ser “alterado”, normalmente, pela professora de

educacéao especial para os alunos publico-alvo.

Para pensar na variedade de praticas e estratégias embasadas no DUA é
necessario o trabalho em colaboracéo de professores do ensino comum e de
professores especializados, para que juntos, cada qual com seus
conhecimentos, possam planejar uma variedade de atividades, recursos e
estratégias, para atender a diversidade na sala de aula, respeitar os
diferentes ritmos e estilos de aprendizado e possibilitar a participacdo de
todos (CAPELLINI; ZERBATO, 2019, p. 32).

A proposicdo de uma variedade de préaticas e estratégias, que aliam os
professores de educacdo especial e ensino comum no mesmo objetivo, o de
proporcionar acesso ao curriculo escolar, configura-se como uma acdo que
compreende a educacdo como direito de todos. Acdo potente para romper a Cisao

entre educacao especial e ensino comum, ainda existente na escola regular.

Eu espero que um dia a gente realmente consiga, pois eu acho que esse
também € o papel da educadora especial, as vezes ndo priorizar o
atendimento no AEE e sim em sala de aula, talvez aquele aluno esteja
precisando muito mais do teu trabalho, daquele olhar Ia no grupo, 14 na turma,
do que individual (Lisianto, 2020).

E um conjunto de coisas que deveriam ser diferentes, visdo do curriculo como
um todo, da questdo pedagdgica, da elaboragcdo em conjunto entre os
professores (Violeta, 2020).

O ideal seria, no inicio do ano letivo, a gente sentar e pegar 0 que sera
trabalhado no ano, pensar naquele sujeito [...], sentar os professores,
coordenacdo, educacédo especial e adequar para que ele realmente possa ter
acesso (Horténsia, 2020).

O ideal seria ter aqueles momentos de reunido com os professores para
trabalhar especificamente o planejamento (Iris, 2020).

Seria 6timo que a gente tivesse um espaco para planejar, mais tempo para
poder ter formacao de professores, ter esse espaco disponivel (Azaléia,
2020).

Poderia fazer um trabalho diferente, que proporcionasse um espaco para
estes professores, um espac¢o formativo, muito mais reflexivo, ndo assim
de dizer ‘como fazer’, mas sim de pensar, de refletir, as vezes parece que tu
entra numa ldgica diaria que é chegar na escola correndo, imprimir a folhinha,
levar para a sala de aula e simples assim (Lavanda, 2020).

A fala das professoras é representativa do desejo de uma “elaboracdo em
conjunto entre os professores” (Violeta, 2020), e de possibilidades de planejamento

articulado, no sentido de “sentar e pegar o que seré trabalhado no ano” (Horténsia,
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2020), “trabalhar especificamente o planejamento” (iris, 2020), efetivamente “ter um
espaco para planejar” (Azaléia, 2020). A proposi¢cao e a organizagdo de espagos
destinados ao didlogo entre os professores, principalmente no que tange as questdes
de planejamento, configuram-se como uma das principais acoes frente a garantia de
acesso ao curriculo.

E perceptivel a manutencéo da separacdo entre ensino comum e educacéo
especial, mesmo dentro da escola regular, numa perspectiva inclusiva. A falta de
articulagéo entre os professores, principalmente ocasionado devido a uma caréncia
de tempo disponivel para tal acdo, acarreta na dificuldade em garantir acesso ao
curriculo, fortalecendo, assim, uma organizacdo paralela da educacdo especial em

relacdo ao ensino comum.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Sem o intuito de encerrar as discussfes sobre a tematica discutida neste
estudo, precisamos colocar um ponto final na pesquisa. E momento de delimitar as
fronteiras da construcao deste “mapa”, desenhado a poucas maos e muitos olhares,
trocas, discussodes, ressignificacées e reorganizagées®’. O mapa que foi construido
durante o caminhar e, ao caminhar, deparamo-nos com obstaculos e abismos que
precisaram ser contornados.

