UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALAGOAS
CENTRO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
DOUTORADO EM EDUCACAO

ALESSANDRA BONORANDI DOUNIS

REDE DE APOIO A INCLUSAO ESCOLAR DE UMA ESTUDANTE COM
PARALISIA CEREBRAL: MEDIACOES DE UM PROCESSO COLABORATIVO

MACEIO/AL
2019



ALESSANDRA BONORANDI DOUNIS

REDE DE APOIO A INCLUSAO ESCOLAR DE UMA ESTUDANTE COM
PARALISIA CEREBRAL: MEDIACOES DE UM PROCESSO COLABORATIVO

Tese de Doutorado apresentada ao Programa de Pos-
Graduagdo em Educacdo da Universidade Federal de
Alagoas, como requisito parcial para a obtencéo do titulo
de Doutora em Educacgéo, na area de Educacéo e Incluséo
de Pessoas com Deficiéncia ou Sofrimento Psiquico.
ORIENTADORA: Prof2. Dra. Neiza de Lourdes Frederico
Fumes.

MACEIO/AL
2019



Catalogacao na fonte
Universidade Federal de Alagoas
Biblioteca Central

Divisao de Tratamento Técnico
Bibliotecéria: Taciana Sousa dos Santos — CRB-4 — 2062

D738r

Dounis, Alessandra Bonorandi.
Rede de apoio a inclusdo escolar de uma estudante com paralisia cerebral:
mediacdes de um processo colaborativo / Alessandra Bonorandi Dounis. — 2019.

321 f. il: color.

Orientadora: Neiza de Lourdes Frederico Fumes.
Tese (doutorado em Educacdo) — Universidade Federal de Alagoas. Centro de

Educacdo. Maceid, 2019.
Bibliografia: f. 273-296.
Apéndices: f. 298-317.
Anexo: f. 319-321

1. Inclusdo educacional. 2. Educacdo especial. 3. Pessoas com deficiéncia. 4.
Paralisia cerebral. 5. Politicas publicas em educagéo - Maceid. I. Titulo.

CDU: 376.3(813.5)




Universidade Federal de Alagoas
Centro de Educacéo
Programa de F)és-Graduagao em Educacgéao

—~
Rede de apoio a inclusdo escolar de uma estudante com paralisia cerebral:
subjetividade e mediagdes de um processo colaborative
ALESSANDRA BONORANDI DOUNIS

Tese de Doutorado ¢ bmetida a banca examinadora, j& referendada pelo
Programa de Pés-Graduagdo em Educacsio da Universidade Federal de
" Alagoas - PPGE/CEDU/UFAL e aprovada em 05 de setembro de 2018

Banca Examinadora;

Profa. Dra. Neiza de Lourdes Frederico Fumes (PPGE/UFAL)
(Orientadora)

O/Q.u& Gl Neiq s
Profa. Dra. Laura Cristina Vieira Pizzi (PPGE/UFAL)
(Av Interna)

. Profa. DrW Dolores Fortes Alves (PPGE/UFAL)
(2* Avaligdora Interna)

t

T WA |
ST A
Profa. Dra. Wanda lflaria Junqueira de Euiar (PPGE/PUC-SP)

(Avaliadora Externa)

ite o texto aqui

Profa. Dra. Enicfia Gongalves Mendes (PPGE/UFSCAR).
(2% Avaliadora Externa)




DEDICATORIA

Aos meus pais, Carla e Constantino (in memoriam) que, mesmo nao estando mais
agui, sempre permanecerao em mim.
A George, amor da minha vida, que em muitos momentos acreditou por nés dois que
esse trabalho seria concluido.
Aos meus filhos Giovanna e Danilo, a quem também espero poder deixar um pouco

de mim.



AGRADECIMENTOS

A Deus, pela providéncia da vida, pela iluminacdo dos meus julgamentos e pela
protecdo em todas as horas. A Ti, todas as gragas por tudo aquilo que consegui ser e
alcancgar.

Aos meus pais Carla e Constantino (in memorian), por todo o amor incondicional
gue me dedicaram. Por terem sido fonte de aprendizado até o final da vida. Tudo o
gue sei, sou e me tornarei, sempre tera algo que aprendi com vocés. De onde
estiverem, recebam meu amor e minha gratidao eternos.

Ao meu esposo George, pelo amor e cuidado dedicados a mim todo esse tempo.
Por ser nds dois para que eu pudesse estudar e escrever; por assumir tantas
responsabilidades para aliviar meu cansaco e ainda ajudar a corrigir meu texto e
referéncias. Por ser vocé, a pessoa que me ajuda a crescer e a ser melhor, com quem
eu sempre conto para dividir todos 0s momentos tristes e felizes, meu companheiro
de todas as horas, meu melhor amigo, o melhor pai que poderia dar aos nossos filhos,
meu amor para sempre. Agradeco diariamente por ter vocé em minha vida, porque sei
que “de dois coragcdes um s6 se fez... Um que vale mais que dois, ou trés...”

Aos meus filhos Giovanna e Danilo, simplesmente por existirem em minha vida.
A Giovanna, pela madura compreensdo dos momentos roubados para os estudos, por
tantas vezes me colocar para dormir, pelos bilhetinhos amorosos e por todo o amor,
orgulho e emogéo que desperta em mim com seus questionamentos e atitudes. A
Danilo, por ter chegado na hora que mais precisei de mais alguém para amar, por
despertar o melhor de nés com sua fofura e esperteza e por ter o poder de me alegrar
apenas com seu sorriso cativante e de me levar a tantos mundos de suas criativas
fantasias. Vocés sao o que tenho de melhor no mundo.

A minha orientadora Neiza Fumes, um agradecimento inicial por ter, mais uma
vez, acreditado em mim e me dado a oportunidade de desenvolver esse trabalho.
Muito obrigada pela carinhosa compreensdo em todos os altos e baixos que passei
nesse periodo e pelos incentivos para que eu seguisse em frente.

As professoras Wanda Aguiar e Enicéia Gongalves Mendes, por aceitarem
participar de todo o processo de avaliagdo do meu trabalho. Pelas valiosas
contribuicbes da qualificacdo, que ajudaram a nortear e a definir as analises, mas,
principalmente, por toda a contribuicdo do conjunto de suas producdes, que ajudaram

a guiar meus pensamentos e palavras.



As professoras Dolores Fortes e Laura Pizzi, pela atencéo e disponibilidade em
participar da Banca Examinadora.

As professoras Silvana Paulina e Deise Francisco, pelos gquestionamentos e
importantes contribuicdes no momento da qualificagdo.

A todas as participantes da rede de apoio que colaboraram com a minha
pesquisa. A vocés, todo o meu respeito pelo empenho em fazer uma educacao publica
de qualidade, mesmo diante de todas as dificuldades.

A Helena, por permitir a participacdo de Beatriz em todas as etapas da pesquisa
e por ter nos confiado o papel de colaborar com a sua inclusao escolar. Também pelo
seu exemplo de amor incondicional e de resiliéncia na luta pelos direitos de sua filha.

A Beatriz, por tanto me ensinar com os desafios de sua inclusdo na escola
regular. Pela sua alegria com as novas aprendizagens que tanto me encanta e me
impulsiona a buscar novas possibilidades de crescimento.

Aos companheiros do NEEDI: Bruno Macedo, Elisangela Mercado, Luana Silva,
Luciana Magalhdes, Marcia Lucia, Marily Barbosa, Nagib Mendes, Sirlene Vieira,
Soraya Guimarédes, Tarciana Lopes e Viviane Sarmento, por compartilharem a
militAncia pela educacao inclusiva. Um agradecimento especial a querida Viviane,
pelas discussfes mais préximas sobre a PSH e os desafios da Pesquisa Colaborativa.

A todos os professores e colegas do PROCAD Redes de Colaboracéo, pelos
ensinamentos e experiéncias compartilhados.

Aos companheiros de trabalho do CER Ill Pam Salgadinho: Candida Paes, Diany
Ibrahim, Flavia Auto, Gutembergue Vasconcelos, Marcicleia Macedo, Michelle
Trevisan, Rita Kulsinger e Thais Quintela, pela compreensdo da minha auséncia, pelo
apoio dado em todo o processo e pelo companheirismo que alivia 0 peso da dura
realidade de cuidar da saude de pessoas com deficiéncia em um servigo publico com
tantas faltas. O carinho, cuidado e amizade de vocés, me ajudaram a equilibrar
trabalho e prazer e a manter o animo durante todo o percurso.

A coordenadora do CER Ill Pam Salgadinho, Dra. Lorella Chiapetta, pela
compreensao na liberacéo dos horarios de trabalho para que eu pudesse me dedicar
as atividades do doutorado.

As companheiras do Nucleo de Saude Materno Infantil e do Adolescente do
Curso de Terapia Ocupacional: Charlene Alves, Flavia Calheiros, Maria de Fatima

Tenorio e Rosana Cavalcante, por permitirem meu afastamento das atividades



académicas do Curso de Terapia Ocupacional, mesmo que isso significasse mais
sobrecarga de trabalho para si.

Aos gestores da Uncisal pela oportunidade do completo afastamento das minhas
atividades docentes para concluir o doutorado. Em especial, a Alberto Monteiro,
Sandra Zimpel e Cristiane Martins, pelo apoio na elaboracdo da documentacédo e
defesa diante das instancias deliberativas.

Ao companheiro e amigo David Calheiros, pela generosidade em permitir a
minha participagdo em seu projeto de pesquisa, me resgatando em um momento
crucial do meu percurso no doutorado e me dando forcas para prosseguir. Também
agradeco pelo companheirismo nas atividades de ensino e pelos empurrdes para
produzir e me envolver em tantos projetos importantes.

Ao meu irmao Claudio, pelo companheirismo de uma vida e por sempre acreditar
na minha capacidade e incentivar meus estudos.

Aos amigos da antiga Pré-Reitoria de Ensino e Graduacao da Uncisal: Ana Paula
Cajazeiras, Ana Rita Firmino, Dayse Teixeira, Edna Moraes, Jaqueline Leite, Julia
Bina, Paulo Medeiros, Sofia Grimberg, Thaise Mesquita, Valquiria Lima e Zuleide
Nascimento, por acompanharem de perto o inicio de todo esse processo, por me
incentivarem e acreditarem que poderia dar certo, mesmo diante de tantas
dificuldades. Mas, principalmente, pelo amor, amizade, cuidado e carinho dedicados
a mim e aos meus em todos 0s momentos.

Aos amigos da vida: Alexsandra Miranda, Flavio Coelho, Juliana Arcieri, Keli
Ataide, Lorena Gomes, Luciene Sodré e Paula Melo, com quem posso contar a
gualquer momento e para qualquer coisa. Vocés sao a familia que Deus me permitiu
escolher.

As minhas colaboradoras do lar, Luciana e Lucilene, por cuidarem da minha casa
e do meu bem mais valioso, meus filhos, para que eu pudesse me dedicar aos
estudos.

A Secretaria do PPGE da UFAL, pela emiss&o dos documentos necessarios a
execucao dessa pesquisa.

A CAPES, pelo apoio ao PROCAD Redes de Colaboragéo.



DOUNIS, A. B. Rede de apoio a inclusdo escolar de uma estudante com paralisia cerebral:
mediacdes de um processo colaborativo. 2019. Tese. (Doutorado em Educacao) — Centro de
Educacéo, Universidade Federal de Alagoas, Macei6, 2019.

RESUMO

Este estudo teve como objetivo analisar o processo colaborativo para/na composi¢do de uma
rede de apoio a inclusdo escolar de uma estudante com paralisia cerebral como mediacéo
para a constituicdo de zonas de desenvolvimento iminentes coletivas, reelaboracdo de
significacBes acerca da deficiéncia e modificacdo revolucionaria das praticas escolares
relacionadas a educagéo inclusiva. Foi desenvolvido em uma escola da rede publica municipal
de Macei6 na qual estudava uma estudante com paralisia cerebral, durante os periodos letivos
de 2017 e 2018. As participantes da pesquisa e constituintes da rede de apoio foram as
professoras de sala de aula nas quais a estudante com paralisia cerebral foi matriculada, as
respectivas profissionais de apoio escolar, as gestoras, a coordenadora pedagdgica e a
assistente social da escola, além de uma técnica de da Coordenadoria Geral de Educacéao
Especial da Secretaria Municipal de Educagdo de Macei6 e a mde da estudante. A
metodologia utilizada foi da Pesquisa Colaborativa, com acréscimos de procedimentos
desenvolvidos especificamente para este estudo. O material empirico foi tratado a partir da
leitura flutuante de todo o material transcrito e foram empreendidas analises de acordo com
0s objetivos especificos. Para o objetivo de analisar a Dimensdo Subjetiva na qual se
constituem as significacbes acerca da pessoa com deficiéncia e do processo de inclusédo
escolar pelos participantes de uma rede de apoio a inclusado, foi utilizado o procedimento
denominado Nucleos de Significacdo de Aguiar e Ozella (2006; 2013). Foram sistematizados
dois Nucleos de Significag&do. O primeiro, denominado “Entre ndo acreditar nas possibilidades
da pessoa com deficiéncia e se permitir aprender com a experiéncia da incluséo: f...] o aluno
com essa dificuldade é um desafio para todo mundo”, evidenciou significacBes acerca da
pessoa com deficiéncia e da pratica pedagodgica para a inclusdo escolar desta, que
expressavam receio diante da presenca da estudante na escola, davidas sobre sua
capacidade de aprendizagem, valorizacdo dos tratamentos de saude, assim como
guestionamentos acerca das praticas pedagogicas possiveis para a sua participacdo nas
atividades escolares. Da mesma forma, apontou algumas mudancas nas significacbes
atribuidas a estudante e as possibilidades para a sua participacao diante das mediac6es do
processo de colaboragdo. O segundo Nucleo de Significagdo, intitulado “Entre o ndo saber e
0 nao ter a estrutura minima para lidar com a inclusdo de estudantes com deficiéncia: a
auséncia de teoria e as parcas condi¢cdes objetivas para a pratica”, trouxe a temética da
formacdo e as significacbes das participantes acerca da sua capacidade em atender as
necessidades pedagdgicas da estudante, pelo prisma do modelo Médico da Deficiéncia,
evidenciando as contradicfes entre a proposta da educacado inclusiva e as prescricdes e
cobrancas da Educacdo Geral pelas diretrizes de avaliacao nas esferas Municipal e Federal.
Também evidenciaram as tensdes geradas pela parca infraestrutura material da escola para
atender a diversidade de alunos que la se encontravam, forcando a dicotomia entre a teoria e
as préticas exercidas. Para o objetivo de analisar o processo colaborativo para a composi¢ao
da rede de apoio a inclusdo escolar como mediador da constituicdo de zonas de
desenvolvimento iminentes coletivas e de revolugdes nas praticas cotidianas com relagdo a
educacao inclusiva, foram utilizadas as acoes reflexivas da Pesquisa Colaborativa propostas
por Ibiapina (2008; 2016) de descri¢do, informacéo, confrontagédo e reconstrucdo. A partir das
analises foi possivel identificar a producéo de ressignificacfes coletivas e modificacdes nas
praticas, confirmando a tese de que, quando guiado pelas perspectivas do Método Materialista
Histoérico Dialético e da Psicologia Sécio-Histoérica, o processo colaborativo pode fazer emergir
mediacbes que sdo potentes na/para a criacdo de zonas de desenvolvimento iminentes
coletivas e para proporcionar modificacbes na dimensdo subjetiva expressa pelas



significacdes e transformacgdes nas préticas revolucionarias dos participantes de uma rede de
apoio a inclusdo de uma estudante com paralisia cerebral.

Palavras-chave: Educacdo Especial. Inclusdo Escolar. Colaboracdo. Psicologia Sécio-
Histdrica. Subjetividade.



DOUNIS, A. B. Support network for school inclusion of a student with cerebral palsy:
mediations of a collaborative process. 2019. Thesis. (Doctorate in Education) - Education
Center, Universidade Federal de Alagoas, Macei6, 2019.

ABSTRACT

This study aimed to analyze the collaborative process for / in the composition of a school
inclusion support network for a student with cerebral palsy as a mediation for the constitution
of collective imminent development zones, re-elaboration of meanings about disability and
revolutionary modification of practices. related to inclusive education. It was developed in a
school of the municipal public network of Maceid where studied a student with cerebral palsy,
during the 2017 and 2018 school periods. The research participants and constituents of the
support network were the classroom teachers in which the student with cerebral palsy was
enrolled, the respective school support professionals, the school managers, the pedagogical
coordinator and the social worker, as well as a technigque of the General Coordination of
Special Education of the Municipal Secretary of Education of Maceié and the student's mother.
The empirical material was treated from the fluctuating reading of all transcribed material and
analyzes were undertaken according to the specific objectives. For the purpose of analyzing
the Subjective Dimension in which constitute the meanings about the disabled person and the
process of school inclusion by the participants of a network of support for inclusion, we used
the procedure called Nuclei of meanings of Aguiar and Ozella (2006; 2013). Two Nuclei of
meanings were systematized. The first, called “Between not believing in the possibilities of
people with disabilities and allowing oneself to learn from the experience of inclusion: ...] the
student with this difficulty is a challenge for everyone™, evidenced meanings about people with
disabilities. disability and pedagogical practice for school inclusion that expressed fear whit the
student's presence in school, doubts about their learning capacity, appreciation of health
treatments, as well as questions about possible pedagogical practices for their participation in
school activities. Likewise, it pointed out some changes in the meanings attributed to the
student and the possibilities for their participation against the mediations of the collaboration
process. The second Nuclei of meanings, entitled “Between not knowing and not having the
minimum structure to deal with the inclusion of students with disabilities: the absence of theory
and the scarce objective conditions for practice”, brought the theme of formation and the
meanings of the participants about their ability to meet the student's pedagogical needs, from
the perspective of the Medical Disability model, highlighting the contradictions between the
proposal of inclusive education and the prescriptions and demands of General Education by
the evaluation guidelines in the Municipal and Federal. Also highlighted the tensions generated
by the school's poor material infrastructure to meet the diversity of students who were there,
forcing the dichotomy between theory and practice. For the purpose of analyzing the
collaborative process for the composition of the support network for school inclusion as a
mediator of the constitution of collective imminent development zones and revolutions in
everyday practices regarding inclusive education, were used the reflective actions of the
Collaborative Research proposal of Ibiapina (2008; 2016) of description, information,
confrontation and reconstruction. From the analyzes it was possible to identify the production
of collective resignifications and changes in practices, confirming the thesis that, when guided
by the perspectives of the Dialectical Historical Materialist Method and the Socio-Historical
Psychology, the collaborative process can emerge mediations that are potent in / for the
creation of collective imminent development zones and to provide modifications in the
subjective dimension expressed by the meanings and transformations in the revolutionary
practices of the participants in a support network for the inclusion of a student with cerebral

palsy.



Keywords: Special Education. School inclusion. Collaboration. Socio-Historical
Psychology. Subjectivity.
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E tdo verdade serem as circunstancias a
fazerem os homens como a afirmacao
contraria.

(MARX; ENGELS, 1999, p. 53)

INTRODUCAO

Escrever ndo é uma tarefa facil. E um processo que requer tempo,
amadurecimento do pensamento, escolhas. O que ndo pode faltar? O que é
essencial? O que nao deve ser dito? Algo néo deve ser dito? Qualquer escolha que
eu facga, deixo outras opc¢des de lado, mortas no pensamento porque nao se vestiram
de palavras, ndo viraram texto. Eram so possibilidades. O que esté aqui foi o texto que
venceu a batalha nos/dos meus pensamentos.

Mas os pensamentos que venceram ndo foram s6 meus. Nao os construi
sozinha, ser social que sou. Esse texto traz uma sintese das minhas apreensoes, que
se moldaram por media¢gdes muito anteriores ao inicio da pesquisa ou mesmo do meu
ingresso no doutorado; no curso da minha vida pessoal, profissional e académica.

Comeco, entédo, resgatando algumas das mediacfes constitutivas que considero
terem desempenhado papel essencial nesse processo de escrita. Ao menos aquelas
gue agora me ocorrem e se sobressaem no meu pensamento, iluminado que esta com
as reflexdes tedricas e praticas que aqui apresento. Farei isso a partir das tematicas
da deficiéncia, da paralisia cerebral, da Comunica¢do Suplementar e Alternativa, da
Educacdao Inclusiva, da Psicologia Socio-Historica e da Pesquisa Colaborativa.

A minha aproximag&do com o tema da deficiéncia, mesmo que eu ndo tenha
tomado consciéncia disso até pouco tempo atras, comeg¢ou muito cedo.

Meu pai tinha uma deformidade no braco direito com atrofia muscular por
contratura em flexdo de cotovelo e dedos associadas ao punho caido, decorrente de
uma fratura mal resolvida no cotovelo e lesdo do nervo ulnar, sequelas de um acidente
de carro. Ele ja era assim quando nasci. N&o lidei com a sequela recente, apenas com
as representagfes dela no decorrer dos anos. Também ja conheci tudo adaptado e
funcionando sem muitos problemas. Meu pai fazia tudo sozinho: comia e escrevia com
a mao direita, a partir da mudanca na forma de apreender os objetos e utensilios, sem
mudar completamente a sua dominancia manual. Claro que tinha algumas

dificuldades com atividades bimanuais rotineiras, como calc¢ar meias, 0 que me remete
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a adaptacdo mais clara na memoria: uma forma especifica de dobré-las para que
pudesse coloca-las com uma mao sé.

Hoje em dia, com as definicbes do decreto 6949/2009 (BRASIL, 2009), nem seria
considerado pessoa com deficiéncia. E talvez nem antes disso. Pelo menos eu n&o o
via assim e, exceto por algumas situagdes nas quais ele proprio exaltava o fato de ser
“aleijado do brago” para se beneficiar de alguma coisa em casa, como ser servido, por
exemplo, também nao se identificava dessa forma. Trabalhava, caminhava e nadava
diariamente na praia, dancava, tinha vida social ativa e, depois de aposentado, se
dedicou a escrever e até fez aulas de informatica para usar o computador com esse
fim. Ou seja, mesmo diante de um problema fisico aparentemente incapacitante, levou
uma vida bem dentro dos padrdes sociais esperados para um homem do seu tempo.

N&o digo que essas significacbes eram coletivas como um todo e que as
representacées eram sempre positivas, especialmente vindo de pessoas de fora.
Lembro bem na minha infancia como ficava aborrecida e partia para cima de outras
criancas que o chamavam de “braco de radiola”, usando esse termo como rotulo
pejorativo pela sua aparéncia. Nunca cheguei a perguntar a ele se isso o incomodava,
mas também nunca entendi que sim.

Mais tarde, tive uma experiéncia prépria de deficiéncia fisica proviséria. Aos dez
anos de idade fui atropelada e tive uma fratura de fémur que me rendeu uma cirurgia
para colocacéo de placa e parafusos e uma recuperacao que envolveu trés meses de
gesso da cintura até o pé e cinco meses sem poder pisar no chdo. Fiquei um periodo
acamada, usei muletas e bengala e passei boa parte desse tempo sem ir para a escola
ou sair de casa para brincar ou fazer qualquer outra coisa.

O que mais me marcou dessa experiéncia, no entanto, foi a frustracao diante da
impossibilidade de fazer coisas corriqueiras de forma independente, como tomar
banho, ir ao banheiro e escolher a propria comida. Também vivenciei de perto as
dificuldades de locomocéo e da falta de acessibilidade — quando voltei a estudar, por
exemplo, ficava na hora do recreio em companhia de alguns colegas que se
voluntariavam para tal e precisava ser carregada em uma cadeira para subir e descer
as escadas, porque a sala de aula que eu estudava era no primeiro andar.

Ndo me recordo de ter recebido nenhum tratamento pejorativo ou
preconceituoso. Também, foi tudo passageiro e afora o desejo de que tudo se
resolvesse rapido para voltar a fazer que fazia antes, ndo passei por muitos apertos,

até porque pouco circulei fora do meu ambiente familiar. Mas lembro bem o que os
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adultos falavam da minha recuperacéo e de todo o arsenal de promessas e propoésitos
gue fizeram depois do acidente para que eu nao tivesse sequelas permanentes e
ficasse “aleijada da perna”, com uma perna mais curta do que a outra ou qualquer
coisa que envolvesse uma deformidade ou deficiéncia definitiva, o que para eles, e
consequentemente para mim, significaria uma tragédia.

Outra coisa que ficou muito clara dessa experiéncia, foi que, a partir dela, passei
a prestar atencao as pessoas que usavam muletas, bengalas e cadeiras de rodas,
coisa que antes quase nao me despertava interesse, como se, de repente, um grande
ndamero de pessoas com dificuldades de locomocao tivesse saido as ruas. Desde
entdo as pessoas com deficiéncia fisica passaram a fazer parte da minha consciéncia.

N&o foi necessariamente por isso que decidi cursar Terapia Ocupacional, uma
vez que a minha motivacdo profissional principal sempre foi a possibilidade de
trabalhar com criangas, mas, logo no inicio da graduacéo, voltei meus interesses para
a reabilitacdo fisica. E foi por esse caminho que me deparei com uma crianga com
paralisia cerebral', em uma vivéncia digna de ser chamada de perezhivanie?, bem no
meio da minha formacéo.

Era meu aniverséario e eu estava em uma aula pratica de Terapia Ocupacional
em Neurologia, minha disciplina favorita, com a professora que eu mais admirava e
com as criancas que sonhava em atender, mas ainda ndo sabia como, quando recebi
de “presente”, literalmente no colo, 0 menino com o quadro motor mais grave dentre
os atendidos na aula. Lembro como hoje do seu rosto, do seu cheiro, do seu sorriso e
da intensa movimentacgdo involuntéria que dificultava as suas tentativas de interacao
e uso dos brinquedos. Da mesma forma, recordo do medo em té-lo nos bracos e ndo
conseguir fazer nada, assim como da felicidade dele ao conseguir brincar naquela
sessdo e da minha decisdo de que aprenderia tudo o que pudesse para reviver essa
experiéncia positiva. Podia ter paralisado, ter ficado chateada por ter sido desafiada
na frente da turma ou qualquer outra coisa do tipo. Mas fiquei lisonjeada com a

confianca, feliz com o resultado e transformei a necessidade de aprender em um

1 “Paralisia Cerebral descreve um grupo de desordens permanentes do desenvolvimento do movimento e postura
atribuido a um distdrbio ndo progressivo que ocorre durante o desenvolvimento do cérebro fetal ou infantil, podendo
contribuir para limitagcdes no perfil de funcionalidade da pessoa” (BRASIL, 2014, p. 08). Essas limita¢gdes ocorrem
primordialmente no sistema neuromotor, mas também podem ser acompanhadas por alteragBes sensoriais,
perceptivas, cognitivas, de comunicagdo e comportamento, além de outras afec¢cdes como a epilepsia.

2 Perezhivanie foi um conceito apresentado por Vigotski em suas Ultimas obras, mas pouco desenvolvido pela
Psicologia Soviética, que indica uma unidade entre a personalidade da crianga e o ambiente, representada em seu
desenvolvimento (PRESTES, 2010). Para Gonzélez Rey (2016, p. 146), “perezhivanie é a unidade psicologica em
torno do qual estdo organizadas as principais aquisi¢cdes psicoldgicas que nos permitem explicar as transi¢des de
um estagio de desenvolvimento para outro.” (tradu¢do nossa)
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motivo para perseguir uma formacado e uma atuacdo profissionais voltadas para o
atendimento a criancas, que, como ele, tinham inumeras possibilidades pouco
exploradas pela aparéncia de sua deficiéncia motora.

Foi trilhando esse percurso profissional que conheci a Comunicacao
Suplementar e Alternativa (CSA), poucos anos depois de formada, trabalhando na
Associacao de Assisténcia a Crianca Deficiente (AACD), quando fui designada para
atender, em conjunto com uma fonoaudidloga, algumas criancas com paralisia
cerebral que tinham dificuldades com a comunicagéao oral.

O encontro com essa Tecnologia Assistiva® foi, para mim, um descortinar de
possibilidades. Se por um lado, o conjunto de formacéo e experiéncia profissionais
para lidar com a deficiéncia neuromotora das criancas vinha ampliando minhas
habilidades de raciocinio e manuseio, as dificuldades de comunicacdo me deixavam
muitas vezes de maos atadas na proposicao de possibilidades de interagcfes sociais
com elas fora do contexto familiar e de reabilitacdo, nos quais, na maior parte das
vezes eram classificadas e tratadas como tendo deficiéncia intelectual, pelo simples
fato de ndo conseguirem falar para expressar seus desejos, sentimentos e opinides.

Assim, mais uma vez uma necessidade de criar solu¢des para a interlocucéo das
criancas com paralisia cerebral nos diferentes ambientes sociais, se configurou em
motivacdo para aprender a utilizar a CSA, manusear o Programa Boardmaker* montar

os dispositivos, criar adaptacdes para 0 acesso e manuseio destes pelas criancas e

3 A Tecnologia Assistiva (TA) é [...] uma area do conhecimento, de caracteristica interdisciplinar, que engloba
produtos, recursos, metodologias, estratégias, praticas e servicos que objetivam promover a funcionalidade,
relacionada a atividade e participagéo de pessoas com deficiéncia, incapacidades ou mobilidade reduzida, visando
sua autonomia, independéncia, qualidade de vida e inclusédo social (CAT, 2007, p. 03).

Os recursos de TA podem ser equipamentos (como um todo ou em parte), produtos ou sistemas fabricados em
série ou confeccionados sob medida para cumprir o objetivo de manter ou ampliar a funcionalidade de pessoas
com deficiéncia (RODRIGUES, 2008). Sado utlizados para favorecer a comunicacdo; a mobilidade; a
acessibilidade; o acesso a informagéo e aos equipamentos escolares e de lazer; a brincadeira; a independéncia
nas atividades da vida diaria, escolares e laborais; a adequacdo postural e o transporte adaptado (BERSH;
SCHIRMER, 2005; BERSH, 2007; RODRIGUES, 2008; PELOSI; NUNES, 2009).

A Comunicacdo Suplementar e Alternativa (CSA) € uma das areas da TA e se aplica a compensacao, da
incapacidade ou a minimizagdo da dificuldade de compreenséo e/ou expressao da comunicagao oral, escrita e/ou
gestual de uma pessoa, de forma temporaria ou definitiva (BERSCH; SCHIRMER, 2005; PAULA; ENUMO, 2007;
FLORIAN, 2008). Pode ser implementada sem o apoio de recursos alternativos, por meio de gestos e expressoes,
ou com o0 apoio de recursos externos (sistemas simbolicos apoiados), que vao desde aqueles de baixa tecnologia,
como 0s objetos concretos, suas miniaturas e a representagdo bidimensional por meio de fotografias e simbolos
graficos, até os de alta tecnologia, como os sistemas eletronicos e computadorizados com sintetizadores de voz
(FLORIAN, 2008; PELOSI, 2007). Mais recentemente, os aplicativos disponiveis para smatphones ou dispositivos
méveis vém ganhando espaco como recurso de CSA, por sua atratividade, possibilidade de vocalizagédo
personalizada, praticidade e dinamica, além da possibilidade de atualizacdes sem custos, versatilidade no uso e
interfaces com outros aplicativos.

4 Boardmaker é um software que utiliza o sistema de simbolos Picture Comunication Symbols (PCS) e permite
ajustes de dimensdes, cores, contrastes, além de oferecer a possibilidade de combinacéo de varios simbolos e a
sua renomeacao. E utilizado para a confecgéo de pranchas de CSA a partir da impress&o de simbolos pictograficos
correspondentes ao vocabulario cujas significagdes sao atribuidas por cada usuario.



25

convencer as familias das vantagens do seu uso, principalmente quando a
apresentacdo da CSA significava para elas que a crianca ndo falaria e que se
comunicar de forma diferente das demais era dificil de aceitar.

Nesse contexto de trabalho com a CSA, me aproximei da Educacéo, por meio
de uma situacao de exclusdo dentro da escola regular, sobre a qual eu nunca havia
pensado antes. Na ocasido, atendia nas sessdes conjuntas com a fonoaudi6loga a
um menino de cerca de oito anos de idade com paralisia cerebral que considerava
inteligente e interessado em aprender, mas que apresentava uma grande
incoordenagdo motora refinada em membros superiores e ndo se comunicava
oralmente por um quadro de disartrofonia, devido ao qual ndo conseguia projetar a
voz. Quando estava conosco, a crianca usava a CSA sem problemas, inclusive
selecionando as imagens e atribuindo os seus significados direto no computador,
utilizando uma adaptacédo que desenvolvemos para esse fim. Nao foi sem espanto
gue, logo apds um atendimento no qual o menino havia escrito no computador os
nomes de todas as pessoas da familia, a sua avdé me relatou o seu desinteresse pela
escola, a ponto de ter deixado de frequenta-la ha dias. Nesse mesmo relato, ao ser
guestionada sobre o0 que poderia estar acontecendo para gerar esse desinteresse, a
avo me disse que a crianga estava repetindo o Jardim Il pela terceira vez, porque o
critério da escola para avancar para a turma de alfabetizac&o®, era copiar o cabecalho
e escrever o proprio nome dentro da pauta do caderno, o que ele ndo conseguia fazer
devido a incoordenacao nas maos.

Para esse menino, conseguimos uma interlocu¢cdo que gerou uma solugdo até
razoavelmente tranquila, naquele momento, uma vez que a constatacao acerca de
suas possibilidades de comunicacéao e escrita por meio da CSA foram suficientes para
a escola reclassifica-lo, o que voltou a despertar o seu interesse por frequenta-la e se
envolver nas atividades propostas.

Mas aquela situagdo me mobilizou de tal forma, que ndo tenho duvida que se
configurou em uma perezhivanie. A partir dessa experiéncia, passei a dedicar uma
atencao muito maior as situacoes referentes a Educacao das criancas que atendia e
comecei a me envolver em atividades de formacéo para professores, nas quais 0s
primeiros temas foram relacionados justamente as possibilidades do uso de CSA na

escola por criangas com paralisia cerebral.

5 Equivalentes hoje ao ultimo periodo da Educacgéo Infantil e ao primeiro ano do Ensino Fundamental de 9 anos.
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Ciente da importancia da Educacao das criancas que atendia, me impliquei na
pratica para favorecer o ingresso delas nas escolas. Nesse processo, vivenciei muitas
dificuldades de acesso e permanéncia, destacadamente daquelas com quadros mais
complexos como a paralisia cerebral, mesmo diante das modificacbes da legislacao
em favor da inclusdo escolar no decorrer dos anos, e assim me envolvi com as
guestdes da acessibilidade e da incluséo escolar.

O meu ingresso na academia como docente do Curso de Terapia Ocupacional
da Universidade Estadual de Ciéncias da Saude de Alagoas (UNCISAL) ampliou esse
envolvimento por meio dos contelddos teoricos e praticos ministrados nas disciplinas
e nos projetos de extensdo e pesquisa nos quais me envolvi. A necessidade de
ampliar os conhecimentos para melhor articulad-los nessas atividades académicas me
impulsionou para uma Pdés-Graduacdo Lato Sensu em Tecnologia Assistiva, na qual,
desde o inicio, direcionei meus interesses para o0 uso da CSA no contexto da escola.

Na consequente busca pela qualificacdo académica, me aproximei do Programa
de PoOs-Graduacdo em Educacdo Brasileira (PPGE) da Universidade Federal de
Alagoas (UFAL), me candidatando a aluna especial da disciplina de Educacao
Inclusiva, ministrada pela professora Neiza Fumes.

Até entdo, os conceitos de Educacédo Especial e Inclusdo Escolar estavam muito
emaranhados em minhas experiéncias praticas e com poucas articulagdes tedricas.
Cursar essa disciplina iluminou minha compreensao acerca da construcao histoérica e
dos embates politicos da area, assim como me incitou a pensar em uma proposta de
pesquisa que se destinasse ndo apenas a somar numeros mostrando as dificuldades
de se fazer a educacéo inclusiva, mas que pudesse acrescentar possibilidades na sua
execucao, articulando as areas de Saude e Educacéo.

Essa inquietacdo resultou no meu ingresso no Mestrado do PPGE/UFAL em
2010, especificamente no Nucleo de Estudos em Educacgéo e Diversidade (NEEDI)
coordenado pela professora Neiza Fumes e, posteriormente, no Programa de
Cooperagdo Académica (PROCAD) sobre Atividade Docente® do qual a mesma era

integrante.

6 Projeto de Cooperagdo Académica (PROCAD) entre a Universidade Federal de Alagoas, Pontificia Universidade
Catélica de Sao Paulo e Universidade Estacio de Sa do Rio de Janeiro, que teve por finalidade o estudo acerca da
Atividade Docente, sob a perspectiva da Psicologia Sécio-Histérica de Vigotski e dos fundamentos metodoldgicos
da Clinica da Atividade de Yves Clot.
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O ingresso nesses coletivos de estudantes e pesquisadores proporcionou
mediacdes preciosas que me ajudaram a (re)elaborar e (re)significar conceitos
tedricos e praticas. O pertencimento a um grupo como o NEEDI, com discussdes
tedricas e metodoldgicas, ida a eventos cientificos, organizacdo de eventos para
discutir e compartilhar experiéncias sobre a Educacao Inclusiva, foram determinantes
no meu desenvolvimento académico nesta area. Por outro lado, a participacdo no
PROCAD me permitiu a aproximacao com a Psicologia Socio-Histérica (PSH), o que
definitivamente me ajudou a traduzir pensamentos, sentimentos e praticas antes nao
significados. Os encontros para estudos teéricos e metodol6gicos da PSH e da Clinica
da Atividade, as partilhas acerca dos percursos metodologicos e as participacées nas
Missdes de Pesquisa me descortinaram possibilidades de analise muito além do que
conhecia e pensava fazer até o momento. Foi dificil, demorou, mas fez avancar na
minha Zona de Desenvolvimento.

Nessa oportunidade, desenvolvi uma pesquisa colaborativa com uma professora
da sala regular de uma escola publica da rede municipal de Macei6 na qual estudava
um adolescente com Paralisia Cerebral no ano de 2011, que se materializou na
dissertacao intitulada “Atividade Docente e Inclusdo: as media¢cdes da Consultoria
Colaborativa” (DOUNIS, 2013).

A vivéncia dessa pesquisa me permitiu a Gltima aproximacao que aqui pretendo
destacar: com a Pesquisa Colaborativa. Em termos tedricos, esse tipo de pesquisa,
ainda incipiente no Brasil e com poucas interlocu¢cdes com a area da Educacado
Inclusiva, me abriram a possibilidade de fazer uma pesquisa que nao se encerrasse
em preguntas e respostas previsiveis sobre as dificuldades de sua execucdo na
pratica. Além disso, me permitiu o uso da Consultoria Colaborativa, procedimento que,
na préatica, me deu a possibilidade de aproximar a satde com a educacao, sem o0 Viés
de acdes positivistas e hierarquicas. A experiéncia do periodo de producéo dos dados
foi marcante e me fez definitivamente entrar na area de Educagdo dentro da minha
propria profissdo, ao ponto de me identificar hoje como uma profissional e
pesquisadora muito mais dessa area do que da Saude.

A partir desse trabalho, que foi construido tendo como base tedrica a Psicologia
Sacio-Histérica (VIGOTSKI, 1988; 1996; 1997; 2010) e da Clinica da Atividade de
Yves Clot (CLOT, 2007; 2010), pude refletir criticamente na e sobre a pratica para a
educacado de pessoas com deficiéncia e compreender suas varias facetas e relacbes

com a educacédo e a sociedade em geral. Também em decorréncia dele, ampliei a
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visdo acerca dos papéis de cada componente da equipe escolar para além do
professor da sala de aula regular e do Atendimento Educacional Especializado (AEE)
e para as possibilidades de formacdo e desenvolvimento coletivos da pesquisa
colaborativa.

Apos trilhar esses caminhos, que considero de desenvolvimento e aprendizagem
pessoal, profissional e académica, reelaborei varios conceitos e praticas, 0 que me
levou a buscar respostas a hovos questionamentos, com o ingresso no Doutorado do
PPGE da UFAL em 2015, na Linha de Pesquisa Educacéo e Inclusdo de Pessoas
com Deficiéncia ou Sofrimento Psiquico, hovamente sob orientacdo da professora
Neiza Fumes.

Nesse periodo, o Brasil passava por uma in/revolucao politica cuja consequéncia
inicial foi o impeachment da Presidenta Dilma Roussef em 2016, o que representou
um marco de incerteza acerca das politicas afirmativas e de distribuicdo de renda,
assim como da continuidade das acdes das politicas publicas para os grupos
minoritarios. No mesmo movimento, a gestdo municipal de Macei6 fez uma
reformulacdo em suas secretarias, que repercutiu na mudanca da Educacao Especial
de um Departamento para uma Coordenadoria e gerou mais inseguranca com relacao
a oferta dessa modalidade nas escolas publicas e seu financiamento (MACEIO, 2014).

Estava nos impasses desse cenario, quando me foi apresentada a proposta de
colaborar no Projeto de Pesquisa intitulado “Rede de Apoio a Escolarizagcdo de
Estudantes com Paralisia Cerebral: limites e possibilidades” de Calheiros (2015a), em
2016. A principio, participei dos procedimentos da pesquisa como consultora
colaborativa da rede, até que, em 2017, incorporei nela o meu estudo do doutorado,
gue, por vinculacdo a um novo PROCAD’, se direcionou para as questdes subjetivas
do processo colaborativo na/da composicao da referida rede de apoio.

Com isso, voltei os meus estudos ao processo da pesquisa colaborativa em si e
suas possibilidades de desenvolvimento e formacdo, como proposto por Ibiapina
(2008; 2009; 2016). Da mesma forma, considerei 0s aspectos subjetivos em relacao

dialética com as condi¢cdes materiais e objetivas da escola e da Educacéo Especial e

7O PROCAD Tecendo redes de colaboragdo no ensino e na pesquisa em educagdo: um estudo sobre a dimenséo
subjetiva da realidade escolar, envolveu pesquisadores vinculados a Programas de P4s-Graduacéo em Educacéo
da Universidade Federal de Alagoas, da Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo, da Universidade Federal
do Piaui e da Universidade do Estado do Rio Grande do Norte. Novamente guiado teoricamente pelos
pressupostos da PSH, esse PROCAD teve como objetivo geral investigar a dimenséo subjetiva da realidade
escolar, focando, especialmente, as significagcdes constituidas pelos professores, gestores, alunos, funcionarios e
pais sobre esta realidade e suas relagdes com o processo de (trans)formagéo do individuo como ser mediado pela
historia e pela cultura.
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geral engendrados nas media¢des da colaboracg&o proporcionadas pela pesquisa, em
consonancia com os pressupostos do Materialismo Historico Dialético (MHD) e da
Psicologia Sécio-Historica (VIGOTSKI, 1996; 2010).

Destarte, o texto dessa tese foi gestado a partir de um trabalho de pesquisa
colaborativa desenvolvido diante da composi¢cdo de uma rede de apoio a inclusédo
escolar de uma estudante com Paralisia Cerebral em uma escola publica da rede
municipal de Maceid, que aconteceu nos anos letivos de 2017 e 2018, ancorado nos
pressupostos tedrico-metodoldgicos do Materialismo Historico Dialético (MDH) e da
Psicologia Socio-Historica (PSH) e com o intuito de responder a seguinte pergunta:

e Quais as possibilidades de um processo colaborativo para a composicao

de uma rede de apoio a inclusdo escolar de uma estudante com paralisia

cerebral ser constitutivo de zonas de desenvolvimento iminentes coletivas
passiveis de provocar a reelaboracdo de significacdes acerca da pessoa

com deficiéncia e revolucionar as préaticas cotidianas com relacdo a

educacéo inclusiva?

Na perspectiva de responder a essa questédo, tivemos como principal objetivo:

e Analisar 0 processo colaborativo para/na composicdo de uma rede de

apoio a inclusédo escolar de uma estudante com paralisia cerebral como

mediacdo para a constituicdo de zonas de desenvolvimento iminentes

coletivas, reelaboracdo de significagcbes acerca da deficiéncia e

modificagcdo revolucionaria das praticas escolares relacionadas a

educacdo inclusiva.

E para executa-lo, perseguimos 0s seguintes objetivos especificos:

e Analisar a Dimensao Subjetiva na qual se constituem as significacdes

acerca da pessoa com deficiéncia e do processo de inclusédo escolar pelos

participantes de uma rede de apoio a inclusdo de uma estudante com

Paralisia Cerebral;

e Analisar o processo colaborativo para a composi¢cdo de uma rede de

apoio a inclusdo escolar de uma estudante com Paralisia Cerebral como

mediador da constituicdo de zonas de desenvolvimento iminentes
coletivas e de revolucdes nas préticas cotidianas com relacdo a educacao
inclusiva.

Assim, defendemos com essa pesquisa a seguinte tese:
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¢O processo colaborativo, guiado pelo Método Materialista Histérico
Dialético e pela Psicologia Sécio-Histérica, faz emergir media¢cdes que sédo
potentes na/para a criacdo de zonas de desenvolvimento iminentes
coletivas e para proporcionar modificacbes na dimensdo subjetiva
expressa pelas significacbes e transformacdes nas praticas
revolucionarias dos participantes de umarede de apoio a inclusdo de uma
estudante com Paralisia Cerebral.

Considerando estas definicbes e partindo da afirmacédo de Marx e Engels que
abre a introducéo, de que no decorrer de todo esse processo de pesquisa e estudos
formei circunstancias que também me formaram, assim como, estas constituiram e
foram constituidas pelas multiplas determina¢cées da minha vida inteira, tanto na area
pessoal, como profissional e académica, montei o texto dessa tese com a sequéncia
gue abaixo apresento.

Comecei com o capitulo intitulado INCLUSAO ESCOLAR E EDUCACAO
ESPECIAL — concepc¢des que permeiam as condi¢cdes objetivas das praticas
escolares, me dedicando a contextualizacdo da Educacdo Especial na perspectiva
da inclusédo no Brasil e em Macei0, passando pela sua constituicdo histérica e pelas
politicas publicas nacionais e municipais, em uma reflexao critica acerca das relacdes
destas com o sistema do Capital.

Na sequéncia, apresentei o que considero o pilar desse trabalho: o Capitulo com
0 PERCURSO METODOLOGICO. Nele esclareci os principais pressupostos teoricos
e metodoldgicos do MHD e da PSH, assim como da pesquisa colaborativa — uma vez
gue foi neles que me baseei para escrever os demais capitulos. Também fiz a
descricdo dos procedimentos e instrumentos que utilizei na pesquisa, assim como a
fundamentacéao tedrica de cada um deles. defini 0 que considerei como rede de apoio;
como cheguei ao local e aos sujeitos que participaram do processo, como tratei o
material empirico para posterior analise e 0s pressupostos tedricos que usei para
andlise deste. Em especial, descrevi como utilizei os Nucleos de Significacdo para
analise das significacdes coletivas das participantes da rede. O encerrei com um
topico dedicado a esclarecer as categorias de analise, no qual trouxe as concepc¢oes
de homem, professor e pessoa com deficiéncia, além das principais categorias que
identifiquei como passiveis de dialogo com os resultados no processo de analise, tais
como: Totalidade, Historicidade, Mediacdo, Atividade e Consciéncia, Sentidos e

Significados; Necessidades e Motivos e Dimensao Subjetiva da realidade.



31

Em seguida, apresentei as analises do material empirico produzido durante a
pesquisa de campo, de acordo com 0s objetivos especificos supracitados.

No terceiro Capitulo, SIGNIFICACOES ACERCA DA PESSOA COM
DEFICIENCIA E DO PROCESSO DE INCLUSAO ESCOLAR - aproximagdes com
a dimensdo subjetiva da construcdo da rede de apoio, trouxe a analise da
dimensédo subjetiva da escola na qual se configuraram as significacbes acerca da
pessoa com deficiéncia e do seu processo de inclusdo escolar pelas participantes da
rede de apoio, para a qual utilizei as categorias do MHD e da PSH, a partir dos Nucleos
de Significagao de Aguiar e Ozella (2006; 2013).

No seguinte, intitulado A TRAMA DA REDE: o processo colaborativo na
préatica cotidiana revolucionaria de formar e formar-se nos lacos, me dediquei a
analise dos procedimentos do processo colaborativo como mediadores da
constituicdo de zonas de desenvolvimento iminentes coletivas com relacdo a
educacdao inclusiva, por meio das categorias do MHD e da PSH, a partir das acbes
reflexivas de descrever, informar, confrontar e reconstruir, proprias da Pesquisa
Colaborativa

Por ultimo, teci as CONSIDERACOES FINAIS, onde trago as principais reflexdes
gue, até o momento, apreendi de todo o processo de pesquisa e analise; tanto do que
fiz, como do que nédo fiz e do que penso necesséario ser refeito, reafirmando a
perspectiva historica de pesquisa como instrumento e resultado que, como verdadeira
atividade humana onde o0s sujeitos se constituem como tal, estd sempre em

construcdo e aberta a inUmeras alternativas de processos e desfechos.



32

1 INCLUSAO ESCOLAR E EDUCACAO ESPECIAL - concepgdes que

permeiam as condicdes objetivas das praticas escolares

Dedicamos esse capitulo a exposicéo e reflexdo acerca das condi¢des nas quais
se formularam e se situam as politicas e as praticas de inclusdo escolar e da Educacéao
Especial no Brasil e, em especifico, em Maceié, com o intuito de clarear as
circunstancias nas quais se desenvolveu 0 nosso estudo.

Para isso, partimos das concepcgdes sobre deficiéncia e pessoa com deficiéncia
gue perpassaram nossa histéria e sua relagdo com a oferta da educagéo para esse
grupo de pessoas, contextualizando-a nas propostas de educacdo em geral. Em
seguida, fazemos uma andlise critica das politicas de educacdo e de Educacado
Especial nacionais e de como estas se traduziram nas praticas e ofertas de servicos
em Macei0, l6cus da nossa pesquisa.

Com isso, pretendemos contextualizar historicamente as praticas sociais para a
inclusédo de pessoas com deficiéncia na escola regular, assim como ter uma noc¢éo do
cenario sociocultural mais amplo do qual fizeram parte 0s momentos que analisamos
neste estudo.

1.1 Educacéo de pessoas com deficiéncia no Brasil — a sintese da Educacéo

Especial no paradigma da Incluséo escolar e social

Ao nos propormos a discutir a educacdo inclusiva dentro de uma matriz
epistemoldgica do MHD e da PSH, ndo podemos partir de outro ponto que nao seja
da constituicdo histdrica dessa area, pelo menos no Brasil. Entendemos com isso, que
nao falamos necessariamente de fatos historicos sucessivos, mas que tentamos
apresentar de forma critica, mesmo que brevemente, como chegamos aos conceitos
e as politicas publicas atuais, entendendo que essa construcdo historica se faz com
0S sujeitos ao mesmo tempo em que constituem suas significacdes e subjetividade.

Conhecemos a histéria do nosso pais; sabemos da compleicao diversa da nossa
populacdo. Sabemos também que desde a nossa colonizagcdo, ha uma tentativa de
impor um modelo Unico e hegemdnico de homem, de valores, de religido, de
sociedade. Para isso houve a dominacdo e dizimagdo da populagéo indigena, que
tinha valores, rituais e estilo de vida diferentes, considerados néo “civilizados”. Desde

o inicio da nossa historia, tenta-se retirar de cena o diferente.
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N&o podemos esquecer ainda dos nossos duzentos anos de escravidao; pratica
gue sustentou um modelo social de exploracdo cruel e desumana de um grupo de
pessoas, simplesmente baseada na cor da pele, em detrimento do enriquecimento de
um pequeno grupo de senhores da elite com a cor da pele diferente. Depois disso as
imigragoes, a exploragao dos imigrantes para substituir a méo de obra escrava.

Enfim, junto a miscigenacao e a pluralidade cultural que a construcéo inicial do
Brasil nos deixou de heranca, vieram as reiteradas tentativas de controle da classe
dominante para a manutencdo do seu status quo e a imposi¢cdo de valores, hoje
atrelados ao consumo, a capacidade de producado, ao sucesso financeiro e ao culto
ao corpo perfeito.

Para a sustentacao de poucos nesse ideario, milhares ficam de fora; na zona de
pobreza, de miséria, completamente alijados de direitos essenciais como a
alimentacao, a saude e a dignidade humana. No mundo do capital, para haver riqueza,
tem que subsistir a pobreza, a ignorancia, as doencas e todo o cabedal de situa¢cdes
gue ajudam a manter o poder de politicos, de empresarios, de instituicdes religiosas
e filantrépicas, de traficantes de drogas e de pessoas, que se sustentam a partir da
exploracédo, da iluséo de protecédo, da falsa caridade, das promessas de campanha,
das doacgdes de cestas basicas, cadeiras de rodas e sacos de cimento.

Ha de se manter também bem controlados os sonhos e aspiracdes das criancas
e dos jovens para nédo alterar a ordem social. Sem possibilidade de mobilidade social
ou cultural; cada um no seu lugar. E nessa base que a “democracia” brasileira se
consolida. Qualquer coisa que se proponha fora disso, mesmo gque minimamente, é
considerado subversivo, absurdo; na palavra de ordem do momento: socialista.

E é nesse cenario que a nossa subjetividade também se constitui. Uma
subjetividade que carrega as marcas da colonizacdo, da escravidao, da estratificacdo
social e econdmica; influenciada pelas referéncias importadas inicialmente da Europa
e atualmente dos Estados Unidos. Nos consideramos menos; menos ricos, menos
cultos, menos privilegiados, menos inteligentes. Nossa literatura, nossa ciéncia, nossa
arte, nossa beleza, nossa historia, nossa politica s6 tém valor se imitarem o0s
americanos ou europeus.

E na direcdo de buscar esse ideario de “perfeicdo americanizada” que muitas
politicas publicas se imp6éem no Brasil, em boa parte por pressao de agéncias
multilaterais como condicdo para financiamento ou participagcdo em algum tipo de

mercado. Com isso sO ha espaco para alguns. Aqueles que tém condic¢des financeiras,
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produtivas e intelectuais para (re)produzir o sonho americano, sdo bem-sucedidos. Os
demais ndo o sdo. Fica de fora quase toda a classe trabalhadora que ndo consegue
comprar um carro importado, viajar para a Disney ou fazer um MBA. Ficam
completamente marginalizados aqueles que sequer se aventuram a sonhar com um
carro, com uma viagem, que seja para a capital ou com a educagdo béasica, muito
menos com o Ensino Superior.

A oferta e o acesso a Educacdo no Brasil estdo mergulhados nessas
dissonancias. Se por um lado vemos hoje crescer o nUmero de criangas e jovens nas
escolas, isso, por si s6 ndo garante a mudanca do panorama de desigualdade social
e cultural que vivemos desde a colonizagdo. A nossa histéria de escolarizacdo e
educacdo da populacdo em geral ainda é recente e continua enfrentando todas as
contradicGes de uma sociedade estratificada e que carrega principios ainda baseados
em preconceitos de género, cor e origem social, dentre outros e que busca pelo aluno
normal e idealizado, mesmo sob a bandeira da educac&o como direito de todos.

Cabe aqui salientar que a educacdo de pessoas com deficiéncia, que hoje se
insere na apologia a educacao para todos dos ultimos governos federais, tambéem
deve ser compreendida a partir da construcdo desse conceito, uma vez que nao
podemos descolar sua construgéo histoérica da historia da educacdo em geral.

A seguir apresentamos brevemente alguns aspectos politicos e culturais que
consideramos importantes na construcao historica do que hoje chamamos de inclusao
escolar.

Como bem nos lembram Goergen (2017) e Jannuzzi (2017), a principio, a
educacao no Brasil era restrita a uma elite que tinha condi¢cdes de enviar seus filhos
para o exterior e foi se popularizando a partir do final do século XIX com a
industrializac&o e urbanizagao, a partir do interesse com o voto, com a reproducéo da
ideologia politica e social e posteriormente, com a qualificacdo de mao de obra
especifica para o trabalho, sendo ofertada a populagdo com o principal intuito de
subsisténcia do sistema dominante.

Mesmo apdés o advento da Republica, Jannuzzi (2017) afirma que pouco houve
modificagcdo quanto ao investimento federal na educacdo primaria, uma vez que o
interesse da classe rica era com 0 ensino secundario e superior, ja que seus filhos
obtinham educacg&o inicial com preceptores no proprio domicilio.

Com isso, os estados ficaram responsaveis por investir na educacéao primaria da

populacao e o governo federal destinou verba para tal apenas apés a primeira guerra
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mundial, quando alguns estados mais desenvolvidos como Sao Paulo, Rio de Janeiro
e Rio Grande do Sul puderam aumentar o investimento nessa etapa do ensino e
iniciaram, timidamente, a desenvolver escolas para pessoas com deficiéncia
(JANNUZZI, 2017).

Uma das motivacdes para isso, ainda de acordo com Jannuzzi (2017), € a
compreensao da educacdo dos considerados anormais de inteligéncia no inicio do
século XX, como um problema econémico e social para a manutencéo da ordem e do
progresso, uma vez que, sendo educados, essas criangas poderiam se tornar adultos
produtivos e diminuir a criminalidade, os transtornos sociais e 0s consequentes custos
com penitenciarias, manicomios e outras instituicdes asilares.

Nesse sentido, Jannuzzi (2017) destaca que comecam os relatos da educacao
de pessoas com deficiéncia neste periodo, proposta por médicos, psicélogos e
professores que, mediados pelas concep¢des de sua época, vao instituindo a
segregacao destas, ao tempo em que vao buscando préticas sociais mais efetivas.

No entanto, Mendes (2006) nos explica que a educacdo de pessoas com
deficiéncia se vinculou desde os primoérdios a ambientes da area médica, como asilos,
hospitais e manicémios, por serem esses profissionais 0s primeiros a investirem na
educacédo de pessoas que até entdo eram consideradas ineducaveis. Jannuzzi (2017)
acrescenta que especificamente no Brasil, a influéncia da Medicina na educacao de
pessoas com deficiéncia também se deve ao fato desta ser uma das mais antigas
ofertas de formag&o superior e formagéo de profissionais.

Destarte, os médicos foram também pioneiros na producdo cientifica acerca da
educacdo dessas pessoas, seguidos de pedagogos e psicologos. Isso nos ajuda a
compreender de onde surgiu a concepc¢ao medicalizada e psicologizada da educacéao
de pessoas com deficiéncia que ainda hoje perpassa politicas, significacdes e acdes
nessa area.

Mendes (2006) afirma que essas primeiras tentativas de educagao das pessoas
com deficiéncia ocorriam prioritariamente em ambientes segregados pela crenca da
época que esses proporcionavam um melhor cuidado a essas pessoas, ao tempo em
gue “protegia” a sociedade do convivio com os anormais.

Em meados do século XX, no entanto, com as raras iniciativas do Estado para a
educacédo das pessoas com deficiéncia, comegou um movimento social que culminou

com a criacdo de escolas especiais privadas ligadas a filantropia (JANNUZZI, 2017).
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De tal modo, se constroi no Brasil, uma proposta de educacédo para as pessoas
com deficiéncia em escolas e classes especiais (GLAT; PLETSCH, 2012), separado
daquela ofertada a populacdo em geral, o que a constitui, ao longo da histéria, como
um campo de atuacdo especifico, na maior parte do tempo sem interlocu¢cdo com a
educacdo comum e materializada em um sistema de ensino paralelo, marcadamente
assumido pela rede privado assistencial (KASSAR, 2011; LAPLANE; CAIADO;
KASSAR, 2016).

Dessa forma, ofertada de forma segregada e com foco nas especificidades e
dificuldades decorrentes das deficiéncias, fica cada vez mais distante da educacéo
comum, gerando, na maior parte do tempo, acfes e propostas descontextualizadas
do cenéario da época (LAPLANE; LACERDA; KASSAR, 2006).

Essa ideia foi preponderante por um longo periodo de tempo, ndo sé no Brasil,
mas no mundo todo, refletindo nas proposi¢cdes para a educacdo de pessoas com
deficiéncia as concepc¢des sociais, cientificas e culturais sobre estas e sobre o0 que
significa deficiéncia em cada periodo historico da sociedade, como ja apontamos
anteriormente e nos esclarece Jannuzzi (2005):

O modo de se conceber, de se pensar, de se agir com o diferente
depende da organizagéo social como um todo, na sua base material,
isto é, na organizacdo para a producdo, em intima relagdo com as
descobertas das diversas ciéncias, das crencas, das ideologias,
apreendidas pela complexidade da individualidade humana na sua
constituicao fisica e psiquica. Dai as diversas formas de o diferente
ser percebido pela sociedade nos diversos tempos e lugares, que
repercutem na visdo de si mesmo (p. 11).

Nesse sentido, a base da proposta de segregacdo era a compreensdo da
pessoa com deficiéncia apenas a partir de suas dificuldades e diferencas, negando-
lhes a possibilidade de utilizar o conjunto de suas possibilidades e assim se inserir na
sociedade, como refletem Gardou e Develey (2005).

Mas, claro que falar em proposi¢cdes que ganham corpo em politicas, legislacao
e em praticas ndo significa uma unanimidade na forma de pensar sobre o tema
naquele determinado espaco de tempo.

Vimos isso com as proposicoes de Vigotski, que em seus estudos sobre
defectologia nos anos de 1920 ja afiangcavam que a deficiéncia afeta, antes de tudo, a
situacao social da crianca. Assim, chamava a atencéo para a necessidade de focar
nas suas habilidades individuais, uma vez que o desenvolvimento da crianca com

deficiéncia ndo é menor do que o das demais, mas ocorre de forma diferente e se por
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um lado as suas limitagbes proporcionam dificuldades, por outro, servem de incitagao
para a criacdo de vias de adaptacdo e compensacao (VIGOTSKI, 1997).

Com esse conceito, Vigotski ja afirmava, nessa época em que se defendia a
segregacao, que educando as criancas com deficiéncia em escolas especiais sua
situagao social seria ainda mais afetada, uma vez que o foco dessa educagao seriam
as suas limitacGes e néo as suas possibilidades e habilidades.

A partir disso, Vigotski defendeu que a educacéo das pessoas com deficiéncia
ocorresse junto as demais criancas, reconhecendo que a cooperacado era a base para
sustentar a pedagogia especial, uma vez que o outro poderia servir de instrumento de
mediacdo entre elas e o conhecimento. Identificava assim, uma forma de integra-las
0 maximo possivel na sociedade e promover, em seguida, a sua participacdo em
atividades de trabalho socialmente valorizadas (VAN DER VEER; VALSINER, 1996;
VIGOTSKI, 1997).

As ideias de vanguarda que Vigotski defendia no inicio do século XX, demoraram
a chegar ao Ocidente devido as dificuldades de veiculacédo de suas obras, tanto pelo
namero de manuscritos ndo publicados, como pela censura exercida pelo governo
Russo as suas ideias e a Guerra fria, que gerou um bloqueio Ocidental a autores do
Leste Europeu. Devido a isso, o grande numero de autores que referenciam Vigotski
em obras da area da Educacao, pelo menos no Brasil, comecaram a fazer isso apenas
em finais dos anos 1980. A essa época ja vigorava por aqui a cultura da normalizacao
gue marcou, nos anos de 1970, uma nova proposta de educacao para as pessoas
com deficiéncia, baseada no modelo proposto ao mundo em 1969, pelos
escandinavos Bengt Nirje e Bank-Mikkelsen (MENDES, 2006).

No modelo de Normalizacdo defendido por Nirje e Mikkelsen, as pessoas com
deficiéncia deviam ser inseridas dentro da rotina social esperada para pessoas do
mesmo sexo e idade, participando de atividades de estudo, trabalho, lazer e
socializagcdo da mesma forma que as demais (NIRJE, 1994). Essa proposicao partia
do entendimento de que a institucionalizacdo alienava os sujeitos em relacéo a vida
das outras pessoas e gerava comportamentos inadequados, reforcados pela propria
instituicdo (KASSAR, 2012).

Nirje (1994) afirmava ainda que esse principio deveria ser adotado para qualquer
pessoa com deficiéncia, da mais leve a mais severa, de todas as idades, e em
gualquer sociedade, devendo ser seguido por todos os segmentos que lidam com

essas pessoas nas areas de saude, educacdo e das politicas publicas, com a
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justificativa de que assim seriam alcancados mais resultados positivos do que
negativos®.

A proposta de Normalizacéo influenciou a publicacdo na década seguinte da
“Public Law 94/142” nos Estados Unidos, que assegurava educacdo publica para
todas as criangas com deficiéncia e no Reino Unido do “Relatério Warnock”, que,
dentre outras questdes, reconhecia a variabilidade de necessidades dos alunos, tirava
o foco médico da educacéo e identificava a Educacéo Especial como qualquer forma
de ajuda adicional para ajudar a superar as necessidades dos alunos (KARAGIANNIS;
STAINBACK; STAINBACK, 1999; LAPLANE, 2006).

Esses documentos oficializaram o principio da integracdo nos Estados Unidos
da América (EUA) e na Inglaterra, que foi seguido por muitos outros paises ocidentais,
gue passaram a ofertar a Educacdo Especial em um sistema em cascata, com a
previsao da oferta de um continuo de servigos com diferentes niveis de integracdo —
desde a classe comum (com ou sem apoio) até as escolas especiais e as instituicées
residenciais (MENDES, 2006).

Tal mudanca filoséfica hegemonica da normalizagéo e integragao, que direciona
a insercao de pessoas com deficiéncia em escolas comuns também chega ao Brasil
no final dos anos de 1970, se configurando como uma das primeiras acbes da
sociedade brasileira para a Educacdo Especial. Porém, ndo podemos deixar de
ressaltar, atrelada ao discurso da educacdo como investimento para a formacao de
recursos humanos e desenvolvimento do pais. Com isso, a “Teoria do Capital
Humano” passa também a vigorar na Educacdo Especial, baseada nas
recomendacdes de 6rgdos internacionais para a universaliza¢do da educacao para a
populacdo em geral e para a diminuicdo dos custos - uma vez constado que um
sistema paralelo de ensino ndo trazia beneficios financeiros (JANNUZZI, 2005;
KASSAR, 2011; MENDES, 2010).

Ap6s as quase trés décadas da execucdo dessas diretrizes no nosso pais,
podemos ponderar que, da forma como foi traduzida na pratica, a integracéo previa
uma insercdo da pessoa com deficiéncia na sociedade, sem que esta sofresse

modificagao alguma para isso. Na verdade, era a pessoa com deficiéncia que deveria

8 “This principle should be applied to all the retarded, regardless whether mildly or profoundly retarded, or whether
living in the homes of their parents or in group homes with other retarded. The principle is useful in every society,
with all age groups, and adaptable to social changes and individual developments. Consequently, it should serve
as a guide for medical, educational, psychological, social, and political work in this field, and decisions and actions
made according to the principle should turn out more often right than wrong” (NIRJE, 1994, p.1).
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ser modificada ou “normalizada” para que pudesse fazer parte da sociedade. Em
alguns casos, mudou-se o local da educacao para agueles poucos que tinham acesso
a esta, mas o foco permaneceu nas dificuldades e diferencas da pessoa com
deficiéncia.

Essas questdes findaram por caracterizar a proposta da integracdo como um
movimento unidirecional, que tinha como objetivo ajustar as pessoas com deficiéncia
0 maximo possivel do padrdo considerado “normal’, com foco nas dificuldades e
desconsiderando as suas possibilidades. Apenas com o0 seu ajustamento aos moldes
‘normais” € que poderia ocorrer efetivamente a sua integracdo nos servicos menos
segregados da sociedade.

Nesse sentido, Mendes (2006) afirma que a Integracdo Escolar “a moda
brasileira” nunca chegou a desenvolver o continuo de servigos propostos pelo modelo
original, uma vez que a maior parte das matriculas se concentrou nas classes
especiais das escolas publicas, ou mesmo nas escolas especiais, principalmente as
privadas do tipo filantropicas e que a maioria das pessoas com deficiéncia
permaneceram fora de qualquer escola (MENDES, 2006; PRIETO, 2010; OSORIO,
2010).

Mendes (2006) ainda fala que esse periodo marcou a exclusdo de criangas
indesejadas nas escolas com o0 seu encaminhamento para as classes e escolas
especiais, num movimento que Ainscow (2009) considera como uma das mais
perversas légicas do modelo da integracéo: a atribuicdo do fracasso escolar apenas
ao aluno, ou melhor, a sua condicdo determinada pela deficiéncia, retirando
totalmente da escola a responsabilidade com a aprendizagem de muitas criangas.

Em meio ao modelo da Integracao, a década de 1980, dedicada a pessoa com
deficiéncia e inaugurada em 1981 com o Ano Internacional da Pessoa Deficiente pela
ONU, também foi marcada pela publicacdo de uma nova classificagédo diagnostica das
deficiéncias, em 1980, pela Organizacdo Mundial de Saude (OMS), a “Classificacédo
Internacional das Deficiéncias, Incapacidades e Desvantagens” (CIDID). Essa nova
classificacdo ajudou a ampliar a perspectiva acerca da deficiéncia, saindo de uma
visdo exclusivamente médica e psicoldgica para outra que passava a considerava as
consequéncias geradas por essas condi¢des e suas relacbes com o ambiente, mas
ainda assim, relacionava as desvantagens das pessoas com deficiéncia com as suas

limitacbes fisicas presentes na estrutura do corpo (deficiéncia) ou no seu
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funcionamento (incapacidade) (BRASIL, 2008a; FARIAS; BUCHALLA, 2005;
FRANCA, 2013).

Crespo (2011) nos chama a atencdo de que a definicdo pela Organizacdo das
Acdes Unidas (ONU) do ano internacional da pessoa com deficiencia em 1981
provocou um despertar nas pessoas com deficiéncia acerca da necessidade de lutar
pelos seus direitos no mundo todo, o que gerou um grande crescimento dos
movimentos sociais para pleitear mudancas nas areas de saude, educacdo e do
trabalho que também foram incorporados pela populacéo brasileira.

De fato, o grande valor desse momento se deu também pelo protagonismo que
as pessoas com deficiéncia passaram a ter diante das suas pautas. Foi a primeira vez
gue estiveram a frente com suas proprias reivindicacdes, dispensando 0s seus porta-
vozes historicos (instituicdes médicas, religiosas e politicas) e passando a exercer a
sua cidadania de forma mais consciente e deliberada (GADELHA; CRESPO,;
RIBEIRO, 2011).

A partir desse amadurecimento e empoderamento dos movimentos sociais
gerais e das pessoas com deficiéncia, a discussdo acerca da democratizacdo e
acesso a educacgdo como um direito universal tomou propor¢fes significantes para
produzir mudancas nessa dire¢cdo, mesmo ainda estando vinculadas aos interesses
econdmicos vigentes (JANNUZZI, 2005).

Nesse contexto, a proposta da integracdo passa a ser repensada e a ideia da
inclusdo comeca a ganhar forga nos discursos, em meio ao cendrio do final da década
de 1980, que no Brasil foi marcada pela reconstru¢cdo da democracia e coroada com
a promulgacéo da Constituicado de 1988, a “Constituicdo Cidada”.

Essa Constituicdo foi assim chamada por conclamar a democracia no intuito de
“[...] assegurar o exercicio dos direitos sociais e individuais, a liberdade, a seguranca,
0 bem-estar, o desenvolvimento, a igualdade e a justica como valores supremos de
uma sociedade fraterna, pluralista e sem preconceitos, fundada na harmonia social
[...]” (BRASIL, 1988, p. 1).

A “Constituicdo Cidada”, que em seu predambulo ja enuncia um ideario de
sociedade inclusiva e com a participacao social de todos, sem discriminacao, traz
ainda como grande diferencial a oferta universal dos direitos a saude, a educacéo e a
assisténcia social, independente de contribuicdo. Isso redefine as politicas para uma
educacado publica e de carater universal, gerando mudancas no sistema de ensino
praticado até ent&do no pais (KASSAR, 2011).
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Destarte, a educagao passa a ser considerada um direito de todos e dever do
Estado e da familia e o Estado assume 0 compromisso com o ensino publico, gratuito
e de qualidade. Apesar de evocar a responsabilidade do Estado com os direitos
sociais, a Constituicdo de 1988 néo deixa de fora a possibilidade da exploracao da
educacdo pela iniciativa privada (Art. 209) e da destinacdo de recursos publicos a
Instituicbes comunitarias, confessionais e filantrépicas (Art. 213) (BRASIL, 1988) o
gue, segundo Laplane, Caiado e Kassar (2016) e Garcia (2016), determina a relacao
da educacédo com a logica do mercado.

Com relacao a Educacéo Especial, a Constituicdo de 1988 acrescenta a garantia
do atendimento das pessoas com deficiéncia em suas necessidades educacionais
especificas, preferencialmente na rede regular de ensino® (BRASIL, 1988). A partir
dessa definicdo, o principio do atendimento as pessoas com deficiéncia
preferencialmente na rede regular de ensino é reafirmado tanto no item Ill, do art. 54,
do Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) (BRASIL, 1990), como no titulo Ill, do
artigo 4°, da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) (BRASIL,
1996), vigentes até os dias atuais.

Quanto a privatizacdo na Educacéo Especial, Laplane, Caiado e Kassar (2016),
nos chamam a atencdo para a forte influéncia do setor privado assistencial,
representado pelas Instituices filantropicas, mais destacadamente a Associacdo dos
Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE) e Sociedade Pestalozzi, ndo apenas na
oferta de educacéo para pessoas com deficiéncia, mas também na definicdo das
politicas e legislacdo dessa area, desde a sua fundacdo em meados do século XX,
até os dias de hoje.

Entendemos que essa distor¢do de atribuicbes do publico para a rede privada,
se deve historicamente a uma desresponsabilizacdo do Estado com relacdo ao
financiamento da Educacao em Geral e Especial, o0 que acarretou na organizacéo da
sociedade civil em entidades de cunho filantrépico, inicialmente formada por familiares
de pessoas com deficiéncia, para suprir as minimas condicdes de oferta de algum tipo
de educacdo para esse publico em especifico. Isso acabou se desdobrando

posteriormente em uma instancia poderosa na configuracao politica da area, pelo

9 Constituicdo Brasileira — Art. 205. A educacéo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e
incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho. Constituicdo Brasileira — Art. 208. O dever do Estado
com a educacdao sera efetivado mediante a garantia de: 11l - atendimento educacional especializado aos portadores
de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino (BRASIL, 1988).
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fortalecimento do ideério de estado minimo e da atuacdo do terceiro setor, inclusive
com o seu financiamento por meio de recursos publicos (LAPLANE; CAIADO;
KASSAR, 2016; PRIETO, 2010).

Pari passu, a legislacdo brasileira foi influenciada por diversos documentos
orientadores e convengdes internacionais das quais o Brasil foi signatario. S&o
exemplos disso a Conferéncia Mundial sobre Educacéo para Todos em 1990, que
gerou a “Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos: satisfacdo das
necessidades béasicas de aprendizagem” (UNESCO, 1998); as “Normas para
Equiparagcao de Oportunidades para Pessoas com Deficiéncia”, documento langado
pela ONU em 1993 (ONU, 1993) e a Conferéncia Mundial sobre Necessidades
Educativas Especiais em 1994, que culminou na elaboracdo da ‘Declaracdo de
Salamanca” (UNESCO, 1994), considerada por muitos autores o principal documento
norteador da proposta de educacgédo inclusiva no mundo, devido a seus principios,
metas e impacto (GLAT; PLETSCH, 2012; MAZZOTTA; SOUSA, 2000; MELETTI;
RIBEIRO, 2014).

A “Declaracdo de Salamanca” coloca o conceito de incluséo escolar em pauta
no mundo inteiro, a partir da premissa de que todas as criancas devem ter acesso a
escola regular e que essa deve ajustar-se aquelas, “[...] independentemente de suas
condicdes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou outras” (UNESCO,
1994, p.15).

Dentre suas metas, pretendia a implementacdo de uma politica de Educacao
para Todos, a partir da orientacdo aos governos e organizagdes internacionais acerca
dos principios de inclusdo e equidade, baseados em uma pedagogia centrada na
crianca e pautada em metodologias diversificadas, na perspectiva de embasar uma
sociedade voltada ao respeito as diferencas e a dignidade das pessoas (UNESCO,
1994).

Dessa forma, mesmo ndo sendo direcionada exclusivamente para as pessoas
com deficiéncia, uma vez que amplia o conceito inclusdo para todos 0s grupos
excluidos do processo de escolarizacdo oficial, altera o cerne do até entéo utilizado
modelo da integracéo, propondo uma modificacdo nédo das pessoas, mas sim das
escolas e das praticas educativas, como vemos a seguir:

O principio fundamental da escola inclusiva é o de que todas as
criancas devem aprender juntas, sempre que possivel,
independentemente de quaisquer dificuldades ou diferencas que elas
possam ter. Escolas inclusivas devem reconhecer e responder as
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necessidades diversas de seus alunos, acomodando ambos os estilos
e ritmos de aprendizagem e assegurando uma educacao de qualidade
a todos através de um curriculo apropriado, arranjos organizacionais,
estratégias de ensino, uso de recurso e parceria com as comunidades
(UNESCO, 1994, p.18).

Um dos pontos cruciais da filosofia da Inclusdo presente na Declaracdo de
Salamanca, de acordo com Glat e Pletsch (2012), é a evidéncia de que o fracasso
escolar ndo pode mais ser atribuido ao estudante e suas dificuldades pessoais ou
deficiéncias, mas sim a uma série de variaveis do préprio sistema de ensino e da
escola, como as metodologias de ensino inadequadas, o0 engessamento dos
curriculos e a pouca atualizagédo dos professores.

Apesar de reconhecermos a proposta de Inclusdo como um avango no sentido
da promocao da justica social, ndo podemos descontextualiza-la de outras questdes
gue afetavam a definicdo das politicas a época. Nesse sentido, Kassar (2011) relata
gue esse periodo coincide com a tensdo entre as proposi¢cdes ideoldgicas da
Constituicdo de 1998, que previam a ag¢ao do Estado para a garantia dos direitos
sociais e 0 movimento politico-econémico que pregava a minimizag¢ao dos custos com
esses mesmos direitos em nome de um equilibrio da economia do pais.

Destarte, a autora aponta que a adeséao brasileira a proposta de Inclusédo, foi
também influenciada por uma analise financeira, constante em relatério da UNESCO
de 1988 e na propria Declaracdo de Salamanca, que indicavam insustentavel a
manutencdo de um sistema paralelo de Educacdo Especial diante da limitacdo dos
recursos destinados a educacao (KASSAR, 2011; UNESCO, 1994).

Kassar (2012) ainda relata que nesse periodo houve, em detrimento de uma
reformulacdo de seu funcionamento e papéis, o fechamento de diversos
estabelecimentos publicos dedicados a Educacédo Especial, condicionados a outros
dois fenbmenos daquele momento politico e econémico do pais, além do movimento
da inclusdo propriamente dito: a municipalizacdo da educacéo obrigatoria e o incentivo
a participacao do Terceiro Setor. O processo de municipalizagdo em muitos casos nao
previu espacos para a Educacdo Especial que historicamente teve seus poucos
estabelecimentos ligados ao poder estadual, como como as oficinas pedagogicas que
preparavam para o trabalho. Além disso, houve a diminuig&do do repasse financeiro a
instituicdes filantropicas, em num movimento de mudanca e desresponsabilizacéo do

Estado com a Educacédo que visava, para Mendes (2006) e Rebelo e Kassar (2017)
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muito mais o aspecto econémico do que o pedagdgico, como ocorreu em outros
momentos da nossa historia.

Jannuzzi (2005) compara 0 entusiasmo com a inclusdo ao movimento da
educacédo na década de 1930, mas lembra que nessa nova proposta o contexto social
e politico brasileiros se encontram numa conjuntura de desresponsabilizacdo do
Estado e valorizacdo da iniciativa privada e do terceiro setor com a saude e a
educacao, associada a uma enorme desigualdade social, cientifica e cultural.

Mendes (2006; 2010) ainda vai além e associa 0 movimento da Inclusdo como
adeséo ao modismo langado pelos EUA com base nas suas propostas de modificacao
da educacdo geral e especial, que ganharam a midia na década de 1990 e se
globalizaram. Nesse sentido, a autora aponta o paradoxo entre a importacdo de uma
ideologia de inclusdo sem a conquista pelas reivindicacdes genuinas da populacéo e
dos movimentos sociais e a possibilidade de gerar acesso universal das pessoas com
deficiéncia a escola, uma vez que poucos da populacdo em geral tinham essa
oportunidade até entdo (MENDES, 2006).

A despeito dessas questdes, 0 movimento da Incluséo foi se fortalecendo no
Brasil e até hoje convive com contradicfes e dissonancias ndo muito claras para a
populacdo em geral. Mesmo com uma série de mecanismos legais e adesao a outras
tantas convencdes internacionais, veremos a seguir, como 0s autores vém analisando
a sua implementacéo na educacao brasileira desde os meados dos anos 1990.

Comecemos pela LDBEN, que foi sancionada em 1996, logo apdés o Plano
Diretor da Reforma do Aparelho de Estado no primeiro governo de Fernando Henrique
Cardoso, em 1995. Este ultimo desencadeou a elaboracdo do “Marco Legal do
Terceiro Setor”, no qual as instituicdes filantropicas passaram a ser consideradas
Organizagbes ndo governamentais (ONG) e com isso, ganharam reconhecimento
ainda maior pelo trabalho de educacdo das pessoas com deficiéncia, garantindo a
continuidade de seu financiamento publico para tal (LAPLANE; CAIADO; KASSAR,
2016).

Apesar disso, a LBDEN de 1996 apresenta uma concepcao ampliada de
educacao??, com principios voltados a atender as necessidades de todos os alunos e

acrescentado um capitulo exclusivo para tratar da Educacao Especial. No entanto, a

10 LDBEN - Art. 1° - “A educacdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na
convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de ensino e pesquisa, Nn0s movimentos sociais e organizacdes
da sociedade civil e nas manifesta¢des culturais” (BRASIL, 1996).
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define como modalidade de educacéo escolar!! e deixa em aberta a possibilidade da
utilizacdo de um sistema paralelo para aqueles alunos que néo tiverem condicdes de
ser inseridos nas classes comuns, devido as suas condicdes especificas!?, mesmo
colocando sua oferta preferencial na rede regular de ensino.

Com essa abertura a Educacdo Especial como modalidade em um sistema
paralelo de ensino, a LDBEN, mesmo sendo publicada ap6s a adesédo do Brasil as
definicbes decorrentes da “Declaracdo de Salamanca”, garante o financiamento das
instituicdes privadas sem fins lucrativos e com atuacdo exclusiva em Educagéo
Especial para o atendimento a essa clientela'?, oficializando a opcdo do Estado
brasileiro ao que Fumes (2002) chamou de “inclusao parcial”.

Essa definicdo da LDBEN acerca da oferta de Educacdo Especial foi mantida
nos documentos oficiais brasileiros e referendada no documento de Diretrizes
Nacionais para a Educacéo Especial na Educacéo Basica (BRASIL, 2001a) e no Plano
Nacional de Educacdo (PNE) do decénio 2001-2010 (BRASIL, 2001b). Esse
documento, teve por finalidade definir as metas para a educacédo no Brasil por um
periodo de 10 anos e foi lancada no final do segundo mandato de FHC, perpassando
os dois governos do Presidente Lula.

O PNE 2001 foi muito criticado pelos autores da area, que o consideraram muito
mais uma carta de intencdo do que propriamente um Plano Estratégico, uma vez que
nao foi acompanhado pela definicdo do financiamento de suas estratégias (LAPLANE;
PRIETO, 2010). Além disso, o documento exortou fortemente a importancia e a
eficiéncia das Instituicbes Filantropicas na Educacdo Especial, mesmo tendo como
premissa 0 uso da escola especial apenas em casos especificos (BRASIL, 2001b;
LAPLANE; CAIADO; KASSAR, 2016).

Essa abordagem controversa inverte a légica de educacdo de pessoas com
deficiéncia na escola regular, ampliando as possibilidades de atendimento em uma

rede paralela de Educagao Especial. Isso marca a pouca valorizagdo da inclusdo nas

11| DBEN - Art. 58 - “Entende-se por educacgéo especial, para efeitos desta Lei, a modalidade de educagéo escolar,
oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos portadores de necessidades especiais”
(BRASIL, 1996).

12 L DBEN - Art. 58 - § 1° Havera, quando necessario, servicos de apoio especializado, na escola regular, para
atender as peculiaridades da clientela de educacao especial. § 2° O atendimento educacional sera feito em classes,
escolas ou servigos especializados, sempre que, em funcdo das condi¢des especificas dos alunos, néo for possivel
a sua integracéo nas classes comuns de ensino regular. § 3° A oferta de educagédo especial, dever constitucional
do Estado, tem inicio na faixa etaria de zero a seis anos, durante a educagao infantil (BRASIL, 1996).

13 O termo “educandos com necessidades especiais” que caracterizava a clientela da educagao especial a época
da publicacdo da LDBEN em 1996 foi substituido por “educandos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagao”, pela redagéo da Lei n°. 12.796, de 2013.
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politicas publicas da época, contextualizada em uma tendéncia do governo a
privatizacdo, uma vez que mais de 60% das vagas da Educacado Especial estavam na
rede particular, que era formada essencialmente pelas instituicdes filantropicas
(LAPLANE, 2006).

Baseada nisso, Kassar (2011) aponta a disputa entre os movimentos em favor
daincluséo e aqueles mantenedores das instituicbes de Educacéo Especial, como um
dos focos ainda atuais nesse campo. Nesse sentido, refletimos que as forcas
impulsionadoras das politicas publicas, ndo s&o unilaterais, muito menos mecéanicas
e quando atreladas a capacidade de formulacdo de agendas publicas, podem
construir diferentes rumos para a Educacdo brasileira pautados em interesses
econdmicos, como temos visto em toda a nossa historia. Em acordo com Prieto
(2010), entendemos que esse embate tem sido fortalecido pelo préprio Estado
brasileiro, que sistematicamente vem aumentando o financiamento de instituicdes
privadas ao tempo em que se desresponsabiliza cada vez mais da oferta de educacao

publica.

N&o obstante, em contrapartida, os anos 2000 também trouxeram avangos em
relacéo a luta dos direitos das pessoas com deficiéncia em ambito mundial e nacional.
Um exemplo disso, foi a publicacdo pela OMS em 2001 a “Classificagcéo Internacional
de Funcionalidade, Incapacidade e Saude” (CIF), baseada em um modelo Social de
Deficiéncia, que desloca a concepcéao de deficiéncia das limitacdes do corpo “anormal”
para a interacdo do individuo com a sociedade e reconhece a sua desvantagem como
resultante do preconceito, da discriminacao e da falta de acessibilidade (CARVALHO,
2008; GADELHA; CRESPO; RIBEIRO, 2011).

Franca (2013) destaca que o modelo social da deficiéncia vem negar a ideia da
normalizacdo, numa visdo de que as diferencas e a deficiéncia constituem a
diversidade humana. Além disso, ao considerar mais os fatores externos ao sujeito, a
CIF ajuda a sustentar o paradigma da inclusdo que a época ja estava sendo
conclamado em todo o mundo (CARVALHO, 2008; GADELHA; CRESPO; RIBEIRO,
2011).

Carvalho (2008) ainda reflete que a modificagdo na forma de classificar a
deficiéncia tem um impacto na formacdo do imaginario da sociedade acerca da
pessoa com deficiéncia, que tende a retira-la do seu lugar anterior de doente ou

invalida e ajudar na formulagéo de politicas publicas que favorecam a sua participacao
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e insergcédo social, com a modificacdo dos espacos e servicos e ndo mais de seus

“defeitos”.

Outro aspecto importante para o movimento da incluséo foi a continuidade de
eventos e acordos internacionais dos quais o Brasil seguiu participando e sendo
signatario. Destacam-se nesse periodo, o ordenamento juridico pelo Decreto n°. 3.956
de 2001, da Convencdo da Guatemala de 1999, que defendeu a eliminacdo de
gualquer discriminacdo e a integracdo das pessoas com deficiéncia na sociedade
(BRASIL, 2001c), assim como a “Declaracdo Internacional de Montreal sobre
Inclusdo”, que reconheceu a importancia de uma sociedade inclusiva para um
desenvolvimento social sustentavel e defendeu o compromisso com o desenho
inclusivo nos ambientes, setores e servigos (SASSAKI, 2001).

Na sequéncia das proposi¢cdes para a incluséo, Kassar (2011; 2012) e Rebelo e
Kassar (2017) afirmam que a énfase da politica de “Educacgéo Inclusiva” dada pelo
governo Lula, desde o inicio do seu primeiro mandato em 2003, serve como marco
para 0 movimento da inclus&o. E a partir dela que a inclusdo escolar é traduzida na
inflexdo das matriculas das pessoas com deficiéncia exclusivamente nas salas
comuns da rede regular de ensino, com ou sem 0 apoio do atendimento da Educacéo
Especial.

A partir de entdo, sédo lancados no Brasil uma série de documentos e programas
gue, segundo Meletti e Ribeiro (2014), tiveram por objetivo normatizar a forma como
a inclusado deveria ser implementada a partir de entdo. Foram englobados nesse
conjunto, a formacédo de professores de sala comum e especial, a adequacgao
arguitetonica das escolas e a acessibilidade dos livros didaticos!4, dentre outros
aspectos.

Segundo Kassar (2012), estes programas se configuram como um conjunto de
acOes para sustentar a politica de matricula das pessoas com deficiéncia em escolas
regulares e disseminar a ideia de que qualguer atendimento educacional substitutivo
seria discriminacdo e estaria descumprindo a Convencao de Guatemala (BRASIL,

2001c). Um aspecto que destacamos com relacdo aos Programas, foi a importancia

14 O Quadro 01 no Apéndice A mostra o principais Programas langados nesse periodo: Programa Nacional de
Formacéo Continuada de Professores na Educacéo Especial e Formagéo de Professores para o Atendimento
Educacional Especializado; Programa de Implantagdo de Salas de Recursos Multifuncionais; Escola Acessivel;
Transporte Escolar Acessivel; Programa Educacdo Inclusiva: Direito a Diversidade e Programa Incluir. Mais
informagBes consultar: http://portal.mec.gov.br/secretaria-de-educacao-continuada-alfabetizacao-diversidade-e-
inclusao/programas-e-acoes
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da previséo e aplicacao de recursos financeiros para as suas ac¢oes, a partir do n0sso
entendimento de que politicas publicas dissociadas disso ndo se configuram em
mudancas na realidade, uma vez que essas dependem de condi¢cdes materiais para
serem colocadas em prética. Ou seja, mudanca de legislacdo e de discurso nas
politicas, pouco surtem efeitos na realidade das escolas, se ndo forem dadas as
minimas condicfes materiais para a sua execucao.

Em meio a esse processo de implementacdo dos programas e do aumento da
matricula de pessoas com deficiéncia nas escolas regulares, em maior parte publicas,
foi montado um grupo de especialistas da Educagéo Especial para a reelaboracéo das
propostas nacionais para esta area em 2007, que culminou com a publicacdo da
“Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva”
(PNEEPEI), em 2008, em vigor até os dias atuais (BRASIL, 2008b).

Em paralelo e complementando a PNEEPEI, foram também publicadas a Lei do
Fundo de Manutencédo e Desenvolvimento da Educacéo Basica e de Valorizacao dos
Profissionais da Educacédo (FUNDEB), que prevé a dupla matricula para o estudante
com deficiéncia que frequenta a sala regular e o atendimento educacional
especializado (BRASIL, 2007a) e criado o “Programa de Implantacdo de Salas de
Recursos Multifuncionais”, 16cus preferencial desse atendimento, regulamentado pelo
Decreto n°. 6.571, de 2008, que dispde sobre o Atendimento Educacional
Especializado (AEE) (BRASIL, 2008c) e pela Resolugdo CNE/CBE N°. 04/2009, que
institui as “Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na
Educacdo Basica” (BRASIL, 2009a). A mesma época, em agosto de 2009, foi
promulgado pelo Governo brasileiro o Decreto n° 6.949, em consequéncia da adesao
brasileira ao protocolo facultativo gerado na “Convencéo Internacional sobre o Direito
das Pessoas com Deficiéncia”, em 2006, que teve grande influéncia nas definicdes
apresentadas na PNEEPEI e legislacéo posterior (BRASIL, 2009Db).

O Decreto n° 6949, de 2009, além de assegurar e reforcar os direitos
fundamentais para as pessoas com deficiéncia, como a vida, a livre expresséo, a
saude, a protecdo, 0 acesso a justica e a acessibilidade, traz em seu conjunto, uma
ideia de diminuir as barreiras da sociedade para o desenvolvimento e plena
participacdo social destas, baseado em uma definigcdo social de deficiéncia (BRASIL,
2009b).