O percurso da pesquisa encontrou-se com 0 momento pandémico. Ano de
2020, em meados do curso de doutoramento, momento mais esperado do percurso:
a producao de dados. A proposicéo inicial da realizacao de encontros presenciais com
professores de educacao especial e ensino comum, a fim de refletir, dialogar e praticar
processos de colaboracdo no contexto escolar, foi subitamente engolida pelo abismo
da pandemia. Precisamos mudar a rota, utilizar um desvio. Foram longas conversas
até a definicdo do percurso, quando se optou pela necessaria reorganizacdo dos
encontros, ocorridos, entéo, de forma virtual, bem como da participacado do grupo de
professores, que se configurou pela presenca das professoras de educacao especial,
sendo suprimida a participacao dos professores do ensino comum.

O destino continuou o mesmo: problematizar as praticas pedagogicas,
considerando as possibilidades de articulagdo entre ensino comum e educacgao
especial, com vistas a acessibilidade curricular. Questionamos a existéncia de tais
praticas no contexto pesquisado como uma possibilidade de acessibilidade curricular
e chegamos ao objetivo principal desta pesquisa: conhecer a organizagdo das
praticas pedagodgicas em educacado especial refletindo sobre os processos de
articulacdo e colaboracdo na escola, como possibilidade de proporcionar
acessibilidade curricular.

Partindo de tal objetivo, propomo-nos a conhecer a educacéo especial na Rede
Estadual de Ensino em Santa Maria; analisar a percepcao dos professores sobre
praticas pedagogicas articuladas e os processos de colaboragdo na escola e se tais
praticas existem e como se configuram no contexto pesquisado. A ideia de conhecer

tais acOes esta diretamente relacionada as possibilidades de acesso ao curriculo e,

37 Colaboracgdo incansavel do Nicleo de Estudos e Pesquisa sobre Escolarizagdo e Inclusdo -
NUEPEI/UFSM, coordenado pela Prof. Dr2, Fabiane Romano de Souza Bridi.
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nesse sentido, objetivamos também conhecer as barreiras de acesso curricular
impostas aos alunos publico-alvo da educacao especial.

Iniciamos a producéo dos dados3® com a participacéo efetiva de 26 professoras
gue atuam no Atendimento Educacional Especializado (AEE) na Rede Estadual de
Ensino de Santa Maria. A proposicdo de uma conversa inicial com as participantes,
ocorridas através da ferramenta Google Meet, possibilitou acesso as suas
experiéncias profissionais, principalmente no que tange as préaticas pedagogicas e aos
processos de colaboracdo na escola; e percepgcdes frente ao processo de
escolarizacdo dos alunos publico-alvo da educacdo e as condicbes de acesso ao
curriculo comum.

No intuito de proporcionar espacos dialégicos, organizamos nove encontros,
também pelo Google Meet, que se configuraram, neste estudo, como grupos
cartograficos (HUR; VIANA, 2016). Os encontros tiveram como objetivo principal
proporcionar reflexdo e discussao sobre as tematicas que permearam a pesquisa:
garantia de direito a escolarizacdo; ao Atendimento Educacional Especializado; a
praticas pedagogicas e a processos de colaboragdo entre ensino comum e educacgao
especial e acessibilidade curricular.

N&o se trata de uma tematica inédita, tampouco nova e carente de estudos.
Algumas pesquisas ja se dedicaram a pesquisar sobre a organizacao da educacéo
especial e articulacdo pedagdgica como possibilidade de qualificar a escolarizacao
dos alunos publico-alvo da educacdo especial no contexto do ensino comum,
proporcionando maiores condi¢des de acesso ao curriculo (EFFGEN, 2011; TOLEDO,
2011; RABELO, 2012; ZUQUI, 2013; NASCIMENTO, 2013; MELO, 2013; PATTUZZO,
2014; VILARONGA, 2014; MENDES, 2016; ZIVIANI, 2016; PAULINO, 2017,
VALLADAO, 2017; EFFGEN, 2017; ARARUNA, 2018).

No entanto, consideramos importante que, no momento em que Vvivemos,
sejam promovidas novas e outras discussdes sobre a necessidade do fortalecimento
das praticas pedagogicas articuladas e das possibilidades de articulagédo pedagodgica
como potente ferramenta para acessibilidade curricular e processos de escolarizacao

de alunos publico-alvo da educacao especial no ensino comum.