Quanto a Educacéo, reforca a proposta da Inclusédo plena, com a garantia da

oferta de educacéao inclusiva no ensino regular publico e de qualidade, em todos os
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niveis e ao longo da vida, com o destaque para as a¢fes de acessibilidade ambiental
e comunicativa, além de adaptacdes razoaveis'® para o0 maximo desenvolvimento dos
talentos e habilidades e consequente ampliacdo da participacdo social das pessoas
com deficiéncia (BRASIL, 2009b). Importante destacar a contradicdo presente no
conceito de “adaptagfes razoaveis”, uma vez que o Decreto N° 6949/09 nado define o
termo “razoaveis”, mas o limita as adaptacdes com custos que nao acarretem um
“6nus desproporcional ou indevido” também indefinidos em termos de valores. Isso,
ao nosso ver, implica em deixar que cada local, com suas condicdes materiais
disponiveis, defina que valores seriam cabiveis investir em tais adaptac6es. Tendo
em vista os parcos recursos financeiros com que as escolas publicas brasileiras
contam para desenvolver suas atividades, isso fatidicamente deixa de fora qualquer
possibilidade de aquisicéo de recursos de alta tecnologia e coloca nos profissionais
da educacao a incumbéncia de buscar solu¢gdes de baixo custo, na maior parte das
vezes caseiras e artesanais, para adaptar recursos e materiais escolares destinados
aos estudantes publico alvo da Educacéo Especial (PAEE).

Ja a PNEEPEI define como PAEE as pessoas com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo e apresenta como
objetivo assegurar a incluséo destes nas escolas regulares, com a orientacdo que os
sistemas garantam:

Acesso ao ensino regular, com participacdo, aprendizagem e
continuidade nos niveis mais elevados do ensino; transversalidade da
modalidade de Educacdo Especial desde a educacao infantil até a
educacao superior; oferta do atendimento educacional especializado;
formagcdo de professores para o atendimento educacional
especializado e demais profissionais da educacéo para a incluséo;
participacao da familia e da comunidade; acessibilidade arquiteténica,
nos transportes, nos mobiliarios, nas comunicacdes e informacéo; e
articulagdo intersetorial na implementacdo das politicas publicas
(BRASIL, 2008b, p. 14).

Visando o alcance desses objetivos, prop0e diretrizes que norteiam para o
cumprimento do papel da Educacéo Especial como:

[...] modalidade de ensino que perpassa todos os niveis, etapas e
modalidades, realiza o atendimento educacional especializado,
disponibiliza os servicos e recursos préprios desse atendimento e

15 O protocolo da Convencdo Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia define no seu artigo 2°
"Adaptagdo razoavel" como: “as modificacdes e os ajustes necessarios e adequados que ndo acarretem Onus
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, 2009b).
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orienta os alunos e seus professores quanto a sua utilizacdo nas
turmas comuns do ensino regular (BRASIL, 2008b, p. 16).

Com base nestas diretrizes, define o Atendimento Educacional Especializado
(AEE) como complementar/suplementar ao ensino regular, cujas atividades devem
ser desenvolvidas no contraturno das atividades escolares dos alunos PAEE, nao
devendo substitui-las. Nesse sentido, atribui ao AEE a identificacdo, elaboracdo e
organizacdo de recursos pedagoégicos e de acessibilidade, de acordo com as
necessidades e visando a participacédo plena dos alunos, com o objetivo de ampliar
sua autonomia e independéncia dentro e fora da escola.

Para isso, o AEE deve ofertar “[...] programas de enriquecimento curricular, o
ensino de linguagens e codigos especificos de comunicacdo e sinalizacdo, ajudas
técnicas e tecnologia assistiva, dentre outros”, articulados com as propostas
pedagogicas do ensino regular (BRASIL, 2008, p. 16).

A partir de entdo, o foco da Educacéo Especial no Brasil passou a ser a garantia
do acesso a escola regular, tendo como Unica op¢ao de suporte o AEE, que pode ser
ofertado nas Salas de Recursos multifuncionais das escolas da rede publica ou de
instituicdes privadas assistenciais.

A legislagéo posterior a PNEEPEI pouco acrescentou a sua proposta, servindo
apenas para regulamentar e ratificar o que ja estava em vigor, com base nas
definicbes do Decreto n°. 6.949/2009.

Foi assim com o Decreto N° 7.611/2011, que dispde sobre a Educacao Especial
e o Atendimento Educacional Especializado e substituiu Decreto n°. 6.571/2008,
reafirmando os principios da educacéo inclusiva com a oferta do AEE aos estudantes
PAEE e deixando bem clara a op¢éo de financiamento publico também as Instituicbes
filantropicas para este fim (BRASIL, 2011a).

Ja o “Plano Nacional dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia — Plano Viver sem
Limite”, referenda o Decreto n° 6.949/2009, com o intuito de integrar e articular
politicas, programas e ac¢des para garantir a sua execu¢ao com os esforcos das trés
esferas de poder e da sociedade. Traz 0 acesso a educacdo como um dos Seus eixos
e a garantia de um sistema educacional inclusivo e acessivel, com transporte

adequado, além do acesso e desenvolvimento de Tecnologia Assistiva, como
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diretrizes'®, sem acrescentar nenhum dispositivo ou proposta novos nessa area
(BRASIL, 2011b).

Diante de tantas recomendacfes redundantes e da frequente reiteracdo dos
direitos das pessoas com deficiéncia e dos deveres da sociedade, em especial dos
gestores e profissionais da educacdo para com elas, Laplane (2014) reconhece um
indicador de que a incluséo ainda esta distante de se firmar como um paradigma. Além
disso, a autora ressalta que o sem numero de leis e documentos acerca da Educacéo
Especial que inaugurou o século XXI e se estendeu na primeira década dos anos
2000, revela, na verdade, a “[...] as dificuldades da sociedade e das instituicoes
educacionais para reconhecer os direitos do publico com deficiéncia e as tensées
geradas pela evidente desigualdade no acesso aos bens relacionados a educagao”
(p. 193).

Quanto ao acesso, é importante destacarmos que os estudiosos dedicados a
uma andlise mais minuciosa dos dados numéricos oficiais da Educacao brasileira,
vém apontando que, a revelia das propagandas governamentais de ampliacdo das
matriculas do PAEE nas escolas sob os auspicios das politicas publicas de inclusao
e da virada do numero de matriculas nas escolas regulares em detrimento das
especiais, um grande numero de pessoas com deficiéncia permanece fora de
gualquer sistema escolar (MELETTI; RIBEIRO, 2014; MENDES, 2010; MENDES,
et.al, 2010; PRIETO, 2010; OSORIO, 2010; REBELO; KASSAR, 2017) .

Meletti e Ribeiro (2014), ao analisarem os dados do Censo Escolar de 2012,
observaram que o pretenso aumento de 17% de matriculas do PAEE, representava
apenas 1,2% do numero total de matriculas no mesmo periodo, o que significava que
a maior parte da populacdo com algum tipo de deficiéncia estava fora de qualquer tipo
de escola, considerando a estimativa do IBGE (2012) de que a incidéncia de pessoas
com deficiéncia beirava os 24% da populacéo geral. Para Mendes (2010) esses dados
refletem muito mais uma “exclus&o escolar generalizada” dessa populagdo, mesmo
com o discurso da incluséo escolar de toda a legislacéo e politicas publicas brasileiras.

Outro ponto considerado tanto por Meletti e Ribeiro (2014) como por Rebelo e
Kassar (2017) foi a relagdo entre aumento de matriculas do PAEE nas escolas

regulares e a diminuicdo das mesmas nas escolas especiais. Como ndo houve uma

16 Decreto n® 7.612/2011 - Art. 30 S&o diretrizes do Plano Viver sem Limite: | - garantia de um sistema educacional
inclusivo; Il - garantia de que os equipamentos publicos de educagdo sejam acessiveis para as pessoas com
deficiéncia, inclusive por meio de transporte adequado; VIII - promogédo do acesso, do desenvolvimento e da
inovacdo em tecnologia assistiva (BRASIL, 2011c).
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relacdo diretamente proporcional entre o aumento da primeira e a diminuicdo da
segunda, os dados do acesso a escolarizacdo dos estudantes com deficiéncia no
periodo de 2006 a 2012, podem estar relacionados a trés situacdes distintas: a
incorporagéo de estudantes que antes ndo tinham acesso a nenhum tipo de
escolarizagdo; a transferéncia dos estudantes da Educacao Especial para a escola
regular ou ao processo de reclassificacdo de outros que ja se encontravam na escola
regular e passaram a ser considerados como PAEE.

Aos que tém acesso a Educacdo, vemos que também ndo h4 um consenso
nacional, tampouco mundial do que significa ndo discriminar e de como incluir as
pessoas com deficiéncia. Mendes e Cia (2012), Kassar (2012) e Gonzalez e Cano
(2016) relatam diferentes interpretacdes do Brasil em outros paises, que mantém,
além do atendimento em escolas regulares, salas e escolas especiais para essa
populacao, na tentativa de garantir o atendimento as suas diferentes necessidades.

Em especifico no Brasil, Laplane (2014) contextualiza que o conjunto de normas
e leis baseados nos consensos e convencdes internacionais ainda abrem espaco para
diversas interpretacdes. Isso faz com que praticamente todas as a¢des que envolvam
o atendimento as pessoas com deficiéncia na educacdo e demais areas seja
considerado como inclusdo, mesmo quando da subtragao e limitacao de seus direitos.

Os resultados do Observatério Nacional da Educacéo Especial (ONEESP), apo6s
guatro anos de pesquisa acerca da implementacdo das Salas de Recursos
Multifuncionais (SRM) em vinte estados brasileiros, também mostraram as mdltiplas
interpretacdes acerca da padronizacdo da PNEEPI. Dessa forma, cada estado,
municipio e até escolas do mesmo municipio traduzem as politicas em a¢des bastante
distintas (MENDES, 2015).

Segundo esses mesmos resultados, as diferentes interpretacoes acerca da
melhor forma de escolarizar as pessoas com deficiéncia também ocorrem entre 0s
pesquisadores académicos brasileiros, que mantém concepc¢des tedricas, discursos e
pontos de vistas distintos acerca das propostas da PNEEPI, mesmo que poucos se
envolvam nesses debates conceituais que podem embasar novas perspectivas para
o delineamento de politicas publicas alternativas (MENDES, 2015).

Baptista (2015) aponta, dentre essas diferentes concepcdes, a evidéncia de
convergéncias acerca da ideia que a escola regular € o l6cus da inclusdo e que o
convivio com as diferencgas individuais € “[...] constitutivo da experiéncia humana e

nao deve ser evitado, mas potencializado no ato educativo [...]" (p. 7).
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Quanto aos dissensos, estes sao muito mais relacionados a forma de
implementar a proposta da PNEEPI, com a reconfiguracdo da oferta do AEE como
complementar ou suplementar ao ensino regular e ndo mais substitutivo (BAPTISTA,
VIEGAS, 2016), apesar da maior parte da literatura ndo apresentar uma abordagem
critica a mesma, limitando-se a descrevé-la ou a reproduzir os textos oficiais que
comemoram o0 seu sucesso por meio da divulgacao de indicadores explorados apenas
superficialmente.

Diante disso, coadunando com nossa afiliacao filoséfica ao MHD e a PSH,
faremos a andlise da situacdo atual da educacéo inclusiva no Brasil, a partir do que
0s autores gque a questionam relatam e da forma como vemos materializados seus
resultados oficiais.

Assim, mesmo que ndo possamos falar que estamos hoje no auge da
contradicdo politica, econdbmica e pedagdgica das politicas e praticas na educacao,
nos dedicamos, a partir de agora, a elencar algumas contradicbes que a permeiam e
tém contribuido para o embate tedrico e para a dificuldade de efetivacdo da proposta
de inclusdo nas escolas e na sociedade brasileira.

Um primeiro ponto fundamental que reflete a contradicdo em que o paradigma
da inclusdo se encontra no nosso pais ja era apontado no inicio do século por
Mazzotta e Sousa (2000): o processo avaliativo e classificatério pautado em um
modelo gerador de competicdo e, consequentemente, de exclusao, incompativel com
o direito de todos a educacdo. Os autores ainda destacam que, dentro desse modelo,
a luta coletiva perde forca para os interesses das conquistas individuais, uma
premissa do sistema capitalista.

Do ponto de vista dos profissionais da educacao, Laplane (2006) ressalta a
complexidade da tarefa da escola que deve promover a aprendizagem de todos os
alunos, dentro de parametros e limites rigidos que gerem o sistema educacional
brasileiro. Os indicadores oficiais para medir a qualidade do ensino por meio de testes
e avaliacbes padronizadas dos alunos selecionam as melhores escolas a partir de
seus resultados o que repercute, inclusive, no seu financiamento e na concesséao de
outros beneficios materiais e estruturais. Nesse cenario de competicdo e de
classificagcdo das escolas pelo desempenho dos seus alunos, Mazzotta e Sousa
(2000) colocam que a clientela menos desejada dentre os estudantes, sdo aqueles

com alguma deficiéncia ou necessidades educativas especiais.
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Com isso, entendemos com Saviani (1999) e Laplane (2006), que, ao pensar e
discutir a inclusdo escolar, ndo podemos nos limitar a compreender apenas as
propostas do sistema de educacéao, mas compreendé-lo de forma critica, como uma
reproducao do sistema social mais amplo, que tem o interesse na divisdo de classes
e na manutencdo de grupos menos favorecidos para a sustentacdo da classe
dominante.

Diante desse mesmo raciocinio, Mendes (2006) ja alertava que a setorizacao da
politica de inclusdo na area de educacéo, descontextualizada de politicas de outros
setores é um fator que poderia determinar o fracasso desta diante da complexidade
gue demanda concretizar tal ideologia em um pais extremamente estratificado e com
grandes desigualdades sociais e culturais.

Nesse sentido, Laplane (2006) nos diz que:

A possibilidade de analisar as condi¢des de funcionamento do sistema
educativo, seu papel na reproducéo e divisdo da sociedade em grupos
mais e menos privilegiados, é fundamental para compreender o
sentido da pratica educativa, de um modo geral, e os sentidos
particulares das politicas e agfes relacionadas ao ensino. Ela deve
permitir aos educadores avaliar as possibilidades de sucesso e
estabelecer as prioridades e estratégias a serem utilizadas em cada
situacdo. Isto € particularmente importante no que diz respeito as
questdes que resistem as tentativas de explicagdo, as politicas
formuladas e as praticas implementadas, como é o caso da incluséo.

[.]

As propostas centradas nos aspectos praticos da inclusao (a
formacdo, o repertério de ensino, os sentimentos dos professores em
relacdo aos alunos com necessidades especiais) apenas terdo
chances de sucesso se inseridas numa analise ampla da escola como
instituicao atravessada por conflitos e demandas contraditérios entre
si (p. 712).

A partir disso, apontamos, junto com varios autores da area, uma segunda
contradicdo importante: a defesa da inclusdo total com a matricula de todas as
pessoas com deficiéncia em salas comuns das escolas regulares, atrelada a oferta do
AEE como unico modelo/proposta/recurso de apoio para tal (KASSAR, 2011;
MELETTI; RIBEIRO, 2012; MENDES, 2010; 2015; MENDES; CIA, 2012; 2013; 2014;
PLETSCH, 2009; REBELO; KASSAR, 2017; TANNUS-VALADAO; MENDES, 2016).
Os questionamentos e as criticas a essa opcao da PNEEPI assumem trés vertentes
principais na literatura: a da inviabilidade de um unico tipo de servico atender a
demandas de todos os estudantes PAEE em sua diversidade de caracteristicas e

necessidades, a da cobertura insuficiente desse servi¢co aos estudantes matriculados
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na rede publica e, em consequéncia disso, ao financiamento publico das instituicées
privado-assistenciais para oferta do AEE.

No entanto, antes de discorrer acerca desses questionamentos, traremos uma
guestdo muito pouco discutida, mas que, para 0 nosso estudo tem grande
repercusséo, que € a concepcao de deficiéncia dessas propostas.

Kuhnen (2017), ao empreender uma analise acerca das concepcfes de
deficiéncia nas politicas de Educacéo Especial brasileiras desde a década de 1970,
identifica que, mesmo na atual PNEEPI, na qual a ideia de inclusdo como uma
proposta de direitos humanos prevé o acolhimento a diversidade e pouco usa a
expressdo deficiéncia em seus termos técnicos, mantém-se uma organizacdo da
oferta do seu Unico servico de apoio, o0 AEE, pautada no diagnéstico médico. As vistas
da autora, isso se trata de um refor¢go ao modelo medicalizado na educacao, que gera
o0 que tdo bem definiu como uma [...] dicotomia entre normal e patologico
metamorfoseada por um discurso da celebracdo das diferencas e que define
deficiéncia como diversidade ou multiplicidade cultural e social, subsumindo seus
aspectos fisicos” (KUHNEN, 2017, p. 340).

Bueno (2016) corrobora esse pensamento, destacando que a proposta do AEE
se caracterizar como um atendimento aos estudantes centrando-se nas
caracteristicas de suas deficiéncias para habilita-los a participacdo das atividades
pedagogicas da sala comum, se atrela a perspectiva positivista de educacao, na qual
a pessoa precisa ser “consertada” para integrar-se a escola e a sociedade.

Esclarecidas por esse entendimento, voltemos as discussdes que predominam
em nossa literatura.

Com relacéo a primeira vertente, Mendes e Cia (2012) identificam a oferta do
AAE limitado as SRM, como uma simplificacdo dos servicos possiveis de serem
desenvolvidos na Educacéo Especial e destacam que esse formato ndo se ancora na
literatura especializada no tocante a sua efetividade para o atendimento de uma
diversidade de necessidades e caracteristicas do PAEE, indo mesmo na contraméo
das indicacdes cientificas da oferta de uma estrutura cada vez mais variada de apoios.
Nessa mesma direcdo, Mendes (2010) designa o AEE como um servi¢co “tamanho
Unico”, uma vez que deve servir a todo e qualquer estudante PAEE, lancando mé&o
dos mesmos formato e recursos para auxiliar na sua escolarizagao, desde a educagéo
infantil até o final da educacdo basica, sem considerar as peculiaridades de cada

etapa, além das infinitas possibilidades de demandas da propria clientela.
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Com isso, o professor do AEE passa a ser o responsavel por propor
modificacOes e adaptacdes para favorecer a participacdo e aprendizagem de todo
esse publico na escola regular, dentro de um formato muito mais terapéutico do que
pedagdgico, em uma ou duas horas de atendimento semanal. Esse suporte, que se
direciona muito mais a modificar e a desenvolver as habilidades do estudante PAEE,
deve estar associado a proposta de escolarizacdo em classe comum que funciona
com uma carga-horaria semanal muito superior, em escolas que apresentam
péssimos indicadores de qualidade (TANNUS-VALADAO; MENDES, 2016).

Alias, as funcBes do professor do AEE previstas no Art. 13 da Resolugdo N°
04/2009 (BRASIL, 2009a), remetem a um profissional versatil em habilidades
linguisticas, tal qual a LIBRAS e o Braile; conhecedor de técnicas para adaptacéo de
materiais e atividades para diferentes habilidades motoras e cognitivas; intimo das
tecnologias para a utilizacdo de softwares e aplicativos de acessibilidade, dentre
tantas outras competéncias pessoais, que tém levado os proprios professores a se
identificarem como multifuncionais, assim como as salas nas quais devem
desenvolver seu trabalho (FUMES et. al., 2014).

Diante dessas questbes, o ONEESP, ap0s empreender pesquisas durante
guatro anos em dezesseis estados brasileiros, apresentou relatorios que apontaram
uma multiplicidade de formas de organizacdo e funcionamento das SRM e grandes
desafios para a sua efetividade, indicando a necessidade de desdobramentos dos
projetos iniciais em alguns municipios para dar respostas as demandas de formacéao
dos professores envolvidos (MENDES; CIA, 2013, 2014).

Mais especificamente, em um estudo realizado por esse Observatorio, com 0S
proprios professores das SRM, que abrangeu 1200 sujeitos em 150 municipios
distribuidos por 20 estados brasileiros, além das demandas de formagédo, Pasian,
Mendes e Cia (2017) identificaram questdes relacionadas ao ndo cumprimento do
AEE no contraturno, a insuficiéncia de SRM com relacdo a quantidade e ao material
disponibilizado e a auséncia de apoio e interlocucdo com outros profissionais das
areas de Saude e Assisténcia Social.

O cumprimento do contraturno para os atendimentos do AEE é um ponto
nevralgico dessa politica e que parece desconsiderar o contexto no qual se insere a
educacédo da maior parte da populacao brasileira. Primeiro porque temos a dificuldade
das familias em levar o estudante em outro horéario para a escola, uma vez que a

educacdo em tempo integral ndo € uma realidade instituida e as dificuldades com
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acessibilidade e transporte ainda sdo grandes, o que gera, no minimo,
descontinuidade das acfes. E segundo, mas deveras importante considerando o
papel do AEE, os professores das SRM ndo tém horario destinado a fazer a
interlocucdo com os demais profissionais envolvidos na escolarizagcéo dos alunos que
acompanham, ja que a demanda de vagas do PAEE é maior do que o numero de
profissionais e capacidade instalada para atendé-los. Além disso, como a maior parte
dos professores da rede tém vinculo em apenas um turno, ndo encontram com 0sS
professores de sala responsaveis pelos seus alunos, mesmo que trabalhem na
mesma escola. Essa situacdo se torna mais grave quando o AEE é ofertado em
instituicdes especializadas da rede privado-assistencial, que em decorréncia de sua
habitual oferta segregada de Educacao Especial, descontextualizada da proposta de
educacdo regular, mantém esses atendimentos dentro dos formatos terapéuticos
enddgenos a sua organiza¢do, na maioria das vezes sem articulacdo alguma com os
objetivos e praticas da escola regular (BUENO, 2016).

Kassar (2011) identifica com isso que mesmo quando todas as exigéncias legais
sédo cumpridas, ainda ha muitos desafios para a implementacédo da PNEEPI no Brasil.

Quanto a isso, Glat e Pletsch (2012) trazem a tona uma questdo importante de
interpretacdo que ocorre em muitas escolas: de que o aluno com deficiéncia € de
responsabilidade exclusiva dos profissionais da Educacdo Especial. Essa
compreensao tem feito com que muitos alunos, mesmo inseridos das salas de aula
comuns, sejam excluidos das atividades de aprendizagem propostas para o restante
da turma.

Pletsch (2014) também indica que em suas pesquisas identificou outras barreiras
na implementacéo da PNEEPI, como a falta de acessibilidade fisica nas escolas e de
transporte publico acessivel, a auséncia de horarios coletivos de planejamento entre
professores da classe comum e do AEE, precéria qualificacdo e formacéo continuada
dos profissionais da educacéo, o que sé corrobora os achados de outros autores em
periodos anteriores (DOUNIS, 2013; GLAT; PLETSCH, 2012; LAPLANE, 2015;
MATOS; MENDES, 2015).

A segunda vertente critica sobre as propostas da PNEEPI diz respeito a auséncia
de contrapartida de apoio a escolariza¢@o para a maior parte do PAEE na rede regular
de ensino, uma vez que o AEE, Unico servigo previsto e disponibilizado para tal, além
de atender a uma pequena parcela dessa populacdo, ndo aumentou 0 seu humero de

vagas proporcionalmente ao crescimento da demanda (REBELO; KASSAR, 2017). Ao
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contrario, vimos pelos indicadores do proprio Ministério da Educacdo (MEC), que
muitas Salas de Recursos implantadas foram desativadas por fatores néo
esclarecidos a populacao.

As autoras demonstram que mesmo no auge da implantacdo das SRM em 2013,
guando alcangou a marca de 42.000 estabelecimentos em 19.000 escolas publicas,
estas nao atendiam nem 50% dos estudantes PAEE matriculados no pais. Além disso,
mostram, também baseadas em dados do MEC, que em 2016, das 32.000 escolas
com SRM, mais de 8.000 estavam fora de uso (REBELO; KASSAR, 2017).

Talvez uma explicagdo para isso tenha sido detectada nos resultados de
diversas pesquisas realizadas no ONEESP no periodo de 2010 a 2014: o parco
investimento na manutencao e melhoria das salas apos o incentivo para implantacéo
ofertado pelo MEC até 2013, o que dificulta o trabalho dos professores especialistas
e reduz a capacidade de atendimento a alguns estudantes PAEE, principalmente os
com necessidades mais elaboradas de aprendizagem e que precisam de acesso a
tecnologia assistiva, 0 que Mazzotta e Souza (2000) consideram como um aspecto
mais discriminatorio do que inclusivo.

Alias, os investimentos financeiros, tecnoldgicos e no tocante a formacéo de
professores que esse Ministério fez na area de Educagéo Especial nos ultimos quatro
anos foram quase nulos, sendo os anos apods o golpe de 2016 os piores, por trazerem,
além disso, uma ameaca de desmonte de toda a proposta de inclusdo construida até
0 momento.

Essa ameaca diz respeito justamente a radicalizagéo da terceira contradi¢cao que
identificamos no cenario atual: o aumento progressivo da privatizacdo da Educacéo
Especial, principalmente pelo crescimento politico e aumento do financiamento das
instituicbes filantrépicas, na contramdo do discurso oficial do PNE e demais
documentos legais sobre o compromisso publico com a inclusdo social e escolar e a
educacao para todos.

O embate acerca dos locais de oferta do AEE tem sido uma das questfes mais
visiveis dessa ameaca. Quanto a isso, Rebelo e Kassar (2017) identificam no Brasil
dois grupos principais: aguele que entende a oferta do AEE primordialmente pelas
escolas publicas, tendo as Instituicbes especializadas apenas como colaboradores da
rede complementar da Educacéo Especial, e um segundo, que defende a manutengao

da centralidade destas instituicbes nas politicas. Esse embate aparentemente
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conceitual envolve, mais uma vez, a disputa do destino de recursos publicos para as
entidades privado-assistenciais.

Em esséncia, essa contenda nédo € novidade nas politicas de financiamento da
educacdo, como vimos anteriormente. A prépria opcado do AEE como Unico servico de
apoio a escolarizacdo remete as questdes muito mais financeiras do que pedagogicas,
mesmo que com isso se limite os direitos das pessoas com deficiéncia, principalmente
para a maior parte dessa populacdo que, sem muitas opcdes de escolha, depende
das definicbes das politicas publicas para usufruirem deles (KASSAR, 2011; 2012;
LAPLANE, 2014).

Vérios autores nos falam da tradicdo do setor privado-assistencial na Educacao
Especial no Brasil e sua forte influéncia na definicdo de politicas publicas,
especialmente relacionadas a financiamento de suas acfes. Essa abertura, como ja
discutimos, néo traz nenhuma novidade, considerando a centralidade e a valorizagao
destas instituicdes na oferta da Educacao Especial em todo o pais, desde seu inicio.
O nos que chama mais a atencdo é o seu poder politico crescente e onipresente,
manifestado nas reviravoltas que os documentos oficiais trazem em todas as esferas,
para a manutenc¢do do financiamento publico dessas instituicdes.

O PNE 2014 € um exemplo bem recente desse poder. J& de inicio, na definigcdo
da Meta especifica para a Educacdo Especial, vemos a manutencdo da oferta de
educacao basica e do AEE preferencialmente na rede regular de ensino, deixando
bem clara a abertura para a vinculacdo do poder publico com as instituicées privado-
assistenciais. Isso se materializou no PNE, a despeito do registrado no documento
base para a sua elaboracédo, fruto da Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE)
2010, na qual tinha ficado definido que a oferta da educacéo para as pessoas com
deficiéncia deveria acontecer em escolas regulares, subtraindo o tdo questionado
“‘preferencialmente” presente em todos os documentos anteriores (LAPLANE;
CAIADO; KASSAR, 2016; LAPLANE; PRIETO, 2010).

As autoras deixam claro também que a manutencao desse termo s6 aconteceu
por pressao dos politicos vinculados as Instituicdes filantropicas, o0 que mais uma vez
demonstra sua penetracdo no cenario politico nacional (LAPLANE; CAIADO;
KASSAR, 2016). Nao é a toa que a primeira estratégia desta meta € a garantia do
repasse de recursos do FUNDEB para os estudantes que recebem o AEE nestas
instituicdes (BRASIL, 2014).
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Cabe ainda destacar as suas trés ultimas estratégias (4.17; 4.18 e 4.19), que
explicitam a promocao de parceiras com as “instituicdes comunitarias, confessionais
ou filantropicas sem fins lucrativos, conveniadas com o poder publico” ndo apenas
para a oferta do atendimento educacional especializado, mas para “ampliar as
condi¢cdes de apoio a escolarizagdo integral”’, para aumentar a oferta de formagao
continuada de profissionais e a producdo de material pedagodgico acessivel, para
alargar a promocao da acessibilidade em geral e para agregar o apoio das familias
dos estudantes publico alvo da Educacdo Especial na construgcdo do sistema
educacional inclusivo (BRASIL, 2014).

Esse cenario nos ajuda a entender como vem se traduzindo nos ultimos anos a
intensa relacao publico-privada dessa area no nosso pais. Mesmo com a oficializacéo
do discurso da inclusdo plena e com a assun¢do das matriculas de pessoas com
deficiéncia nas classes comuns pela rede regular de ensino, o Estado vem mantendo
e financiando a oferta de Educacao Especial em instituicées privado assistenciais, nas
guais se encontram a maior parte dessas matriculas, inclusive em ambientes
segregados (LAPLANE; CAIADO; KASSAR, 2016).

Nesse sentido, as autoras alertam para a tendéncia de aumento da participagéo
dessas instituicdes tanto no financiamento publico, como na definicdo de politicas de
Educacao Especial. Ainda destacam os limites com o financiamento para a educacéo
e outras areas previstos a época na PEC 241/2016 que foi aprovada em dezembro do
mesmo ano (Emenda Constitucional n® 95/2016) (BRASIL, 2016), como um fator
fortalecedor dessa relacéo.

Esse panorama reflete um momento de transicdo de governo que ameaga
seriamente varias conquistas de direitos sociais em detrimento de propostas mais
conservadoras e direcionadas ao crescimento econémico do pais, com a defesa
explicita ao estado minimo, mesmo sob 0s auspicios de um discurso de inclusdo
social. Ou seja, ao beneficio da pequena elite brasileira de politicos e empresarios e
ao prejuizo da maior parte da populacdo que depende das politicas publicas
essenciais, como no caso da educacao.

A proposta de modificacdo da PNEEPI em 2018 é um exemplo disso. Foi
coordenada por um grupo que ndo ouviu as pessoas com deficiéncia nem os
estudiosos da area; colocada em discussdo com consulta publica por um tempo
exiguo, no apagar das luzes de um governo golpista e com propostas sutis de

modificagcbes sem nenhuma fundamentacdo, como a possibilidade de oferta de


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/emc%2095-2016?OpenDocument
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Educacao Especial em salas e escolas especiais e a ampliacdo do PAEE de forma
indiscriminada, sem prever aumento de recursos para tal.

Entendemos que a inclusdo escolar de pessoas com deficiéncia sempre
enfrentou desafios e contradicbes diante das propostas de avaliacdo da educacgao
com o uso de indicadores, em um modelo que promove e incentiva a competitividade
e que homogeneiza os estudantes com curriculos engessados e de base comum para
todo o Brasil.

Também compreendemos que 0 nosso pais nunca alcancou plenamente o
ideario do estado do bem estar social e que ha muitos anos vem reconfigurando as
suas acdes para “enxugar a maquina”, numa perspectiva de estado minimo, no qual
ndo ha garantia de protecédo social e se fortalece a acédo da iniciativa privada, em
especial do terceiro setor, em nome da globalizacdo e do desenvolvimento econémico
(KASSAR, 2011; MAZZOTTA; SOUSA, 2000).

No entanto, o contexto nacional atual nos remete a uma grande inseguranca
acerca das referéncias politicas e econbmicas que ditardo 0 que sera considerado
“melhor” para as pessoas com deficiéncia e para a sociedade, como vimos acontecer
em outros momentos da nossa histéria e que geraram periodos de segregacao dessas
pessoas, especialmente nos espacos escolares com perspectiva assistencialista e
medicalizada, sem nenhuma garantia de desenvolvimento escolar, pessoal ou social.

Com isso é importante destacar que a visao critica que aqui apresentamos com
relacéo as politicas de inclusdo e educacdo de pessoas com deficiéncia ndo tem o
proposito de desmerecer as mudancas que ocorreram até entdo nessa area, mas de
compreender como se constituiram historica e culturalmente, para empreendermos
uma analise consistente com a realidade com a qual nos deparamos na nossa
pesquisa e pensarmos novas propostas de trabalho.

Aparte termos nossas convicgbes acerca do muito que ainda precisa ser
modificado para que alcancemos de fato uma escola e uma sociedade inclusiva e o
guanto isso é dificil de se concretizar na perspectiva do modelo capitalista no qual
vivemos, concordamos com Mendes (2010), que a inclusdo é uma questédo ética,
moral e inquestionavel. Queremos dizer com isso que, apesar de entendermos o longo
caminho que ainda precisamos percorrer como humanidade para alcancarmos a
equidade e a justica social, entendemos também que ndo devemos tolher esfor¢os

cientificos, politicos e pessoais na tentativa de trilha-lo de maneira criativa, propositiva
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e inovadora para deixa-lo mais facil de percorrer aos que vierem depois de nés ao
encalce desse mesmo objetivo.

Na sequéncia, fazemos uma breve analise de como as politicas de inclusao
estdo sendo aplicadas no estado de Alagoas e mais especificamente na sua capital
Maceio, para nos aproximarmos do contexto no qual desenvolvemos as interlocucdes

da nossa pesquisa.

1.2 Educacgdo Especial em Macei6é — o contexto e as condi¢des objetivas do
nosso cenério local

Finalizando essa etapa de reflexédo acerca das concepcdes que permeiam a Educacéo
Especial na perspectiva da inclusdo, apresentamos como esta se organizou
historicamente em Macei6 e tem se traduzido nas préticas escolares dos dias atuais,
a partir das politicas nacionais e locais para a érea.

E de dominio publico que Alagoas tem desfilado dentre os piores indicadores
nacionais em varias areas, inclusive a educacao. Prova disso sdo os resultados
alcangados pelas escolas publicas no indice de Desenvolvimento da Educagédo Bésica
(IDEB), que mesmo tendo atingindo as metas determinadas pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) nos ultimos ciclos
avaliativos para os anos iniciais do ensino fundamental, permanece dentre os piores
resultados do pais, tendo saido da ultima/penultima colocagdo apenas em 2017. A
situacao se agrava na etapa do ensino médio, na qual os resultados sédo ainda piores
e abaixo das ja mediocres metas estabelecidas (INEP, 2018)%.

Imerso nesse cenario, 0 municipio de Maceié, mesmo sendo a capital alagoana,
ndo se encontra nem entre os melhores indicadores do estado em nenhuma das
etapas da educacao basica. Isso ja nos mostra que a educacao nao vem sendo uma
prioridade para os poderes publicos estadual e municipal, mesmo quando muitas de
suas politicas publicas dessa area tenham sido programadas para o alcance dos
indicadores, que como sabemos, determinam uma parte do financiamento Federal
destinado aos estados e municipios a partir dos programas e projetos do MEC.

Ao final, vimos que esses indicadores fazem parte de um mecanismo federal de
controle e avaliagdo para dar respostas acerca das metas de educacao elaboradas

em acordos internacionais e fomentados por agéncias multilaterais, com as quais o

17 Maiores informacdes sobre o IDEB de Alagoas e de Macei6 no site do INEP -
http://ideb.inep.gov.br/resultado/resultado/resultado.seam?cid=1537584
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Brasil se relaciona para conseguir manter-se no mapa do mercado financeiro mundial.
Dessa forma, como constatamos anteriormente, desenvolvidos em e para uma logica
do capital, na qual muitas vezes os interesses pedagdgicos sao suplantados pelos
financeiros, na perspectiva de um estado minimo, que envolve a reducdo de
investimento publico em areas essenciais como a Saude e a Educacéo.

Entendemos também que esse tipo de politica em um estado que coleciona
péssimos indicadores, como o pior indice de Desenvolvimento Humano (IDH) do pais
(IBGE, 2018), que tem guase 60% da populacédo em situacdo de pobreza e pobreza
extrema (IBGE, 2018), 21% de analfabetismo e uma economia fortemente assentada
nos recursos de programas sociais de distribuicdo de renda do Governo Federal
(MACEIQ, 2015), ndo tem como render resultados diferentes, uma vez que a maior
parte da populacdo depende dos servicos publicos de saude e educacdo. Com a
necessidade de universalizar o ensino e 0 parco investimento destinado as escolas e
suas equipes, a educacdao publica alagoana e maceioense ficam muito a desejar em
gualidade.

O gque presenciamos como resultado dessas politicas nas escolas ligadas ao
poder publico municipal, € um descaso com a infraestrutura dos espacgos escolares,
mesmo que se digam acessiveis e apos inumeras reformas; escassez de material
didatico pedagdgico; professores mal remunerados, alguns com vinculos precarios de
contratacao por hora-aula, sem remuneracao por horarios coletivos de planejamento
e formacéo, além de sobrecarregados pelos inUmeros projetos e programas impostos
pela Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED), que cobra bons resultados dos
estudantes, a despeito de tudo isso.

Atualmente, a SEMED, alinhada ao do governo Federal, em seu discurso oficial
aponta para uma educacdo como forma de superacdo da histdrica e enraizada
desigualdade social que caracteriza fortemente o municipio de Maceid; para o
desenvolvimento social, cultural e intelectual da populagéo e para o fortalecimento da
cidadania e democracia (MACEIO, 2015). Além disso, afirma seu compromisso com
uma educacéo inclusiva como pilar do desenvolvimento, baseado na Agenda 2030
lancada na reformulacéo dos Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel das Nacdes

Unidas (ODS)'® em 2015 que em seu quarto objetivo propde: “Garantir a educacéo

18 Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel das Nagdes Unidas (ODS), orientardo as politicas nacionais e as
atividades de cooperagéo internacional por um periodo de quinze anos (2015-2030) em diversa areas como saulde,
educacao, erradicacdo da pobreza, crescimento econdmico inclusivo, dentre outros. Mais informagdes sobre os
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inclusiva de qualidade e equitativa e promover oportunidades de aprendizagem ao
longo da vida para todos”

Nesse sentido, 0 municipio de Macei0 hoje atua na perspectiva da Educacao
Especial na perspectiva da educacao inclusiva, de acordo com o proposto na Politica
Nacional de 2008 e afirma seu compromisso com a meta 4.5 do objetivo supracitado
dos ODS, que propde: “eliminar as disparidades de género na educagao e garantir a
igualdade de acesso a todos os niveis de educacao e formacéao profissional para os
mais vulneraveis, incluindo as pessoas com deficiéncia, povos indigenas e as criancas
em situagao de vulnerabilidade”*®

Tal conceito, ainda longe de se tornar uma realidade, se desenvolveu em uma
histéria recente da Educacéo Especial no municipio, que teve inicio entre as décadas
de 1970 e 1990, com a construcdo de duas escolas especializadas — A Escola
Estadual Ciro Accioly, para pessoas cegas e o0 Centro de Educacdo Especial Prof?
Wandete Gomes de Castro, para pessoas com deficiéncia intelectual e transtornos
globais do desenvolvimento e com a criacdo do Departamento de Educacao Especial
(DEE) em 1986, atual Coordenadoria Geral de Educacao Especial (CGEE), vinculada
a Diretoria de Gestdo Educacional (DGE) da SEMED (CALHEIROS; FUMES, 2012;
MACEIO, 2015; 2016a).

Na sequéncia, em consonancia com o Movimento Nacional de Integracdo, a
Educacao Especial em Maceio passou a ser ofertada em salas especiais em escolas
da rede municipal, criadas no inicio dos anos 1990, conjugada ao atendimento
educacional especializado para surdos e com deficiéncia visual em escolas-polo e a
oferta do servico de professores itinerantes para atendimento a estudantes com
deficiéncia intelectual no turno da noite (CALHEIROS; FUMES, 2012; MACEIO, 2015;
2016a).

Em paralelo a isso, como pratica comum em todo o Brasil, os servicos de
reabilitacdo das instituicdes privado-assistenciais também se envolveram na oferta de
educacdo para pessoas com deficiencia em escolas especiais vinculadas a sua
prépria estrutura. Esse servigo, ofertado como mais um recurso para o processo de
reabilitacdo e interacdo social, muitas vezes ocorria desconectado da proposta

educacional esperada em uma escola regular e se propunha a objetivos muito mais

ODsS, no site: http://www.itamaraty.gov.br/pt-BR/politica-externa/desenvolvimento-sustentavel-e-meio-
ambiente/134-objetivos-de-desenvolvimento-sustentavel-ods.
19 Disponivel em: <http://www.pnud.org.br/ODS.aspx>.



65

de socializagdo do que de educacgdo propriamente dita. Fica clara a manutencéo
desse sistema segregado, mesmo quando ja ndo seria mais esperado, como
constatado por Fumes et. al. (2014, p. 74):

Destaca-se que o atendimento em salas especiais de alunos com
deficiéncia intelectual ocorria nos casos em que 0 comprometimento
intelectual ndo era tdo severo, ao passo que 0S casos mais graves
continuavam a ser educados em instituicbes especializadas
filantropicas.

Apenas no inicio dos anos 2000, as salas especiais das escolas municipais
foram paulatinamente sendo transformadas em Salas de Recursos, apdés um periodo
de sensibilizagdo e formacdo desenvolvido pelo entdo DEE junto as equipes das
escolas que abrigavam as salas especiais, em atendimento as orientacbes das
“Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica” de 2001
(MACEIOQ, 2015).

Para a concretizacdo das determinagfes contidas nas Politicas Publicas
Nacionais para a educacéo inclusiva no tocante a infraestrutura, contratacdo e
formacdo de profissionais, 0 municipio de Macei6 sempre se apoiou nas acdes do
MEC e no estabelecimento de parcerias e convénios, inclusive com as instituicoes
privado-assistenciais (MACEIO, 2016a). Assim, as a¢des implementadas pela rede
municipal o @mbito da Educacdo Especial a partir das politicas do MEC, foram:
“Programa de Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais”, “Programa Escola
Acessivel”, “Projeto Livro Acessivel”, “Transporte Escolar Acessivel”, “BPC na Escola”
e “Formacao Continuada de professores na Educacéo Especial”.

Com o intuito de atender ao inicio da politica de utilizacdo de Salas de Recursos
como apoio a escolarizacdo dos estudantes da Educacdo Especial, o municipio
realizou um anico concurso publico, no ano de 2006, para suprimento dos recém-
criados cargos de Professor-Instrutor para a Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS),
Professor-Intérprete de LIBRAS e Professor da Sala de Recursos (MACEIO, 2016a).

No entanto, a formacao de professores s passou a ser pautada na utilizacao
destas Salas como apoio a educacao regular, a partir da oferta do “Programa de
Formacéo Educar na Diversidade” do MEC e da publicacdo da Politica Nacional de
Educacao Especial na Perspectiva da Inclusdo (BRASIL, 2008), quando estas se
constituiram em Salas de Recursos Multifuncionais (SRM), com o objetivo de abrigar
a atual proposta de Atendimento Educacional Especializado (AEE) (CALHEIROS,;
FUMES, 2012; MACEIO, 2016a).
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Apesar da implantacdo das Salas de Recursos ter sido iniciada em Maceié em
2005, o crescimento em numero de salas ocorreu apenas nos anos de 2008 a 2010,
em decorréncia do incentivo do MEC por meio do “Programa de Implantacéo de Salas
de Recursos Multifuncionais”, que mobiliava e equipava esses ambientes para a oferta
do AEE, devendo o municipio se responsabilizar pela disponibilidade de estrutura
fisica e destinacdo de recursos humanos para seu funcionamento (FUMES, et. al.,
2014). A adequacéao arquitetbnica das escolas para atender aos estudantes PAEE
também sé teve inicio nas escolas que tinham SRM a partir de 2009, por meio da
destinac&o de recursos do “Programa Escola Acessivel”, também do MEC (MACEIO,
2016a).

Nesse sentido, houve um aumento progressivo de SRM nas escolas publicas
municipais de Macei6. Em 2015 eram 73 salas, nas quais trabalhavam 82 professores
especializados e eram atendidos 863 estudantes PAEE (MACEIO, 2016a). No
entanto, 16 estavam desativadas por motivos nédo esclarecidos nos documentos
oficiais do municipio, mas atribuidos por Fumes et. al. (2014) apds pesquisa com 0S
préprios professores especialistas da rede, a auséncia de recursos e condi¢des
minimas de infraestrutura como instalacéo elétrica e acessibilidade arquitetdnica da
sala e da propria escola, além de caréncia de professores especialistas. Essa
informacdo nos mostra o pouco investimento financeiro destinado a Educacéo
Especial pela gestdo municipal, mesmo para garantir minimamente as contrapartidas
dos programas financiados pelo Governo Federal.

Confirmando a tendéncia de privatizagdo da Educacgéo Especial que vimos ser
comum no Brasil, em 2015 a SEMED firmou convénio com quatro instituicdes privado-
assistenciais, a saber: Associacdo Pestalozzi de Maceid, Associacdo dos Amigos e
Pais de Pessoas Especiais (AAPE), Fundacdo Casa do Especial (FUNCAE) e Centro
de Desenvolvimento Familia Down (Fam-Down). Segundo os documentos oficiais da
propria SEMED, esses convénios tinham por objetivo “[...] garantir o direito de todos
os estudantes com deficiéncia na escola a uma educacédo de qualidade” (MACEIO,
2015, p. 56), com a oferta de AEE para 660 estudantes, sob a responsabilidade de 20
profissionais destas instituicdes, que também estariam recebendo a formacéo
continuada ofertada pelo DEE aos professores especialistas da rede municipal
(MACEIOQ, 2016a).

Em uma andlise rapida e superficial dessas informacdes, ja podemos identificar

uma despropor¢cdo quanto ao numero de estudantes atendidos e de professores
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especialistas em cada rede. Em 2015 havia 863 estudantes sendo atendidos por 82
professores da rede publica, o que dava uma média de 10,5 alunos/professor,
enguanto na rede privado-assistencial essa proporc¢éao era o triplo, passando para 33
alunos/professor, uma vez que havia 660 estudantes sendo atendidos por 20
profissionais. Em 2017, de acordo com informagfes da prépria CGEE, o numero de
matriculas cresceu e a despropor¢ao também: dos 2.494 estudantes PAEE atendidos
no AEE, 1.804 estavam sob a responsabilidade de 100 professores de SRM publicas,
numa razdo de 18 alunos/professor, enquanto que na rede filantropica, 690 para
apenas 13 professores especializados, 0 que representava uma relacdo quase
impenséavel de 53 alunos/professor (MACEIO, 2018a).

Podemos relacionar essa desproporcdo a uma série de questdes, mas
elencaremos as que ficam mais claras pelo que conhecemos dessa realidade. Em
primeiro lugar temos as péssimas condi¢Bes de funcionamento das SRM das escolas
publicas que ndo recebem investimento da gestdo municipal e sobrevivem com o0s
resquicios de materiais provenientes da sua implantacdo pelo MEC e de recursos
desenvolvidos pelos proprios professores, em oposicédo as instituicoes filantropicas
gue nunca deixaram de ser financiadas pelo poder publico e, sem compromisso com
a burocracia do servico publico, podem investir esses recursos, mesmo que
minimamente, em infraestrutura e material.

Por outro lado, temos uma pratica historica dessas instituicbes em ofertar a
Educacdo Especial nos moldes da reabilitagdo, que se traduz em atendimentos
semanais, aligeirados e muitas vezes em grupo, para potencializar o tempo dos
profissionais e aumentar a sua producdo, 0 que consequentemente aumenta 0s
valores repassados pelo poder publico. Na contraméo disso, segundo informacdes
colhidas na nossa pesquisa com a equipe técnica da Educacédo Especial da SEMED,
0 AEE realizado nas escolas tem um formato de trabalho prioritariamente individual,
com frequéncia de um ou dois dias na semana e duracdo de 50 minutos a uma hora,
de acordo com as demandas e possibilidades de cada estudante. Além disso, os
professores especialistas da rede atendem os estudantes PAEE de segunda a quinta-
feira, uma vez que a sexta-feira é destinada as formacfes e articulacbes com o0s
demais profissionais que trabalham com estes.

Outro contrassenso que encontramos aqui é a inversdo de papéis entre as
instituicdes filantropicas e a rede publica no quesito formacdo de professores, uma

vez que a Resolugdo N° 01 de 2016 do Conselho Municipal de Educacdo de Maceio
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(COMED), em seu capitulo VIII, que trata dos Centros de Atendimento Educacional
Especializado, prevé que estes devem colaborar com a formacéo dos profissionais da
rede e ndo o inverso, como podemos verificar na disposicéo abaixo.

Art. 53. Compete aos Centros de Atendimento Educacional
Especializado:

[.]

IV —Colaborar com a Rede Publica de Ensino, na formacao
continuada de professores que atuam nas classes comuns, nas salas
de recursos multifuncionais e centros de AEE e apoiar a producéo de
materiais didaticos e pedagogicos acessiveis (MACEIO, 2016b).

Dessa forma, observamos quéao forte € a relacdo da gestdo municipal com as
instituicbes privado-assistenciais, o que € afirmada ostensivamente no Plano
Municipal de Educacéo (PME) para o decénio de 2015-2025.

O PME/Macei6 2015 ndo traz as trés ultimas estratégias especificas afirmando
a necessidade de parceria com as instituicdes privado-assistenciais de forma clara
como vimos ocorrer no PNE 2014 e coloca o texto da garantia de repasse de recursos
a estas como sua ultima estratégia. A uma leitura mais superficial, isso até pode ser
considerado positivo, no entanto, comparado com os Planos Nacional e Estadual de
Educacao (PEE) é o Unico documento que ndo se compromete explicitamente quanto
a garantia de “articulagdo pedagodgica entre o ensino regular e o atendimento
educacional especializado”, presentes na estratégia 4.8 do PNE e do PEE/AL. S6 com
isso ja cabe o questionamento se realmente existe o compromisso de oferta de AEE
nas escolas regulares do Municipio, uma vez que sabemos do aumento das vagas de
AEE nas instituicdes filantropicas, que se moldam ao formato de oferta terapéutica,
com compromisso com a producdo de inimeros atendimentos para garantia de
financiamento e nenhuma possibilidade de articulagdo com as mais diversas escolas
das quais as criangcas sédo provenientes (BARBOSA; FUMES, 2018; LAPLANE;
CAIADO; KASSAR, 2016;).

Para completar esse disfarcado compromisso com as instituicdes filantropicas,
observamos que a possibilidade de recorrer a estas como “parceiras”, além da ja
citada, esta contemplada em cinco das vinte e quatro estratégias formuladas pelo
Municipio, sob a denominacéo de “organizagdes comunitarias e ndo governamentais”
ou “instituicées privadas filantropicas, comunitarias sem fins lucrativos”. Da mesma
forma, chama a atencdo o uso recorrente do termo “articulagdo interinstitucional e

multidisciplinar’, sem o devido esclarecimento acerca a que setores se refere,
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cabendo, sem duvida, a interpretagdo do cabimento destas instituicdes filantropicas
também nessas estratégias, uma vez que normalmente oferecem servigcos de
reabilitacdo, portanto vinculados ao setor da Saude, em equipes multiprofissionais,
gue atenderia a multidisciplinaridade sem muitos questionamentos.

Além disso, o PME/Maceié 2015 mantém uma ideia de colaboragéo entre as
esferas, que esta presente nas concepcdes iniciais do PNE 2014, mas em nenhum
momento aparece no PEE/AL 2015, com quem o Municipio conclama a maior parte
das parceiras, o que ja nos remete a um discurso dissociado de possibilidades praticas
de consecucéo.

Outro ponto que nos chama a atencdo no PME/Maceié 2015 € o compromisso
com uma clientela ndo prevista nos PNE 2014 e PEE 2015 em sua estratégia 4.19, a
saber: a de “estudantes com ou sem deficiéncia permanente ou temporaria, que por
razBes de adoecimento ou internacdes prolongadas passem por longos periodos de
afastamento das suas escolas”. Com isso, o Municipio de Maceié se compromete,
além da oferta da Educacao Especial aos estudantes PAEE, com o atendimento a
essa clientela, assegurando-lhes “acompanhamento de estudos no ambiente
hospitalar e/ou doméstico, percurso curricular flexivel, avaliagdo adequada ao seu
processo de tratamento de saulde, aproveitamento de estudos, reclassificacdo e
progressao, em todas as modalidades e etapas de ensino”.

O PME/Macei6 2015, além disso, também aponta para a oferta de tecnologia
Assistiva aos estudantes PAEE, e no item 4.11, que fala da oferta de LIBRAS,
acrescenta “a oferta de recursos de comunicacgéo alternativa, e as metodologias dos
programas TEACCH e PECS -sistema de comunicacao por troca de figuras para
estudantes com Transtorno do Espectro Autista (TEA).

Entendemos ambas as proposi¢cées como interessantes e pertinentes a ideia de
incluséo e de suporte a todos os tipos de necessidade de escolarizagdo que os
estudantes possam vir a apresentar, mas refletimos que vindas de uma gestao que
pouco investe na Educacdo Especial e que no mesmo documento ndo prevé a
destinac&o de recursos proprios para essa area (BARBOSA; FUMES, 2018; MACEIO,
2015), nos perguntamos como e por quem essas estratégias podem ser colocadas
em pratica.

Observamos que, acompanhando a tendéncia nacional, o nUmero de estudantes
PAEE tem crescido em Maceié nos ultimos anos. SO de 2014 para 2017, essa

populacdo cresceu mais de 50%, passando de 2.168 para 3.309. Esse aumento foi
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atribuido pela propria SEMED a implementacdo da matricula on-line, em 2015, que
permitiu acesso a muitos estudantes a quem ainda era negada a primeira matricula
em detrimento de suas deficiéncias e do argumento da falta de estrutura e pessoal
especializado (MACEIO, 2016a; 2018a). Nos Ultimos trés anos a SEMED também vem
recebendo apoio técnico e formativo do Programa das Nacgdes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD/ONU) e a partir dessa parceria, publicou, em 2016, o “Guia
de Educacdo Especial para a inclusdo na rede municipal de ensino de Maceio:
Principios, orientacBes e praticas”, com o objetivo de orientar os professores e
estimular a educacio inclusiva nas escolas (MACEIO, 2016a; 2018b).

Ainda assim, vemos gue, assim como no restante do pais, o nUmero de pessoas
com deficiéncia fora da escola em Maceio é grande, o que foi reconhecido pela gestédo
no préprio documento do PME 2015-2025, como podemos ver a seguir:

O diagnéstico aponta que a matricula ainda ndo atende a todas as
criancas, adolescentes, jovens e adultos com deficiéncia, e €
necessario aprofundar uma politica mais efetiva de inclusdo no
municipio. O desafio do Sistema Municipal de Ensino de Maceio €,
pois, garantir aos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades, o direito a educacdo e ao
atendimento especializado dentro da escola comum, com apoio das
Salas de Recursos Multifuncionais, ou fora da Escola regular, em
Instituicbes especializadas e servigos clinicos como atendimento
complementar e/ou suplementar, porém, ndo substitutivo ao Sistema
Regular de Ensino (MACEIO, 2015, p. 56).

Mesmo com a definicdo de que o suporte aos estudantes PAEE seria o AEE
ofertado nas SRM das escolas publicas e nos servicos das instituicbes privado-
assistenciais, vimos no mesmo periodo, o acréscimo de apenas 20 professores
especializados na rede publica e de cinco SRM, além de um decréscimo de sete
profissionais vinculados as instituicées filantrépicas (MACEIO, 2018a). Some-se isso
ao desconhecimento do total de SRM em funcionamento atualmente, devido a
deterioragdo ja citada por falta de manutencdo da gestdo municipal dos recursos e
equipamentos fornecidos pelo MEC no programa de implantacdo de SRM.

Do ponto de vista de destinacdo de recursos humanos para a Educacao
Especial, o Gnico acréscimo nos ultimos anos foi do Profissional de Apoio Escolar
(PAE), em substituicao aos poucos auxiliares de sala existentes antes da definicao da
obrigatoriedade de oferta desse profissional na Lei Brasileira da Inclusdo (LBI)
(BRASIL, 2015).Mesmo com um numero crescente de PAE nas escolas da rede
municipal, que saltou de 20 em 2013, para 368 em 2017 (MACEIO, 2018a), nunca
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houve concurso para contratacdo de efetivos, havendo uma vinculacdo precéria
destes com a gestdo (BARBOSA; FUMES, 2018). Em 2018 esse vinculo de trabalho
ficou ainda mais deteriorado pela decisdo da SEMED em proceder a contratacao de
estagiarios por meio de uma agéncia intermediadora de estagios para desempenhar
as funcdes de PAE.

Dessa forma, muitos PAE que trabalhavam ha algum tempo nas escolas e ja
tinham recebido formacao, sairam por nao estarem vinculados a nenhuma Instituicéo
de Ensino Superior (IES), o que ndo os deixavam aptos a vaga de estagiario, mas
principalmente pela reducdo drastica da remuneragdo, que passava agora a ser uma
mera bolsa de estagio, sem valores predeterminados pela respectiva Lei (BRASIL,
2008d). Em decorréncia disso, houve um hiato de tempo até a substituicdo dos antigos
PAE pelos estagiérios, deixando varios estudantes PAEE fora da escola por meses,
além da possibilidade de trocas constantes destes, devido as adequacdes
necessarias para compatibilizacdo com suas atividades académicas e do
encerramento dessas com a formatura e consequente desligamento do estagio.

Considerando que os PAE fazem parte do publico restrito de profissionais da
educacdo que recebem alguma formacdo para a Educacédo Especial, vemos essa
vinculacdo precéria e proviséria como mais um desafio para a rede municipal, que
estd sempre em situacdo de renovacdo de seu quadro de profissionais e
consequentemente, reiniciando a formagéo destes.

No tocante a essa questdo da formacdo, vimos que o municipio também néao
avangou muito em termos de publico e de proposta. A formacgéo continuada ofertada
pelo DEE da SEMED que teve inicio em 1999, com o intuito de sensibilizar e
convencer os professores acerca da importancia da inclusdo escolar, foi
posteriormente vinculada as etapas do “Programa Educacdo Inclusiva: Direito a
Diversidade” e as versdes do “Projeto Educar na Diversidade”, ambos do MEC, sem,
no entanto, atender a todos os professores da rede.

De acordo com Barros (2010), que empreendeu uma pesquisa acerca da opiniao
dos professores da Educacao infantil e do Ensino Fundamental a respeito de uma
formacédo com o tema da inclusdo ofertada pela Secretaria Municipal de Educacéo
(SEMED) de Maceio, a oferta desses “pacotes de formacdo” por vezes foi destinada
apenas a gestores, outras para professores especialistas, algumas apenas para
professores que ja atendiam a alunos com deficiéncia e poucas para os profissionais

da rede em geral. Esse formato gerou dificuldade na propagacéo das ideias e dos
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conceitos da educacao inclusiva para o coletivo de professores da rede e a autora
identificou que, apesar de serem desenvolvidos trabalhos sobre este tema desde
1999, ainda havia professores a época que desconheciam o significado da incluséo
como proposto pelas convencgdes internacionais e documentos oficiais.

Na atual gestéo, a formacao ofertada pela CGEE, que substituiu 0o DEE em 2015,
apesar de apresentar um leque maior de tematicas e publico, como podemos
identificar na Figura 01, € centrada na equipe técnica dessa coordenadoria, nao
atende aos profissionais da rede como um todo e ocorre fora dos espagos escolares,
muitas vezes descontextualizada das praticas pedagogicas (FUMES, et. al., 2014;
BARBOSA; FUMES, 2018; MERCADO; FUMES, 2018). O principal publico é o de
professores do AEE e de PAE, que se revezam as sextas-feiras em encontros de
formacdo quinzenais, em geral conduzidos por especialistas e com temas
direcionados as diferentes deficiéncias. Além disso, a proposta permanece com o foco
de sanar as lacunas da formacao inicial (FUMES, et. al., 2014), que, nos cursos de
Pedagogia ofertados pelas IES de Alagoas, segundo Mercado e Fumes (2018), ainda
ocorre basicamente por meio de uma disciplina eletiva.

Outras pesquisas recentes com os profissionais da Educacéo Especial das redes
publicas de Maceid e Alagoas, revelaram que 0s mesmos continuam apontando
necessidades semelhantes as encontradas por Barros em seu estudo de 2010.

No estudo de Fumes, et. al. (2014), os professores do AEE ressaltaram a falta
da continuidade do processo formativo, o distanciamento entre teoria e pratica e sua
falta de articulagdo com processos reflexivos que poderiam contribuir com mudancgas
na acdo docente quanto a incluséo.

A pesquisa de Mercado e Fumes (2018), também com professores do AEE,
revelou um processo formativo distante da realidade escolar, basicamente calcado na
execucdo de recursos pedagdgicos e de acessibilidade, por mediacdo dos
facilitadores especialistas e sem interlocugdo com o restante da equipe escolar, com
guem poderiam de fato dialogar sobre as demandas cotidianas e buscar solucdes para
os desafios particulares.

Da mesma forma, os professores do AEE das redes municipal e estadual,
entrevistados por Damato e Moliterni (2018), salientaram a importancia da formacao
para todos os componentes da equipe escolar, especialmente em servigo, para se
tornar possivel a elaboracao de repostas as demandas locais e cotidianas da incluséo,

assim como a diminuicdo das barreiras arquitetbnicas, atitudinais e pedagodgicas, aléem
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da eliminacdo da estigmatizagdo e discriminacdo com relacdo as pessoas com

deficiéncia na escola e na sociedade em geral.

COORDENADORIA GERAL
DE EDUCACAO ESPECIAL
CGEE -2017

FORMACAO CONTINUADA
ATENDIMENTO EDUCACIONAL oﬁmosscm
ESPECIALIZADO- AEE Au11 STA

R‘)RMACAOPARAPROFWONASDE FORMAGCAO PARA PROFISSIONAIS DE APOIO ESCOLAR:
APOIO ESCOLAR E OUTROS DEFICIENTE FISICO E
PROFISSIONAIS OUTROS PROFISSIONAIS

FORMAGAO PARA PROFISSIONAIS
INTERPRETFS DE LIBRAS,
(I:K’Z)SIO Eg;l{)%RE PROFESSOR DE LIBRAS

FORMACAO PARA PROFISSIONAIS
INTERPRETES DE LIBRAS,
PROFESSOR DE LIBRAS

BASICO DE TECNOLOGIAASSISTIVA
TAE ORIENTAGAO E
MOBILIDADE - OM, PARA
ESTUDANTES CEGOS

CCURSO BASICO DE ATUAGCAO DE
LEDOR E TRANSCRITOR, E, "
INTRODUCAO AO BRAILLE E SOROBA
EDUCAGAO INFANTIL

CAPACITACAO DOS PROFESSORES
E COORDENADORES ENSINO FUNDAMENTAL
PEDAGOGICOS DA REDE

DADOS: SEMED (Secretaria Municipal de Educacao)
Maceio, 2017

Figura 01 — Acdes de formacéo da Coordenacdo Geral de Educacéo Especial. Fonte:
MACEIO (2018b).

Outro ponto que nos chama a atencéo e que interfere sobremaneira na conducéo
de todo esse processo, em comum acordo com Barbosa e Fumes (2018), é que todas
as acdes formativas sado conduzidas pela equipe técnica da CGEE, composta por uma
coordenadora e apenas doze profissionais, que por sua vez s6 possuem formacao em
nivel de pdés-graduacao e ndo contam com um aprimoramento de formacéo continua
para embasar os seus trabalhos. Além disso, trata-se de uma equipe sobrecarregada
de tarefas, que envolvem, além da oferta da formagdo continuada, o
acompanhamento e o monitoramento de 142 escolas da rede municipal e das
instituicdes filantropicas conveniadas e suas respectivas SRM, o gerenciamento dos

programas de inclusdo do MEC, além da participacdo em inimeras comissfes
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internas de proposicao, avaliacdo e monitoramento da SEMED e do Conselho
Municipal dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia (MACEIO, 2018a).

Com isso, entendemos que a precariedade da Educacéo Especial ndo se localiza
apenas nas escolas, mas se repete na esfera técnica e administrativa da propria
SEMED, que nao investe na contratacdo de recursos humanos para compor a equipe
da CGEE, que por sua vez ja perdeu o status de Departamento, o que ocasiona ainda
menor possibilidade de acesso a financiamento e participacdo no orcamento anual
dessa pasta.

Mais uma vez concordamos com a analise de Barbosa e Fumes (2018), que
afirmam ser preponderante a criacdo de cargos publicos, o aumento de destinacdo de
recursos financeiros e ampliacdo de recursos humanos da equipe técnica da
Educacao Especial, para melhorar o suporte aos professores do AEE e para que a
formacédo hoje ofertada exclusivamente para os professores especialistas e PAE
possa ser estendida a todos os professores e demais profissionais da rede.

Nesse sentido, concluimos com a ponderacdo de que o patente aumento do
namero de matriculas de estudantes PAEE nas escolas da rede publica de Macei6
deve ser analisada com mais cautela do que comemoragéao, como tem feito a gestao
municipal nos ultimos anos. Se a primeira barreira do acesso comegou a ruir a partir
de estratégias como a implementacdo da matricula on-line, muitos ainda sédo os
desafios para a permanéncia e aprendizagem desses alunos na escola regular.

N&o podemos deixar de considerar que os alunos PAEE estdo inseridos em
escolas que ja se mostraram insuficientes para o desenvolvimento dos demais
estudantes também. A falta de investimento e o descaso com a educa¢do em Maceio
e Alagoas € uma caracteristica historica de governantes ligados as oligarquias e aos
feudos da cultura sucroalcooleira, que reproduzem as praticas de manipulacdo da
populacdo com a manutencdo de altos indices de pobreza e ignorancia, para se
perpetuarem no poder.

Enquanto esse ciclo politico ndo for rompido de vez, a educacao, que ja serve a
l6gica do mercado e se direciona para ele em niveis nacionais, ndo sera ofertada de
forma equitativa a populacao alagoana e maceioense. Estratégias ja conhecidas como
a oferta de educacdo em tempo integral, professores com boa remuneragéo e
valorizados, planejamento coletivo da escola para todos os alunos, trabalho

colaborativo entre a equipe escolar e participacdo das familias na comunidade
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escolar, sdo apenas exemplos que poderiam beneficiar a todos os alunos,
independentemente de suas condicdes.

Mas se tratam de acdes que devem ser pautadas em politicas publicas locais e
nao apenas federais; elaboradas e executadas de forma a atender as situacdes
particulares de cada escola, de cada territdrio, de cada comunidade. Além disso, tudo
depende de financiamento e destinacéo de recursos também calculados em torno das
necessidades e peculiaridades, e ndo apenas atrelados a indicadores de desempenho
das escolas e dos alunos, que por si s6 ja sdo contrarios a ideia da equidade, uma
vez que sao pautados na légica da meritocracia, na qual os melhores recebem mais
e aos que apresentam dificuldades, pouco é destinado, piorando ainda mais a injustica
e as disparidades sociais.

Diante desse cenario, compreendemos que as politicas publicas para a inclusédo
devem ser retroalimentadas por evidéncias cientificas com proposi¢cdes de outros
formatos de trabalho na escola além da oferta Unica do AEE, que ja se mostrou
insuficiente. Outrossim, inspiradas na ideia de Mazzotta e Sousa (2000) acerca da
paradoxal “variedade na unidade e a unidade na variedade como condicédo da vida
humana” (p. 100), e da consequente necessidade da “participagéo social de todos na
producado , gestdo e fruicdo dos bens e servicos de uma sociedade democratica”
(ibdem), apresentamos, a partir do proximo capitulo, como desenvolvemos nossa
proposta de pesquisa colaborativa junto a uma rede de apoio a incluséo de uma

estudante com paralisia cerebral em uma escola regular.
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2 PERCURSO METODOLOGICO

Neste capitulo nos dedicamos as definicbes acerca do método empregado
durante o desenvolvimento da nossa pesquisa. Iniciamos com um breve arrazoado da
nossa base metodoldgica baseada no Materialismo Histérico Dialético (MHD)?° de
Marx e nas concepcdes da Psicologia Sécio-Histérica (PSH)?! de Vigotski.

Na sequéncia, discorreremos sobre a abordagem utilizada no nosso estudo
empirico, a Pesquisa Colaborativa, apresentando seus principios e procedimentos, de
forma a relaciona-las aos pressupostos tedrico-metodoldgicos supracitados.

Apresentamos ainda os procedimentos e 0s instrumentos utilizados em campo,
descrevemos como chegamos ao local e aos sujeitos que participaram do processo,
assim como as caracteristicas do local e dos sujeitos. Trazemos ainda a perspectiva
tedrica dos procedimentos utilizados na construcdo do material empirico e como estes
foram aplicados no contexto da nossa pesquisa, a proposta de andlise deste material
e por fim as categorias teéricas do MHD e da PSH com as quais dialogamos nesse

processo.

2.1 Materialismo Histérico Dialético e Psicologia Socio-Historica: breves

consideracfes sobre método, instrumento e resultado

Fazer consideracdes acerca do Materialismo Histérico Dialético implica em falar
sobre os escritos de Karl Marx ao criticar a ideologia e a filosofia aleméas de meados
do século XIX.

Aquela época, Marx propds um materialismo e uma dialética livres da ideologia
predominante, essencialmente religiosa, criticando inclusive alguns autores, como
Hegel e Feuerbach, que em suas proposi¢cdes mantinham a dialética e a atividade

material humana desconectadas da objetividade e relacionadas principalmente as

20 Apesar de alguns autores distinguirem o materialismo histérico (relacionado as estruturas e instituicdes sociais)
do materialismo dialético (relacionado a natureza) ao discorrerem sobre o método marxista, neste trabalho
utilizaremos o termo materialismo histoérico dialético, por concordarmos com Newman e Holzman (2014) de que
esta expressao sintética representa mais fielmente a teoria de Marx, néo distorcendo-a de forma dualista.

21 Em todo o nosso texto optamos pelo uso da designacdo psicologia sécio-histérica em detrimento a usual
denominacgdo da escola Russa de Vigotski como histérico cultural, baseadas no rebatizado da teoria feito por
Leontiev em 1934 (PRESTES, 2010) e na definicdo de Silvia Lane, que de acordo com Sawaia e Maheirie (2014
p. 02) “[...] considerou ser aquele o melhor conceito por julgar que a palavra social refor¢a a concepgao marxista
de sociedade atravessada pela luta de classes e a vigotskiana de materialidade e historicidade do fenémeno
psicoldgico. Mas, ao denominar de socio-histérica a teoria, tinha também a intencionalidade de mostrar sua relagéo
com a teoria vigotskiana, demarcando uma flexibilidade tedrica ao construi-la a luz de pesquisas sobre nossa
realidade, especialmente, as que demonstram de forma crucial a exploragdo e a dominacao.”
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percepcdes sensoriais, deslocadas da realidade objetiva. Além disso, outro ponto
nodal apontado por Marx em Teses sobre Feuerbach, de 1845, foi a proposicédo do
sentido unidirecional da relacdo do homem com a natureza, sem considerar as
modificagdes que o proprio homem provoca na natureza e que também constituem
sua transformacéo subjetiva na atividade objetiva (MARX, 1999).

Nesse sentido, observamos em suas publicacbes deste mesmo periodo e
conseguintes, a proposi¢cdo do método no Materialismo Histérico Dialético, com as
reconfiguragdes acerca do entrelagcamento das categorias concretude, historicidade e
consciéncia, além de materialismo e dialética, situados em uma critica a sociedade
capitalista burguesa e em uma proposta de transito da organizacdo social para o
socialismo e, por fim, para 0 comunismo.

Da mesma forma que Marx e baseado em seus escritos, no inicio do século XX,
Lev Semionovitch Vigotski empreendeu uma critica a psicologia do seu tempo,
considerada dualista em seus métodos de estudo e teorias acerca das funcodes
mentais superiores, baseados em experimentos do tipo estimulo-resposta, ou que nao
usavam método algum e pouco tinham avancado na analise dos fenbmenos mais
elementares e além das aparéncias de fendbmenos complexos.

Apos estudar com afinco as proposi¢gfes marxistas, Vigotski trouxe as categorias
do Materialismo Histérico Dialético para a Psicologia, com o intuito de desvendar a
unidade fundamental dos processos psicol0gicos superiores, ou seja, encontrar o
“Capital” da Psicologia. Nesse empreendimento, desenvolveu pressupostos tedricos
e fez discussdes sobre o método de investigacdo que revolucionaram a forma de
estudar esses processos, fundando a Psicologia Historico Cultural, gue em 1934, apos
a sua morte, foi rebatizada por Leontiev, um de seus colaboradores, como Psicologia
Saécio-Histérica (PRESTES, 2010).

Dessa forma, falar em Psicologia Socio-Historica nos remete as proposi¢des de
Vigotski e seus seguidores, que, por conseguinte, consideraram os pressupostos do
Materialismo Histérico Dialético para desenvolver o método de investigacao e explicar
os fendbmenos psicoldgicos superiores préprios do homem.

Para Vigotski, o método era a chave para a mudanca de perspectiva idealista e
dualista para a dialética na analise do comportamento humano:

A procura de um método torna-se um dos problemas mais importantes
de todo empreendimento para a compreensdo das formas
caracteristicamente humanas de atividade psicologica. Nesse caso, o
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método €, ao mesmo tempo, pré-requisito e produto, o instrumento e
o resultado do estudo (VIGOTSKI, 1996, p. 86).

Apoés essa breve contextualizacdo, gostariamos de fazer um aparte. Faremos
por meio das palavras de Frigotto (2010), para ressaltar que, apesar de estarmos aqui
destacando as questbes relacionadas ao método, entendemos o materialismo
histérico dialético de uma forma mais ampla:

[...] enquanto uma postura, ou concep¢do de mundo; enquanto um
método que permite uma apreensdo radical (que vai a raiz) da
realidade e, enquanto praxis, isto €, unidade da teoria e pratica na
busca da transformagdo e de novas sinteses no plano do
conhecimento e no plano da realidade histérica (FRIGOTTO, 2010, p.
79).

Assim esclarecidos e entendendo que precisamos de um ponto de partida para
apresentar os pressupostos do método que empregamos, comecaremos pela
abordagem que considera a condi¢&o inicial da histéria humana a propria presenca
dos seres humanos vivos, assim como a objetividade desse homem inserido e
mediado pela sua realidade e historicidade, transformando e sendo transformado. Nas
palavras de Marx e Engels, em “Ideologia Alema”, de 1845/1846:

As nossas premissas sao os individuos reais, a sua agéo e as suas
condicbes materiais de existéncia, quer se trate daquelas que
encontrou ja elaboradas quando do seu aparecimento quer das que
ele proprio criou. Estas bases sao, portanto, verificaveis por vias
puramente empiricas (MARX; ENGELS, 1999, p. 10).

Ressaltar as bases verificaveis da realidade, €, para Marx e Engels (1999), partir
do homem em sua atividade real e ndo do que se diz, pensa ou imagina sobre ele e,
assim, chegar ao préprio homem em sua concretude para apreender o
“desenvolvimento dos reflexos e das repercussdes ideologicas desse processo vital”
(p. 12).

Os autores ainda reforcam que parte dessas premissas da realidade nunca
devem ser abandonadas e que o homem nédo € qualquer um, de alguma forma
imaginaria, nem dissociado de suas rela¢des sociais, mas sim, aquele apreendido no
seu processo real de desenvolvimento, proveniente das determinagfes de suas
condicdes, portanto, visivel dentro de um processo empirico (MARX; ENGELS, 1999).

Dessa forma, concluem que € na vida real que se inicia a ciéncia real e passivel
de expressar a atividade pratica e a praxis humana, encerrando a especulacdo dos
sujeitos imagindrios e abstratos concebidos pelas correntes idealistas e com isso,
gerando um saber real (MARX; ENGELS, 1999).
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Mergulhado nessas defini¢cdes, Vigotski ressalta a centralidade do real no

método para o estudo na Psicologia Socio-Histoérica, afirmando que:

Este novo enfoque nos mostra que a realidade determina nossa
experiéncia; que a realidade determina o objeto da ciéncia e seu

7

método e que é totalmente impossivel estudar os conceitos de
gualquer ciéncia prescindindo das realidades representadas por esses
conceitos. F. Engels assinala repetidas vezes que para a légica
dialética a metodologia da ciéncia é o reflexo da metodologia da
realidade (VIGOTSKI 1991, p. 289).

O gue podemos apreender dessa premissa do homem vivo e real, inserido em
um determinado contexto e determinado por suas experiéncias, € que a pesquisa,
para atendé-la, precisa ser desenvolvida a partir de uma imerséo na realidade objetiva
dos sujeitos estudados. No nosso caso, vinculado ao cotidiano da escola, com todos
0S seus atores e complexo sistema de relacdes sociais e politicas, inclusdes e
exclusdes. Sem isso, nao seria possivel partir da realidade objetiva e voltariamos as
especulacdes ou lugares comuns ja editados por outras pesquisas.

No entanto, diante da apreensdo desse processo real, podemos aqui destacar
uma outra questdo de suma importancia para o método, que é a historicidade. Nao
falamos com isso da histdria das coisas ou de alguém, ou mesmo da histéria geral e
inespecifica. Ao pensarmos em historicidade dentro dessa matriz epistemologica,
estamos lidando com a ideia de que tudo esta em constante movimento e em
transformacao.

Vigotski ressalta esse principio da dialética ao esclarecer que alguns estudiosos
consideravam que estudar algum processo historicamente significava estudar o seu
passado, o que os impedia de identificar a historicidade nas formas de comportamento
humanas atuais e conclui afirmando que “Estudar alguma coisa historicamente
significa estuda-la no processo de mudancga: esse é o requisito basico do método
dialético” (VIGOTSKI, 1996, p. 85-86).

A respeito dessa compreensédo dialética da realidade, Marx e Engels (1999)
voltam a premissa basica de que a histéria se faz com a presenca do homem,
esclarecendo que néo se explica as préaticas por meio das ideias e sim a formacao
das ideias a partir das praticas humanas. Ressaltam ainda que a sucesséao histoérica
das geracdes e a sua consequente transmissao de conhecimento acumulado por meio
das forgas produtivas, sao exploradas e transformadas pelas novas geracoes, que as

modificam em atividades radicalmente diferentes. Finalizam esse pensamento,
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afirmando que “é tdo verdade serem as circunstancias a fazerem os homens como a
afirmacdo contraria” (p. 53).

A partir disso, quando da reformulacdo do método na/da Psicologia
considerando a materialidade objetiva de forma dialética com sua historicidade para a
andlise do comportamento humano, Vigotski e seus colaboradores sintetizaram trés
principios visando a generalizacédo dos seus achados para além dos casos especificos
estudados (VIGOTSKI, 1996).

O primeiro deles, Analisar processos e ndo objetos, tem como base a
premissa de que o desenvolvimento de processos superiores como 0 pensamento e
0 comportamento voluntario é dindmico e modifica-se historicamente. Partindo disso,
a ideia principal seria a de provocar artificialmente o processo de desenvolvimento e
de criar situacdes para seguir esse desenvolvimento, fazendo-o retornar aos seus
estagios iniciais, visando identificar os principais pontos constituintes da sua historia
(VIGOTSKI, 1996).

Ja o segundo principio, Explicacdo versus descricdo, como descrito por
Vigotski no capitulo Problemas de Método do seu livro “Formagao Social da Mente”
(1996, p. 83), parte de uma afirmagéo de Marx em “O Capital” de que, “se a esséncia
dos objetos coincidisse com a forma de suas manifestagdes externas, entao, toda a
ciéncia seria supérflua”. A partir dela, defende que mesmo se a manifestacédo externa
de duas atividades seja igual, muito dificilmente a sua génese ou esséncia seréo as
mesmas. Com a compreensado de que “A mera descricdo néo revela as relagdes
dindmico-causais reais subjacentes ao fendbmeno” (p. 82) desenvolveu, portanto, uma
proposta de analise que intenciona revelar a génese do comportamento e suas bases
dindmico—causais, ou seja, a esséncia dos fendmenos (abordagem genotipica) e
também as suas manifestacdes externas (abordagem fenotipica), mas, subordinando
a Ultima a primeira.

O Ultimo principio, chamado de O problema do comportamento fossilizado,
refere-se a compreensado de que comportamentos estabelecidos ha muito tempo no
individuo se manifestam de forma automatica e pouco podem nos dizer sobre suas
origens, gerando uma grande dificuldade na sua andlise pela Psicologia Socio-
Histoérica, considerando os principios anteriores. Com isso, Vigotski (1996) afirma que
precisamos focar ndo no produto do desenvolvimento e sim no Seu processo e que
para isso, 0 pesquisador deve fazer um esforco no sentido de alterar “[...] o carater

automatico, mecanizado e fossilizado das formas superiores de comportamento,
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fazendo-as retornar a sua origem através do experimento” (p. 85), pois s6 assim é
possivel o estudo da histéria do comportamento e do seu processo de mudanca.

Dessa forma, vemos claramente a dialogia do homem concreto mediatizado pela
sua histéria e mediando as transformacdes desta, 0 que nos permite utilizar esse
movimento tanto como objeto, tanto como condi¢cdo do nosso estudo, que volta sua
preocupacao ao processo desenvolvido ao percorrermos todos os procedimentos e
relacbes no campo de pesquisa e ndo apenas aos seus pretensos resultados finais
recortados e paralisados no tempo.

Queremos considerar, com essa breve explanagédo, que entendemos 0 Nn0sSso
objeto de estudo, nesse caso, 0 processo para o estabelecimento de uma relacéo
colaborativa em rede com outros atores para favorecer a inclusdo escolar, imerso e
mediado por uma realidade social e histérica, com o qual desenvolvemos um
movimento que pretendeu se configurar, nos moldes desse meétodo, em uma
transformacao da realidade, na mesma medida em que esta se poderia transformar
pelos sujeitos envolvidos enquanto os transformam.

Nesse sentido, voltamos a Marx, que ao concluir suas “Teses sobre Feuerbach”,
aponta que a principal questdo seria transformar o mundo e n&o o interpretar de
diferentes maneiras como os fil6sofos faziam até entdo (MARX, 1999), para
apresentar no tépico a seguir, o tipo de abordagem que escolhemos para empreender

todas essas premissas em nosso estudo: a Pesquisa Colaborativa.

2.2 Pesquisa Colaborativa: uma abordagem dialética da atividade

revolucionéria cotidiana

Da mesma forma que esclarecemos nossa filiacdo ao Materialismo Historico
Dialético e a Psicologia Soécio-Histérica como método, gostariamos de iniciar esse
tépico também esclarecendo a escolha pela Pesquisa Colaborativa proposta por
Ibiapina (2008; 2016), como abordagem do nosso estudo empirico, por identificarmos
nas concepcodes de base, desta autora em especifico, a utilizacdo da mesma matriz
epistemologica de Marx e Vigotski, voltada para a nossa area de interesse, a
Educacao.

E é nas palavras da prépria Ibiapina, que apresentamos a sua proposta:

[...] no ambito da educacdo, a pesquisa colaborativa é atividade
interativa de coproducdo de saberes, de formacdo continua e de
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desenvolvimento  profissional realizada conjuntamente  por
pesquisadores e professores de forma critica e reflexiva (IBIAPINA,
2016, p. 48).

[...] com o objetivo de transformar determinada realidade educativa
(IBIAPINA, 2008, p. 31).

Observamos nessas definicdes da autora, algumas questdes que gostariamos
de desenvolver ao longo deste tdpico, por considerarmos centrais em sua proposta e
na intercessdo com nOSSOS pressupostos epistemoldgicos: a contextualizacdo da
pesquisa como uma unidade de formacgao e desenvolvimento profissional, o seu foco
na critica e na reflexdo como elementos de uma interacdo entre pesquisadores e
professores e seu compromisso com a transformacéo da educagéo.

Mas antes de entrarmos nessas questdes especificas, € importante ressaltar
sobre que tipo de colaboracéo estamos nos referindo e adotamos em nosso estudo.

Ibiapina (2016) avanga do conceito de cooperar, no sentido de operar de forma
paralela para colaborar, no sentido de trabalhar (laborar) junto, e com isso nos
esclarece que o significado de colaboracdo em sua proposta implica no envolvimento
de vérios atores — professores, pesquisadores, gestores, familiares e até o préprios
estudantes — a partir de relagdes democraticas, “[...] em projetos comuns de producéo
de conhecimentos que desenvolvam espacos-tempo de reflexdo critica e de
compreensao das acoes e das teorias educativas em prol de uma educag¢éo mais justa
e igualitaria” (IBIAPINA, 2016, p. 36).

Contextualiza, ainda, esse tipo de relacdo colaborativa para o desenvolvimento
de novos conhecimentos e compreensdes, além de para a producdo de novos motivos
geradores de mudanca nas praticas educacionais e na propria pesquisa (IBIAPINA,
2016).

Nessa proposta, 0s professores participantes da pesquisa passam a ser
considerados seus coprodutores e ndo mais objetos de pesquisa (FERREIRA, 2009);
Sdo sujeitos reais, com a mesma possibilidade de modificarem as escolhas do
pesquisador como o pesquisador tem de modificar as suas.

Assim, segundo Desgagné (2007), o pesquisador precisa se debrucar sobre o
processo colaborativo, privilegiando as “competéncias do ator em contexto” (p. 11),
propondo ndo um olhar externo e normativo para os professores e o que eles fazem,
mas a busca com eles daquilo em que se apoiam as suas praticas no contexto

analisado.
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Além disso, Ibiapina (2008; 2009) entende a colaboracdo como um espaco de
negociacdo de valores, compartihamento de crencas e significacbes, além de
interpretacao reflexiva e dialética com os pares, com a minimiza¢éo dos abismos entre
teoria/pratica, pesquisador/professor e pesquisa/pratica. No entanto, essa
participacdo democratica e dialdgica nado significa participagédo simétrica de todos em
todas as etapas da pesquisa; as funcdes de cada participante devem ser negociadas
a partir das necessidades de cada etapa, e devem ser definidas “[...] mediante a
comunicacao e a producéo de uma rede de colaboracgé&o entre os envolvidos, de forma
gue possam conciliar o mundo da pesquisa e o0 mundo da pratica educativa escolar
ou nao escolar, por meio da pesquisa” (IBIAPINA, 2016, p. 36).

Ainda assim, Ibiapina (2016) nos chama a atencdo de que a possibilidade de
negociagao nao significa concordancia unanime e nem exclui o conflito, considerando-
0 uma ferramenta que vivifica a colaboracdo, uma vez que permite a criagcdo de
oportunidades para o enfrentamento de discordancias e gestdo coletiva dos
dissensos, a partir da critica e da interpretacéo criativa das relacfes teoria-pratica.

Para isso, os procedimentos colaborativos e a organizacdo dos envolvidos
podem e devem ser flexiveis de acordo com o objeto de discussdo e com a
possibilidade de participacdo de cada um, desde que todos possam ter voz e vez
guando se fizerem presentes. Dessa forma, a autora nos sinaliza que o foco da
colaboracédo néo se limita a relacdes face a face, mas se preconiza na producao do e
no coletivo (IBIAPINA, 2008; 2009; 2016).

No tocante a essas relagdes, Ibiapina e Ferreira (2005) destacam que 0 processo
colaborativo é complexo, leva tempo para ser totalmente implementado e depende de
mediacdes para a valorizacdo do pensamento do outro e para a construcao da
autonomia e do respeito mutuo entre seus participantes. Assim, apoiam-se em
Vigotski e seus colaboradores para afirmarem que € pela utilizacdo do discurso
exteriorizado, a fala, enquanto instrumento simbolico da (re)elaboracéo de conceitos,
que “[...]. os enunciados emitidos sdo reestruturados com base em uma nova
apreensdo. Assim, [0s sujeitos] afetam e sdo afetados mutuamente na elaboracédo de
novas sinteses” (IBIAPINA; FERREIRA, 2005, p. 35).

Banhadas nessas concepg¢Oes acerca do tipo de colaboracdo da Pesquisa
Colaborativa, apreendemos que o0s procedimentos colaborativos podem ser
resumidos como: democraticos, flexiveis em seus formatos e composicdes, com a

participacéo ativa de todos os sujeitos envolvidos, que tém condi¢cdes paritarias de
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negociarem seus significados, crencas e valores, num processo dialégico, que
empreende tempo e disponibilidade para alcance do seu intuito de transformar
determinada realidade educativa e que, por sua vez, inicia-se no processo de critica
e reflexdo.

Para esclarecer como este processo se sustenta e ocorre na Pesquisa
Colaborativa, assim como o consideramos em nosso estudo empirico, apresentamos
0 conceito desenvolvido por Ibiapina:

[...] processo de base material responsavel pela recordagéo e o exame
da realidade com o objetivo de transforma-la. Como movimento do
pensamento, € atividade exclusiva da espécie humana que auxilia na
formacdo da consciéncia e da autoconsciéncia, conferindo aos
individuos maior autonomia para pensar, sentir, fazer opcdes e agir.
Nesse sentido, é atividade mental, o olhar para dentro de nés mesmos,
em que se questionam pensamentos, teoria formal e experiéncia
concreta; € também olhar para fora, em que se reflete e refrata os
conteudos externos, interpsicologicamente construidos; e os internos,
formados intrapsicologicamente por meio da apropriagéo individual e
subjetiva dos sentidos e significados existentes no contexto socio-
historico” (IBIAPINA, 2008, p; 71).

A partir dessa definicdo, Ibiapina (2008) nos faz apreender o processo de
reflexdo como um elemento que leva a critica da pratica cotidiana. Uma critica que
nado nasce do que pensamos ou ouvimos falar sobre ela, mas sim em decorréncia da
sua materialidade; que envolve o que acontece realmente na escola, e que nao é
produto apenas das ag¢les isoladas dos sujeitos, uma vez que expressam suas
significagdes acerca dos seus papeis sociais, a cultura na qual estdo imersos e as
forcas, poderes, prescricdes e contradicdes de um sistema de educacao e de uma
sociedade na qual estao inseridos.

Com isso, entendemos que as reflexdes devem ser realizadas a partir dos fatos,
passiveis de serem observados e posteriormente analisados com o distanciamento
necessario para uma analise mais ampla e ndo apenas pontual. Nesse processo nao
estamos comprometidos em apontar erros, nem em procurar 0s culpados pelos
problemas da educacdo, mas em empreender um esforgo para compreendé-los e
buscar os meios para resolvé-los ndo de forma tedrica ou técnica isoladamente, mas
na relacdo dialdgica entre teoria e pratica, individuo e sociedade, objetivo e subijetivo.

No sentido de dissolver a dicotomia entre teoria e pratica, por exemplo, Ibiapina
e Carvalho (2016) apontam que as reflexdes criticas tém a possibilidade de promover

a reelaboracdo de conhecimentos e préticas, que dardo aos professores a
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possibilidade de criar “[...] novos fazeres (praticas), que, por sua vez revitalizam e
expandem os saberes produzidos social, histérica e culturalmente (teorias)” (p. 66).

Outro ponto a se destacar é que a reflexao critica mediada pelo pesquisador se
desenvolve na relacdo interpessoal, portanto em uma relagdo na qual é necessério o
uso da linguagem para a expressao de pensamentos, conceitos e negociacao de
sentidos. Com isso, baseada em Vigotski, Ibiapina (2008; 2009; 2016) contextualiza a
reflexividade como um processo de mediacdo entre objetivo e subjetivo, que leva ao
autoconhecimento e a consciéncia de si a partir da relagdo com o outro, em um
processo de critica no qual as teorias e as praticas sao transpostas em palavras,
permitindo a compreensao, a consciéncia e a transformacao de conceitos que dao
base e corpo as a¢cbes educativas.

Nesse sentido, voltamos a Marx e Engels (1999), quando afirmam que a
consciéncia € um produto social, construido nas relagdes limitadas e nas coisas
produzidas fora do individuo, portanto, determinada pela vida real e pelas relacdes
sociais do sujeito.

Tomando esse conceito como base, lbiapina e Ferreira (2005, p. 32) nos
esclarecem que a reflexdo proposta na Pesquisa Colaborativa incide em um processo
gue “[...] implica a imers&o consciente do homem no mundo de sua experiéncia, supde
analise e uma proposta totalizadora que orienta a acdo para a mudanca. Nao é
conhecimento puro, nem individual, é a agdo cultural que implica em mudancga.”

Em sintese, € na relacdo entre os participes da pesquisa que o processo de
reflex@o-colaboracéo torna possivel a andlise das préticas e das teorias implicadas
nelas, o compartiihamento dos seus significados, o questionamento de ideias
“fossilizadas” e a negociacao de novos sentidos, que por sua vez tornam o0s sujeitos
mais conscientes de suas acfes e das contradicdes, ampliando seu poder de agao
para a transformacao das realidades educativas (IBIAPINA, 2016).