38 Cabe lembrar gue responderam ao formulario inicial o total de 28 professoras, porém, continuaram
participando (tanto na conversa individual, quanto nos encontros) 26 participantes.
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Movimentos em defesa da escolarizacdo em espacos especializados de
ensino, substituindo o ensino comum, tém sido amplamente discutidos no Brasil. A
publicacdo do Decreto n° 10.502, em 30 de setembro de 2020, instituindo a Politica
Nacional de Educagéao Especial: Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado ao longo da
vida, configura-se como uma quebra de direitos para as pessoas com deficiéncia. Em
dezembro de 2020, foi suspensa pelo Supremo Tribunal Federal por violar os direitos
previstos na legislacdo brasileira. A referida politica abre amplo espaco para a
escolarizagcdo de pessoas com deficiéncia em contextos especializados de ensino e
justifica tal acdo embasado na caréncia da oferta do AEE, bem como nos desafios que
a efetivacdo da inclusdo escolar encontra. Foi construida com intuito de substituir a
Politica Nacional de Educacgédo Especial na Perspectiva da Educacéao Inclusiva (2008),
a qual se configura como um grande marco na garantia de direitos a inclusédo escolar.

Conhecemos os desafios impostos para a qualificacdo da escolarizacdo de
alunos publico-alvo da educacao especial no ensino comum e concordamos com 0
acesso a escolarizacdo, a democratizacao do ensino e a aprendizagem escolar para
todos. Tais desafios poderdo ser superados quando conseguirmos pensar em uma
escola para todos, priorizando o rompimento da ciséo entre as areas dentro da escola
regular. Compreendemos que a escolarizacado dos alunos publico-alvo da educacéo
especial no ensino comum, com garantia de acesso ao curriculo escolar, é direito
inegociavel.

Nesse sentido, ao conhecer como se organiza a educacgao especial na Rede
Estadual de Ensino em Santa Maria, observamos que a maior parte das escolas
possui com servico do Atendimento Educacional Especializado (AEE) como
complementar ou suplementar ao ensino comum, porém, a rede ainda conta com a
presenca de uma escola especial e duas classes especiais. Voltamos nosso olhar
para a oferta do AEE, compreendendo que tal servigo configura-se como potente e
como dispositivo necessério para 0 suporte na escolarizacdo de alunos com
deficiéncia no ensino regular. O carater de apoio complementar ou suplementar a
inclusdo escolar propde, para além de um atendimento em sala de recursos, a
articulagdo com professores do ensino comum, a fim de promover acessibilidade e
garantir niveis cada vez mais elevados de escolarizacdo. Sendo assim, o AEE néo se
configura como responsavel pela escolarizacéo dos alunos publico-alvo da educacéo
especial na escola comum e sim como apoio. E como este servi¢o tem se organizado

no contexto pesquisado?



171

Primeiramente, é importante sinalizar que, das 41 escolas da Rede Estadual
de Ensino em Santa Maria, 35 contam com o Atendimento Educacional Especializado,
o qual é totalmente organizado dentro das escolas, ou seja, a rede ndo possui Centros
de Atendimento Educacional Especializado. Consideramos tal organizacéo benéfica,
pois 0 servico dentro da escola facilita as possibilidades de dialogo e articulacdo no
contexto escolar.

Na prética, pode-se observar que as professoras de educacdo especial
dispdem de certa autonomia para organizar o AEE. Entre as a¢bes do servico, o
atendimento em sala de recursos tem centralidade, sendo que estes devem ser
organizados em turno inverso ao da escolarizacdo. No entanto, grande parte das
participantes da pesquisa relatam realizar este atendimento no mesmo turno de
escolarizacdo dos alunos, desconfigurando o carater complementar ou suplementar e
caracterizando-se como substitutivo. Os motivos que justificam tal organizacdo estao
relacionados principalmente as condi¢des do aluno, entendidas como incapacitantes
para permanéncia em sala de aula; as dificuldades da familia em levar o estudante ao
atendimento no turno inverso; a exigéncia da gestdo em retirar da sala aula; e a
caréncia de transporte escolar que leve os alunos para o turno inverso.