Mas, para que isso aconteca e para orientar o uso da reflexdo na pesquisa
colaborativa, Ibiapina (2008), inspirada em Paulo Freire e Smyth, sugere a sua
sistematizacdo em trés acdes reflexivas: descricdo, informacdo e confrontacéo,
gue podem subsidiar uma quarta e Ultima acéo, a de reconstrucao.

A descricdo é a acdo que da inicio a reflexdo e na qual o professor, ao falar
sobre a sua pratica, descreve o que faz. Com o detalhamento dessa descrigdo, afasta-
se da acéo propriamente dita, em direcdo a descoberta acerca das razdes para as

suas escolhas na pratica docente.
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Em um segundo momento, a informacdao é estimulada com o intuito de provocar
reflexdes acerca do significado das escolhas e sua relacdo com conhecimentos
espontaneos ou sistematizados que estejam ou ndo explicitos. Nessa direcdo, os
participantes tém a oportunidade de discutirem sobre 0s conceitos necessarios as
suas praticas, recorrendo a uma analise gue ultrapasse o contexto microssocial em
direcdo ao macrossocial no qual estdo inseridos e onde essas mesmas praticas sado
geradas.

Ja na acdo de Confrontacdo, a proposta é que o professor possa falar da
relacdo entre teoria e pratica que embasa suas acOes, dos propositos e da
intencionalidade das suas praticas como acdo social, com o intuito de fazé-lo
compreender criticamente o significado destas para a manutencdo ou rompimento dos
preconceitos e desigualdades. Ibiapina (2008) caracteriza essa agdo como crucial na
acdo critico-reflexiva, chamando a atencdo que o papel do pesquisador nesse
momento é de ajudar os participantes a migrarem seu olhar pontual para uma analise
macrossocial do papel da escola.

Ao passar pelos trés processos de reflexdo anteriormente descritos, ndo de
forma linear e hierarquica, mas recursiva e din@mica, lbiapina (2008) afirma que pode
ocorrer a etapa de Reconstrucdo. Esta, que ndo € uma consequéncia obrigatoria,
mas uma possibilidade gerada pelo processo reflexivo, ocorre a partir da tomada de
consciéncia. E um processo decorrente do exercicio da reflexdo critica e que tem
possibilidade de ajudar na reelaboracdo de significados e de transformacao das
praticas cotidianas em atividade revolucionaria.

Essa possibilidade da reconstrucdo nos leva a identificacdo da pratica
colaborativa como uma atividade ndo apenas de pesquisa, mas também de formacéo
e desenvolvimento profissional, como ja vimos anteriormente e sobre a qual
gostariamos de fazer uma relacdo mais estreita com o conceito de Zona de
Desenvolvimento Iminente (ZDI) de Vigotski??(1996).

22 Apesar de pouco usual, em todo o nosso trabalho, utilizaremos o termo Zona de Desenvolvimento Iminente
(exceto nas citacdes textuais, nas quais conservaremos o termo utilizado pelo autor/tradutor), proposta por Zoia
Prestes, ao revisar os enganos de traducéo nas obras de Vigotski para o Portugués e outras linguas, que acabou
distorcendo o significado pretendido pelo autor quando do desenvolvimento do seu mais conhecido e importante
conceito. Na concepcao da autora, fluente na lingua russa e estudiosa de Vigotski, os termos difundidos a partir
das versdes em inglés dos seus textos, proximal e imediata, ndo traduzem exatamente a ideia de que esse
processo cria possibilidades para o desenvolvimento, mas ndo garante que ele aconteca. Dessa forma, a palavra
em nossa lingua que mais se adequaria ao campo das possibilidades do avanc¢o no desenvolvimento preconizado
pela zona blijichego razvitia, seria iminente (PRESTES, 2010).



87

A seguir, apresentaremos a classica definicdo de Zona de Desenvolvimento
Iminente (ZDI) formulada por Vigotski e apresentada na obra “Formacdo Social da

Mente™

Ela é a distAncia entre o nivel de desenvolvimento real, que se
costuma determinar através da solucéo independente de problemas,
e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da
solucdo de problemas sob a orientacdo de um adulto ou em
colaboracdo com companheiros mais capazes (VIGOTSKI, 1996, p.
112).

Nessa definicdo, podemos observar que Vigotski utiliza a ideia de que a crianga
tem um nivel de desenvolvimento real, expresso pelo que jA amadureceu e consegue
resolver sozinha em um estagio anterior, no qual as funcfes ainda n&do estéo
amadurecidas e que necessita de auxilio de outros para resolver problemas. A ideia
central proposta aqui € que o avango no desenvolvimento acontece exatamente nesse
espaco onde ha a interacdo social entre a crianca e um adulto ou seus pares mais
experientes, caracterizando a ZDI como uma situagao social de aprendizagem.

Avancando na analise do uso da ZDI nos estudos e escritos de Vigotski, Newman
e Holzman (2014), caracterizam-na como uma das mais importantes descobertas do
autor ao estudar a relagdo entre aprendizagem/instrugdo e desenvolvimento.
Configurando-se como um instrumento-e-resultado crucial de seus postulados, dentro
da sua propria afirmagdo de que “O método é simultaneamente pré-requisito e
produto, o instrumento e o resultado do estudo” (VIGOTSKI, 1996, p. 86).

Newman e Holzman (2014) ainda ressaltam a ZDI como uma unidade histérica
gue ndo separa o individuo da sociedade e a entendem ndo como um lugar e sim
como uma atividade; como uma unidade socio-historica de aprendizagem e
desenvolvimento, unidade psicoldgica da histéria e por isso, atividade revolucionaria,
uma vez que retira o sujeito de seu papel passivo de ser determinado pela historia,
para aquele que é transformado, mas também a transforma.

Com essa compreenséo, retomamos a ideia do materialismo historico dialético
de que a atividade de produzir € inseparavel (inalienavel) do produto. Ou seja, 0
homem produz e se produz na sua historia, como unidade individuo-sociedade. Nesse
contexto, Newman e Holzman (2014, p. 96) concluem que a aprendizagem e o
desenvolvimento acontecem diante da producédo de contextos (atividades) e que com

isso, a ZDI “[...] ndo é de modo algum um lugar: € uma atividade, uma unidade
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histérica, a essencial socialidade dos seres humanos expressa como atividade
revolucionaria, como disse Marx.”

Tendo por base essa ideia, contextualizamos que, na nossa pesquisa empirica
e na conducdo dos processos colaborativos, ndo consideramos a ZDI como um
resultado ou categoria a ser analisada a posteriori, mas como um elemento
constituinte do nosso método e que também constitui nossos resultados.

Porém, no estudo da ZDI como unidade, entendemos que a substituicdo do
termo aprendizagem por instrucdo € mais adequada, como sugerido por Prestes
(2010), ao analisar a melhor traducdo da palavra russa Obutchenie?® utilizada por
Vigotski ao descrever a ZDI. Segundo Prestes (2010), o significado dessa palavra,
dentro das proposic¢des vigotskianas originais, implica a participacdo ativa da crianca
na apropriacdo dos produtos da cultura e da experiéncia humana, em um processo
orientado por um adulto ou outros colegas. Com a sua utilizacdo, fica mais clara a

ideia de que Vigotski apresenta sobre essa unidade. Vejamos:

[...] aprendizado (instrucao) ndo é desenvolvimento; entretanto, o (a)
aprendizado (instrucédo) adequadamente organizado (a) resulta em
desenvolvimento mental e pde em movimento varios processos de
desenvolvimento, que de outra forma, seriam impossiveis de
acontecer. [...] Nossa hipotese estabelece a unidade, mas ndo a
identidade entre os processos de aprendizagem (instruc&o) e os
processos de desenvolvimento interno (VIGOTSKI, 1996, p. 118,
acréscimos e destaques nossos).

Da mesma forma, nos soa mais adequada a afirmacgéo de Vigotski (1987, p. 212),
citada por Newman e Holzman (2014, p. 76) de que:

A aprendizagem (instrucdo) é util quando se move a frente do
desenvolvimento. Ao fazé-lo, ela impele ou desperta toda uma série
de funcdes que estdo em fase de maturacao repousando na zona de
desenvolvimento proximal.

A partir dessa compreensdo da unidade instrucdo e desenvolvimento, nos
aproximamos da ideia da ZDI como uma atividade-guia, de acordo com o proposto
por Prestes (2010, p. 184), a partir do postulado de Vigotski que a instrucdo € uma
atividade “[...] que gera o desenvolvimento, e por isso, deve estar a frente do
desenvolvimento e ndo seguindo o desenvolvimento como uma sombra.”

Com isso, gostariamos de destacar que a ideia da ZDI em nosso estudo foi

extrapolada para as relacbes entre os adultos participantes da pesquisa, a partir da

23 Para maiores explicacdes sobre o termo Obutchenie e as implicagdes de sua tradugdo como aprendizagem ou
instrucao, ver Prestes (2010, p. 184-189).
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compreensao de que a atividade de aprendizagem n&ao se encerra em si mesma e que
0 desenvolvimento é ilimitado enquanto o ser humano estiver em unidade com a
sociedade, ou seja, enquanto viver.

Assim, baseadas em Ibiapina (2008; 2016) e Magalhaes (2009), associamos 0
desenvolvimento ocorrido entre os pares e coletivos de adultos na pesquisa
colaborativa, com a ZDI enquanto atividade revolucionaria. Nas palavras de
Magalhéaes (2009, p. 59), em contextos de colaboracéo, a ZDI pode ser considerada:

[...] como uma zona de agé&o criativa, uma atividade transformadora
“pratico-critica”, em que colaboracgéao e criticidade sdo imprescindiveis
a possibilidade de criagao de “novas trilhas” (desenvolvimento). O foco
estd na criacdo de novos significados em que as mediacdes sociais
séo “pré-requisito” (instrumento) e “produto” (desenvolvimento). (grifos
da autora).

Nesse sentido, ao considerarmos a ideia apresentada por Ibiapina (2008) de que
a linguagem, a reflexdo e a colaboracdo propriamente dita sdo ferramentas
psicoldgicas que fazem a mediacédo entre a atividade e a consciéncia e que o aumento
da consciéncia dos participantes acerca de sua praxis podem leva-los a transformar a
realidade, entendemos que todo esse processo ocorre a partir de situacdes de
aprendizagem que geram desenvolvimento pessoal e profissional.

Ainda nessa direcao, Ibiapina (2008; 2009; 2016) situa a Pesquisa Colaborativa
como um espacgo para refletir sobre os conhecimentos, compartilhar significagdes e
reorganizar estruturas internalizadas, assim ampliando o conhecimento préatico e
tedrico de pesquisadores e professores.

Ibiapina e Ferreira (2005) também fazem essa aproximagdo, ao afirmarem que
a compreensao utilizada na pesquisa colaborativa sobre o avan¢o no desenvolvimento
humano e profissional € de que, com a ajuda de outras pessoas podem ser
organizados estimulos que ajudam a emergir o que esta em fase de amadurecimento.

Com isso, ultrapassamos a concepgao que um sujeito aprende com o outro mais
experiente, para entender que coletivamente, todos aprendem e se desenvolvem se
forem produzidas atividades (de instrucdo) intencionalmente com esse proposito
(NEWMAN; HOLZMAN, 2014).

Schapper e Santos (2013, p. 89), corroboram essa ideia, refletindo que no
contexto colaborativo, “Desenvolvimento e aprendizado dos participantes se

concretizam em ZDPs em que o status de mais experiente ndo esta fixado em um
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participante, mas no processo coletivo de producdo do conhecimento mediado pela
linguagem.”

Assim, retornamos a ideia desenvolvida por Newman e Holzman (2014) e o
entendimento que guiou nossa pesquisa empirica, de que a ZDI se constitui como
espacos de vida e de “ser” originados em situacdes de criagao e reflexdo socialmente
compartilhadas e historicamente situadas, ou seja, como atividade revolucionaria.

Na sequéncia descrevemos como essas questdes se apresentaram nas

particularidades da pesquisa proposta.

2.3 Producdo dos dados: Assim como o método, 0s instrumentos e

resultados

Nossa pesquisa fez parte de um projeto maior coordenado pelo Programa de
Po6s-Graduacdo em Educacdo Especial da Universidade Federal de Sao Carlos
(UFSCar), intitulado “Rede de apoio a escolarizacdo de estudantes com paralisia
cerebral: limites e possibilidades”* (CALHEIROS, 2015a), cujo objetivo geral foi
analisar os limites e possibilidades da implantacdo de uma rede de apoio a
escolarizacéo de estudantes com paralisia cerebral.

O nosso envolvimento em tal Projeto de Pesquisa iniciou como Consultora
Colaborativa no estudo de Calheiros (2015a), que inaugurou seus procedimentos em
2016, com a implantacdo de uma rede de apoio colaborativa em um Centro Municipal
de Educacao Infantil (CMEI) no qual estudava uma crianga com paralisia cerebral,
Beatriz?®. Na transicdo de Beatriz para o Ensino Fundamental no ano de 2017, o
acompanhamos em seu estudo, mas, dessa vez também como pesquisadora, para
empreendermos um trabalho colaborativo cujos resultados seriam analisados em
ambos os estudos, cada um com 0s seus objetivos especificos.

Aqui, acreditamos ser importante um aparte para situarmos o que consideramos
rede de apoio a inclusdo, uma vez que a mesma constituiu o contexto da nossa

pesquisa.

24 Projeto aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de S&o Carlos (UFSCar) — Campus
Sao Carlos/SP, sob Processo de n® 49653715.8.0000.5504, em 04/02/2016. (ANEXO 1)

25 Todos os nomes utilizados neste trabalho séo ficticios, em respeito ao sigilo e a ndo identificagdo dos sujeitos
participantes da pesquisa preconizados pela Resolucdo 466/2012 (BRASIL, 2012).
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Inicialmente nos apoiamos no conceito de rede de apoio a inclusdo, ja
identificado por Schaffner e Buswell (1999), como um dos elementos criticos para o
ensino inclusivo eficaz e definida como:

[...] um grupo de pessoas que se reune para debater, resolver
problemas e trocar ideias, métodos, técnicas e atividades para ajudar
0os professores ef/ou os alunos a conseguirem o apoio de que
necessitam para serem bem-sucedidos em seus papéis. A equipe
pode ser constituida de duas ou mais pessoas, tais como alunos,
diretores, pais, professores de classe, psicélogos, terapeutas e
supervisores (p.74).

Nesse sentido, coadunamos com a Estrutura da Rede de Apoio baseada nos
principios da Colaboracao proposta por Stainback e Stainback (1999), que propdem
a valorizagéo da diversidade; o envolvimento de todos 0s membros em um processo
de apoio mutuo dentro de uma relacdo horizontal, a valorizacdo da contribuicdo
heterogénea e o foco na resolucdo de problemas da escola.

Outro ponto que também levamos em consideracdo foi a constituicdo da rede
formada por integrantes da propria escola e com o intuito de proporcionar autonomia
e independéncia aos seus membros para resolugdo independente de situacdes
futuras e constituicdo de novas redes (STAINBACK; STAINBACK, 1999).

Por outro lado, tivemos como prerrogativa de que a rede de apoio também deve
contar com profissionais da area da Educacao Especial, da Assisténcia Social e da
Saude, para dar respostas as complexas demandas de escolarizacdo da estudante
com paralisia cerebral, que requeriam habilidades de diferentes atores, em acédo
interdisciplinar, dialégica e coletiva.

Essa é uma proposta comum nos EUA e em alguns paises europeus. De acordo
com o Relatério Sintese da Agéncia Europeia para as Necessidades Especiais e a
Educacao Inclusiva (2014; p. 17):

As abordagens colaborativas demonstraram ser eficazes nas escolas
visitadas, com o pessoal docente e profissionais de uma variedade de
disciplinas a trabalharem em conjunto. Por exemplo, professores de
educacao especial, conselheiros, técnicos, profissionais de saude e
assistentes sociais podem formar uma “rede” em redor de quaisquer
alunos gue necessitem de apoio. Um trabalho de equipa eficiente
aumenta a probabilidade de a necessidade de apoio ser identificada —
e abordada — o mais cedo possivel.

Para tanto, entendemos com York, et.al. (1992) que a formacao da rede de
apoio, apesar de buscar a participacdo de um grupo multiprofissional envolvido na

resolucdo das questdes demandadas para a incluséo escolar de uma pessoa com
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deficiéncia, ndo deve funcionar de forma hierarquica ou prescritiva. A definicdo do tipo
de apoio ou do profissional que deve fornecé-lo ao grupo, sempre deve ser coletiva e
atender as necessidades de cada situacdo em especifico.

Da mesma forma, coadunamos com York, et.al. (1992) e com Stainback,
Stainback (1999) de que desde a identificacdo de necessidades até a oferta do suporte
necessario a resolucao dos problemas, os componentes da rede devem manter uma
postura de colaboracdo, em relacionamentos reciprocos, nos quais todos podem
apoiar e ser apoiados, ensinar e aprender, dentro da perspectiva da organizacéo de
ZDI coletivas (NEWMAN; HOLZMAN, 2014).

A seguir, apresentamos como a rede de apoio a inclusdo de Beatriz foi montada

e conduzida, mediante a proposta do trabalho colaborativo.

2.3.1 O desenho inicial da rede: por onde comecamos a tecer os tracados e seus

possiveis arranjos

De acordo com a proposta do método materialista historico dialético,
desenvolvemos nosso trabalho a partir de uma imersao no campo. Fizemos isso com
o0 intuito de nos familiarizarmos com as situagoes e pessoas estudadas, mediante
observacbes e contato direto com 0s sujeitos reais e em situacfes reais, além de
coletarmos as informacfes que descreviam pormenorizadamente essas pessoas e
situacdes, por considerarmos que “[...] ao fazer a atividade, o sujeito se revela e que
a (qualidade dessas acOes depende de sua finalidade, do contexto, das
interdependéncias” (ARAUJO; MOURA, 2008, p. 91).

Assim, iniciamos a aproximacado do campo de pesquisa, uma Escola vinculada
a rede municipal de Educacéo de Macei6é (SEMED), que oferecia as etapas do Ensino
Fundamental — anos iniciais nos periodos matutino e vespertino e da Educacgéo de
Jovens, Adultos e ldosos (EJAI) — Supletivo noturno. Situava-se no Vergel do Lago,
bairro pobre nas cercanias da Lagoa do Mundau, com cerca de trinta mil habitantes,
de acordo com o ultimo censo, que se distribuiam principalmente em dois conjuntos
residenciais de casas populares e na favela a beira da lagoa, de onde a maior parte
dos estudantes era proveniente.

Comecgamos o processo de pesquisa propriamente dito em maio de 2017, assim
gue a estudante com Paralisia Cerebral, Beatriz, a época com 6 anos de idade, foi

inserida na sala de aula regular da turma do primeiro ano deste ciclo. Permanecemos
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em campo durante todo o ano letivo de 2017 e no inicio de 2018 retornamos para
darmos continuidade a nossa pesquisa, desta vez sozinhas, no segundo ano do
Ensino Fundamental de Beatriz, finalizando o processo em novembro deste ano,
devido aos prazos determinados para a conclusao do nosso trabalho.

Durante o ano letivo de 2017, nossa programacdo de ida a escola foi
assistematica, definida pelas demandas que nos eram solicitadas e sem um
agendamento fixo ou atividades pré-estabelecidas. Encaixamos nossos encontros de
reflexdo ora nos momentos de supervisao pedagdgica entre a professora da sala e a
coordenadora, ora durante a aula de educacéo fisica e, em diversas situa¢des, no
intervalo do recreio dos alunos. Em raras situacfes, quando havia a demanda de
reunido de pactuacdo da rede ou momento de formacdo, tivemos momentos
agendados com a equipe escolar.

Observando a necessidade de aproximacgdo, além de momentos especificos
para as sessoes reflexivas e para o processo de consultoria colaborativa, pleiteamos
um horério semanal para planejamento, o que nos foi concedido ao final de novembro
desse ano, mas nao chegou a ser efetivado devido ao apertado calendario escolar no
final do semestre.

Em 2018, nosso segundo ano na escola e apdés um momento de discussao
acerca dos pontos positivos e negativos da rede implementada em uma entrevista
coletiva no final do ano anterior, trouxemos novamente, na nossa primeira reuniao de
pactuacdo da rede, a solicitacdo de um agendamento especifico para os
procedimentos colaborativos e conseguimos um horario quinzenal com a professora
de sala, a profissional de apoio e a coordenadora pedagdgica que, dentro do possivel,
foi garantido pela gestédo da Escola.

O horario disponibilizado, as sextas-feiras das 16h as 17h30, foi uma proposta
das gestoras para garantir a presencga das participantes envolvidas em seus horarios
de trabalho. No entanto, para que todas pudessem patrticipar, os estudantes da turma
de Beatriz saiam da escola logo apds o término do intervalo.

Essa situacdo nos deixava em uma situacdo de ambivaléncia, na qual nos
sentiamos satisfeitas pela possibilidade de discutirmos e desenvolvermos o0s
procedimentos colaborativos da pesquisa com relativa tranquilidade, o que
consideramos uma conquista do proprio processo, mas, a0 mesmo tempo, nos
deixava constrangidas por provocarmos mais uma diminui¢ao no ja exiguo tempo que

as criangas permaneciam na escola.
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Na pratica, esse agendamento acabou tendo intervalos diversificados e falhado
algumas vezes por questdes da organizacao da propria escola, como o0 esquecimento
de passar a informacao as familias para irem buscar as criangcas mais cedo, plantbes
pedagdgicos e envolvimento da turma e da professora em atividades coletivas com
outras turmas.

Além disso, outro entrave para o estabelecimento de uma rotina de colaboracao,
foram as interferéncias de greves e de mudancas externas no calendario académico
da escola, como os recessos compulsorios determinados pela Secretaria Municipal
de Educacgéo (SEMED) nos meses de junho de 2017 e 2018 e as finaliza¢cbes de ano
letivo fora do prazo para a equiparacédo e unificacdo dos calendarios das escolas da
rede. Com tudo isso, nossas linhas precisaram ser reconectadas diversas vezes,

deixando algumas lacunas entre si, na impossibilidade de refazé-las.

2.3.2 A busca pelos fios: como chegamos as patrticipantes da rede

Diante da necessidade da implantacdo de uma nova rede de apoio na Escola de
Ensino Fundamental, buscamos a participacdo do maior nimero de pessoas, com 0s
mais diversos papéis e possibilidades de contribuicdo no processo de inclusdo escolar
de Beatriz. Assim, iniciamos a aproximacgcdo com a gestdo da escola e aos poucos
fomos identificando e convidando as pessoas que seriam essenciails ao noSso
propdsito de trabalho colaborativo.

De acordo com 0s preceitos éticos, todas as participantes s6 foram incluidas nos
procedimentos da pesquisa apés livre concordancia e assinatura dos respectivos
Termos de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). (APENDICES B, C, D e E).

Para articularmos a proposta da rede de apoio, contamos como a participacao
de duas professoras de sala regular do primeiro e segundo anos, e suas respectivas
profissionais de apoio, diretora, vice-diretora, coordenadora pedagogica, e assistente
social da escola, além de uma técnica de Educacao Especial da Secretaria Municipal
de Educacéo e da mée de Beatriz, as quais serdo devidamente apresentadas no
proximo subitem.

Como previsto na pesquisa colaborativa, no entanto, nem todas as participantes
se envolveram em todos os procedimentos propostos, nem tiveram o mesmo papel
dentro da rede, ressaltando o0 nosso valor de construcéo a partir da diversidade tanto

de atores, como de mecanismos colaborativos.
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Vale ressaltar que, mesmo de forma pontual, outras professoras da escola
também foram envolvidas nas atividades de colaboracdo da nossa pesquisa, numa
compreensao de que o tema da incluséo € de interesse do coletivo escolar e nédo
apenas daqueles que no momento estao diante da responsabilidade de ensinar uma
estudante com deficiéncia.

No proximo subitem temos a descricdo pormenorizada de cada participante.

2.3.3 Nossas participantes - Apresentando os fios que compuseram a rede

Para comecarmos a apresentacdo, montamos um quadro com todos os

participantes da nossa pesquisa e suas respectivas posicées na rede de apoio para

dar uma ideia geral da composi¢cédo do nosso coletivo de trabalho.

Participantes 2° Papel na Rede de Apoio
Beatriz Estudante com Paralisia Cerebral
Helena Méae da estudante com Paralisia Cerebral
David Pesquisador
Paula Professora do AEE do CMEI
Vania Professora da Sala regular do 1° ano — 2017
Carla Professora da Sala regular do 2° ano — 2018
Adélia Diretora da Escola
Cintia Coordenadora Pedagbgica da Escola
Amalia Vice-Diretora da Escola
Virginia Assistente Social da Escola
Rosineide Profissional de Apoio Escolar do 1° ano — 2017

26 Todos os nomes utilizados neste trabalho sé&o ficticios, em respeito ao sigilo e a privacidade dos sujeitos
participantes em todas as etapas da pesquisa preconizados pela Resolugdo 466/2012 do CONEP; exceto os dos
pesquisadores envolvidos.
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Isabela 12 Profissional de Apoio Escolar do 2° ano — 2018

Iracema 22 Profissional de Apoio Escolar do 2° ano — 2018

Técnica da Coordenadoria Geral de Educacao Especial da

Cecilia
SEMED
Conceicéo Professora de Apoio da Escola
Simone Professora do Programa Acelera, lotada na Escola

Quadro 02 — Relacgéo de participantes da pesquisa e seus respectivos papéis na rede
de apoio.

Na sequéncia a seguir, descrevemos cada uma delas em suas peculiaridades,

situando como se deu a sua participacdo particular nos procedimentos da pesquisa.

2.3.3.1 Beatriz

Beatriz foi a estudante que, ao ingressar na escola, nos permitiu propor o
desenvolvimento do trabalho em rede. Ao inicio da pesquisa tinha 6 e ao seu final, 8
anos de idade.

E filha adotiva de Helena e Pedro. Até um ano e trés meses de idade viveu com
a mae biolodgica, o avd materno e um irméo, cerca de um ano mais velho. A genitora
era usudria de drogas e Beatriz vivia sob maus tratos; caia da cama, era jogada no
chédo, dentre outros abusos psicolégicos aos quais era submetida, especialmente
guando a mée estava sob efeito de substancias psicoativas. Helena, que morava na
vizinhanca, acompanhava a situacdo de Beatriz e, ao perceber que os maus tratos
estavam provocando sequelas em seu desenvolvimento e conseguir que a genitora a
levasse a uma consulta médica, pediu para cuidar dela e posteriormente solicitou a
sua guarda.

Desde entéo, Beatriz vivia em uma casa em um bairro pobre de Maceio, nas
cercanias da Lagoa Mundau, sem tinha saneamento basico e com precérias
condicdes de acesso a transporte, emprego, saude e lazer, além de altos indices de
violéncia. As acomodacdes da casa eram precérias e a renda familiar composta pelo

gue o pai recebia com a pesca e o Beneficio de Prestacdo Continuada (BPC) de
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Beatriz. Mesmo assim, ela tinha acesso a uma boa alimentacdo, medicacéo e
brinquedos e seu bem-estar parecia ser o centro de preocupacao dos pais.

Beatriz era uma crianca esperta, expressiva, carismatica, sorridente, sociavel;
um encanto! Gostava de musica, de ouvir estérias, de comer, de ir a praia e ao
parquinho, de assistir a videos infantis, de zombar das pessoas, de brincar com lapis
e amava a escola. Em alguns momentos, apresentava comportamentos de “birra” e
“‘desobediéncia”, muitas vezes reforcados pela permissividade dos pais e de outros
adultos com quem convivia (inclusive na escola), que evitavam contraria-la.

Apresentava um comprometimento na manutencédo da postura e na execucao
dos movimentos, além de dificuldades na comunicacdo oral, na sustentacdo da
atencdo e apresentava crises convulsivas decorrentes de um quadro de Paralisia
Cerebral do tipo Tetraparesia Espastica.

No inicio da nossa pesquisa, em 2017, Beatriz vinha apresentando crises
convulsivas intermitentes por dificuldades na administracdo da medicacao
anticonvulsivante devido ao seu comportamento de “birra” (cuspia a medicagao
dependendo do horario e de quem a administrava). Tinha dificuldades em manter-se
na postura sentada, com precario controle postural de tronco e cabeca. Mantinha
guadril e membros inferiores em extensdo e usava o recurso de jogar-se para tras
praticamente como Unico movimento voluntario, que também era utilizado para
expressar desagrado e felicidade. Além disso, comunicava-se essencialmente pelo
sorriso, olhares e falava algumas palavras. Os membros superiores mantinham-se em
rotacao interna de ombros, flexdo de cotovelos, punhos e dedos, com amplitude de
movimento bastante restrita. A época ja tinha 6rteses em membros superiores e
inferiores e usava cadeira de rodas para posicionamento e locomocéao. Fazia terapias
em um Centro de Reabilitacdo ligado a uma Instituicdo Filantropica, mas perdeu a
vaga por problemas de frequéncia, mais ou menos no mesmo periodo em que
ingressou na escola.

Em meados de julho de 2017, a admitimos no setor de Terapia Ocupacional do
Centro Especializado em Reabilitacdo (CER) da UNCISAL, que havia estabelecido
compromisso em dar suporte a rede de apoio a inclusdo. Na sequéncia iniciou também
atendimento no setor de fisioterapia. Por questdes de logistica e de acesso ao
tratamento em outras especialidades, além da possibilidade de insercdo em um
transporte, Beatriz foi transferida para o CER da Secretaria de Saude de Macei6

(SMS) em meados de 2018, no qual permaneceu com 0 N0sSsO acompanhamento na
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Terapia Ocupacional, mas também passou a ser atendida pela fisioterapia,
fonoaudiologia e pedagogia.

O quadro motor e de comportamento de Beatriz melhoraram consideravelmente
no decorrer do periodo da pesquisa. A época da finalizag&o, o seu controle postural
sentada foi ampliado e ndo ocorria mais queda da cabeca e do tronco e tampouco se
jogava para tras com frequéncia. Também passou a manter-se na postura na cadeira
da escola sem se cansar facilmente e ampliou a movimentacdo de membros
superiores com intencionalidade para bater e empurrar, 0 que ajudou no
desenvolvimento de algumas atividades nas quais podia, dessa forma, mostrar a
resposta ao que lhe era perguntado. Alias, a comunicacao de Beatriz foi a area que
mais se desenvolveu nesse periodo. Somado ao fato de estar falando mais palavras
de forma inteligivel, vinha chamando mais a atencao para si com sons, 0 que gerou
maior interlocu¢cdo com toda a comunidade escolar.

Quanto ao curso escolar, seu ingresso no primeiro ano do ensino fundamental
se deu em maio de 2017, depois de decorrida metade do primeiro bimestre, iniciado
no final de marco. Mesmo entrando com essa defasagem de tempo, desde o comeco
Beatriz mostrou-se sorridente, sociavel, curiosa e animada com a companhia das
outras criancas, ndo apresentando problemas de adaptagdo. Um fator que contribuia
para isso € que ja conhecia varias criancas da turma, com as quais havia estudado no
ano anterior em um CMEI. Especificamente na sala de aula, Beatriz oscilava o
comportamento entre interessada e dispersa. Durante esse ano letivo, pouco
participou das atividades propostas para a sua turma, ora por ndo estar presente na
escola devido as recorrentes auséncias da PAE e ora por receber atividades
diferentes das dos demais alunos da sala.

Em 2018, o inicio das aulas para Beatriz também foi postergado devido a
problemas na contratacdo de uma nova PAE. Com isso, esteve presente nos primeiros
dias de aula e depois s6 voltou em meados de abril, decorridos quarenta dias de ano
letivo, ou seja, no final do primeiro bimestre. Depois disso, apesar de ndo haver mais
absenteismo da nova PAE, Beatriz apresentou muitas dificuldades para frequentar a
escola no primeiro semestre letivo de 2018 devido a diversos problemas de salde e
comportamentais. Seu quadro epilético permaneceu por um periodo de tempo fora de
controle, com maior frequéncia e intensidade de crises convulsivas justamente no
turno da tarde e precisou realizar uma cirurgia para reducdo das adenoides que

estavam provocando recorrentes infeccbes respiratorias. Além do mais, Beatriz



99

chorou para ir a escola algumas vezes e sua mée acabou deixando de leva-la por uns
dias.

No segundo semestre, Beatriz voltou a frequentar a escola assiduamente e a se
interessar pelas atividades desenvolvidas em sala de aula, com seu costumeiros
sorriso e animacgao, potencializados pelas modificacdes realizadas no processo
colaborativo permitindo sua participacdo em atividades comuns aos demais alunos da

sua turma.

2.3.3.2 Helena

Helena era a mée adotiva de Beatriz. Uma mulher com idade na faixa dos
guarenta anos, que ja tinha dois filhos do sexo masculino quando adotou Beatriz sete
anos atras, mesmo sabendo de sua deficiéncia, por sempre ter sonhado em ter uma
filha menina. Helena ndo havia completado a educacao basica, de forma que sabia
ler e escrever precariamente.

Apesar da pouca instrucéo e de ter colocado Beatriz na escola em atendimento
a uma ordem judicial vinculada ao ganho da sua guarda definitiva, Helena sempre se
mostrou interessada pela frequéncia e aprendizagem da filha. Podemos dizer que, se
Beatriz encontra-se em sala de aula de uma escola regular, foi em boa parte devido a
sua insisténcia na busca pelos seus direitos. Foi assim no inicio dos dois anos letivos,
guando Helena precisou buscar a SEMED para garantir a presenca de uma PAE, sem
a qual a escola ndo receberia sua filha por alegar impossibilidade de acompanha-la
em suas atividades escolares, de alimentacao e locomocao.

Esse desgaste inicial marcou a relacdo de Helena com essa escola, uma vez
gue, ao desconfiar de resisténcia para recebé-la, passou a cobrar evidéncias da
participacdo de Beatriz nas atividades, tomando como referéncia o que via acontecer
no CMEI. Alias, a busca pelos direitos da filha, a dedicacdo em torno do seu bem-
estar e o empenho para leva-la onde fosse necessario para melhorar seu
desenvolvimento, eram fortes caracteristicas de Helena.

Em termos da nossa pesquisa, além de desempenhar o papel de articuladora
externa para a garantia do acesso e permanéncia de Beatriz na escola, participou de
uma entrevista individual, na qual abordamos a sua compreenséo sobre a rede na

escolarizacao de sua filha.
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2.3.3.3 David

David foi o pesquisador idealizador do projeto de pesquisa do qual fizemos parte.
Era Graduado em Terapia Ocupacional e Educacao Fisica, mestre e doutorando do
Programa de Educacao Especial da UFSCar e esteve presente em todo 0 processo
colaborativo do primeiro ano da pesquisa na escola (2017), dividindo conosco a

responsabilidade de conduzir os procedimentos da pesquisa.

2.3.3.4 Paula

Paula foi a professora da SRM do CMEI que acompanhou Beatriz na etapa da
Educacao Infantil. Nesta pesquisa, colaborou com uma oficina de sensibilizacao para
a professora e para a turma do primeiro ano, na sua primeira semana na escola.
Nessa oportunidade também disponibilizou alguns materiais que havia desenvolvido
para a estudante e participou de uma reunidao com a professora Vania.

2.3.3.5 Vania

Vania foi a professora do primeiro ano do ensino fundamental em 2017. Tinha
na faixa dos quarenta anos de idade, e lecionava ha cerca de oito anos na rede
municipal, sempre como professora dos anos iniciais e de turmas de alfabetizacdo do
EJAI. Sua graduacao foi em Turismo, e a época da pesquisa, estava concluindo o
curso de Pedagogia em uma IES privada, na modalidade EAD. Possuia experiéncia
com a inclusdo escolar como professora da Educacéo Infantil, mas com estudantes
cujas deficiéncias eram mais leves do que a de Beatriz e com a atuacdo em um projeto
de alfabetizacdo de criancas e adolescentes com distor¢cdo idade-série, chamado
Acelera Brasil?’, vinculado ao Instituto Ayrton Senna, para o qual participou de uma
formacdo durante todo o ano de 2016. Era considerada na escola como uma
referéncia de professora alfabetizadora; uma entusiasta da aprendizagem das
criancas nessa fase.

Participou do primeiro ano da nossa pesquisa em diversos momentos:
observacdes em sua sala de aula, encontros de planejamento, Sessdes Reflexivas,

entrevista coletiva e encontro de formacéao.

27 De acordo com o Instituto Ayrton Senna, o “Acelera Brasil” promove a recuperacéo da aprendizagem de alunos
com distor¢cao idade-série matriculados do 3° ao 5° ano do ensino fundamental. Mais informagfes no site:
https://www.institutoayrtonsenna.org.br/pt-br/Atuacao/acelera.html



101

2.3.3.6 Carla

Carla foi a professora do segundo ano fundamental em 2018. Também na faixa
dos 40 anos, tinha formacdo técnica em Quimica, Magistério e graduagdo em
Pedagogia ha 9 anos em Curso na modalidade de Educacéo a Distancia (EAD) e
havia iniciado pds-graduacdo em Gestdo Escolar em 2018. Foi merendeira dessa
escola por sete anos, até iniciar como professora em um vinculo com o estado ha
quinze anos, no qual estava no momento exercendo o cargo de coordenadora
pedagdgica. Voltou para a essa como professora da rede municipal ha alguns anos.
Desde entdo, sempre atuou em turmas de terceiro ao quinto ano, estando na primeira
experiéncia em uma turma de segundo ano. Vivenciou a inclusdo escolar como
professora de sala comum de criangas surdas e cegas, mas nunca com deficiéncia
neuromotora.

Participou da nossa pesquisa no primeiro ano apenas no encontro de formacéao
e no segundo ano em diversos momentos: entrevista individual, observacfes em sala
de aula, sessdes reflexivas, consultoria colaborativa, autoconfrontacdo simples,

reunides de pactuacao da rede e encontro de formacéao.

2.3.3.7 Adélia

Adélia era a Diretora da Escola durante todo o periodo da nossa pesquisa.
Também na faixa dos quarenta anos, tinha graduacdo em Pedagogia e Letras pela
UFAL, pés-graduacdo em Psicopedagogia e Midias na Educacdo e mestrado em
Linguistica Aplicada. A época, ja atuava na rede de educacdo municipal ha 16 anos,
inicialmente como professora do 1° ao 5° ano, seguidos de quatro anos como vice-
diretora e de seis anos como diretora geral. Relatou quase nenhuma experiéncia com
a incluséo escolar.

Participou da nossa pesquisa durante os dois anos, como principal articuladora
da rede interna da escola, ficando responsavel pela liberacdo da equipe para
participacdo das nossas atividades, assim como do agendamento dessas. Além disso,
esteve presente nas reunides de pactuacao da rede, nos encontros de formagao, em

algumas Sessdes Reflexivas e na entrevista coletiva.
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2.3.3.8 Amadlia

Amadlia era a vice-diretora da escola durante o periodo da pesquisa. Envolveu-
se pouco nas atividades da pesquisa, estando presente de forma mais sisteméatica
apenas no segundo ano, no qual participou de uma sessao reflexiva, das reunides de

pactuacdo da rede e do encontro de formacao.

2.3.3.9 Cintia

Cintia era a Coordenadora Pedagdgica da Escola durante os dois anos da nossa
pesquisa. Formada em Pedagogia, com formacado basica de professora, estava na
rede municipal h4 16 anos e se encontrava na faixa dos 40 anos. Na escola, foi
diretora durante quatro anos, participou do apoio pedagoégico e estava na
coordenacao pedagogica desde 2016. Também referiu quase nenhuma experiéncia
com a incluséo escolar e considerava receber criancas com deficiéncia na escola um
desafio.

Participou da nossa pesquisa durante os dois anos, junto com Adélia foi nossa
referéncia para a articulacdo da equipe, principalmente no tocante as atividades em
sala de aula. Esteve presente em alguns encontros de planejamento de 2017, nos
encontros de formagéo, em parte das reunides de pactuacéo da rede das sessodes

reflexivas e consultoria colaborativa, além da entrevista coletiva.

2.3.3.10 Virginia

Virginia era a Assistente Social da Escola ha dois anos, com um total de oito
anos na area de educacao. Com idade na faixa dos 30 anos, possuia pés-graduacéo
em Politicas Publicas e também atuava na area de Saude em outro vinculo publico.
Sua experiéncia com a incluséo se constituia no acompanhamento de outras familias
na busca de apoios fora da escola para um melhor desenvolvimento académico dos
estudantes PAEE.

Também participou da nossa pesquisa durante os dois anos, mas de forma mais
pontual, essencialmente nas reunides de pactuacéo da rede, encontros de formagao

e entrevista coletiva.
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2.3.3.11 Rosineide

Rosineide foi a profissional de apoio escolar (PAE) que acompanhou Beatriz
durante o ano letivo de 2017, no primeiro ano do ensino fundamental. Com idade na
faixa dos quarenta anos, possuia graduacdo em Pedagogia e atuava como professora
em outra escola no turno contrario. Tinha experiéncia com a inclusdo escolar como
PAE de outra crianca com deficiéncia neuromotora na Educacéo Infantil, em 2016, no
mesmo CMEI onde Beatriz estudava. Encerrou seu vinculo com a escola quando a
Secretaria Municipal de Educacdo modificou a forma de contratacdo dos PAE para
vinculo de estagiario, com uma reducéo consideravel na remuneracao.

Pouco se envolveu na nossa pesquisa, estando presente apenas durante as

observagdes em sala de aula e no encontro de formagéo em 2017.

2.3.3.12 Isabela

Isabela foi a PAE que acompanhou Beatriz na primeira parte do ano letivo de
2018, no segundo ano do ensino fundamental. Era estudante do quinto periodo do
Curso de Psicologia de uma IES privada de Maceid, na faixa dos vinte anos. Chegou
a escola por meio de uma agéncia intermediadora de estagios, com a perspectiva de
estagiar na area de Psicologia Escolar. Pediu desligamento da escola no segundo
semestre letivo por dificuldades em conciliar suas atribuicdes com as atividades da
graduacdo, devido as distancias que precisava percorrer diariamente.

Apesar do pouco tempo em que ficou na escola, Isabela esteve presente nas
observacdes em sala de aula, em sessdes reflexivas e consultoria colaborativa, além

das reunides de pactuacao da rede que ocorreram nesse periodo.

2.3.3.13 lracema

Iracema foi a PAE que substituiu Isabela a partir do segundo semestre do ano
letivo de 2018, permanecendo até o final da nossa pesquisa. Com idade na faixa dos
guarenta anos, era estudante do Curso de Pedagogia da UFAL e t também havia sido
contratada pela agéncia intermediadora como estagiaria.

Assim como sua antecessora, participou dos diversos momentos propostos no

periodo em que acompanhou Beatriz no ano letivo de 2018. Esteve presente em uma
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observacdo em sala de aula, em sessdes reflexivas e consultoria colaborativa, em

uma reunido de pactuacéo da rede e no encontro de formacao.

2.3.3.14 Cecilia

Cecilia era a Técnica da Coordenadoria Geral de Educacéo Especial (CGEE) da
SEMED responsavel por acompanhar a escolarizacdo dos estudantes PAEE na
escola. Com graduacdo em Pedagogia e pOs-graduacdo em Psicopedagogia e
Atendimento Educacional Especializado, atuava na rede municipal desde 2001,
estava, a época, na faixa dos 40 anos. Trabalhou durante quatro anos como
professora do AEE em SRM e ha oito anos atuava na equipe técnica da coordenadoria
geral da Educacédo Especial. Sua experiéncia com inclusdo escolar e Educacéo
Especial iniciou-se no periodo em que trabalhava como professora de sala comum,
h& 17 anos.

Foi convidada a integrar a rede e participar da nossa pesquisa em meados de
2017, decorrente do nosso entendimento da necessidade de assessoramento
pedagdgico a professora Véania para o trabalho com Beatriz em sala de aula e por néo
contarmos com professor do AEE na escola em questao. Além disso, como integrante
da equipe que conduz, avalia e propde as politicas publicas de Educacédo Especial no
municipio, vislumbramos na sua participacdo, uma poténcia para a articulacdo da
escola com a gestao municipal no atendimento aos direitos de Beatriz, como 0 acesso
ao AEE em outra escola e ao transporte adaptado, assim como, a continuidade do
trabalho com essa perspectiva ap0s o encerramento da nossa pesquisa.

Cecilia foi convidada a participar de diversos momentos, mas devido a questdes
relacionadas a grande demanda de atendimento em outras vinte e duas escolas da
rede, participou apenas de uma reunido de pactuacdo da rede em cada ano, do

encontro de formacao de 2017 e da entrevista coletiva.

2.3.3.15 Conceicéo

Conceicdo era uma professora da escola, na faixa dos sessenta anos de idade,
gue durante os dois anos da nossa pesquisa atuava no apoio pedagdgico. Muito
habilidosa e criativa na construcédo de materiais e recursos, estava sempre envolvida

em todos os projetos da escola com relacdo a festividades. Concei¢cdo nao atuou
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diretamente com Beatriz em nenhum momento de nossa pesquisa, mas esteve
presente de forma indireta em diferentes momentos de consultoria colaborativa e
reunides de reflexdo. Mesmo dizendo que ndo queria se envolver, acabava sempre
participando das discussoes e fazendo sugestdes para resolucdo das questbes em
pauta.

Em diversos momentos, sugerimos a sua participacdo mais efetiva na rede, mas
nao obtivemos sucesso. Dessa forma, além das participacdes incidentais, Conceicao

esteve presente apenas no encontro de formagéo de 2017.

2.3.4 O tear onde tecemos a rede: as peculiaridades da escola e sua infraestrutura

A escola onde desenvolvemos nosso trabalho era térrea, de porte pequeno, com
apenas seis salas de aula; uma cozinha; dois patios pequenos, um coberto e outro
descoberto; uma pequena quadra de esportes descoberta; um laboratério de
informatica que fazia as vezes de sala de TV, de reunido e de professores; uma sala
de secretaria que também servia a direcdo; um banheiro para os funcionarios e uma

bateria de banheiros para os alunos.

Figura 02 — Quadra de esportes e patios da Escola. Fonte: Autora.

Como podemos observar nas imagens da Figura 02, a quadra descoberta
recebia sol no periodo da tarde e as atividades de educacéo fisica e recreagdo dos
alunos eram desenvolvidas nestas condicdes nada favoraveis, considerando as
caracteristicas climaticas de Maceio.