A organizacao dos atendimentos de forma paralela e concomitante ao ensino
comum configura-se como substituicdo do ensino, sendo que o aluno, ao ser retirado
da sala de aula, ndo participa do curriculo comum, sendo submetido, ainda que por
pequenos periodos, a uma diferenciacdo curricular. Levando em consideracdo a
complexidade e os desafios da inclusdo escolar, questionamo-nos sobre as
possibilidades de inser¢cao das professoras de educacgéo especial na sala de aula
comum, com o intuito de fortalecer a articulacdo entre as areas.

Nesse sentido, buscamos conhecer os processos de colaboracdo no contexto
escolar, a partir da compreensdo das participantes sobre a articulagdo pedagdgica.
Foi possivel observar que qualquer didlogo entre os professores de ensino comum e
educacao especial € compreendido como forma de articulacdo pedagodgica, mesmo
que de forma precéaria. Tal compreensdo € acompanhada da certeza sobre a
necessidade de o Atendimento Educacional Especializado ultrapassar as paredes da
sala de recursos, participando mais de diferentes espacos e vivéncias escolares.

No contexto pesquisado, a articulagcdo pedagogica € precéria, resumindo-se
as pequenas conversas que resultam, normalmente, em adaptacdes de propostas,

conteldos e atividades, porém, nunca estdo relacionadas ao planejamento em
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conjunto. Nao existem espacgos ou momentos especificos destinados aos processos
de colaboracdo na escola, sendo que estes configuram-se de forma improvisada,
pouco planejada e fragil. Entre os fatores que prejudicam a articulacdo pedagdgica e
0s processos de colaboragcdo na escola esta a falta de tempo para que ocorram
momentos de trocas e dialogos formais. As conversas ocorrem nos corredores, nas
salas dos professores, em momentos de intervalos e paralelas as reunides
pedagdgicas. Nao existem momentos especificos para tal articulacao.

Algumas professoras tém realizado movimentos de aproximagéo com a sala de
aula, no entanto, tais acdes nao sao planejadas entre as professoras (ensino comum
e educacao especial) e o trabalho acaba ficando restrito ao acompanhamento do aluno
com deficiéncia, principalmente quando estes apresentam dificuldades
comportamentais. Sem a possibilidade de organizacdo de um trabalho conjunto, o
acesso ao curriculo escolar é prejudicado e fortalece-se a compreensao de que a
escolarizacao dos alunos com deficiéncia é responsabilidade da educacéo especial,
realidade ainda muito presente nos contextos escolares.

Quando se trata do acesso dos alunos publico-alvo da educacéo especial ao
curriculo escolar, a cisdo entre educacao especial e ensino comum é clara. A propria
compreensao sobre ter acesso ou ndo ao curriculo escolar é dividida entre as
professoras de educacédo especial, sendo que algumas compreendem 0 acesso ao
curriculo como direito do aluno, considerando inaceitavel a supressao de objetivos e
contelidos, enquanto outras entendem que é possivel suprimir objetivos e vivéncias
curriculares, principalmente em funcdo das condicdes intrinsecas aos sujeitos. E
possivel perceber as diferentes compreensdes sobre a deficiéncia, ora pautada num
modelo clinico, ora num modelo social.

Nessa perspectiva, 0 acesso dos alunos com deficiéncia ao curriculo escolar €
limitado. A propria crenca na inutilidade de contetdos presentes nos curriculos para
alunos publico-alvo da educacdo especial, principalmente em funcdo das suas
supostas incapacidades, de anteméo, ja limita o acesso. As adaptacdes sé&o
realizadas pelos professores de educacéo especial, normalmente, com base em
atividades e/ou propostas prontas, diante das quais este professor pensa no aluno
para modificar e/ou suprimir a organizagéo do professor, para que, assim, o estudante
receba, pelo menos em parte, a proposta.

As barreiras de acesso séo percebidas, também, em funcdo das metodologias

utilizadas pelo professor em sala de aula. Impera uma organizacdo metodoldgica
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tradicional e pouco diversificada, que sobrepde os saberes relacionados a leitura e a
escrita como garantia de acesso as tematicas trabalhadas em sala de aula e limitam
0 acesso a uma parcela de alunos que n&o consolidaram seu processo de
alfabetizacdo, por exemplo.