Da mesma forma, o pétio central onde os alunos brincavam na hora do recreio,

além de descoberto, ndo tinha nenhum brinquedo ou equipamento, era sem
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pavimento, com chéo de areia, o que em dias de calor provocava uma névoa de poeira
seca e, em dias de chuva, acumulava pogas d’agua.

O Unico patio coberto, contiguo a cozinha, onde as criancas brincavam e
lanchavam na hora do recreio e as professoras desenvolviam atividades diversificadas
com as turmas, recebeu em 2018 algumas mesas com bancos, fazendo as vezes
também de refeitorio. Dessa forma, apesar do mobiliario possibilitar que a alimentacéo
dos alunos fosse ofertada mais adequadamente, retirou o espagco coberto para as
brincadeiras, limitando ainda mais as atividades ludicas. Além disso, como no intervalo
n&o havia intervengao da equipe escolar e o lanche era ofertado no balcéo da cozinha
e nao has mesas, pouco se mudou em termos de habitos na alimentacéo. As criancas

continuavam comendo em pé, andando, correndo e sentadas no chao. (Figura 03)

Figura 03 — Mesas do patio coberto vazias na hora do recreio. Fonte: Autora.

Tais caracteristicas fisicas sdo comuns a outras escolas publicas municipais,
pelo menos em Macei6. O que ndo compreendemos € qual o conceito de crianca e
educacdo que os gestores tém, para que espacos tao aridos e sem opcdes sejam
destinados as escolas. Uma escola com criangas com idades entre seis e onze anos
sem brinquedos, sem espag¢os adequados para brincar €, no minimo um desrespeito
a infancia e seus direitos.

Em termos de acessibilidade arquitetdnica em geral, a escola tinha inimeros
batentes entre suas dependéncias, mas possuia um portdo com rampa que dava
acesso ao pétio coberto e salas permitindo a passagem de cadeira de rodas a essa
parte do prédio.

Segundo as informacfes do Censo 2017, os banheiros da escola eram
acessiveis, mas pudemos constatar que, na realidade, o que eles apresentavam

nesse sentido se restringia a barras afixadas nas paredes, ndo atendendo de forma
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integral as normas da NBR 9050/2015, como também observamos em tantos outros
estabelecimentos publicos (ABNT, 2015). Também néo era equipado com trocador e
0 Unico local disponivel para troca de fraldas era um banco estreito de alvenaria, como
vemos na Figura 04.

Figura 04 — Banheiro dos alunos. Fonte: Autora.

Além disso, a escola ndo tinha biblioteca, sala de leitura, almoxarifado nem
arquivo. Essa estrutura fisica minimalista que oferecia poucas op¢des de ambientes
de aprendizagem para os estudantes afora as proprias salas de aula, ainda impactava
na utilizagdo dos espacos existentes, que precisavam servir a diversas finalidades
concomitantemente. Podemos observar isso pelo armazenamento de livros, material
didatico e de projetos em varios espacos improvisados, como no laboratério de
informéatica que acomodava os materiais dos Projetos em inUmeras caixas e a
exemplo das estantes com livros que ficavam nos fundos da sala de aula do primeiro
ano (Figura 05).

Somada aos parcos materiais pedagdgicos que a escola possuia para trabalhar
com os estudantes, a auséncia de espacos que facilitassem a sua organiza¢cdo nao
favorecia a utilizacdo dos mesmos pelas professoras, mesmo quando da realizagéo
de atividades dos Projetos advindos da SEMED, para os quais a escola recebia os

materiais especificos.
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Do ponto de vista da distribuicdo arquitetnica, das seis salas de aula da escola,
guatro ficavam na lateral dos pétios (onde funcionavam as turmas de primeiro ao
guarto ano), tinham um tamanho razoavel com relagdo ao numero de alunos que
atendiam, mas ndo contavam com nenhuma climatizacdo além de ventiladores que
sopravam vento quente. Ficavam posicionadas no poente, forcando as professoras a
fecharem as portas e janelas para que os estudantes ndo recebessem sol a tarde
inteira. Isso provocava uma elevacdo exacerbada da temperatura e suas
consequéncias com relagcdo a saude e ao comportamento — sem a ventilacdo
adequada, as criangas ficavam mais agitadas e pedindo para sair da sala com
frequéncia; a professora, sempre em movimento, se desgastava e cansava com maior
facilidade. Em mais de uma oportunidade nos foi relatada a retirada de Beatriz da sala
devido ao excesso de calor.

Para complicar ainda mais a situagao e dispersar a atengcao das criancas e das
professoras, juntava-se ao calor uma enorme quantidade de mosquitos, caracteristica
do bairro pela sua localizacao e agravada pelos habitos da populacédo, que atacavam
a todos, principalmente no final da tarde. Alias, isso lhes acrescentava a atribuicdo de
providenciar repelente por seus préprios meios e passa-lo nas criangas diariamente,
uma vez gue a maior parte das familias ndo o faziam.

A sala do primeiro ano possuia carteiras adequadas ao tamanho das criancas,
mas devido ao espaco ocupado pelas estantes de livros, permitia pouca mobilidade e
possibilidades de arrumacao das carteiras, justo na turma de criangas mais jovens e
recém-chegadas da educacdo infantil, cujas atividades mais sédo mais livres, em grupo
e no chao. Dessa forma, permanecia organizada de forma tradicional, com as carteiras
enfileiradas em duplas e ocasionalmente em U. No mais, tinha as caracteristicas de
um espaco tradicional de alfabetizacdo: paredes com letras, textos e ilustracdes dos

projetos trabalhados com as criancas (Figura 05).
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Figura 05 —. Sala de aula do primeiro ano. Fonte: Autora

A sala do segundo ano, apesar de ter um espacgo mais livre, era composta por
cadeiras infantis e mesas de adulto, porque serviam concomitantemente a turma de
EJA no turno da noite, motivo pelo qual também ndo podiam permanecer em outro
formato senéo a tradicional fileira. Essa despropor¢ao de tamanho do mobiliario, além
de prejudicar a postura de criangcas em plena fase de crescimento, colocando o
alinhamento corporal em risco, ainda gerava problemas para o desempenho escolar.
Por ndo conseguirem alcancar a mesa para escreverem sentados nas cadeiras, as
criancas ficavam de joelhos e levantavam-se constantemente, o que acabava
aumentando a movimentacao e o barulho na sala de aula, que somados aos fatores
ja citados, se transformava em um ambiente pouco propicio a aprendizagem. A Figura

06 mostra a desproporcédo das carteiras.



110

Figura 06 — Carteiras desproporcionais da sala do segundo ano. Fonte: Autora.

Do ponto de vista pedagdgico, o planejamento do ensino das turmas ocorria por
meio de semanario, apresentado em um horario semanal de supervisdo com a
coordenadora pedagdgica e que continha a definicdo dos objetivos de aprendizagem,
das estratégias pedagogicas e da forma de avaliar as criancas, a partir do prescrito
nas matrizes disciplinares para o ensino fundamental da SEMED (MACEIO, 2015).
N&o havia horario coletivo de planejamento sistematizado e as reunibes de
professores ocorriam mediante demandas da gestdo, geralmente nos horarios dos
intervalos.

A Escola também participava de diversos projetos prescritos pela SEMED, e para
isso recebia alguns materiais didaticos, professores extras ou aumento de carga
horaria dos professores da casa (contratada de forma proviséria), além de varias
capacitacoes voltadas a execugcao dessas propostas.

Eram exemplos desses projetos, o “Se liga”, o “Acelera Brasil” e 0 “Gestédo e
Politica de Alfabetizacdo” (GPA) do Instituto Ayrton Senna, todos com foco na
alfabetizacao e correcdo da distor¢ao idade-série e o “Mentes Inovadoras” da Mind
Lab, que utilizava de jogos de raciocinio para o desenvolvimento de habilidades
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cognitivas, emocionais, sociais e éticas. Esses eram apenas alguns dos pacotes
comprados pela SEMED no processo de privatizacao da educacao, sem ouvir a escola
e sem nenhuma relacao direta com as suas necessidades, 0 que acarretava muitas
vezes na nao aplicagéo de forma adequada dos materiais e atividades e consequente
desperdicio de tempo e dinheiro.

Em 2018, a escola foi ainda contemplada com a contratacdo de uma professora
vinculada ao “Programa Mais Alfabetizacdo” do MEC?8, que também tinha por objetivo
fortalecer o processo de alfabetizacdo nos dois primeiros anos do ensino fundamental
com vistas a melhorar o desempenho das criangas nas avaliagdes do final desse ciclo
de escolarizacdo. Apesar da proposta original do MEC prever a presenca dessa
profissional denominada de Assistente de Alfabetizac&o para dar suporte ao trabalho
do professor alfabetizador (regente da sala) em um ou dois turnos semanais, a escola,
em cumprimento as orientagbes da SEMED, a destinava ao trabalho de avancar a
aprendizagem das crian¢cas mais adiantadas, ja alfabetizadas ou na iminéncia disso.

Além disso, a escola também participa de projetos especificos da SEMED, como
o0 “Biblioteca Volante”, de estimulo a leitura, e o “Alagoas 200 anos”, projeto
interdisciplinar realizado no ano de 2017, em comemoragao ao aniversario do estado,
gue também eram vistos como imposi¢ao.

Do ponto de vista dos resultados objetivos, a escola em questéo era considerada
pela SEMED como de referéncia, por ter alcancado IDEB acima da meta em maior
parte dos ciclos avaliativos dos ultimos anos.

A despeito das condigdes materiais e ambientais adversas e da avalanche de
prescricdes externas, a Escola apresentava uma dinamica viva e toda a equipe
funcionava em relativa harmonia e em clima de coleguismo. Havia envolvimento de
todos em atividades teméticas, especialmente as festivas, quando usavam de sua
criatividade para criar e desenvolver com os estudantes situagdes que valorizassem
sua cultura, com programacdes diversificadas, como na semana das criancas de 2018
gue contou com jogos e recreacao, apresentacdo de magico, palhaco e de uma banda
e uma simulacéo de “Happy Holi” para o qual produziram “tinta em pd” para serem

fidedignos a esse tipo de festa.

28 Maiores informacgdes sobre o Programa “Mais Alfabetizacdo” no site: http://portal. mec.gov.br/conaes-comissao-
nacional-de-avaliacao-da-educacao-superior/membros-da-conaes/30000-uncategorised/62871-programa-mais-
alfabetizacao.
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Em tendo apresentado nosso contexto local e as pessoas com as quais fizemos
nossas interlocucdes, no proximo subitem nos dedicamos a apresentar 0s

procedimentos que utilizamos durante a pesquisa.

2.3.5 Bases constituintes desta pesquisa: sobre os procedimentos de produ¢ao dos

dados

Baseadas nos pressupostos tedérico-metodolégicos expostos anteriormente,
apresentamos aqui uma breve explanacdo tedrica acerca dos procedimentos
metodoldgicos e dos instrumentos eleitos para a producéo de dados do nosso estudo,
para atender a proposta da Pesquisa Colaborativa e posterior analise dos dados,
visando executar os objetivos anteriormente definidos. Além disso, também trazemos
a forma como cada um deles foi traduzido na prética e executado no decorrer da nossa
pesquisa.

No entanto, antes de qualquer explanacéo, apresentamos as figuras 07 e 08 que
demonstram a linha do tempo das atividades realizadas na escola nos anos de 2017
e 2018 respectivamente, para facilitar a compreenséo da distribuicéo das atividades
em todo o periodo da pesquisa. Com o0 mesmo intuito, apds a descri¢do, trazemos um
guadro com um resumo de todos os procedimentos desenvolvidos e a quantidade de

ocorréncia de cada um deles.
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Figura 07 — Linha do tempo das atividades desenvolvidas em 2017. Fonte: Autora
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Seguindo para as descri¢des, comecamos falando sobre os procedimentos e 0s
instrumentos utilizados no processo colaborativo. No entanto, considerando a
complexidade do nosso objeto de estudo, as caracteristicas particulares do local onde
o desenvolvemos e dos participantes envolvidos nele, chamamos a atengao de que,
no decorrer do processo de investigacao, sentimos a necessidade de buscar e criar
outras oportunidades de interlocucdo para o alcance dos objetivos propostos,
extrapolando as proposi¢cdes de Ibiapina (2008; 2009; 2016).

Das propostas da autora supracitada, utilizamos a Observacdo Colaborativa e
as Sessoes Reflexivas, as quais foram acrescidos a Autoconfrontacdo Simples, a
Consultoria Colaborativa e as Reunides de Pactuacdo com a rede. Para ampliacéo do
nosso campo dialégico com o0s participantes, acrescentamos ainda entrevistas
individuais e coletivas.

A seguir, esclarecemos as caracteristicas, a intencionalidade e como cada um

se materializou na nossa pesquisa.

2.3.5.1 Observacao Colaborativa: compreendendo a trama do e no real

A observacao colaborativa é um dos procedimentos recomendados por Ibiapina
(2008) na conducado do processo colaborativo de pesquisa. Para a autora, o uso da
observacéo na pesquisa precisa ser direcionado aos seus objetivos, com uma prévia
definicdo do qué e quem sera observado e quando e em que local essas observacdes
ocorrerao.

Com isso, a partir do propésito de colaboracdo e formacéo/ desenvolvimento
profissionais da pesquisa colaborativa, a observacdo se caracteriza como um
anteparo para o desenvolvimento da reflex@o critica como principio formativo, como
ja abordada anteriormente.

Nessa logica, a observagao se constitui em articulagdo entre ensino e pesquisa,
teoria e pratica, que permite um dialogo entre pesquisador e participantes a respeito
da realidade da escola, em um saber fazer partilhado, que permite a reconstrucao da
teoria na pratica, para revitaliza-la.

Para que isso ocorra, Ibiapina (2008) propde que a observacgéao colaborativa seja
organizada em ciclos, atendendo as fases que chamou de pré-intervencéo,

intervencao e pos-intervencao.
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A pré-intervengdo consiste na pactuacdo do objeto e objetivo de observacao
entre pesquisadores e participantes, assim como na definicAo do plano de
observacédo, que deve ser baseado nas acdes reflexivas de informar, confrontar e
reconstruir.

Nessa configuracdo, o pesquisador parte para a observacéo colaborativa nao
como um observador qualquer, mas ja imerso no movimento critico de questionar as
causas das situacdes, suas relacbes entre teoria e pratica, além de ja identificar
aguelas que podem ou devem ser modificadas, para posteriormente dialogar com os
participantes.

Ja nas fases de intervencdo e poés-intervencdo, o foco esta nas articulacdes
mediadas pelo pesquisador e participantes em momentos de discussao coletiva, na
gual had espaco para a acdo reflexiva propriamente dita e 0 consequente
desenvolvimento da consciéncia e das reformulagdes tedrico-praticas decorrentes
desse processo.

O locus dessas reconstrucfes, a0 nosso ver e como utilizamos na nossa
pesquisa, foi nas Sessdes Reflexivas e na Autoconfrontacdo Simples, que sao
apresentadas nos subtépicos a sequir.

No contexto da nossa pesquisa, as observagdes colaborativas realizadas no
periodo em gue estivemos em campo tiveram como objetivo a alimentacdo do
processo de colaboracéo, e envolveram especificamente as professoras de sala de
aula e as profissionais de apoio escolar (PAE) que atenderam a Beatriz nos anos
letivos de 2017 e 2018.

A frequéncia das observacdes néo foi pré-determinada a priori, sendo pactuados
os dias e horarios de nossa presenca nas atividades escolares, de acordo com o
andamento do processo colaborativo e para retroalimenta-lo. Tivemos a oportunidade
de observar, além das atividades em sala de aula, momentos do recreio, atividades
recreativas no pétio, ensaio de danca para apresentacdo em festa junina e aulas de
educacao fisica.

Respeitando a fase de pré-intervencédo das observacoes, fomos para o campo
com os objetivos pré-definidos em comum acordo com as professoras, que no geral,
tangiam a participagdo de Beatriz nas atividades propostas para a turma, sua
interacdo com as professoras, profissionais de apoio e colegas ou mesmo a avaliagao
de alguma modificacdo proposta na consultoria colaborativa para ampliar sua

participacao.
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Com os objetivos em foco, fizemos as observagdes e, em alguns momentos
também participamos das atividades, sem perder de vista nosso plano de observacéo
baseado nas ac0es reflexivas de informar, confrontar e reconstruir.

Um ponto importante das observacdes foi a aproximagdo com a realidade
escolar em termos de estrutura fisica, material e condi¢cdes de acessibilidade, além do
melhor entendimento da propria dindmica das turmas e das professoras e
profissionais de apoio, 0 que nos ajudou a contextualizar as sessodes reflexivas e as
propostas da consultoria.

Nesse sentido, os momentos de observacdo também serviram para nos
aproximar das professoras e profissionais de apoio em momentos de interacao
informais, nos ajudando a conhecé-las um pouco melhor, o que também contribuiu na
conducédo do processo colaborativo e na andlise do material produzido.

Para materializacdo das observacdes e organizacdo das informacgdes colhidas,
utilizamos o diario de campo para o registro do contexto e das atividades
desenvolvidas, além de nossas impressdes, questionamentos, reflexdes e mesmo
ideias para o processo colaborativo.

Algumas observacfes também foram acompanhadas por filmagens para o
registro de atividades que serviram de base a construcéo dos episédios utilizados nas
autoconfrontacdes simples. Essas filmagens foram realizadas por meio de aparelho
movel de comunicacdo (smartphone) disposto em tripé no proprio mobiliario da
escola®.

Dessa forma, a utilizacdo desse procedimento de observagdo, mesmo em
momentos dispersos no tempo, foi de grande importancia para 0 processo
colaborativo, por nos ajudar a alimentar a espiral de reflexdo baseadas na realidade

concreta das atividades escolares.

2.3.5.2 Sessoes Reflexivas: para olhar mais de perto e redesenhar a trama do/no

real

De acordo com a proposta de Ibiapina (2008; 2009), as Sessfes Reflexivas sao

espacos criados para sistematizar a reflexdo critica na Pesquisa Colaborativa, com o

29 Escolhemos o smartphone em substituicdo a tradicional camera digital, por considerarmos a utilizagdo do
primeiro mais facilmente naturalizada pelas criancas e professoras, devido ao reconhecimento deste aparelho
como elemento comum em suas vidas cotidianas, diminuindo a chance de estranhamento e disperséo ja esperada
pelo uso de algum equipamento estranho aos tradicionalmente utilizados em sala de aula.
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intuito de conduzir os participantes a uma reconstrucdo de conceitos e praticas, além
da consideracao de possibilidades de transformacéo de suas acdes cotidianas.

Para a autora, uma Sessdo Reflexiva pode ser conceituada como “[...] o
contexto, o ambiente propicio a reflexdo, o lI6cus de promogédo da reflexibilidade”
(IBIAPINA, 2008, p. 97), que deve motivar os professores a, baseados na sua
realidade transposta por meio dos processos de observacdo colaborativa e
videogravacdes, por exemplo, tomarem consciéncia de suas praticas e
desenvolverem-se profissionalmente na medida em que “[...] compartilham problemas,
discutem e contrastam pontos de vistas tedricos, analisam os fatores que condicionam
sua atividade, observam os significados e sentidos emitidos pelos pares” (p. 96).

Como sua base € material e depende das construcdes pretendidas no objetivo
da pesquisa, as sessoes reflexivas podem variar entre momentos organizados para
estudos, para reflexdes inter ou intrapessoais ou mesmo para andalise da pratica.
Independente da finalidade, Ibiapina (2008) recomenda que as sessfes sejam
registradas por meio de audio ou videogravacdes, transcritas na integra e devolvidas
para validacéo de seus conteudos pelos participantes.

As sessoes reflexivas desenvolvidas ao longo da nossa permanéncia em campo
se revestiram de uma diversidade de momentos, muito ou quase nada estruturados
com relacdo a espaco, material e tempo.

No ano letivo de 2017 pouco tivemos condi¢des de estruturar esse procedimento,
uma vez que ndo dispomos de um horério especifico para desenvolvé-lo. Dessa
forma, as sessdes reflexivas, que nesse periodo envolveram essencialmente a
professora de sala e eventualmente a coordenadora pedagdgica, ocorreram, como ja
pontuamos anteriormente, em alguns horarios de supervisdo pedagdgica ou da aula
de educacéo fisica, mas, na maior parte das vezes, nos intervalos de recreio.

O Unico momento estruturado que tivemos nesse ano letivo, foi em um encontro
de formacao realizado no dia 30 de novembro, perto do final do semestre, que
denominamos de “Oficina de Planejamento”, no qual todas as professoras da escola,
a profissional de apoio, a coordenadora pedagogica, a diretora e a técnica de
Educacao Especial da SEMED estiveram presentes.

Esse encontro formativo foi fruto das discussdes de uma reunido de pactuagéo
da rede ocorrida no inicio de outubro do mesmo ano e teve como objetivo trabalhar

de forma colaborativa na geracao de ideias para a execucdo do planejamento de um
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semanario da professora para todos 0s seus alunos, incluindo a Beatriz, com base no
conceito de Desenho Universal da Aprendizagem.

Consideramos essa Oficina como um “divisor de aguas” a partir do qual a gestéo
da escola parece ter passado a compreender a necessidade de momentos formativos
e de reflexdo para que o processo colaborativo tivesse sucesso. A partir desse evento,
conseguimos pactuar um horario semanal com a professora de sala e profissional de
apoio escolar para desenvolvermos as sessoes reflexivas e a consultoria colaborativa
de forma mais sistematizada. Porém, como dissemos anteriormente, isso so veio a se
concretizar no ano letivo seguinte.

Ja em 2018, as sessodes reflexivas foram mais organizadas e frequentes, em
espaco e tempo reservados para sua concretizacao. A composicao da equipe também
foi modificada e dessa vez participaram, além da professora de sala, a profissional de
apoio escolar; a coordenadora pedagdgica esteve presente eventualmente, como no
ano anterior.

Nos encontramos na maior parte das vezes na sala de informética, onde as
professoras se reuniam no intervalo do recreio. Assim, por algumas vezes, tivemos a
participagdo fortuita de outras profissionais da escola, como a vice-diretora e a
professora do apoio pedagdégico, que acabavam se envolvendo e contribuindo nas
discussoes.

Com esse avanco na estruturacao das sessoes reflexivas que muitas vezes se
inseriam nas interlocu¢cdes da Consultoria Colaborativa, além de incluirmos mais
participantes, tivemos a oportunidade de ampliar nossos procedimentos de reflexédo

com o uso da Autoconfrontacdo Simples, como descrito no préximo subtépico.

2.3.5.3 Autoconfrontacdo Simples: revivendo a trama do real para transformar a

realidade

Na nossa pesquisa optamos pelo uso da video gravacdo com um duplo objetivo:
fomentar as nossas reflexdes para a conducéo do colaborativo e produzir o material
necessario para o procedimento denominado Autoconfrontacdo Simples (ACS),
proposto por Yves Clot dentro da sua Clinica da Atividade (CLOT, 2007; 2010), como
forma de acesso ao Real da Atividade e a elicitagdo do processo reflexivo.

A autoconfrontacdo é o principal procedimento da Clinica da Atividade de Yves

Clot, que tem por objetivo analisar a atividade de trabalho, com foco no
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desenvolvimento das atividades, suas historias e impedimentos, ou seja, do real da
atividade. Para isso, o autor francés toma como base tedrico-metodoldgica a
Psicologia Socio-Historica de Vigotski para criar um método e resultado direcionado
para a analise da atividade do trabalhador em sua perspectiva de construc¢do social
do trabalho e do préprio sujeito® (CLOT, 2007; 2010).

Baseada nesses constructos, a Autoconfrontacdo se configura como um meio
gue pode dar acesso ao real da atividade, ao permitir que o trabalhador se distancie
da atividade realizada e apreenda o que esta por tras de sua aparéncia e superficie,
visto que foi revestida de outros elementos que “[...] escapam a simples observacgao —
como o significado das atividades impedidas ou contrariadas” (CUNHA; MATA;
CORREIA, 2006, p. 25).

O inicio do processo se aproxima do proposto por lbiapina quanto a pré-
intervencao da observacao colaborativa, na qual os envolvidos pactuam o que sera
colocado em andlise.

Apos isso, alguns momentos de atividade profissional, no hosso caso, atividade
docente, sdo filmados e, a partir deles, selecionados alguns episodios para analise,
com base no seu potencial de discussao acerca do objetivo pactuado inicialmente
(CLOT, 2007).

A ACS consiste na andlise conjunta das imagens de trabalho entre o pesquisador
e o trabalhador, na qual este ultimo, confrontado com sua imagem durante a acao,
tece comentarios sobre ela (CLOT, 2007).

Para Soares e Barbosa (2010), a ACS é uma primeira oportunidade do
profissional, no caso o professor, falar de sua atividade para outro além de si, retirando
a sua analise do campo intra para o interpessoal, por intermédio da linguagem. Nessa
oportunidade, os autores destacam ser papel do pesquisador promover essa
mediagao, a partir de questionamentos que ajudem o professor a refletir sobre o que

esta vendo de sua prépria pratica.

30 Ao analisar a atividade de trabalho, Yves Clot coloca que a atividade é construida pela atividade real e pelo real
da atividade. A atividade real pode ser considerada como aquilo que se fez, a tarefa cumprida, sem, no entanto,
deter o “monopdlio” da atividade, uma vez que foi apenas a parte que venceu, dentro do que seria possivel ser
feito. Assim propGe que o real da atividade € [...] o que néo se faz, o que se tenta fazer sem ser bem-sucedido — o
drama dos fracassos — 0 que se desejaria ou poderia ter feito e o que se pensa ser capaz de fazer noutro lugar. E
convém acrescentar — paradoxo frequente — o que se faz para evitar fazer o que deve ser feito; o que deve ser
refeito, assim como o que se tinha feito a contragosto (CLOT, 2010, p. 103-104). Para maiores detalhes acerca do
Real da Atividade e da Clinica da Atividade de Yves Clot, consultar as suas obras: A funcao psicoldgica do trabalho
(2007) e Trabalho e poder de agir (2010).
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Nesse sentido, no processo de se confrontar com a atividade vivida, o
trabalhador tem a condicdo de se basear em suas experiéncias na construcdo de
novas situacdes, ampliando assim, o que Clot (2010) denominou de poder de agir.

Com isso, o autor nos chama a atencao de que o processo de reconstrucéo da
atividade s6 pode ocorrer a partir do reconhecimento advindo de um processo de
transformacdo, reconfigurando a direcdo do conhecer para transformar em
transformar para conhecer. Assim, recorre a ideia de tomada de consciéncia de
Vigotski, reformulando-a da seguinte forma:

A tomada de consciéncia néo é, portanto, a descoberta de um objeto
mental inacessivel anteriormente, mas a redescoberta — a recriacdo —
desse objeto psiquico em um novo contexto que o “faz ver de outra
maneira”. Compreender é pensar em um novo contexto. [...] Em vez
de encontro com o passado, a tomada de consciéncia € metamorfose
do passado. De objeto vivido no passado, ele é promovido a posi¢éao
de meio para viver a situacéo presente ou futura (CLOT,2010, p. 148).

Nesse sentido, a tomada de consciéncia a partir de processos reflexivos que sao
decorrentes da andlise da atividade real e do acesso ao real da atividade, fazem da
Autoconfrontacdo um procedimento socio-historico e situado no espaco da ZDI, uma
vez que permite o avanco no desenvolvimento do sujeito por meio de uma relacao
interpessoal.

Assim, optamos pelo uso da ACS nessa pesquisa, a partir desse entendimento
e de nossa experiéncia prévia com sua utilizacdo como instrumento de reflexdo em
um processo de colaboracao para a formacédo docente em um contexto de incluséo
escolar, no qual pudemos observar a sua adequacgao ao objetivo de pesquisa, como
identificamos nas nossas conclusodes:

Apreendemos que 0 acesso ao real da atividade, por meio das ACS,
ao revelar os impedimentos da atividade realizada, engendraram um
movimento de retomada da consciéncia, configurando-se como uma
possivel estratégia para ajudar a professora a ampliar o seu poder de
agir. Isso gerou a possibilidade de abandonar ou transformar
estratégias que nao deram certo e de desenvolver novas elaboracdes
que contribuiram para a diversificacdo da sua pratica pedagogica
(DOUNIS, 2013, p. 197).

Podemos ainda afirmar que a autoconfrontacdo tornou-se um
instrumento de formacdo profissional, que permitiu a tomada de
consciéncia da atividade e provocou a abertura de novas zonas de
desenvolvimento proximal, com a internalizacdo de novos conceitos e
comportamentos pela professora (DOUNIS; FUMES, 2016, p. 262).

Com base nesses constructos, fizemos uso da Autoconfrontagdo Simples em

nossa pesquisa como um procedimento de reflexdo sobre a prética, visando ampliar
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as possibilidades de analise da atividade real e, especificamente, do real da atividade
em sala de aula diante da inclusdo de uma estudante com paralisia cerebral.

Nessa etapa participou apenas a professora de sala do segundo ano do ensino
fundamental, uma vez que o foco da ACS era refletir sobre as questbes da atividade
docente diante da incluséo neste espaco e que no ano letivo de 2017 ndo encontramos
condicbes para o seu desenvolvimento, devido as questdes estruturais ja
apresentadas.

Nesse periodo fizemos duas ACS, nas quais utilizamos episddios extraidos das
videogravacdes provenientes das observagOes colaborativas, cujas cenas foram
escolhidas pela representatividade de acdes que consideramos recorrentes com
relacdo a participacdo de Beatriz nas atividades propostas na sala de aula.

O primeiro episoédio, o qual intitulamos de “Um cubo de fora da torre”, foi extraido
de uma aula ocorrida em junho de 2018, tinha nove minutos de duragéo apés edigdos!
e mostrava uma aula de matemética na qual a professora apresentava os nimeros
até noventa e nove utilizando o material dourado e o 4baco como recurso e respondia
as atividades sobre o tema do livro didatico.

Nessa ocasido, Beatriz ndo participou das atividades junto com o0s demais
colegas, nao teve acesso ao livro no qual as atividades foram desenvolvidas e, por
diversas vezes olhou para o colega ao lado tentando ver o seu material. Em nenhum
momento a professora Carla se dirigiu a Beatriz e a PAE, fez poucas interlocucdes
com ela, apenas mostrando os cubos, torres e placas do material dourado enquanto
a professora explicava o que representava cada um para o restante da turma.

Utilizamos esse episddio com a intencdo da professora observar as tentativas de
interacdo de Beatriz e 0o quanto a falta de interacdo, direcionamento e material a
deixavam de fora do processo de aprendizagem, mesmo estando presente na sala de
aula. Nossa perspectiva com isso, era trazer a consciéncia da professora a sua
responsabilidade como mediadora do processo de instrugéo, a partir da confrontagao
de trés significacbes que observamos ser recorrentes entre 0s componentes da rede:
a de que Beatriz ndo se interessava e/ou nao tinha capacidade de aprender; a de que
todas as atividades para ela necessariamente precisavam ser adaptadas ou diferentes

das dos demais colegas e de a que a PAE era a pessoa mais adequada para interagir

31 Para a edicao, cortes e montagem dos episédios utilizamos o software Microsoft Fotos.
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com a estudante durante as atividades, como se fosse a Unica responsavel por ela na
sala de aula.

O segundo episddio, com seis minutos de duracédo apos edicdo, retratava uma
aula de outubro de 2018, onde foi desenvolvida uma atividade sobre correspondéncia
proposta no livro didatico de ciéncias naturais (Geografia), e na qual, ap6s algumas
explanacdes da professora sobre 0 tema, as criancas precisavam montar um envelope
e escrever uma cartinha para outro colega da turma. Esse episédio foi denominado
por nés de “Correio da Esperanca”.

Essa situacao ja mostrava uma mudanga de comportamento da professora, que
preparou material previamente e interagiu com Beatriz diversas vezes durante a aula,
mostrando o material, perguntando e a incluindo como exemplo. Por sua vez, Beatriz,
ja sentada de forma adequada, utilizando o plano inclinado e realizando de forma
adaptada a mesma atividade da turma com ajuda da PAE, prestou atencdo em tudo e
fez varias interacdes, inclusive repetindo informacdes e respondendo a algumas
perguntas oralmente, o que foi valorizado pela professora.

Usamos esse episodio com o proposito de valorizar as modificacbes da
professora com relacéo as suas a¢des, evidenciar a participacdo e o desenvolvimento
de Beatriz a partir dessas mudancgas e fazer a professora refletir acerca de melhorias
para ampliar sua participacdo e aprendizagem, alimentando o espiral de
desenvolvimento proposto pela pesquisa colaborativa.

Apo6s a montagem dos episédios, os assistimos mais algumas vezes com o
intuito de elaborar algumas questfes para desencadear a andlise da atividade
proposta pela ACS: Para quem estava sendo dada a aula? Como a Beatriz poderia se
beneficiar da atividade? O que faltou para a sua participacdo? O que poderia ter sido
diferente para melhorar a sua participagdo?

Além dessas questdes, como pretendiamos elicitar a reflexdo da professora,
elaboramos indagacdes no decorrer da propria ACS, aproveitando os pontos
levantados por ela e ainda outros, relacionados as possiveis modificacdes que podiam
ser realizadas no processo colaborativo.

As ACS ocorreram em setembro e novembro de 2018, no horario destinado ao
nosso trabalho de colaboragéo na escola; cada uma durou cerca de quarenta minutos
e ambas foram filmadas e transcritas na integra para compor o material empirico

analisado posteriormente.
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2.3.5.4 Consultoria Colaborativa: criando possibilidades de novos desenhos e
arranjos

A Consultoria Colaborativa € um modelo de prestacéao de servigos educacionais
para estudantes da Educagdo Especial matriculados em escolas regulares,
desenvolvido por Idol, Paolucci-Whitcomb e Nevin (1995). E considerado pelos
autores como um processo interativo entre pessoas com conhecimentos diferentes,
gue tém como objetivo comum permitir a maxima participacao e aprendizagem do seu
publico-alvo, a partir da proposi¢cao de solugdes criativas para problemas mutuamente
definidos.

Além disso, Wilber (1992) acrescenta que os autores enfatizam a colaboracéo
como premissa, defendendo que uma equipe de pessoas tem muito mais
possibilidades de gerar solugdes criativas para os problemas da inclusdo, do que cada
uma delas trabalhando de forma isolada.

Nessa direcdo, Mendes, Almeida e Toyoda (2011) destacam que esse modelo
prevé um suporte entre os profissionais tradicionais da escola e aqueles
especializados das areas da Saude, por exemplo, como psicologos, terapeutas
ocupacionais, fisioterapeutas e fonoaudidlogos ou mesmo da Educacdo, como
professores da Educacéo Especial.

As autoras ainda ressaltam que o foco da consultoria colaborativa deve ser
sempre a resolucdo de problemas de forma compartilhada entre os participantes do
processo, mas sem imposi¢cao ou hierarquias. Os saberes sdo compartilhados e as
tomadas de deciséo sdo compartilhadas, em comum acordo com todos.

Dessa forma, esse procedimento tem um forte acento na colaboracdo e no
desenvolvimento profissional dos seus participantes, seja para o professor que se
mune de solucbes para seus problemas atuais, seja para o consultor, que, por sua
vez, amplia suas habilidades para a resolugcdo de situacdes futuras (MENDES;
ALMEIDA; TOYODA, 2011).

Para que a consultoria colaborativa alcance seu potencial de mudanca e
desenvolvimento, Idol, Paolucci-Whitcomb e Nevin (1995), propuseram sua
sistematizacdo em seis estagios: 1. Entrada e estabelecimento de objetivos na equipe;
2. ldentificacédo do problema; 3. Recomendacé&o das intervencgdes; 4. Implementagao
das intervencgdes; 5. Avaliagao da Consultoria e 6. Follow-up.

Destacamos, porém que essas etapas sdo dinamicas e recursivas, podendo o

processo de consultoria ser renovado a partir da identificacdo de novos problemas, ou
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mesmo encerrado pelo alcance da solucdo pretendida ou pela ampliacdo das
habilidades dos participantes em resolvé-los sem a parceria do consultor.

Calheiros (2015b) também nos chama a atencdo de que o processo de
consultoria, apesar de se basear na partilha de conhecimentos, ndo se limita a um
procedimento de aplicagdo de técnicas ou tecnologias, uma vez que

[...] este modelo de intervencgdo requisita a construcdo de um espaco
de discusséo e reflexdo constante, que tem por finalidade oportunizar
e intensificar a producdo colaborativa de novos saberes dos
individuos, para resolver os problemas que emergem no cotidiano do
ambiente de trabalho (CALHEIROS, 2015b, p. 43).

No contexto da nossa pesquisa, trabalhamos com a proposta da Consultoria
Colaborativa como procedimento transversal do nosso periodo em campo, colocando-
a no lugar de intervencao, por se adequar a proposta de trabalho democratico e
colaborativo destacado nos pressupostos da pesquisa colaborativa.

Esse procedimento, tal qual as sessodes reflexivas, ocorreu de forma bem
diversificada no tocante aos participantes e atividades desenvolvidas.

No ano letivo de 2017 trabalhamos as etapas da consultoria essencialmente com
a professora de sala e muito eventualmente com a profissional de apoio escolar, uma
vez que 0 nosso tempo e espaco para discussdo e troca de ideias era restrito,
permitindo poucas interlocugoes.

Ja em 2018, apesar da professora de sala ser a nhossa principal interlocutora, as
profissionais de apoio escolar participaram mais consistentemente desse processo e
em alguns momentos, conseguimos também a interface com a coordenadora
pedagdgica e a diretora.

Convém deixar claro que todas as propostas de modificacdo e adaptacdo dos
instrumentos e atividades pedagdgicas foram discutidas, negociadas, pactuadas e,
posteriormente, reavaliadas. Nada foi imposto e o objeto da consultoria, apesar de
envolver os aspectos pedagogicos e metodolégicos, foi a modificacdo da forma de
oferecer as atividades, com o intuito de favorecer a participagdo de Beatriz nas
atividades propostas para todos na sala de aula.

E importante também destacar que nesse procedimento, a cada momento de
observacéo e reflexdo conjuntos, novas ideias foram surgindo e algumas antigas
foram reelaboradas, o que nos ajudou a ampliar nosso repertério de atividades,
ajustes e adaptacdes, se configurando em um processo de desenvolvimento mutuo,

como previsto na origem desse modelo de servico.
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No entanto, como n&o podia ser diferente, fizemos todas as proposi¢oes a partir
do nosso lugar enquanto profissional da area da saude e, recorrendo a nossa propria
formacéao e experiéncia profissionais como terapeuta ocupacional, lancamos méo da
Tecnologia Assistiva como principio de todo o trabalho de consultoria colaborativa

dessa pesquisa.

2.3.5.5 Reunibes de Pactuacdo com a Rede: tentativas de desatar os nés, aparar

as pontas e apertar os lagos

O procedimento que denominamos de Reunifes de Pactuacdo com a Rede foi
um dispositivo criado especialmente para o desenvolvimento do nosso estudo, com o
intuito de balizarmos as definicbes e as necessidades de articulacdo para o
atendimento as demandas para a inclusdo e a permanéncia da estudante com
paralisia cerebral na escola.

Mesmo ndo havendo uma descricdo prévia na literatura acerca desse tipo de
procedimento, ao identificarmos a necessidade de sua criagdo, nos baseamos em
alguns preceitos envolvidos na colaboragdo, na valorizagdo da diversidade e nos
diferentes papéis e responsabilidades de cada componente da rede na estrutura
institucional.

Para a sua criacdo e desenvolvimento, no entanto, nos inspiramos na ideia de
Stainback e Staniback (1999) de que em uma rede de apoio a inclusdo, sao bem-
vindas as diferentes caracteristicas de seus atores e na de Schaffner e Buswell (1999)
de que em algumas situacoes, a rede pode precisar de um facilitador para encorajar
0 uso de estratégias criativas na solucdo de problemas e estimular o envolvimento
coletivo nelas, além de garantir que cada membro da equipe tenha ciéncia de suas
responsabilidades para assim cumpri-las.

Outra base que utilizamos para o desenvolvimento desse procedimento, foram
as assertivas de Churchley (2006) acerca da necessidade de compartilhamento de
decisf@es, divisado de responsabilidades e compromissos de todos os participantes da
equipe colaborativa, ao revisar na literatura internacional as caracteristicas de um
processo colaborativo de sucesso.

Alicercadas nestes preceitos, utilizamos a ideia de pactuagdo do Ministério da
Saude (BRASIL, 2009), criado dentro da perspectiva das acdes do Nucleo de Apoio a
Saude da Familia (NASF), em conjunto com o Programa de Saude da Familia (PSF)
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e outros 6rgdos gestores. Nesse contexto, a denominada pactuacdo do apoio é uma
ferramenta tecnoldgica de cogestédo, em construcédo constante, que envolve atividades
para determinar o campo a ser alcancado, assim como 0s profissionais que devem
ser envolvidos, os processos de trabalho a serem implementados, o estabelecimento
de metas, prioridades e critérios de encaminhamento, além da avaliagdo das a¢bes
realizadas.

Assim, utilizando esses preceitos como um procedimento na nossa pesquisa,
facilitamos esses momentos que contavam com a presenca do maior numero possivel
de participantes, como um acréscimo no processo colaborativo baseado no
compartilhamento de definicdes e responsabilidades e na conducéo e reconducédo das
prioridades a serem trabalhadas pela rede em seus diferentes desafios.

Apesar de parecer um procedimento puramente técnico, entendemos e
conduzimos as Reunifes de Pactuacdo com a Rede como mais uma oportunidade de
ouvir as suas participantes, refletir e discutir coletivamente acerca de questbes
recorrentes quanto a participacao e a aprendizagem no processo de inclusdo, assim
como sobre as significacbes produzidas coletivamente acerca da pessoa com
deficiéncia e sua educacédo e do processo colaborativo, considerando 0S Nnossos
preceitos tedricos e metodoldgicos ja explicitados nos tépicos anteriores.

Como ja esclarecemos anteriormente, as Reunides de Pactuacdo com a Rede
foi um procedimento desenvolvido para 0 nosso estudo e estruturado no decorrer da
nossa imersdo no campo, servindo como baliza para o processo colaborativo como
um todo. Para isso, as Reunides normalmente foram agendadas com antecedéncia,
de acordo com a disponibilidade apontada pela gestdo da escola e com a presenca
do maior nimero possivel de participantes. Em geral estiveram presentes a diretora e
em diferentes combinacdes, as professoras de sala, as profissionais de apoio escolar,
a coordenadora pedagdgica, a vice-diretora, a assistente social e a técnica de
Educacéo Especial da SEMED.

Via de regra, nés fomos os responsaveis por estabelecer a pauta das reunides,
deixando em aberto para a inclusdo de questdes que qualquer uma das participantes
julgasse apropriadas. As demandas apresentadas eram discutidas ponto a ponto,
para, ao final, definirmos as a¢bes a serem desenvolvidas e suas respectivas
responsaveis.

Entre os exemplos de pauta dessas Reunides de Pactuacdo com a Rede, estado

as definicdes dos nossos horarios na escola, as acdes de formacgao coletiva, assim
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como as solicitacoes de vaga para Beatriz no Atendimento Educacional Especializado
e no Transporte Adaptado. Como procedimento recursivo, em cada nova reuniao
retomamos as demandas em aberto para repactuarmos as acdes e responsabilidades
na busca de solugfes para as questdes que ainda ndo haviam sido resolvidas.

Todas as reunides foram registradas por meio de audiogravacgdes e transcritas
na integra para constituir o nosso corpus de analise. Em algumas delas, foram
geradas memodrias por escrito e posteriormente compartilhadas com todas por correio
eletronico.

Assim como afirmamos anteriormente, as Reunides de Pactuagdo com a Rede
suplantaram em muito a sua proposta técnica, tendo se constituido como mais um
espaco dialogico mediado pela fala, que sem davida propiciou momentos de reflexao,
com partilha de dificuldades e experiéncias, desabafos, negociacéo de significacdes
e geracao de ideias criativas para a transformacgao da realidade da escola.

2.3.5.6  Entrevistas: conhecendo uma parte dos fios na tentativa de visibilizar os nés

para desata-los

O uso da entrevista como um procedimento de producdo de dados nas
pesquisas em educacao é bastante frequente. No nosso caso, a utilizamos como mais
uma forma de dialogar com as participantes da pesquisa, a partir do pressuposto
apresentado por Freitas (2002) de que, dentro de uma perspectiva sécio-histérica, a
entrevista é marcada pela dimensdo social e ndo se constitui como mera troca de
perguntas e respostas, uma vez que € compreendida como uma producdo de
linguagem, e assim, considerada dialogica.

A autora também esclarece que as producfes de fala dos sujeitos devem ser
contextualizadas em sua historia e lugar na sociedade, uma vez que seus dizeres néo
falam apenas de si, “[...] mas carrega(m) o tom de outras vozes, refletindo a realidade
de seu grupo, género, etnia, classe, momento histérico e social” (FREITAS, 2002, p.
29).

A partir dessas consideracfes, Ibiapina (2008) entende que as entrevistas na
pesquisa colaborativa favorecem a producédo de fala e o dialogismo, facilitando o
aprofundamento das analises acerca do objeto estudado. Nessa ocasido, recomenda

gue, dentre os possiveis tipos de entrevista, sejam eleitas preferencialmente as dos
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tipos reflexiva, individual ou coletiva, fazendo sua relagdo com as ac¢oes de reflexao

preconizadas pela pesquisa colaborativa:

As entrevistas individuais ou coletivas ajudam na verbalizagéo, trazem
a tona condutas néo refletidas e auxiliam na compreenséo das acdes
materiais e mentais vivenciadas pelos grupos sociais, uma vez que o
entrevistador auxilia a desencadear a reflexdo por meio de um
processo colaborativo feito com o auxilio de questionamentos
propostos pelas acdes formativas de descrever, informar, confrontar e
reconstruir [...] (IBIAPINA, 2008, p. 78).

Kramer (2004) complementa esse entendimento, chamando a atencdo da que,
no caso das entrevistas coletivas, ha um potencial aumento da intensidade dos
dialogos, das narrativas de experiéncias e da exposi¢ao de divergéncias, uma vez que
essa prevé que todos falem e também escutem uns aos outros. Dessa forma, a
entrevista coletiva pode auxiliar na iluminac&o de pontos obscuros ndo compreendidos
ou captados em outros procedimentos da pesquisa.