Compreendemos que, enquanto 0s sistemas organizarem-se de maneira que
o professor realize 0 seu planejamento e, posteriormente a ele, solicite auxilio para o
professor de educacao especial adaptar, alterar, reduzir e modificar, ndo contaremos
com uma educacdo democratica. Aceitar o outro como legitimo na relacao,
proporcionando maiores condi¢cdes de acesso, depende primeiramente de acreditar
no potencial e no direito de aprendizagem dos alunos, compartilhando saberes entre
as areas.

A proposicdo de Meirieu (1998), referente a pedagogia diferenciada, constitui-
se como potente na concepc¢do de uma escola justa e democratica, com respeito as
especificidades de cada um. Valorizando os trés polos do triangulo pedagogico
(educador-saber-educando) e reconhecendo cada um como legitimo e dotado de
responsabilidades, poderemos pensar em praticas pedagdgicas que priorizem o
acesso de todos os alunos.

Compreendemos a rigueza do Desenho Universal para a Aprendizagem como
possibilidade para proporcionar um curriculo acessivel e mais democratico a todos.
Pode funcionar como um potente elemento na promoc¢dao de curriculos acessiveis, ja
que estes precisardo ser planejados antecipadamente e pensados a partir das
especificidades da turma. Nesse sentido, consideramos um importante aspecto a
proposicdo de uma pratica pedagogica articulada e processos de colaboragéo entre
ensino comum e educacao especial, a fim qualificar a organizacdo e o planejamento
em conjunto, garantindo o acesso a niveis cada vez mais elevados de ensino.

Defendemos a tese de que a construgdo de uma prética articulada e
colaborativa no contexto educacional apresenta-se como uma potente ferramenta na
garantia de acessibilidade -curricular, possibilitando romper com determinadas
barreiras que dificultam a escolarizacao de alunos publico-alvo da educacao especial
no ensino comum e que inviabilizam seu acesso ao curriculo. A ideia de promover
articulacdo pedagogica entre as areas pretende borrar e transcender as fronteiras que
fragmentam a educacao especial e 0 ensino comum.

Nesse sentido, compreendemos que a efetivacado de processos colaborativos

e praticas pedagogicas articuladas entre ensino comum e educacdo especial no
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contexto educacional apresenta-se como importante elemento na garantia de acesso
ao curriculo escolar. Tal engendramento possibilita romper as barreiras de acesso ao
curriculo existentes, as quais dificultam e empobrecem o percurso escolar dos alunos
publico-alvo da educacéo especial no ensino comum. A proposicao de enriquecer as
experiéncias de articulacado pedagodgica e colaborativa tem intuito de ultrapassar as
fronteiras que existem entre educacédo especial e ensino comum, cisdo ainda muito

presente dentro da escola regular.
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APENDICE B — FORMULARIO INICIAL

Praticas Pedagdgicas em Educagéao Especial:

possibilidades de acesso ao curriculo
TERMO DE COMSENTIMENTO E LIWRE ESCLARECIMENTD

Voo esta sendo convidado a participar da pesquisa intitulada “Préticas pedagogicas
articuladas entre ensino comum € Educacdo Especial: possibilidade de acesso ao
curriculs” a gual tem como principal objetive analisar a existéncia & as configuragdes de
préticas pedagogicas em Educacio Especial na Rede Estadual de Ensino de Santa
Maria/RS visanda & construgio de possibilidades de acessibilidade curricular, sob

execus 3o de Maiandra Pavanello da Rosa, telefone (55) 99912-3707 & sob
responsabilidade da Prof®. Dré. Fabiane Romano de Souzs Bridi, da Universidade Federal
de Santa Maria. Caso voceé concorde em participar da pesquisa, leia com atencdo os
seguintes pontos: a) voce € livre para, a qualguer momento, recusar-se a responder &s
perguntzs que lhe ocasionem constrangimento de gualquer natureza; b) voce pode deixar
de participar da pesquisa e ndo precisa apresentar justificativas para isso; ©) sua
identidade serd mantida em sigilo; d) caso wocE gueira, poderg ser informadol(z) de todos
os resultados obfidos com & pesguise, independentemente do fato de mudar seu
consentiments em participar da pesquisa. A realizac&o dessa pesguisa foi aprovada pelo
Caomits de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da Universidade Federal de Santa
Maria, sob parecer nimero 3.764.356.