Com base nisso, as entrevistas foram utilizadas em nossa pesquisa como um
elemento de dialogo com diferentes propdsitos. As entrevistas individuais foram
realizadas com a professora de sala do segundo ano e com a mae de Beatriz. A
entrevista coletiva, por sua vez, aconteceu com a presenca das participantes da rede
do ano de 2017. Vamos a cada uma delas.

A entrevista com a professora de sala do segundo ano, foi realizada em marco de
2018, em nosso primeiro encontro no horario reservado para 0S processos
colaborativos nesse ano letivo, a partir da questdo desencadeadora: “Fale sobre a
sua histéria como professora e da experiéncia em trabalhar com a incluséo
escolar”. O objetivo foi o de conhecer melhor a professora, sua histéria como
profissional e suas experiéncias com a inclusdo escolar, além de nos aproximarmos
de suas significagOes acerca da presenca de Beatriz em sua sala de aula e de sua
forma de trabalho com os estudantes. Vale ressaltar que até 0 momento da entrevista,
Beatriz ndo tinha comecado a frequentar sistematicamente as aulas pela falta do
profissional de apoio e a professora pouco a conhecia.

A entrevista realizada com a mae de Beatriz, teve como objetivo apreender sua
compreensao acerca da participacédo de Beatriz ha escola e do processo colaborativo,
além de conhecer um pouco melhor o contexto social, a dinamica e a rotina que
vivenciavam. Foi realizada em maio de 2018, a partir de um roteiro estruturado criado

especialmente para a ocasiao.
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A entrevista coletiva foi realizada no final do ano letivo de 2017, na prépria escola
e envolveu a diretora, a coordenadora pedagdgica, a assistente social, a professora
de sala de aula do primeiro ano e a técnica de Educacao Especial da SEMED. Foi
conduzida por um mediador externo, a partir de um roteiro de perguntas
semiestruturado, com o objetivo de avaliar o processo de implementacao da rede de
apoio até o momento, seus pontos positivos e negativos, além de desencadear a
reflexdo de cada participante sobre suas acfes dentro desse contexto.

Todas as entrevistas foram audiogravadas, posteriormente transcritas na integra
e devolvidas aos participantes para alguma eventual correcdo ou explicacdo de suas
colocacdes.

Para facilitar a visualizacdo da totalidade dos procedimentos desenvolvidos,

elaboramos o quadro a seguir:

Procedimento Total de Ocorréncias
Observacédo Colaborativa 06
Sesséo Reflexiva/Reuniao 08
Autoconfrontagdo Simples 02
Consultoria Colaborativa 14
Reunido de Pactuacdo com a Rede 08
Entrevista Individual 02
Entrevista Coletiva 01

Quadro 03 — Resumo dos procedimentos e a quantidade de ocorréncia de cada um deles.
Fonte: Autora.

Como podemos ver, nossa pesquisa se constituiu de diversos procedimentos
gue se retroalimentaram dentro do processo colaborativo, sem seguir a nhenhuma
predeterminacdo de temporalidade, ordem ou sequéncia. Na verdade, durante o
periodo em campo, utilizamos procedimentos ja validados pela literatura, mas com um
arranjo proprio, determinado pelas necessidades detectadas no processo de

construcdo da rede, uma vez que, no decorrer do processo de investigagao, sentimos
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a necessidade de buscar e criar outras oportunidades de interlocucéo para o alcance
dos objetivos propostos.

Com isso, desenvolvemos um trabalho no qual os procedimentos, que serviam
a dupla funcéo de desenvolver o processo colaborativo para a formacao da rede de
apoio a incluséo escolar de Beatriz e de produzir as informagdes sobre esse processo
para posterior analise, foram se moldando e se conectando de uma forma particular a
realidade com a qual nos deparamos em cada momento.

Os utilizamos da forma que nos foi possivel, cabivel e coerente dentro das
situacdes com as quais nos deparamos. Foi a construcao deste processo Unico, com
caracteristicas proprias, em um contexto determinado por diversas mediacfes, com
sujeitos singulares em suas experiéncias, significacdes e atitudes. A aplicacdo dos
mesmos procedimentos em outras realidades, pode acarretar outros tantos arranjos,
acréscimos e retiradas em infindaveis combinacdes. A Figura 09 tenta esquematizar

essa ideia.

Consultoria

Colaborativa Entrevistas

Sessoes
Reflexivas Reunides de
Pactuacao

Observagdes
Colaborativas

Figura 09 — Esquema representando as infinitas possibilidades de arranjo dos
procedimentos metodoldgicos utilizados. Fonte: Autora.

A partir dessas infinitas possibilidades, entendemos que o que caracterizou 0s
nossos resultados foi muito mais a conjuncéo de todos os procedimentos em suas
diferentes combinacBes temporais e metodolégicas do que a utilizacdo isolada de
cada um deles. Sabendo disso e com o compromisso de ndo prescindir nem de
deslocar as partes do todo, ndo analisamos os procedimentos de forma isolada e por

Si SO.
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A seguir vemos como 0 material empirico produzido nos procedimentos foi

selecionado e tratado para sua analise.

2.4 Tratamento do Material Empirico

O conjunto dos procedimentos supracitados nos permitiu angariar um vasto
material empirico a partir das falas de todos os participantes em diferentes arranjos e
situagdes. Diante da necessidade de selecionar o que devemos analisar com base
nos objetivos da nossa pesquisa, iniciamos o tratamento de todos o0s registros, a
saber: anotacdes de diario de campo, audio e videogravacoes.

Os materiais no formato de audio e video foram transcritos na integra pelos
pesquisadores e por terceiros especialmente contratados para este fim e revisados
pelos pesquisadores, com inUmeros retornos as bases iniciais para dirimir davidas e
evitar enganos com relacao as falas e aos sujeitos que as produziram.

Ao final do periodo de producdo de dados e de posse de todo o material
transcrito, empreendemos uma leitura minuciosa, guiadas pelos nossos objetivos,
visando identificar quais os procedimentos deveriam ser considerados na construcéo
do nosso corpus de analise.

Concluida essa etapa e devido a densidade numérica e de conteudo do material
transcrito, criamos dois arquivos, uma para cada ano da pesquisa, para 0s quais
transferimos todas as informag8es em ordem cronoldgica e por procedimento, como
llustrada no Quadro 04 do Apéndice F.

Na sequéncia, a partir de leituras flutuantes e recorrentes, fomos identificando
falas e dialogos que poderiam ser considerados relevantes para o cumprimento do
nosso objetivo geral, os destacamos no préprio texto e posteriormente alimentamos
um quadro no qual inserimos o fragmento transcrito, o sujeito que o produziu, assim

como o procedimento do qual foi extraido, como exemplificado no Quadro 05.



Fragmento

Mas assim, eu s6 queria deixar claro que nds enquanto
escola, n6s estamos curiosas, como eu disse a VOce€,
a gente quer aprender a como lidar com a Beatriz,
porque nao temos formacdo..., € por isso que acho
importante ter esse suporte, da gente conhecer a
histéria da Beatriz, ver como é que a professora pode
trabalhar com ela... se ela precisa adquirir um material
diferenciado no momento das aulas. Mas assim, néo é
gue seja um impeditivo dela ficar, dela vir assistir aula.
Agora quem vai cuidar da Beatriz nesse momento, no
sentido de cuidado mesmo, de ir ao banheiro, de agua
e de lanche, entendeu?

Quem

Adélia

133

Quando

Pactuacéo inicial
da rede

Abril 2017

No plantdo que teve, plantdo pedagdgico, a Helena
veio. Conversou com nés duas. Eu notei que ela até
gostou de ter conversado. E assim Beatriz... ela disse
“ndo, mas pegar na méao dela...” Eu ndo disse a ela
ndo, mas eu nao concordo em pegar na mao da
Beatriz. Se eu for pegar na mao dela, a Isabela for
pegar e fazer ndo é a Beatriz que esta fazendo. Mas
ela acha que isso... mas ai eu dei na capa da prova,
umas atividades ,negécio de cores...

Carla

Porque eu fiquei fazendo... estava improvisando. Eu
desenhava as coisas e ficava mostrando pra ela, o que
era o sol, a arvore...

Isabela

Ai eu entreguei isso a ela, essas atividades eu
entreguei...

Carla

Olhe, porque a Helena tem essa ideia?

Adélia

Porgue ela disse que na outra (escola) a menina
botava um adaptador assim e pegava na méao da
Beatriz. Pra fazer.

Isabela

Eu acho que vocé chegou a falar sobre isso aqui (se
dirigindo a Alessandra). E porque a gente também
antigamente tinha essas ideias, fazia em casa assim,
cobrindo, pegando na méo. Entdo ela tem essa ideia.

Adélia

“

vai Isabela pega”. Ndo é a Beatriz que esta
fazendo, ia ser a Isabela, ndo é a Beatriz.

Carla

Reunido de
pactuacao da rede

Maio 2018

Quadro 05 — Exemplo de como o material empirico foi organizado no processo de selecdo e
identificacdo dos fragmentos que compuseram a analise.

A partir da organizacdo do material empirico, iniciamos o empreendimento da

analise, de acordo com as consideracdes tedrico-metodologicas do proximo subitem.
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2.5 Andlise: saindo das aparéncias em direcdo a esséncia

Neste topico, abordamos brevemente as condicOes e pressupostos gerais da
andlise de todo o material produzido em nossa pesquisa, considerando as
caracteristicas do Método anteriormente explicitadas.

Logo de entrada, relembramos que, de acordo com o materialismo histérico
dialético, temos duas leis principais que ndo podem ser desconsideradas em nenhuma
etapa da pesquisa, incluindo a anélise dos dados.

A primeira diz respeito ao movimento historico dos fenbmenos que estdo sempre
em transformacao, ou seja, ndo produzimos verdades absolutas nem descoladas da
realidade; a segunda corresponde a concepcéao de que a esséncia ndo corresponde
a aparéncia, o0 que nos impulsiona para uma andlise consistente que supere a
descricdo em busca de explicagdes, mas que também recuse uma separacao entre
ambas, conforme nos alerta Patto (1993).

Nesse sentido, concordamos com a afirmacdo de Frigotto (2010) de que a
analise deve representar o esforco do pesquisador para estabelecer as relacoes,
mediacgOes e contradicdes do objeto estudado. Para o autor:

E no trabalho de andlise que se busca superar a percepcao imediata,
as impressdes primeiras, a andlise mecanica e empiricista, passando-
se assim do plano pseudoconcreto ao concreto que expressa o0
conhecimento apreendido da realidade. E na analise que se
estabelecem as relagdes entre a parte e a totalidade (FRIGOTTO,
2010, p. 98).

Para explorar e explicar melhor esse movimento da analise, recorremos
inicialmente as proposi¢cdes do proprio Marx, ao asseverar que se a aparéncia dos
fendbmenos correspondesse fielmente a sua esséncia — chamadas por Vigotski de
fenotipo e gendtipo respectivamente — a investigacéo cientifica seria desnecessaria.

Masson (2007) nos ajuda a entender essa assertiva, dizendo que a aparéncia do
fendbmeno é apenas um dos seus aspectos, 0 seu exterior — que muitas vezes
obscurece o real — e ndo o fenbmeno em si. Assim, propde que precisamos avancar
para o “[...] desvelamento da estrutura ontolégica da realidade para que o
conhecimento possa ser instrumento de uma praxis transformadora” (p. 109).

Para Duarte (2000), essa é a grande missdo do pesquisador e s é possivel
alcanca-la por meio da analise dos processos, na tentativa de descobrir as

verdadeiras relacbes subjacentes a eles que se encontram encobertas pelas
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aparéncias exteriores. O autor ainda ressalta que a¢cdes podem parecer similares em
sua expressdo, mas serem totalmente distintas em suas origens e esséncias, 0 que
acarreta necessario uma analise que busque desvela-las.

Marx (1999) j4 nos dizia que para chegarmos a uma andlise da esséncia,
devemos partir do concreto e ascender as abstracfes a partir dele.

O concreto é concreto por ser a sintese de mdltiplas determinacdes,
logo unidade da diversidade. E por isso que ele é para o pensamento
um processo de sintese, um resultado, e ndo um ponto de partida,
apesar de ser o verdadeiro ponto de partida e, portanto, igualmente o
ponto de partida da observacdo imediata e da representacdo. No

7

primeiro caso, a representacdo plena é volatiizada numa
determinacgdo abstrata; no segundo caso, as determinacdes abstratas
conduzem a reproducéo do concreto pela via do pensamento (MARX,
1999, p. 15).

Nesse sentido, Marx (1999) nos esclarece que partimos do concreto com uma
visdo cadtica do conjunto, que deve presumir as suas determinacdes e relacdes
sociais, passando por uma analise que se refina e se torna cada vez mais precisa por
meio das abstracdes, para chegarmos a representacoes cada vez mais simples. A
partir desse ponto, afirma que precisamos fazer o caminho de volta ao concreto,
considerando que “[...] desta vez nao teriamos uma ideia caotica de todo, mas uma
rica totalidade com multiplas determinacdes e relagdes” (p. 14).

Duarte (2000) colabora com a explicacao, afirmando que o método dialético da
andlise consiste na media¢do do abstrato como meio para a apropriacao do concreto
pelo pensamento cientifico. Afirma que essa é uma das bases analiticas defendidas
por Vigotski e que a dialética aqui se apresenta na ideia de que 0 pensamento ndo se
forma pela apreenséo sensivel do imediato, pelo contato direto com a realidade, mas
que “Ha que se desenvolver todo um complexo de mediacdes tedricas extremamente
abstratas para se chegar a esséncia do real” (p. 87).

Com base na ideia de Carone (2004) da analise dialética como um movimento
“progressivo-regressivo”, Soares (2011) nos explica que a progressao é a partida do
concreto, no qual ndo conseguimos identificar, em sua aparéncia, a totalidade de suas
propriedades, sendo necesséria a apreensao das determinacdes que lhe constituem
por meio das abstracfes. Apds esse processo, a regressao € o retorno ao ponto de
partida, que agora se mostra mais claro, num processo que o autor chama de
“concreto como sintese do real” (SOARES, 2011, p. 109).

Avancando nessa ideia de analise, retomamos o Ultimo ponto apresentado por

Frigotto (2010) no inicio desse topico, mas ndo menos importante que os demais na
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7

conducdo das abstracbes para o conhecimento cientifico, que é a apreensdo da
totalidade na interpretacdo dos fendmenos particulares expressos nas unidades.

Entendemos que sair das aparéncias do empirico e passar pelas abstractes
para voltar ao concreto € um movimento que vai das partes para o todo. Com isso,
devemos estar atentos aos postulados do materialismo histérico dialético de que a
parte ndo prescinde nem pode ser deslocada do todo do qual faz parte.

Duarte (2000) e Masson (2007) também nos chamam a atencéo para o cuidado
com essa relacédo, afirmando que o singular s6 pode se aproximar do concreto a partir
da reconstrucdo no pensamento, das suas multiplas relagées com o todo; quanto mais
profundamente os nexos de realidade do universal forem concebidas, tdo melhor o
singular pode ser compreendido.

Diante de todos esses preceitos, temos agora o grande desafio de colocar todo
o material produzido em nossa pesquisa e buscar a elaboracdo de sua sintese. Para
Isso, entendemos com Aguiar, Soares e Machado (2015), que a nossa tarefa a partir
de agora €, pelo esforco da analise, dar um tratamento tedrico-metodoldgico aos
dados empiricos.

Para isso, faz-se necessario recorrer as categorias oriundas da teoria
e do método, de modo que nos possibilitem caminhar na direcdo de
explicacbes cuja finalidade consiste em revelar ndo o sujeito
individualizado, mas a sintese de multiplas media¢cbes que, sem
deixarem de remeter ao sujeito em foco, expandem nosso
conhecimento sobre uma realidade concreta que supera a ideia de
sujeito como ser em si mesmo, mas que, sem davida, tem o sujeito
como sua unidade, seu motor (AGUIAR; SOARES; MACHADO, 2015,
p. 65).

Nesse sentido, esclarecemos que nossa analise foi decomposta de acordo com
0s objetivos especificos referidos anteriormente e que foram definidas, para cada um
deles, as categorias apropriadas que nos ajudaram a compreender o singular com
suas determinacfes universais, assim como ascender para a explicacdo de sua
esséncia, respeitando as regras gerais do método. A partir deles, vislumbramos a
divisdo da analise em duas vertentes.

A primeira, pela qual nos aproximamos da dimensao subjetiva que permeou todo
0 processo colaborativo de construcdo da rede de apoio, baseada no procedimento
tedrico-metodoldgico Nucleos de Significacdo, desenvolvido por Aguiar e Ozella
(2006; 2013) para a apreenséo das significacbes reveladas pelos participantes da

pesquisa a partir de suas falas.
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E uma segunda, na qual nos dedicamos a analisar o proprio processo
colaborativo cuja construcdo da rede foi ancorada, na direcdo de identificarmos as
possiveis modificacdes de significacdes e praticas geradas por ele, assim como, a
possibilidade de desenvolvimento vinculada a seus procedimentos, a partir das etapas
propostas por Ibiapina (2008; 2016) de descricdo, informacéo, confrontagdo e
reconstrucao.

Acrescemos aqui 0 compromisso com a analise critica do material empirico, por
entendermos que 0 NOSSO compromisso com as possibilidades de transformacéo e
nao legitimacdo da situacdo atual s6 pode ocorrer ao desvelarmos criticamente as
praticas em seu estagio mais desenvolvido.

Os Quadros 06 e 07 do Apéndice G trazem, de forma esquemética, como as
andlises foram desenvolvidas, apresentando as categorias a que recorremos para
explicar a esséncia dos fenbmenos, assim como aos respectivos referenciais teodricos
e autores com os quais dialogamos.

Para concluirmos este topico acerca das questdes tedrico-metodologicas da
analise, apresentamos o procedimento que elegemos para atender ao objetivo de
analisar a Dimensao Subjetiva na qual se constituem as significacdes acerca da
pessoa com deficiéncia e do processo de inclusédo escolar pelos participantes da rede
de apoio a inclusdo de uma estudante com Paralisia Cerebral, os Nucleos de

Significacdo desenvolvidos por Aguiar e Ozella (2006; 2013).

2.5.1 Ndcleos de Significacédo

Nucleos de Significacdo, de acordo com Aguiar e Ozella (2006; 2013), € um
procedimento que se destina a apreensdo das significacbes e com isso, a
aproximacgdo com a subjetividade e que tem a palavra analisada no contexto como
base para a compreensdo da subjetividade dos sujeitos pesquisados. Para isso, 0s
autores propbem etapas de andlise envolvendo a depuracdo dessas palavras (pré-
indicadores) e a sua aglutinacdo em indicadores, tendo como base critérios de
aimilaridade, complementaridade e /ou contraposi¢céo que, posteriormente, formarao
os Nucleos.

Todo esse processo parte da leitura flutuante e recorrente de todas as

informacbes produzidas na pesquisa por meio da interlocucdo com o0s seus
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participantes, como as entrevistas, autoconfrontacdes, videogravacdes, sessdes
reflexivas, dentre outras.

Ao descreverem os procedimentos para construcado dos Nucleos de Significacao,
Aguiar e Ozella (2006) afirmam que € nesta fase da leitura que podemos identificar os
pré-indicadores. Nela emergirdo temas diversos caracterizados pela repeticdo ou
reiteracdo, assim como “[...] pela importancia enfatizada nas falas dos informantes,
pela carga emocional presente, pelas ambivaléncias ou contradicbes, pelas

insinuagdes n&o concretizadas, etc.” (p.230).

Nessa direcdo, selecionamos os pré-indicadores na medida em que eles se
relacionam ao nosso objeto de estudo, considerando a palavra como unidade minima

de analise, com base no que nos dizem Aguiar e Ozella (2006, p. 230,231):

Consideramos que a palavra com significado seja a primeira unidade
gue se destaca no momento ainda empirico da pesquisa. Partimos
dela sem a intencao de fazer mera analise das construgfes narrativas,
mas com a intencdo de fazer uma analise do sujeito. Assim, temos
gue partir das palavras inseridas no contexto que lhes atribui
significado, entendendo aqui como contexto desde a narrativa do
sujeito até as condi¢cdes histdrico-sociais que o constituem.
(grifos nossos)

Com isso, Aguiar, Soares e Machado (2015) nos alertam que para néo
transformarmos a sele¢do dos pré-indicadores em um movimento mecéanico ou
metafisico, devemos atentar para a sua condi¢do de tese como triade dialética (tese-
antitese-sintese). Assim, que devemos considerar o contexto no qual as falas foram
produzidas e suas mediagOes historicas, sociais e culturais, ndo descolando-as da

realidade.

Partindo desses principios e efetuando a aglutinacdo e a articulacdo dos pré-
indicadores, chegamos a etapa seguinte, que € a de sistematizar os indicadores. Este
processo pode ser efetuado por similaridade, complementaridade ou contraposicéo e
nos ajuda a reduzir a diversidade de informacdes e identificar conteddos tematicos,
nos guiando para um processo de andlise mais aprofundado e proximo da
subjetividade do sujeito pesquisado, do que ocorreria se os pré-indicadores fossem
analisados de forma isolada (AGUIAR; OZELLA, 2006; 2013; AGUIAR; SOARES,;
MACHADO, 2015).

A sistematizacdo dos pré-indicadores em indicadores é decorrente de inUmeras

e recorrentes leituras dos primeiros, para permitir uma abstracdo que supere, sem
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suprimir, a dimensdo empirica do conhecimento em direcdo da sua dimensdo
concreta. Para isso, temos um processo de sintese provisoria que ja deve permitir
desvendar algumas contradicdes fundamentais na tentativa de articular partes e todo
(AGUIAR; SOARES; MACHADO, 2015). Para os autores, a sistematizacdo dos
indicadores (p.68):

[...] tem como finalidade a negac¢éo do discurso tal como se apresenta,
isto é, a negacdo do dito. Para que isso seja possivel, é preciso
explicitar, por meio do processo de analise e sintese, as contraditorias
relagcdes existentes entre os pré-indicadores, relacdes estas que,
inclusive, nos levam a articula-los para compor os indicadores. Por se
revestirem da dimensao contraditéria da realidade, sdo os indicadores
gue permitem ao pesquisador avancar em direcdo ao processo da
sintese, isto é, dos sentidos constituidos pelo sujeito.

Feito isso, seguimos para organizacao dos Nucleos de Significacdo, que devem
expressar uma sintese mais apurada por meio da articulacdo dos indicadores,
observando as transformacgoes e contradicoes do processo de construcao de sentidos
e significados de forma que nos permita ir além das aparéncias considerando as
condicdes subjetivas, histéricas e contextuais (AGUIAR; OZELLA, 2013).

Para os autores, é nessa etapa que efetivamente avangcamos do empirico para
o interpretativo e os Nucleos decorrentes dessa andlise “devem expressar os pontos
centrais e fundamentais que tragam implicagbes para o sujeito, que o0 envolvam
emocionalmente e que revelem as determinagdes constitutivas do sujeito” (AGUIAR;
OZELLA, 2013, p.310).

Finalizando a proposta de constituicdo dos Nucleos de Significacdo, € mister
destacar a recursividade de todo o processo que ndo pode de forma alguma ter suas
etapas constituidas de forma retilinea ou hierarquizadas. Antes, 0 processo que vai
do texto empirico aos Nucleos, chamado de analise ascendente, pode preceder, mas
ndo prescindir do movimento contrario, o descendente, no qual voltamos as etapas
anteriores e ao empirico para retroalimentar o processo de andlise e sintese
pretendida (ARANHA, 2015), o que Penteado (2017, p.109) chamou de “colocar o
processo analitico-interpretativo como um movimento em espiral”.

Aguiar, Soares e Machado, 2015, p. 63) resumem:

Assim, o caminho de apreensdo dos sentidos e significados €
continuamente marcado por um processo de idas e vindas que implica
tanto um fazer/refazer continuo do inventario de pré-indicadores como
um fazer/refazer continuo de indicadores e nucleos de significagdo.
Por isso, a organizagdo de uma etapa é sempre constituida pela
sistematizacéo de outra.
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A Figura 10 esquematiza o processo de construcdo dos Nucleos de Significacao
em seus movimentos. Nesse esquema, as setas azuis indicam o0 movimento
ascendente de analise, as setas amarelas o movimento descendente e as setas
verdes a reentrada no espiral para a sequéncia da constru¢ao analitica-interpretativa,
em consonancia com as categorias teodrico-metodoldgicas do MHD e da PSH, assim
como intrinsecamente relacionada aos contextos cultural, social, politico, histérico e

econdmico nos quais 0s sujeitos se situam.
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Figura 10 — Movimento em espiral ascendente e descendente do procedimento de andlise
por Nucleos de Significacéo. Fonte: Autora.

Como podemos observar, o procedimento de analise por meio dos Nucleos de
Significacéo foi desenvolvido inicialmente para apreender sentidos e significados de
um sujeito, considerando a singularidade da sua constituicdo histérica. No entanto,
como nossa pesquisa foi toda desenvolvida em um contexto de constituicdo de rede,
nao caberia aqui uma analise dos sujeitos individuais, sendo das producdes subjetivas
da coletividade na qual estavam inseridos.

Dessa forma, nos colocamos o desafio de analisar as significagcdes de um grupo
de sujeitos que estiveram envolvidos no processo colaborativo de constituicdo de uma
rede de apoio a inclusdo. Para isso, apoiamo-nos na perspectiva da construgdo de
uma subjetividade que é produzida socialmente e que medeia a relacdo afetiva entre
0S sujeitos, assim como na indissociabilidade do sujeito e da trama social, na qual as
subjetividades individuais e sociais se constituem (GONZALEZ REY, 2013).
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Fiamo-nos também nas experiéncias de Aranha (2016) e Penteado (2017) que
analisaram, respectivamente, as significacdes de um grupo de gestoras escolares
acerca da sua atividade na escola e a dimensao subjetiva da docéncia de um grupo
de professores envolvidos em um processo de pesquisa e formagdo, ambas na
perspectiva da Pesquisa Critica de Colaboracéao.

No entanto, mesmo considerando as similaridades do referencial teorico-
metodoldgico com as pesquisas supracitadas, conservamos 0s procedimentos de
construcdo dos Nucleos de Significacdo propostos por Aguiar e Ozella (2006; 2013),
mas organizamos o material empirico e os agrupamos de forma distinta das utilizadas
por Aranha (2015) e Penteado (2017), justamente pelas peculiaridades da nossa
pesquisa.

Destarte, organizamos o nosso material empirico como descrito no tdpico
anterior e, a partir da leitura flutuante e recorrente de todo o material ja organizado
como exemplificado no Quadro 05, fomos encontrando os pré-indicadores e
agrupando-os por semelhanca, complementaridade ou contraposicdo, que em
articulacéao, foram sendo organizados nos indicadores que formaram dois Ndcleos de
Significag&o. A seguir, descrevemos cada etapa.

Para a identificacdo dos pré-indicadores, recorremos aos fragmentos
previamente selecionados, mantendo, no maximo possivel, a integridade do contexto
de sua producdao, ou seja, nao retirando-os dos dialogos ou destacando-os das ideias
apresentadas pelas participantes, para ndo corrermos o risco de perder a sua
materialidade.

Dessa forma, mantivemos os fragmentos, a identificacdo do(s) sujeito(s) que o(s)
produziu(ram) e destacamos em negrito os pré-indicadores que consideramos compor
um significado, por sua repeticdo, carga emocional ou ambivaléncias e que, por
carregar e expressar a totalidade dos sujeitos, se constituiam em unidade de
pensamento e linguagem (AGUIAR; OZELLA, 2013). A seguir, no Quadro 08,
apresentamos um exemplo de como os pré-indicadores foram destacados em negrito

nos fragmentos e nos dialogos.
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| Pré-indicadores Quem Quando
Exatamente, mas seriam algumas,
tem certas atividades que eu néo
vou poder incluir a Beatriz. Quer
dizer, que eu nao sei como incluir a
Beatriz, de repente algum
profissional pode me dizer como
inclui-la. Essa ¢é a minha
preocupacao.

Porque assim, a SEMED e o governo
dizem inclusdo, mas deixam o
menino na sala e ndo dao suporte
nenhum. Ai como € que eu vou Carla
trabalhar com ela se eu néo tenho
suporte?

Reunido com a
professora do AEE do
Vania CMEI

Maio de 2017

Consultoria
Entendi, € a parte de material que Colaborativa
vocé esta dizendo. Alessandra

Ai eles jogam os meninos nasala... Carla

Junho de 2018

Pra dizer que esta incluso. Isabela

Pra dizer que esta nainclusao. Que

inclusdo? O menino fica |4 parado, Carla

sem fazer nada. Isso é inclusdo?

Quadro 08 — Exemplo de destaque dos pré-indicadores a partir dos fragmentos e dialogos
transcritos. Fonte: Autora

Importante ressaltar que o processo de sele¢do dos pré-indicadores passou por
diversas releituras e revisdes, com acréscimos e supressfes que, posteriormente,
permitiram articulacdes entre si para a composicao dos indicadores, a partir dos temas
identificados, por entendermos com Aguiar e Ozella (2013, p. 310), que “os
indicadores s6 adquirem algum significado se inseridos e articulados na totalidade dos
conteudos tematicos contidos nas expressdes do sujeito.”

Assim, identificamos tematicas referentes as concep¢fes da pessoa com
deficiéncia, sobre a pratica pedagdgica com estudantes PAEE, sobre a formacéo da
equipe escolar para lidar com a inclusdo de pessoas com deficiéncia, sobre as
condicBes materiais para a inclusdo na escola regular, assim como sobre as relacées
com a gestéao central que interferiam no trabalho da escola como um todo.

A partir disso, passamos para a articular as diferentes nuances de cada tema
para a formacg&do dos indicadores, como demonstrado no exemplo constante no
Quadro 09, que traz parte dos pré-indicadores que compuseram um indicador do

Nucleo de Significacéo 2.



143

Indicador 1 — A gente ndo sabe como trabalhar com a Beatriz — entre o medo do

desconhecido e abusca pelas respostas

“Eu nao sei como trabalhar com a Beatriz... Aceitei o desafio, eu ndo sei[...]”
Tema Pré-indicador Quem Quando
. . Pactuacéo inicial da
Como fazer nessa questao da leitura, da . ¢
PP3 escrita? Eu estou perdida Cintia rede
' P Abril 2017
Exatamente, mas seriam algumas, tem
certas atividades que eu n&o vou poder x .
: . : : ~ Reunido com a antiga
incluir a Beatriz. Quer dizer, que eu néo A
PP3 : : . ) Vania professora do AEE
sei como incluir a Beatriz, de repente .
. . Maio 2017
algum profissional pode me dizer como
inclui-la. Essa é a minha preocupacéo.
Como essa atividade vai poder incluir a
Beatriz? Ontem a gente incluiu nessa x .
o . Reuni&o com a antiga
atividade com a massa de modelar, mas dai o
PP3 L. ~ Vania professora do AEE
tem atividades que eu n&o vou poder .
. . . . ~ Maio 2017
incluir a Beatriz. Quer dizer, que eu nao
sei no momento, como incluir a Beatriz.
Eu fico com medo. O que é que eu vou
fazer com essa menina, como é que eu
vou... ela vai o qué? Enquanto eu estou
conversando... como teve trés dias ela veio, .
. ~ Entrevista
PP3 | enquanto estava esperando, ai a mée dela Carla
i . . Marco 2018
ficava |4, ficava escutando eu contando a
histéria para os meninos, cantando a
musica, ela ria, mas assim, eu disse “Meu
Deus...”,
Eu ndo sei como trabalhar com a Consultoria
PP3 |Beatriz... Aceitei o desafio, eu néo sei, Carla Colaborativa
disse a ela. Abril 2018

Quadro 09 — Exemplo da aglutinacdo de pré-indicadores para a composi¢cdo de um possivel
indicador. Fonte: Autora

Assim como fizemos no processo de articulagdo dos indicadores, voltamos
diversas vezes aos pré-indicadores e para o préprio texto do material empirico para
finalmente articular os indicadores para a formacao dos Nucleos de Significacdo, que
foram construidos a partir do movimento em espiral ascendente e descendente
descrito anteriormente. Com isso, foram constituidos dois Nucleos de Significacéo, a
saber:

Nucleo de Significacdo 1 — Entre ndo acreditar nas possibilidades da pessoa
com deficiéncia e se permitir aprender com a experiéncia da inclusao: “[...] o aluno
com essa dificuldade é um desafio para todo mundo.” e

Nucleo de Significagdo 2 — Entre 0 ndo saber e 0 ndo ter a estrutura minima
para lidar com a inclusdo de estudantes com deficiéncia: a auséncia de teoria e as

parcas condicdes objetivas para a pratica.
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Todos os indicadores de cada Nucleo de Significagdo contemplaram falas dos
participantes da pesquisa em diferentes arranjos, extraidos de diversas situacdes
dialogicas provocadas pelos procedimentos que utilizamos na producéo dos dados.
Assim, mesmo sem perder a identificacao de cada sujeito em suas falas particulares,
montamos tais Nucleos com a compreensdo de que nossa atribuicdo seja a de
identificar as significacdes coletivas, considerando a escola como um microcosmo
social com uma Dimenséao Subjetiva propria, na qual todos afetam ao tempo em que
sdo afetados, mas ndo de forma desvinculada as condi¢des sociais, econémicas e
culturais gerais.

Compreendendo que a andlise e a propria constituicdo dos Nucleos de
Significacdo s6 podem ocorrer de forma dialética com a teoria, dedicamos o proximo
topico a apresentacao das categorias que identificamos em nosso corpus de analise,
tanto do materialismo histérico dialético — mediacdo, totalidade, historicidade e
atividade e consciéncia, como da psicologia socio-historica — sentidos e significados,
motivos e necessidades e dimensao subjetiva da realidade, para dialogarmos com

elas nos capitulos dedicados as analises propriamente ditas.

2.6 AproximacOes tedricas entre o Materialismo Histérico Dialético e a

Psicologia Sécio-Histérica — concepcdes e categorias de analise do real

Como ja definimos nos tépicos anteriores, N0Ss0s pressupostos epistemoldgicos
e metodolbgicos tém como base o Materialismo Histérico Dialético de Karl Marx e a
Psicologia Sécio-Historica de Vigotski. Neste tépico, nos dedicamos a demarcar as
concepcles tedricas que nos serviram de substrato para a andlise do material
empirico produzido em nossa pesquisa, apresentando brevemente algumas ideias
centrais e categorias que serdo, nos capitulos das analises, exploradas de forma mais
proxima ao material produzido e revestidas pelo nosso processo de abstracéo do real.

Para comecarmos, tomamos a premissa de Aguiar e Ozella (2013) de que em
cada matriz conceitual e metodoldgica ha, a priori, uma determinada concepcéo de
homem e que esta precisa estar bem explicitada para iluminar as nossas colocacoes.

No entanto, neste trabalho sentimos a necessidade de extrapolar essa
concepcao de homem, articulando-a com as concepgdes sobre o professor e a pessoa

com deficiéncia, uma vez que estas constituiram as nossas praticas ha pesquisa e,
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como nao poderia ser diferente, formaram a base para as nossas discussoes tedricas

no regresso das abstracGes ao objeto de analise.

2.6.1 O Homem Sdécio-Historico

Partimos da ideia que o homem se constitui social e historicamente ao mesmo
tempo em que contribui para a sociedade e sua histéria; € um homem que incorpora
os valores da sua cultura e também tem a possibilidade de modifica-los por meio de
sua atividade primordial que é o trabalho.

Essa concepcdo advém do entendimento de que a humanidade ndo é dada
biolégica ou metafisicamente ao homem e que este, se torna social por meio do que
Maceno (2017, p. 23), baseado em Marx e Lukacs chamou de “salto ontolégico”
realizado pelo trabalho, no qual o mesmo transforma a natureza e também se
transforma.

A partir disso, Vigotski propbe uma ideia de homem na abordagem sdcio-
historica que vai de encontro a nogcdo de uma natureza humana determinante de
habilidades e acGes. No entanto, o substrato biolégico ndo é aqui desprezado, mas
entendido como uma base para o desenvolvimento da humanidade, que s6 pode
ocorrer de forma dialética pelo desenvolvimento histoérico dos homens em sociedade,
na formacao do que Marx chamou de ser genérico.

Freitas et. al. (2015) complementam que com o entendimento desse duplo
nascimento do homem (biolégico e cultural), Vigotski articula o carater biolégico com
0 que a cultura oferece e possibilita ao homem, permitindo a constituicdo da sua
humanidade e individualidade, pelo desenvolvimento da sua subjetividade em contato
com o coletivo.

Martins (2015) nos ajuda a compreender essa relagdo, ao tempo em que destaca
gue um dos pontos mais contundentes levantados por Marx sobre a existéncia
humana, foi a sua relacdo entre o individuo e a sociedade (entendida aqui como
género humano), como mostra a citacéo a seguir:

O género humano apresenta-se, portanto, como produto das relacdes
entre objetivacdes e apropriacdes que se acumulam historicamente
pela atividade social. A formacdo do homem integra o processo
histérico de objetivacdo do género humano. Pelo processo do
trabalho, atividade vital humana, o homem constréi sua generacidade
de tal forma que a vida individual e a vida genérica se encontram,
sempre, imbricadas uma na outra. Esse processo, por sua vez, é um
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processo essencialmente comunitario, realizado pelos homens em
inter-relacdes, é expressao de vida social (MARTINS, 2015, p. 38).

Superando assim a noc¢do dicotdmica entre individuo e coletivo/social, Aguiar
(2000) nos chama a atencdo que o homem nao é um ser passivo, reflexo exato do
seu meio social, mas que constroi a sua agdo sobre a realidade significada por ele
para satisfazer suas necessidades, transformando a realidade objetiva em suas
condi¢Bes subjetivas de existéncia e assim, transformando-se também. “Homem e
sociedade vivem, portanto, uma relacdo de media¢do, em que cada polo expressa e
contém o outro, sem que nenhum deles se dilua no outro ou perca sua singularidade”
(AGUIAR, 2000, p. 128).

Vigotski (1996, p. 76 ) nos fala de um homem que internaliza “atividades
socialmente enraizadas e historicamente desenvolvidas”, atribuindo-lhes significacoes
proprias e constituindo assim, a sua subjetividade e individualidade, em um
movimento constante e contraditorio, detentor de inUumeras possibilidades de
transformacgdes e que, da mesma forma que modifica o social, se recria a partir dele.

Assim, podemos entender que sua subjetividade esta sempre em construcéo,
sendo inovada em processos criativos e imprevisiveis, que dessa forma os fazem
incompletos, em constante metamorfose, ao mesmo tempo que podem ser
considerados “[...] histéricos, datados, Unicos e que constroem e sdo construidos pelo
outro e pela linguagem no social” (FREITAS et. al., 2015, p. 52).

A guisa de finalizac&o desse topico, tomamos emprestadas as palavras de Rosa
e Andriani (2011), para resumir o que apreendemos sobre 0 homem socio-historico:

Deste modo, o homem é essencialmente um ser social. H4 uma
relacdo de mediacdo entre ele e a sociedade: 0 homem contém o
social, mas ndo se dilui nele, e vice-versa; ou seja, homem e
sociedade ndo existem separadamente, um sem 0 outro, mas séao,
contudo, diferentes. O homem se constréi socialmente, a partir de
suas relacbes com a realidade. Neste movimento ele se apropria de
forma subjetiva e particular do social, transforma-o ao interioriza-lo e,
assim, se transforma e se singulariza (ROSA; ANDRIANI, 2011, p.
272).

A partir desses pressupostos, articulamos a seguir algumas reflexdes acerca do

ser professor.
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2.6.2 O professor como sujeito da sua histéria

Da mesma forma que nos importa definir a partir de que visdo de homem
falamos, também nos parece imprescindivel deixar clara a nossa concepcéo sobre
guem é o professor da nossa interlocucgéo.

N&o se trata de considerarmos o professor fora daquilo que entendemos como
homem; néo que ele seja sobre-humano ou até mesmo super-humano, como muitas
vezes se coloca no senso comum. Falamos aqui de sua especificidade como homem
genérico inserido em um género profissional, que se constitui individualmente a partir
de seu estilo individual, que por sua vez renova o género profissional®?.

A primeira questao nos € apresentada por Novoa (1992; p. 17), quando afirma
que “é impossivel separar o eu profissional do eu pessoal.” Essa assertiva nos leva a
entender o professor como um homem em formagdo na sua acgdo vital que é o
trabalho, que ao mesmo tempo em que é constituido a partir da sua personalidade,
também a constitui. Ndo ha o homem descolado de seu trabalho, daquilo que faz, de
como faz; do que fez e de como fez. Da mesma maneira, ndo existe o professor sem
uma histéria de vida, sem relacdes e histérias que mediaram sua forma de ser como
homem.

Nesse sentido, Garcia (2010) coloca que as aproximacodes do professor com sua
pratica profissional, inicia-se muito precocemente, no seu proprio desenvolvimento
historico, quando, ainda estudante, na mais tenra idade, o individuo vai apreendendo
valores, crencas e padrbes mentais sobre o ensino e o ensinar.

Tardif e Raymond (2000) reforcam essa ideia, afirmando que o sujeito se
constitui professor a partir de saberes compostos na socializagcéo e interagdo com 0s
outros, frutos da histéria da profissédo docente, assim como da sua prépria trajetoria
profissional (historia), desde sua vida de estudante e no decorrer de toda a sua
carreira.

Aquilo que o professor € e aprende a ser se da em funcao de seu trabalho, das

situacbes reais, dos condicionamentos e recursos ligados a ele. Ndao ha como

32 Os conceitos de género e estilo profissionais que aqui utilizamos sdo provenientes da Clinica da Atividade de
Yves Clot (2007; 2010). O autor define género profissional, como aquilo que remete as “obrigagbes compartilhadas
pelos que trabalham para conseguir trabalhar, frequentemente, apesar de todos os obstéculos e, as vezes, apesar
da organizagéo prescrita do trabalho” (2010, p. 119). Ja o estilo pode ser compreendido como a expressao singular
do individuo diante das regras compartilhadas pelo coletivo de trabalho a partir do género, assim como ser visto
como sua transformacéo a partir de situacdes reais, onde o sujeito utiliza-se de recursos proprios para desenvolvé-
las e expressar a sua postura ativa, confirmando a existéncia do homem pensante (consciéncia) e do ser vivo
(experiéncia) diante do trabalho (CLOT, 2007; 2010).
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descontextualizar a socializagdo da formagéo docente na formacgéo do profissional,
nem deixar de relacionar o saber apreendido da pessoa e do seu trabalho, aquilo que
ela é, foi, faz e ja fez (TARDIF, 2013).

Martins (2015), ao discutir os autores que trazem a dialogia entre identidade
pessoal e identidade profissional, conclui que os percursos de vida sao coincidentes
com os percursos de formacéo profissional e que, portanto, a profissdo medeia a
atuacao do individuo na sociedade, repercutindo e influenciando em todas as esferas
de sua vida.

Por fim, acrescentamos a perspectiva do professor que vai além da de ator na
sala de aula, de gestor da escola e de formador de pessoas; mais que um participante
da pesquisa, como um possivel construtor de teorias da e na pratica. Essa perspectiva
advém da nossa concepcao de professor como homem ativo, sujeito e nao objeto de
sua profissdo, engajado nas situacbes do seu tempo e por isso, um valioso
colaborador, que, em conjunto com o pesquisador, a partir das interacfes propostas
por Ibiapina (2008), nas quais sdo negociados crencas e valores e as praticas sao
submetidas a interpretacao reflexiva e dialética, tem condi¢cdes de transformar suas

praticas, a si mesmo e com isso, promover a revolugdo na educacao.

2.6.3 A pessoa com deficiéncia como sujeito

As concepcdes sobre a deficiéncia e sobre a pessoa com deficiéncia tém se
modificado no decorrer da histéria da humanidade e com isso, influenciado tanto o
desenvolvimento da legislacdo e de politicas publicas destinadas a esse publico alvo,
como as formas de reconhecer, lidar e compreender esses sujeitos nas suas relagdes
sociais.

Trazemos aqui a nossa concepcao de pessoa com deficiéncia, justamente por
compreender, junto com Omote (1996) e Baleotti e Omote (2014), que essa é uma
premissa para entender a nossa forma de agir e, como foi 0 caso da nossa pesquisa,
propor modificaces para a inclusdo da pessoa com deficiéncia na escola.

Entre as diferentes formas de compreender a deficiéncia como fendbmeno e a
pessoa com deficiéncia como sujeito, a concep¢do meédica ou organicista ainda é
muito presente na nossa sociedade. De acordo com esse modelo, a deficiéncia é algo
proprio do individuo; pertence a ele, ao seu organismo ou comportamento e, assim, 0

caracteriza como deficiente, em desvantagem com relacdo aos considerados
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“‘normais”. Além disso, por delimitar caracteristicas marcantes em cada tipo de
deficiéncia, homogeneiza as pessoas com uma seérie de caracteristicas,
desconsiderando as suas proprias, como pessoa (BALEOTTI; OMOTE, 2014;
OMOTE, 1994; OMOTE, 1996).

Diante do incbmodo e dos questionamentos a esse modelo, inclusive pelos
coletivos de pessoas com deficiéncia, outras formas de significagdo foram surgindo,
ampliando a viséo de deficiéncia para a esfera social e retirando-a da individual. Uma
dessas concepcOes foi difundida a partir do lancamento da “Classificacédo
Internacional da Funcionalidade, Incapacidade e Saude” (CIF), que se pauta em uma
visao biopsicossocial da deficiéncia.

De acordo com Farias e Buchalla (2005) e Diniz, Medeiros e Squinca (2007),
as concepcdes definidoras da CIF se pautam na ideia de que as pessoas com
deficiéncia ndo se limitam a essa condi¢géo, uma vez que estao inseridas em contextos
gue as caracterizam como seres Unicos, vivendo em relacdo com outras pessoas.
Nesse sentido, as possiveis limitacfes sao deslocadas da pessoa para as atividades
e consequente para a participacao social e para o ambiente em que ela vive.

Coadunando com essa concepcao, o Brasil, junto a outros paises, foi signatario
da Convencédo Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e seu
Protocolo Facultativo em 2007 e promulgou o Decreto 6949/2009, no qual define em
seu artigo 1° que:

Pessoas com deficiéncia sdo aquelas que tém impedimentos de longo
prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, 0s quais, em
interacdo com diversas barreiras, podem obstruir sua
participacdo plena e efetiva na sociedade em igualdades de
condicdes com as demais pessoas (BRASIL, 2009) (Grifos nossos).