Agradecemos sua colaboracdo e nos colocamos & disposicgo para esclarecimento de

duvidas que passam surgir através do e-mzil maiandra pavanellosomail com

*Obrigetorio

Autorizacdo: Eu, apds a leitura ou a escuta da leitura deste documento e ter tido
a apartunidads de corversar Com o pesquisador responsavel, para esclarecer
todas as minhas duvidas, estou suficientements informado, ficando claro para
gus= minha participasdo e voluntaria e gue posso retirar este consentimento a
quakguer mamento sem penalidades ou perda de qualguer beneficio. Estou
ciernte tambam dos objstivas da pesquisa, dos procedimentos acs Quais serei
subrmetido, dos possiveis danos ou riscos deles provenientss e da garantia de
confidencialidads. Diante do exposto e de espontanea vontads, exprasso minha
concordancia em participar deste estuds e assino aste termio:

Marcar apenas uma oval.

5im, concordae em participar.

Mao concordo em participar.
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4. Formagiao: (E possivel selecionar mais de uma opgao) *

Margue todas gue se aplicam.

[ ] Graduaggo

|| Especializag3o (em andamenta)
|| Especializagdo {concluida)

[ | Mestrado (em andamenta)

[ ] Mestrade {concluida)

|| Doutorado (em andamenta)

[ | Doutorade (concluida)

[ ] Owro

5. Especifique a sua formagdo (curso de graduagdo - ano de conclusio, curso de
pos-graduagio - ano de conclusaa): *
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6. Atualmente, tem suas fungdes profissionais vinculadas a mais alguma rede, além
da Rede Estadual de Ensino? (E possivel selecionar mais de uma opgdo) *

Mergue todas gue se splicam.
Dﬁnhﬁn’u’p&l

[ ] Sim, Federal

[ ] Sim, Privada

[ | N&a

7. Qual a sua carga horaria de trabalho atualments (considerando diferentes locais
de atuacdc)? Especifique: *

8. MNa Rede Estadual de Ensing, em guallais) escolals) atua?

9. Ma Rede Estadual, atua com alunos de quais niveis de ensino? (€ possivel
selecionar mais de uma opgao)

Mergue todas gue se splicam.

[ ] Educacao Infantil

[ ] Ensina Fundamental - anos iniciais
|:| Ensina Fundamental - anos finais
[ | Ensine Médio
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10. Ma Reds Estadual, atende quantos aluncs publico-alvo da educagdo especial? *

11. Em quais categorias estes alunos se enguadram? ((E possivel selecionar mais de
uma opgao) *
Margue fodas que se aplicam.
| | Deficigncia Fisica
[ | Deficigncia Auditiva / Surdez
|| Deficigncia Visual
[ | Deficigncia Intelectual
| | Deficigncia Muittipla
[ | Transtomeo do Espectro Autista
[ | Altas Habilidades/Superdotagao
Clutra: |:|

12. Caso tenha selecionado o itemn "outros”, especifiqus:
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APENDICE C — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Titulo do estudo: Préticas pedagogicas articuladas entre ensino comum e educacao
especial: possibilidades de acesso ao curriculo.

Pesquisador responsavel: Fabiane Romano de Souza Bridi e Maiandra Pavanello da
Rosa

Instituicdo/Departamento: Universidade Federal de Santa Maria

Telefone e endereco postal completo: (55) 3220-8010. Avenida Roraima, 1000, prédio
16, sala 3240, 97105-970 - Santa Maria - RS.

Local da coleta de dados: 82 Coordenadoria Regional de Educacao

Eu, Fabiane Romano de Souza Bridi e Maiandra Pavanello da Rosa,
responsaveis pela pesquisa intitulada “Praticas pedagogicas articuladas entre ensino
comum e educacao especial: possibilidades de acesso ao curriculo” o convidamos a
participar como voluntario deste nosso estudo.

Esta pesquisa tem como obijetivo principal objetiva conhecer a organizacao das
praticas pedagégicas em educacdo especial, refletindo sobre os processos de
articulacdo e colaboracdo na escola como possibilidade de proporcionar
acessibilidade curricular. Este objetivo geral ramifica-se nos seguintes objetivos
especificos: Conhecer a organizacdo da Educacao especial ha Rede Estadual de
Ensino de Santa Maria/RS; Analisar a percepcdo dos professores sobre praticas
pedagogicas articuladas e os processos de colaboracdo na escola; Identificar e
discutir sobre a existéncia e a organizagcédo de praticas pedagodgicas articuladas nas
experiéncias profissionais dos professores de educacdo especial no contexto
pesquisado; Conhecer e analisar as possibilidades de acesso ao curriculo escolar
comum pelos alunos publico-alvo da educacgéo especial.

Pretende proporcionar espaco de dialogo e reflexao sobre as possibilidades de
acesso ao curriculo escolar através da articulacdo das préaticas pedagogicas entre
ensino comum e educacao especial. Acreditamos que a referida pesquisa seja
importante para proporcionar novos movimentos em relacéo as praticas pedagodgicas
frente a inclusdo escolar, de forma articulada entre educacdo especial e ensino

comum.
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Para sua realizacdo serdo oportunizados momentos de conversa individual e
encontros para reflexdo com os professores de educacao especial de escolas da Rede
Estadual de Ensino de Santa Maria durante o ano de 2020. Os referidos encontros
pretendem proporcionar espacgos de reflexdo e discusséo sobre a construgdo de
praticas pedagogicas articuladas entre educacao especial e ensino comum, a fim de
refletir sobre possibilidades de acesso ao curriculo. As conversas individuais e 0s
encontros em grupo serdo realizados pela plataforma Google Meet, gravadas e
posteriormente transcritas para serem analisadas.

E possivel que acontecam os seguintes desconfortos ou riScos: 0S riscos
podem ser possiveis constrangimentos ao terem suas praticas pedagogicas
compartilhadas com demais colegas e pesquisadoras. Caso o participante tenha
gastos quanto a locomocgao para responder a pesquisa, 0s mesmos serao ressarcidos.
Os beneficios que esperamos com a pesquisa é uma ressignificacdo das praticas
pedagdgicas em educacéao especial e no ensino comum frente a incluséo escolar, com
0 objetivo de possibilitar um curriculo acessivel a todos os alunos.

Durante todo o periodo da pesquisa vocé tera a possibilidade de tirar qualquer

duvida ou pedir qualquer outro esclarecimento. Para isso, entre em contato com algum
dos pesquisadores ou com o Comité de Etica em Pesquisa.
Em caso de algum problema relacionado com a pesquisa, vocé tera direito a
assisténcia gratuita que sera prestada inicialmente pela pesquisadora, que segundo o
aporte teorico orientara sobre suas duvidas ou problemas que possam ter sido
ocasionados pela pesquisa e podera por meio de encaminhamento e
acompanhamento de um psicélogo da Instituicdo, que visara esclarecer e minimizar
tais conflitos.

Vocé tem garantida a possibilidade de ndo aceitar participar ou de retirar sua
permissao a qualgquer momento, sem nenhum tipo de prejuizo pela sua decisédo. A
pesquisa seguira todas as diretrizes e normas regulamentadoras pela instituicdo
pesquisada e, ainda, atender aos fundamentos éticos e cientificos exigidos na
Resolugédo de n° 466/2012 do Conselho Nacional de Saude (CNS).

As informacg0bes desta pesquisa serédo confidenciais e poderao ser divulgadas,
apenas, em eventos ou publicacdes, sem a identificagdo dos voluntarios, a ndo ser

entre 0s responsaveis pelo estudo, sendo assegurado o sigilo sobre sua participacao.
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Os gastos necessarios para a sua participacdo na pesquisa serao assumidos
pelos pesquisadores. Fica, também, garantida a indenizacdo em casos de danos

comprovadamente decorrentes da participagao na pesquisa.

Autorizacao

Eu, , apos 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 para que minha participacdo € voluntaria e que posso retirar este consentimento
a qualquer momento sem penalidades ou perda de qualquer 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 obtencédo do TCLE

Local,
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APENDICE D — TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

Titulo do estudo: Préticas pedagogicas articuladas entre ensino comum e educacgéo
especial: possibilidades de acesso ao curriculo.

Pesquisador responsavel: Fabiane Romano de Souza Bridi (orientadora)

Instituicdo: Universidade Federal de Santa Maria

Telefone para contato: (55) 99912-3707

Local da coleta de dados: 82 Coordenadoria Regional de Educacéao (82 CRE)

Os responsaveis pelo presente estudo se comprometem a preservar a
confidencialidade dos dados dos participantes envolvidos no trabalho, que serdo
coletados por meio dos encontros mensais, 0s quais objetivam conhecer a percepcéo
dos professores do ensino comum e da educacao especial a respeito de préticas
pedagdgicas articuladas, bem como acdo de formacdo continuada que pretende
proporcionar espagos de reflexdo e discussédo sobre a construcdo de praticas
pedagogicas articuladas entre educacdo especial e ensino comum, a fim de
possibilitar um curriculo escolar acessivel a todos os alunos. A producdo dos dados
sera no periodo de marco a dezembro de 2020, com horario a ser agendado
previamente pela pesquisadora, com professores de educacado especial da Rede
Estadual de Ensino, do municipio de Santa Maria. Os participantes serédo convidados
a participar da pesquisa e sera explicitado os mesmos o0s objetivos do projeto e suas
contribuicdes para area de pesquisa. Informam, ainda, que estas informacdes seréo
utilizadas, Unica e exclusivamente, no decorrer da execucéo do presente projeto e que
as mesmas somente serdo divulgadas de forma anénima, bem como serdo mantidas
no seguinte local, UFSM, Avenida Roraima, 1000, prédio 16, Departamento de
Educacéo, sala 3240, 97105-970 - Santa Maria - RS por um periodo de cinco anos,
sob a responsabilidade de Fabiane Romano de Souza Bride. Ap0s este periodo os
dados seréo destruidos.

Este projeto de pesquisa foi revisado e aprovado pelo Comité de Etica em

Pesquisa com Seres Humanos da UFSM em ...../[....../[....... , com 0 numero de registro

Assinatura do pesquisador responsavel
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APENDICE E — CARTA DE APRESENTACAO E SOLICITACAO DE
AUTORIZACAO PARA PESQUISA

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
LINHA DE PESQUISA 3 — EDUCACAO ESPECIAL

CARTA DE APRESENTACAO E SOLICITACAO DE AUTORIZAGCAO PARA
PESQUISA

Santa Maria, 07 de maio de 2019.

Ao Senhor:
José Luis Viera Eggres
Coordenador Regional de Educacédo da 82 Coordenadoria Regional de Educacéo

Eu, Maiandra Pavanello da Rosa, responsavel principal pelo projeto de pesquisa o
qual pertence ao Programa de Pdés-Graduacdo em Educacdo nivel de Doutorado,
Linha de Pesquisa: Educacao especial, venho pelo presente, solicitar, através da 82
Coordenadoria Regional de Educacéo, autorizacdo do Sr. José Luis Veira Eggres,
para realizar pesquisa junto a vinte e duas escolas da Rede Estadual de Ensino de
Santa Maria, para o trabalho de pesquisa sob o titulo “Praticas pedagdgicas
articuladas entre ensino comum e educacdao especial: possibilidades de acesso
ao curriculo”, com o objetivo de proporcionar uma encontros de diadlogos e reflexédo
sobre praticas pedagdgicas articuladas entre ensino comum e educacao especial a
fim de possibilitar acesso ao curriculo escolar por todos os alunos.

Contando com a autorizagao desta instituicdo, coloco-me a disposi¢céao para qualquer

esclarecimento. Tel. (55) 99912-3707. E-mail: maiandra.pavanello@gmail.com /
(pesquisador)/ (55) 3220-8000/ ppgeducacao@ufsm.br (secretaria da Instituicao)

Atenciosamente,

Assinatura da Coordenadora da Linha de Pesquisa

Assinatura do Orientador da Pesquisa
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Assinatura do Pesquisador Principal