Imersas nessas significacbes, quando nos remetemos a pessoa com
deficiéncia, estamos pautadas na ideia de deficiéncia como uma condi¢cdo
biopsicossocial que compde o sujeito, mas nao o define. E, como ndo poderia deixar
de ser, de uma pessoa que tem caracteristicas proprias, construidas social e
culturalmente e que, diante de algumas barreiras do ambiente, dos instrumentos e das
atitudes de outros, podem apresentar dificuldades para realizar as atividades préprias
de sua idade e contextos sociais e culturais.

Dessa forma, podemos dizer que entendemos a pessoa com deficiéncia como
parte das infinitas possibilidades da diversidade humana que se constitui a partir de

um substrato biolégico, em suas relacbes sociais e imersa em uma cultura, que
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medeiam a construgdo de sua subjetividade, ao mesmo tempo em que Sao
modificadas pelas suas ac¢des. Assim, a pessoa com deficiéncia, em nosso ver, em
nada difere do homem socio-historico ja apresentado anteriormente.

Tendo entdo esclarecido as nossas concepgdes iniciais, partimos agora para a
apresentacdo das categorias do Materialismo Historico Dialético e da Psicologia

Sacio-Histérica que se mostraram pertinentes a analise do nosso material empirico.

2.6.4 Categorias de Andlise: as construcdes que embasaram nossos dialogos

Utilizamos as categorias de andlise aqui como um anteparo que nos permite uma
aproximacdo da esséncia do nosso objeto de estudo. As categorias tedricas e de
analise nos ajudam a compreender os fenbmenos por meio das relacbes que 0s
constituem, saindo das aparéncias do imediato e nos levando a identificar suas
géneses e movimentos (BOCK; AGUIAR, 2016).

De acordo com a proposi¢cao de Aguiar (2001, p. 95):

As categorias de andlise devem dar conta de explicitar, descrever e
explicar o fenébmeno estudado em sua totalidade. S&o construgcdes
ideais (no plano das ideias) que representam a realidade concreta e,
como tais, carregam o movimento do fendbmeno estudado, suas
contradi¢cdes e sua historicidade.

Goncalves e Bock (2009, p. 140) acrescentam:

As categorias inauguram a possibilidade de se falar de elementos que
caracterizam os fendmenos, mas que s6 podem ser captados, como
relacdo, pelo pensamento. As categorias sdo categorias do
pensamento que permitem que se ultrapasse a aparéncia (enganosa)
dos objetos e se compreenda sua génese e seu movimento. Nao se
buscam causas, mas 0s elementos e aspectos que constituem 0s
objetos como se apesentam a nds, em seu movimento de
transformacao constante.

Partindo desse entendimento, observamos que algumas das nossas categorias
de analise, provenientes originalmente do Materialismo Historico Dialético, como a
Totalidade, a Historicidade e a Mediacao, também foram consideradas nas propostas
da Psicologia Socio-Historica, que as desenvolveu junto com as suas categorias mais
especificas: Atividade e Consciéncia, Pensamento e Linguagem, Sentidos e
Significados, Necessidades e Motivos e Dimensdo Subjetiva. Dessa forma,
abordamos cada uma delas a luz de ambas as bases epistemoldgicas.

Além disso, trazemos ainda a Categoria Real da Atividade, oriunda da Clinica da

Atividade de Yves Clot (2007; 2010), que, por sua vez, também se ancora ha
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psicologia vigotskiana, por entendermos que esta pode nos ajudar a desvelar o
movimento da atividade idealizada aquela que foi concretizada, como podemos ver
posteriormente na descricdo acerca do procedimento de Autoconfrontacdo Simples,
no capitulo do Percurso Metodologico.

Iniciamos nossa interlocucdo com as categorias, a partir da ideia de Totalidade.
A totalidade, como categoria dialética, ndo pode ser compreendida como um
agrupamento de todos os fatos, situacdes e suas facetas, uma vez que isso jamais
seria inteligivel pela analise. Antes disso, para a filosofia materialista, totalidade se
refere a uma categoria do concreto, sé cognoscivel, portanto, pelo processo sintético
da analise que supere a superficie do fendémeno estudado (PONTES, 1995).

De acordo com Kosik (2002), na perspectiva da dialética, podemos entender a
totalidade como uma posicao que apreende a realidade nas leis mais intimas e revela
as conexdes internas e necessarias que se encontram por tras das aparéncias e
causalidades da superficie dos fenbmenos. Para o autor (p. 44), “Totalidade significa:
realidade como um todo estruturado, dialético, no qual e do qual um fato qualquer (...)
pode vir a ser racionalmente compreendido.”

Na sequéncia, Kosik (2002, p. 44) ainda complementa:

Os fatos s@o conhecimento da realidade se sdo compreendidos como
fatos de um todo dialético — isto €, se ndo sdo atomos imutaveis,
indivisiveis e indemonstraveis, de cuja reunido a realidade seja
constituida — se sédo entendidos como partes estruturais do todo.

Esse autor também nos chama a atencao para a incompletude da realidade
como totalidade concreta e para a sua estruturacdo como um todo em
desenvolvimento e em criacdo. Ou seja, a totalidade ndo é imutavel, perfeita ou
acabada; esta em constante processo de renovacdo a partir de suas partes que se
relacionam dialeticamente com o todo.

Nesse sentido, afirma que cada fendbmeno pode ser entendido com o um
momento do todo, um fato histérico, que dialeticamente compde o todo em sua
génese. Sobre essa formacao dialética da totalidade, nos afirma:

A compreensdo dialética da totalidade significa ndo s6 que as partes
se encontram em relag&o de interna interagdo e conexdo entre si e
com o todo, mas também que o todo ndo pode ser petrificado na
abstracdo situada por cima das partes, visto que o todo se cria a si
mesmo na interacdo das partes (KOSIK, 2002, p. 50).

Kahhale e Rosa (2009) complementam essa ideia de intercomposi¢cédo do todo

e das partes, colocando que, por nao existirem isoladamente, também nao podem ser
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apreendidos de forma separada, mas por meio da categoria mediagdo, uma vez que
0 singular expressa as dimensfes do todo que constitui, ao mesmo tempo em que
esse todo plural “...] articula dialeticamente todas as possibilidades das
singularidades a partir das quais se produz” (p. 31).

Dessa forma, partindo do entendimento que os fendmenos se constituem como
momento do todo e assim também constituem a totalidade e de que a nossa producao
se refere a esse dado momento, nesse determinado contexto, a categoria totalidade
€ considerada como base para a nossa analise.

Como producdo dialética, o conhecimento produzido por nosso estudo,
alimentara a espiral de conhecimentos em um movimento reciproco com o que ja foi
produzido anteriormente e com possibilidade de fomentar novos conhecimentos
concretos. Assim, pretendemos elucidar os momentos e ajudar na construcdo do
conhecimento do todo, da mesma forma que nos iluminaremos da totalidade para
compreender os fendbmenos.

Nessa articulagdo com o ja produzido e com o que ainda pode ser construido no
estudo do nosso objeto de pesquisa, chegamos a historicidade.

Aqui tratamos a categoria Historicidade, assim como vimos no capitulo anterior,
como um constructo central ao MDH e a PSH, que nos remete ao movimento dialético
da realidade, na qual o homem constrdi a histéria ao tempo em que se constitui nela.

Para Gongalves e Bock (2009, p.138) a historicidade é a noc¢éo basica da PSH
e o ponto de partida para a compreensao de que “[...] todos os fenbmenos humanos
sao produzidos no processo histérico de constituigdo da vida social.” Nesse sentido,
considerar a historicidade implica em buscar a génese dos fenbmenos que se
constituem na vida material do homem no decorrer da producéo da sua existéncia.

Com isso, as autoras consideram importante destacar que a historicidade
enquanto categoria de andlise nos permite identificar o carater processual dos
fendbmenos (sua forma), assim como apontar sua producéo historica (seu contetdo
histérico resultante das relagcdes de classes) de forma dialética, desnaturalizando
esses mesmos fendmenos ao reconhecer neles conteudos histéricos, ideoldgicos,
contraditorios e mediados.

Com relagédo a desnaturalizagdo do comportamento humano, Kahhale e Rosa
(2009) destacam a historicidade como sendo uma categoria analitica fundamental na
compreensao do humano e central para a critica, por permitir desvelar as condicbes

determinantes e as contradi¢des do real. Isso quer dizer, reconhecendo o papel ativo
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do sujeito na histéria constitutiva dos processos e as suas mediagdes, mesmo que
elas ndo estejam mais postas. Em suma, considerar a historicidade e as condicdes
objetivas que compde as relacdes e concepgdes, nos permite o rompimento com a
alienacao e com a mistificacéo das relacdes sociais e da autonomia.

Nesse sentido, as autoras complementam que o uso desta categoria de analise
permite a consideracdo da complexidade da trajetéria humana e sua natureza
dialeticamente construida com/no social, e do homem como “sujeito ativo, construtor
da realidade que o constroi.” (p. 48).

Historicidade é categoria que permite ndo escapar a essa concepgao
de homem. Ela permite reafirmar o sujeito epistémico, compreender e
enfrentar as criticas postas na pés-modernidade. Ela permite abarcar
a complexidade do real e dos fenbmenos humanos, sem reduzi-los a
normas, conceitos ou praticas prescritivas, incorporando sua
diversidade, as contradicbes e o processo recursivo contraditério
préprio da dialética natureza e sociedade, individuo e grupo social,
expresso no processo de subjetivacdo e objetivagdo da praxis
humana. (KAHHALE; ROSA, 2009, p. 48/49)

A compreensdo dessa relacdo do sujeito com o social que se constitui
historicamente na PSH, no entanto, ndo é vista como um processo direto e imediato,
mas construido por meio de mediagdes; outra categoria central na compreensao deste
constructo.

Molon (2010) destaca a Mediacdo como um pressuposto da relacéo eu-outro e da
intersubjetividade, como a grande contribuicdo de Vigotski a Psicologia e a caracteriza
como “[...] processo e nao ato em que alguma coisa se interpde; mediacdo néo esta
entre dois termos que estabelecem uma relacéo. E a prépria relagéo” (p. 102).

Para Cury (1985, p. 43):

A categoria mediacao expressa as relagdes concretas e vincula matua
e dialeticamente momentos diferentes de um todo. Neste todo, os
fendbmenos ou conjunto de fendmenos que os constituem ndo s&o
blocos irredutiveis que se oponham absolutamente, ou cuja
descontinuidade a passagem de um ao outro se fagca por saltos
mecanicos. Pelo contrario, em todo esse conjunto de fendmenos se
trava uma teia de relagbes contraditérias, que se imbricam
mutuamente.

A partir dessa categoria, portanto, reconhecemos que os fenbmenos ndao podem
ser compreendidos de forma isolada e/ou naturalizada, que ndo se confundem, néo
se fundem, nem se identificam, mas que se constituem dialeticamente.

Como nos diz Kosik (2002, p. 49), considerando a mediacdo, cada elemento da

relagdo, constituido historicamente, tem condicdes:



154

[...] de um lado, definir a si mesmo, e de outro, definir o todo; ser ao
mesmo tempo produtor e produto; ser revelador e ao mesmo tempo
determinado; ser revelador e ao mesmo tempo decifrar a si mesmo;
conquistar o préprio significado auténtico e ao mesmo tempo conferir
um sentido a algo mais.

Assim, a mediacdo é uma categoria central na Psicologia Sdocio-Historica, que
vem a romper com a visédo dicotbmica entre interno e externo, objetivo e subjetivo,
individual e social, singular e universal, sendo considerada como muito mais que uma
ligacdo entre esses elementos; 0 centro que organiza as suas relacdes (AGUIAR, et.
al. 2009).

Kahhale e Rosa (2009) acrescentam que mediagédo pode ser considerada uma
categoria metodoldgica, uma vez que seja uma orientacdo para apreender o real.
Dessa forma, na andlise do material empirico de nossa pesquisa, também atribuimos
centralidade a essa categoria, ao empreendermos o esfor¢co de néo relacionarmos os
comportamentos, as falas e as praticas dos participantes de uma maneira direta, linear
e casual, mas considerando as determinacdes sociais como mediadoras destes, como
nos alertam Aguiar e Ozella (2013).

Com isso, podemos discutir na sequéncia, a importancia atribuida pela PSH as
categorias Atividade e Consciéncia. Para Kahhale e Rosa (2009) ambas integram,
dialeticamente, a psique humana, que por sua vez se expressa no trabalho — base de
toda a sociabilidade e do processo de objetivacdo-subjetivacdo dos individuos.

A categoria atividade na PSH refere-se tanto a atividade externa, mediada por
instrumentos, como pela atividade interna, mediada pelos signos. A relagdo do homem
com a atividade, portanto, parte da sua exploracdo social, sendo internalizada e
transformada em atividade singular, a partir das suas significacGes particulares, o que
a remete a uma intrinseca relacdo com a consciéncia (AGUIAR, 2001).

Kahhale e Rosa (2009), por sua vez, consideram essas categorias como
processos recursivos e fazem associacédo a articulacéo entre elas tomando como base
as trés dimensdes da atividade marxista: ser orientada por um objetivo, fazer uso dos
instrumentos de mediacao e objetivar-subjetivar o homem pelo processo de producéo
de cultura (KAHHALE; ROSA, 2009).

Aguiar (2001), ao nos falar desses processos, afirma que a apropriacao do social
pelo sujeito se faz por meio da sua atividade, que é organizada pelo trabalho e

mediada pela linguagem; coloca que o enfoque de Vigotski prioriza a esfera simbdlica
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e comunicativa da atividade humana e a partir disso, explica o seu processo de

internalizacéo e formacé&o de consciéncia:

Atividade néo é internalizada em si, mas é uma atividade significada,
como um processo social, mediatizada semioticamente. A
consciéncia, dessa forma, se constitui a partir dos préprios signos, ou
seja, dos instrumentos construidos pela cultura e pelos outros, que,
guando internalizados, se tornam instrumentos internos e subjetivos
da relacdo do individuo consigo mesmo (AGUIAR, 2001, p. 100-101).

Nesse sentido, Rosa e Andriani (2011) recuperam a ideia da constituicdo do
psiquismo por meio da transformacdo do interpsicolégico em intrapsicolégico e
afirmam que a linguagem, por meio dos signos, € a matéria prima da consciéncia. A
linguagem é definida como um instrumento de mediacdo apoiada nos signos, que por
sua vez sao significados, emergem das relacdes sociais e servem de substrato para
o desenvolvimento do pensamento.

Nessa perspectiva, a linguagem é a responsavel pela materializacdo das
significacdes produzidas socialmente e que também irdo significar as experiéncias
particulares do homem constituindo a sua consciéncia, que por sua vez, mediara a
sua forma singular de sentir, pensar e agir no mundo (ROSA; ANDRIANI, 2011).

Pari passu a esse processo, Aguiar (2001) nos ajuda a compreender que
precisamos buscar a génese da consciéncia pela compreensdo da atividade de
transformacdo mediada e instrumental do meio, que é significada pela palavra e, sua
vez, junto com 0 pensamento, se constitui a sua unidade de anélise.

Por dltimo, mas ndo menos importante, a autora reforca a ideia de que a
consciéncia € um processo, além de cognitivo e intelectual, também emocional. Ou
seja, que a emocao constitui a consciéncia, tal qual o fazem a linguagem e o
pensamento. Com isso, a mesma recorre a Vigotski, para explicitar essa relagéo
complexa e dialética:

O proprio pensamento ndo nasce de outro pensamento, mas do
campo da nossa consciéncia que o motiva, que abrange 0s nossos
pendores e necessidades, 0s nossos interesses e motivacdes, 0s
nossos afetos e emocgdes. Por tras do pensamento existe uma
tendéncia afetiva e volitiva. SO ela pode dar a resposta ao Ultimo
porgqué na andlise do pensamento. (...) A compreenséo efetiva e plena
do pensamento alheio s6 de torna possivel quando descobrimos a sua
eficaz causa profunda afetivo-volitiva (VIGOTSKI, 2010, p. 479/480)
(grifo do autor).

Considerando todas essas caracteristicas da relacdo entre atividade e

consciéncia e extrapolando-as para o contexto da nossa pesquisa, gostariamos de
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acrescentar agui uma categoria proveniente da Clinica da Atividade de Yves Clot — O
Real da Atividade, que, ao nosso ver, enriguece a nossa analise, por nos mostrar,
para além da aparéncia da atividade e auxiliar no processo de tomada de consciéncia.

Como ja sinalizado, a categoria real da atividade constitui uma das propostas de
andlise da atividade de trabalho da Clinica da Atividade desenvolvida por Yves Clot
(2007).

O objeto de analise da Clinica da Atividade, de acordo com o seu criador, €,
acima de tudo o desenvolvimento das atividades, suas historias e impedimentos. Clot
afirma isso a partir da ideia apresentada por Vigotski de que “0 homem esta pleno, em
cada minuto, de possibilidades nao realizadas.” Desse modo, o comportamento é
sempre “o sistema de reagdes vencedoras” (VIGOTSKI, 2003, p. 74 apud CLOT,
2010, p. 103).

Avancgando na explicagdo acerca da atividade, o autor afirma que essa é formada
por duas dimensdes: a atividade real e o real da atividade. A atividade real é aquela
gue visivelmente se concretizou, mas que nem de longe detém o monopdlio da
atividade, uma vez que o realizado é apenas uma pequena parte do que seria
possivel. Ja o real da atividade, é aquilo que, mesmo ndo se concretizando, permeou
a atividade real. Nesses termos, define o real da atividade como:

[...] o que néo se faz, o que se tenta fazer sem ser bem-sucedido — o
drama dos fracassos — 0 que se desejaria ou poderia ter feito e o0 que
se pensa ser capaz de fazer noutro lugar. E convém acrescentar —
paradoxo frequente — o que se faz para evitar fazer o que deve ser
feito; o que deve ser refeito, assim como o que se tinha feito a
contragosto (CLOT, 2010, p. 103-104).

A partir dessa defini¢céo, Clot (2007) nos traz que os sujeitos se constituem no tecer
desse conflito entre a atividade real e o real da atividade e para se livrarem deles, 0s
transformam em atividade mental que também comp®@e o resultado da atividade de
trabalho e se transforma em uma prova da subjetividade individual construida a partir
do coletivo.

O diadlogo entre essas categorias — atividade e consciéncia e real da atividade,
serd incorporado em nossa analise a partir da sua elaboracdo mediada pela
linguagem, na tentativa de visibilizagdo da constituicdo da consciéncia por meio da
reconstrucéo da atividade real. Com isso, nos deparamos com a importante relacéao
entre as categorias Pensamento e Linguagem e consequentemente, Sentidos e

Significados, como veremos a seguir.
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Dentre seus principais esforcos, Vigotski se dedicou a elucidacéo das relagdes
psicolégicas entre pensamento e linguagem como a chave para o estudo da
consciéncia humana, considerando como central para isso, a analise genética das
relacdes entre pensamento e palavra, retirando-as dos extremos que as identificavam
como uma fuséo ou as separavam de forma plena e absoluta.

Nessa direcdo, propde um método de estudo psicolégico que ndo decomponha
as totalidades complexas em elementos e sim em unidades que conservem as
caracteristicas do todo ao qual faz parte, estudando-as de forma dialética.

Por outro lado, apesar dessa relacao dialética, Vigotski postula que pensamento
e linguagem ndo se fundem em um unico e simplificado objeto e que os signos,
mediacdes que constituem o pensamento, mesmo servindo também a linguagem,
nem sempre séo expressos de forma direta pela palavra.

O fluxo do pensamento transita entre o interno e o0 externo, em um vai e vem
entre a palavra e o proprio pensamento. Nesse movimento de formacdo do
pensamento na palavra, Vigotski (2010, p. 412) identifica que o pensamento se
reestrutura e se transforma e com isso, afirma que “O pensamento n&do se expressa
mas se realiza na palavra.”

Considerando que essa relagédo ndo pode ser descolada da constituicdo social
do homem, Vigotski (2010) situa a funcdo primordial da linguagem como a
comunicacao e o intercambio social, como ja formulado por Marx ao coloca-la como
produto do desenvolvimento humano no e pelo trabalho, mas avanca em sua andlise
postulando que os fendbmenos sociais s6 podem ser mediados pela linguagem se 0s
seus significados forem compartilhados.

A patrtir da partilha social dos significados, a palavra deixa de ser um som vazio
e se constitui parte da fala humana. Da mesma forma, ao passar pelo processo de
generalizagdo e formacdo de um conceito, a palavra representa a realidade na
consciéncia, por meio do pensamento. Dessa forma, Vigotski (2010, p. 09) afirma a
unidade desses dois fenbmenos no significado, afirmando que é nele “que
pensamento e fala se unem em pensamento verbal” e definindo que:

O significado da palavra s6 é um fendbmeno de pensamento na medida
em que o pensamento esté relacionado a palavra e nela materializado,
e vice-versa: € um fendbmeno do discurso apenas na medida em que
o discurso esta vinculado ao pensamento e focalizado por sua luz. E
o fenbmeno do pensamento discursivo ou da palavra consciente, é a
unidade da palavra com o pensamento (VIGOTSKI, 2010, p. 398, grifo
do autor).
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Os significados, portanto, permitem a comunicagéo e a socializacdo das nossas
experiéncias e sao considerados producdes histéricas e sociais; as zonas mais
estaveis, os conceitos mais fixos e dicionarizados das palavras (AGUIAR; OZELLA,
2006).

O fato de serem mais estaveis, porém, nao implica na auséncia de
desenvolvimento e transformacdes desses significados. Vigotski afirma que uma de
suas mais importantes descobertas foi a de que os significados das palavras se
desenvolvem e que estes, por sua vez, apesar de mais estaveis, ndo sdo imutaveis;
modificam-se tanto no processo de desenvolvimento da crian¢a, como de acordo com
as diferentes formas de funcionamento do pensamento. “E antes uma formacéo
dindmica que estatica” (VIGOTSKI, 2010, p. 408).

A partir dessa ideia de dinamicidade dos significados, em especial relacionada a
sua natureza de relagdo com o pensamento interior, essas modificacdes remetem
justamente aos sentidos; interpretacbes singulares acerca dos significados,
mediadas pelas experiéncias subjetivas do individuo. Como definiu Vigotski:

[...] o sentido de uma palavra é a soma de todos os fatos psicoldgicos
gue ela desperta em nossa consciéncia. Assim, o sentido é sempre
uma formacao dinamica, fluida, complexa, que tem varias zonas de
estabilidade variada. O significado é apenas uma dessas zonas do
sentido que a palavra adquire no contexto de algum discurso e,
ademais, uma zona mais estavel, uniforme e exata (VIGOTSKI, 2010,
p. 465).

A respeito dessa afirmacdo, Gonzalez Rey (2012) nos explica que Vigotski, ao
se referir aos sentidos como uma zona fluida, quis falar do seu movimento constante,
ao seu desenvolvimento ontolégico, que acontece de forma diferenciada, nao reificada
em alguma abstracdo, mas como momento processual do individuo, relacionado com
os diversos contextos em que atua. Com esse estatuto ontolégico, marca a passagem
da psique natural para a historico-cultural, representando “uma unidade constitutiva
da subjetividade, capaz de expressar processos complexos de subjetivacdo naquilo
que tém de dinamico, irregular e contraditério” (GONZALEZ REY, 2012, p. 51).

A guestdo que surge com essa definicdo de sentidos é a sua concepgdo como
apreensdo semantica particular do sujeito, constituida em suas relacdes sociais e,
dessa forma, situada histérica e culturalmente em sua singularidade, que, segundo
Barros et. al. (2009), promove um redimensionamento nas possibilidades de

compreensao dos processos de significacdo dos sujeitos.
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Essas novas possibilidades se constituem no entendimento que as significagdes
devem ser analisadas para além da apreensao dos significados, considerados pelo
préprio Vigotski como “apenas uma pedra no edificio dos sentidos” (2010, p. 465) e
para a consideracao da producao dialética de sentidos nas préticas sociais do sujeito,
logo, em mudltiplas construcdes integradas as dimensdes afetivas e cognitivas, em
processos tanto individuais como coletivos (BARROS, et. al., 2009).

Outrossim, considerando a constituicao dialética dos sentidos e significados, em
nossa andlise, como nos ensinam Aguiar et. al. (2009), tentamos apreender as
significacdes dos sujeitos de pesquisa por meio da apreenséo das formas como seus
pensamentos se realizam em suas palavras.

Dessa forma, como propdem Aguiar e Ozella (2006; 2013), nosso ponto de
partida sé&o os significados, uma vez que estes contém muito mais do que aparentam
e nos esforcamos, por meio da andlise e interpretagdo, para nos aproximarmos das
zonas de sentido, consideradas mais profundas com relacdo ao pensamento dos
sujeitos.

No entanto, Vigotski (2010) nos chama a atencdo de que ndo podemos pensar
em apreender o pensamento mediado pelas significacdes das palavras dos sujeitos,
sem compreender 0os motivos que levaram 0s nossos interlocutores a emiti-las.
Destarte, fazemos isso de forma articulada com as categorias Necessidades e
Motivos.

As categorias Necessidades e Motivos sdo consideradas primordiais para a
andlise da linguagem e do pensamento dos sujeitos, por trazerem a interlocu¢cdo com
os afetos e emocdes que constituem esses fendbmenos.

O proprio Vigotski nos apresenta a importancia dessa interlocucdo, ao afirmar
criticamente que:

Quem separou desde o inicio o pensamento do afeto, fechou
definitivamente para si mesmo o caminho para a explicacdo das
causas do proprio pensamento, porque a andlise determinista do
pensamento pressupde necessariamente a revelacdo dos motivos,
necessidades, interesses, motivacdes e tendéncias motrizes do
pensamento, que Ihe orientam o movimento nesse ou haquele aspecto
(VIGOTSKI, 2010, p; 16).

Aguiar e Ozella (2006) assinalam a partir disso, que para estudarmos a categoria
sentidos de forma dialética, ndo podemos deixar de considerar a contradi¢cdo existente
na relacdo simbdlico-emocional e que todas as expressfes humanas sdo cognitivas e

afetivas. Para os autores, o pensamento € sempre emocionado.
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Com base nisso, enfatizam ser imprescindivel avancar na analise dos aspectos
afetivos e volitivos do pensamento e o propdem por meio das categorias necessidades
e motivos.

As necessidades podem ser entendidas como um estado de caréncia do sujeito
gue busca a sua satisfacdo dentro das suas condi¢cbes objetivas de vida e relagdes
sociais, constituindo-se de forma singular a partir delas. Ou seja, cada individuo se
constitui a partir de suas necessidades, que também contribuem com a sua
constituicdo enquanto sujeito (AGUIAR, OZELLA, 2006).

Aguiar et al. (2009) destacam que a necessidade se liga a um estado emocional
do sujeito, que o afeta, o mobiliza, mas ndo de forma intencional ou voluntaria. E um
processo no qual o sujeito é afetado pelo mundo e do qual ndo detém o controle.
Nesse sentido, Aguiar e Ozella (2006) colocam as necessidades no lugar de um
registro especifico cognitivo e emocional, assinalando que provavelmente se
configuram como afecc¢des ainda néo significadas pelo sujeito, mas, como marcadas
fortemente pelo registro das emocdes que geram desejos e tensdes, criam
experiéncias afetivas que regulam a sua acgéao.

Por outro lado, os autores sinalizam que as necessidades ndo direcionam o
comportamento do sujeito, ndo conhecem seu objeto de satisfacdo, completando sua
funcdo apenas quando o desvenda na realidade social. Nesse movimento, afirmam
gue as necessidades se configuram em motivos (AGUIAR, OZELLA, 2006).

Com isso, asseveram “[...] que os motivos se constituirdo como tal somente no
encontro com 0 sujeito, no momento que o sujeito o configurar como possivel de
satisfazer as suas necessidades (p. 228).

Aguiar et. al. (2009, p. 67) esclarecem a relacao dialética dessas categorias e a
sua relacdo com a analise do pensamento por intermédio dos sentidos:

[...] As necessidades ndo dao uma dire¢do clara & nossa atividade;
elas nos mobilizam, como ja dissemos, mas a direcdo da nossa
atividade so se configura, ou seja, 0 nosso movimento em dire¢céo ao
atendimento as nossas necessidades s6 se contemplara quando
significarmos/apontarmos o motivo da nossa agdo. Sera assim, na
atividade social, que construiremos nossos motivos, entendidos como
geradores de sentidos.

Com essa compreensdao da imerséo dos sentidos no campo das emocdes e da
constituicdo da consciéncia pela dimensdo afetiva e volitiva, trouxemos essas
categorias para a nossa andlise, que sem duavida foi enriquecida pela complexidade

gue imprimem as possiveis relacdes e explicacdes dos fenbmenos.
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Para fecharmos o rol de constructos tedricos que nos ajudaram a elucidar e
analisar o nosso material empirico, trazemos a categoria Dimensao subjetiva como
uma articulacao “constitutiva da realidade e de todos os seus fendmenos” e que se
configura como uma sintese entre o objetivo e o subjetivo, onde ambos se constituem
e transformam-se, como destacam Bock e Aguiar (2016, p. 48) e Gongalves e Bock
(2009), respectivamente.

A Partir disso, Goncalves e Bock (2009, p. 143) definem a dimenséo subjetiva
da realidade como:

[...] construcBes da subjetividade que também sdo constitutivas dos
fendmenos. Sao construgdes individuais e coletivas, que se imbricam,
em um processo de constituicdo mutua e que resultam em
determinados produtos que podem ser reconhecidos como subjetivos
(destaque das autoras).

Bock e Aguiar (2016) complementam que a Dimensédo Subjetiva refrata a
dialética objetividade-subjetividade e, mesmo sendo considerada individual, se
constitui socialmente em um processo histérico. Para as autoras, a dimenséao subjetiva
ndo € necessariamente dos sujeitos, mas pode ser considerada como a marca da
presenca do sujeito no espaco coletivo.

Essa ideia afirma a unidade dialética entre o individuo e a sociedade, assim
como a necessidade de incluir a historicidade no processo de andlise para superar a
naturalizacdo dos fenbmenos e perceber a “imbricagcao entre individuo e sociedade
na produgao da subjetividade” como nos alertam Goncgalves e Bock (2009, p. 145).

Bock e Aguiar (2016) em sua discussdo acerca da dimenséo subjetiva do
processo educacional, o consideram como fendmeno social, que ocorre em um
determinado cenéario social no qual os sujeitos, ao tempo que produzem os
fenbmenos, transformam-se a si mesmos. Na tentativa de criar condigcbes de
apreender a totalidade constitutiva dos processos educativos, as autoras identificam
a necessidade de considerarmos a presenca da dimenséo subjetiva, referindo-se ao
‘conjunto de significacbes que esses sujeitos produzem ou reproduzem e que
caracteriza, como todos 0s outros elementos e em relacdo com eles, o fenbmeno
estudado” (p. 55).

Ao final dessa breve explicacdo, destacamos que analisamos 0 nosso material
empirico com a compreensdo acerca da dimensdo subjetiva da realidade como

construcéo dialética do individuo e/na sociedade e da escola como um microcosmo
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da sociedade mais ampla, assim como da apreenséo da subjetividade por meio das
significacdes expressas pelos sujeitos que a integram.

Apos esclarecidas as construcdes tedrico-metodoldgicas a que recorremos, nos
proximos capitulos trazemos as analises propriamente ditas, de acordo com 0S N0Ss0s

objetivos especificos
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3 SIGNIFICACOES ACERCA DA PESSOA COM DEFICIENCIA E DO PROCESSO
DE INCLUSAO ESCOLAR - aproximagcBes com a dimensdo subjetiva da

construcao darede de apoio

Nesse capitulo, tratamos da primeira vertente de analise, em que buscamos
conhecer a relacdo dialética entre objetividade e subjetividade, a partir da
compreensao da Dimensao Subjetiva da realidade. De acordo com Goncalves e Bock

(2009, p. 143), essa dimensao pode ser considerada como:

Sintese entre as condi¢cBes materiais e a interpretacdo subjetiva dada
a elas. Ou seja, representa a expresséao de experiéncias subjetivas em
um determinado campo material, em um processo gque tanto o polo
subjetivo como o objetivo transformam-se.

Também o escrevemos com o0 compromisso de ultrapassarmos os fendbmenos
imediatos em busca da compreenséo da totalidade, que carrega as contradicoes da
realidade social e das determinacfes que as constituem, com a responsabilidade de
criarmos condi¢des para apreender o sujeito histérico e vislumbrarmos a dimenséao
subjetiva dessa realidade, sem desvincula-la da sua materialidade (BOCK; AGUIAR,
2016).

Entendendo que ja apresentamos alguns indicadores da situacdo objetiva e
material que nos inserimos no decorrer da pesquisa com a discussao acerca das
politicas publicas para a Educacéo Especial na perspectiva da inclusao, assim como
na descricdo da realidade da escola com suas condicdes de infraestrutura e
funcionamento, nos dedicamos aqui a evidenciar as questdes subjetivas que
permearam todo o processo colaborativo de implementacdo da rede de apoio,assim
como a complexidade e as contradi¢cdes que vislumbramos nesse processo.

Como expomos anteriormente, para isso, utilizamos os Nucleos de Significagéo,

cujas andlises intra e internicleos estdo pormenorizadas nos proximos subitens.

3.1 Nucleo de Significagcdo 1 — Entre ndo acreditar nas possibilidades da
pessoa com deficiéncia e se permitir aprender com a experiéncia da
inclusdo: “[...] o aluno com essa dificuldade é um desafio para todo

mundo.”

Nesse Nucleo de Significacdo colocamos em evidéncia as significacdes acerca

da pessoa com deficiéncia e da préatica pedagogica para a inclusdo escolar desta,
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atribuidas pelas participantes do processo colaborativo para a formacdo da rede de

apoio que estudamos. No processo de sua composicdo, consideramos as falas de

todas as participantes da pesquisa, em diferentes procedimentos e interlocucées.
Para esclarecermos o seu conteudo, apresentamos o0s indicadores que foram

articulados para a sistematizacao deste Nucleo, no Quadro 10, a seguir:

Nucleo de Significagéo 1 - Entre ndo acreditar nas possibilidades da pessoa
com deficiéncia e se permitir aprender com a experiéncia da incluséo

“[...] o0 aluno com essa dificuldade é um desafio para todo mundo.”

Indicador 1 — Os desafios da inclus&o de uma estudante com paralisia cerebral
na escola: o desconhecido assusta

“[...] a gente fica assustado. Tem coisa que a gente fica sem saber.”

Indicador 2 — Ela ndo entende e ndo consegue, precisa ser protegida

“[...] eu ndo dava pra ser mae de especial porque... eu sufocava.”

Indicador 3 — A estudante com paralisia cerebral pode participar, mas pode
aprender? — o valor do tratamento de saude na escola

“Sera que Beatriz entende, sera que Beatriz ja entende as letras, sera que Beatriz
esta aqui mesmo, fisica e intelectualmente, essa é a maior incognita da escola.”

Indicador 4 — Nao tem como fazer as atividades e aprender como 0s outros — o
tempo tem que ser maior, ela ndo presta atencao

“Mas com a Bia é diferente, ndo sé com a Beatriz, com alunos como ela. E diferente
porque a gente precisa de um tempo maior.”

Indicador 5 — Tudo precisa ser diferente —tem que simplificar, repetir, adaptar
e mudar as estratégias

“[...] ndo da pra trabalhar do mesmo jeito com ela o que trabalha com as outras
criangas.”

Indicador 6 — A Beatriz responde — reconfiguragdes das significacdes no
decorrer do processo de colaboracéao

“‘Houve uma mudanca muito grande do primeiro para o segundo.”

Quadro 10 — Indicadores que compuseram o Nucleo de Significagéo 1. Fonte: Autora.

Diante da sistematizacao desse Nucleo, aglutinamos as falas das participantes
gue expressavam receio diante da presenca de Beatriz na escola, davidas sobre sua
capacidade de aprendizagem, valorizacdo dos tratamentos de saude, assim como
guestionamentos acerca das praticas pedagogicas possiveis para a sua participacao
nas atividades da escola. Sdo expressdes que nos remetem ao estranhamento com
as suas caracteristicas e a mistificacéo da deficiéncia, que geravam esse receio e as

deixavam em davida com relagdo a como tratar e o que fazer com essa estudante na
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escola. Da mesma forma, evidenciamos algumas mudangas nas significacbes
relativas a estudante e as possibilidades para a sua participacdo diante das
media¢cdes do processo de colaboracéo.

Comecemos pelos pré-indicadores que contemplam as falas da diretora Adélia
e de Cecilia, Técnica de Educacdo Especial da CGEE por ocasido da entrevista

coletiva, em janeiro de 2018:

Adélia: [...] para n6s foi uma novidade muito grande, no sentido de que a gente nao
tinha trabalhado com nenhum aluno com as dificuldades que a Beatriz apresenta e
de certa formainicialmente causou um estranhamento, ndo no sentido de rejeicdo, mas
no sentido de ndo compreender de que forma a gente poderia ajudar a Beatriz, levando em
consideracdo as expectativas da mae.

[..]

Cecilia: A escola ficou muito assustada por estar com uma crianga como Beatriz, que
Beatriz ndo fala, Beatriz ndo anda, presa huma cadeira de rodas... A escola se deparou
“O que é que eu vou fazer?”. Compreensivel, porque ninguém tinha nenhuma situacéo
como a de Beatriz.*®

Esses pré-indicadores trazem um primeiro ponto que acreditamos merecer
destague na analise das significacBes acerca da pessoa com deficiéncia: o fato dessa
condi¢c&o ainda ser considerada nova e inusitada e que, ao nosso ver, se desdobra de
duas situacoes. A primeira diz respeito a uma representacéo social®** da deficiéncia
ainda muito pautada no déficit, na qual se subestima a pessoa com deficiéncia e a
deixa pouco visivel, sendo invisivel, na maior parte dos seguimentos da sociedade. A
segunda, por sua vez, remete a presenc¢a de poucos estudantes com deficiéncia e
especificamente com paralisia cerebral, nas escolas regulares, mesmo com a Politica
Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (PNEEPEI) que
prevé a inflexdo das matriculas.

Essa ultima questéo, ja apresentada anteriormente quando discorremos acerca

das interpretacdes numéricas sobre as matriculas do PAEE nas escolas regulares no

33 Destacamos que, embora a NBR 6023 da ABNT faca a recomendacéio do uso de citacbes diretas longas com
recuo de 4 cm, optamos por deixar o texto corrido e sem recuo quando se tratarem de pré-indicadores retirados
de fragmentos e de didlogos, por acreditarmos que assim a leitura pode ser mais fluida e sem interrupgdes, que
poderiam comprometer o encadeamento das ideias presentes nessas interlocugdes.

34 Mesmo tendo em vista que a Teoria das Representacdes Sociais tem objetivos e escopo tedrico distintos da
PSH, decidimos utiliza-la nessa parte da analise das mediacdes histéricas e sociais das significacbes acerca a
pessoa com deficiéncia, por entendermos, junto com Davis, Aguiar e Alves-Mazzotti (2010, p. 130), que, se ndo
perdermos de vista a materialidade e o movimento dialético, conhecer as representagfes sociais pode contribuir
na compreensao da “génese social do individual’, complementando a analise dos sentidos atribuidos pelos sujeitos
a sua propria atividade.” Da mesma forma, nos baseamos na ideia de Gongalves e Bock (2009, p. 145), de que,
em se tratando de estudar a dimenséo subjetiva da realidade, a andlise deve ser das mediacdes que constituem
o fendbmeno social e que, para isso, podemos reconhecer producdes e recortes diversos, como “representacdes
sociais, identidade social, ideologia, valores, rituais, habitos, costumes, leis e regras. S&do produtos coletivos, nos
quais se percebe a participacdo de sujeitos e a presenca de subjetividade, ou seja, uma dimenséo subjetiva da
realidade”. (grifo das autoras)
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Capitulo 1, pode ser relacionada ao grande numero de pessoas com deficiéncia fora
de qualquer sistema escolar. Poucos estudantes com deficiéncia tém chegado a
escola regular; menos ainda aqueles com paralisia cerebral, principalmente os com
maiores comprometimentos motores, o que lhes confere ainda um status de
“estranhos desconhecidos”, como expresso na afirmacédo de Adélia de que “que a
gente ndo tinhatrabalhado com nenhum aluno com as dificuldades que a Beatriz
apresenta”, mesmo com todo o aparato legal para a sua inclusdo, acesso,
convivéncia e permanéncia em diversos ambitos da sociedade.

Saibro Silva (2015), ao pesquisar sobre a incluséo de estudantes com paralisia
cerebral em escolas publicas regulares de ensino fundamental de um municipio de
Séo Paulo no periodo de 2009 a 2011, encontrou, em um universo de 347 estudantes
com deficiéncia, apenas onze matriculados com esse diagnéstico. Ainda pior, ao
coligir os dados da matricula de todos os estudantes com deficiéncia do municipio,
detectou que 502 dos 849 (dentre eles, vinte e um com paralisia cerebral)
encontravam-se em escolas especiais.

Esses dados destacam uma exclusdo escolar ainda maior de pessoas com
paralisia cerebral, que, de acordo com estimativas, representam 0,7% da populagao
de nascidos vivos nos paises em desenvolvimento como o Brasil (BRASIL, 2014).

No que diz respeito as representacdes sociais, Valle e Connor (2014) trazem a
discusséo da (in)visibilidade dada as deficiéncias na sociedade, discorrendo sobre
suas memodrias pessoais e constatando que quase nenhuma pessoa com deficiéncia
fez parte de suas histérias escolares, tanto no papel de aluno como de professor.
Apesar dos autores se referirem a realidade de outros paises e de décadas atras,
podemos transpor os mesmos resultados para o Brasil de hoje. Mesmo com o discurso
oficial de sociedade inclusiva, ainda temos pouquissimas pessoas com deficiéncia
ocupando postos de destaque na sociedade em geral e na escola.

Para Valle e Connor (2014, p. 40) “a baixa visibilidade das pessoas com
deficiéncias significa que a maioria nao € vista e permanece segregada na maior parte
dos aspectos da experiéncia social”. Esse fendmeno social engloba uma série de
fatores que vao desde as questdes historicas da segregacédo e do isolamento dessas
pessoas por suas familias, até a diminuta oferta de oportunidades de emprego,
passando pela a acessibilidade arquitetdnica e nos meios de transporte.

Também identificamos isso no nosso pais como um todo e especifico em

Macei6, uma cidade com muitos contrastes sociais e baixos indices de educacgéo e
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desenvolvimento humano, cujas condigbes sanitarias e de urbanizagdo, a
disponibilizacdo de transporte publico e a acessibilidade arquitetbnica sao
insuficientes para o atendimento da maior parte da populacdo, especialmente aquela
dos bairros mais pobres. Considerando a prevaléncia de pessoas com deficiéncia na
populacdo de Maceid, ainda sdo muito poucas as que vemos frequentar os espacos
publicos. Isso, em muito se deve a diminuta acessibilidade arquiteténica, que em geral
€ limitada as cercanias das instituicbes especializadas para atendimento e tratamento
dessa populacdo, numa mensagem tacita de que devem circular apenas nestes locais,
0 que diminui a sua visibilidade nos demais espacos e limita suas relagcbes com a
populacdo em geral.

Em contrapartida, essa pouca visibilidade alimenta o paradoxo das muitas
representacdes sobre a deficiéncia na sociedade, que historicamente se vinculam a
caridade e atitudes de condescendéncia, benevoléncia e superioridade, em uma
cultura do ableismo® na qual a crenca dominante é de que as pessoas aptas
fisicamente sdo superiores as com deficiéncia, o que da base para praticas
discriminatorias baseadas na imposicdo da capacidade como norma (VALLE;
CONNOR, 2014).

A colocacdo de Cecilia que Beatriz esta “presa numa cadeira de rodas”
apresenta tracos dessa cultura, nas qual as significacbes acerca da pessoa com
deficiéncia e suas caracteristicas sdo consideradas pelo seu aspecto negativo. Se
consideramos que Beatriz vive “presa” a uma cadeira de rodas, estamos significando
este equipamento como um simbolo de imobilidade. Porquanto, significado pelo
aspecto positivo, pode muito bem ser considerado um instrumento que permite ou
potencializa a liberdade, por dar a ela condi¢cdes de suporte corporal, mobilidade e
deslocamento, consentindo, dentre outras coisas, que frequente a escola.

Entendemos com Valle e Connor (2014) que essa vinculagédo negativa € por um
lado alimentada pela pouca aproximac¢do com as pessoas com deficiéncia e por outro,
mediada pelas representacbes destas na midia, na literatura, nos filmes, nos
programas de TV e em outros veiculos da cultura. Os autores destacam que as
mensagens que sao propagadas por esses meios reforcam as conotacdes negativas

acerca da pessoa com deficiéncia, limitando-a a estereétipos de fragilidade,

35 0 termo ableismo, do inglés ableism, de acordo com Valle e Connor (2014), se refere ao preconceito e a
discriminagdo vinculados a crenca de que as pessoas fisicamente aptas sdo superiores as pessoas com
deficiéncia, a partir do viés da definicao desta tltima como falta e déficit, como se fossem menos humanas, capazes
e inteligentes.
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docilidade, inocéncia ou bravura e remetendo a sentimentos de pena, vinganca,
desespero e caridade.

Mitjans Martinéz e Gonzalez Rey (2017), ao discutirem alguns perigos das
concepcdes atreladas a educacdo inclusiva, especialmente no que tangem a
dimensdo subjetiva da aprendizagem, ponderam algumas questdes que também
consideramos em nossa analise, por acreditarmos serem pertinentes as mediac6es
culturais e sociais nas quais as significacdes sobre a pessoa com deficiéncia e seu
processo de inclusdo escolar se configuram.

A primeira delas diz respeito a énfase nas diferencas e ndo naigualdade. Para
0s autores, nos estudos que levam em consideracdo 0s aspectos culturais das
significacdes,

As diferengas séo entendidas como constru¢des humanas e culturais
e, nesse sentido, sdo permeadas pelas relacGes de poder dos grupos
humanos que as significam. Nesse contexto, a diferenca é identificada
e interpretada a partir das posi¢cdes de poder que constituem as
diversas relagfes assimétricas produzidas no tecido sociocultural. [...]
A diferenca, qualquer que seja ela, é representada por conceitos
gue se expressam na subjetividade social que, com frequéncia,
implica producdes subjetivas que limitam o individuo, os quais
nao sao derivados diretamente das caracteristicas fisicas,
psicolégicas ou comportamentais das pessoas, mas da
construcéo social que é feita sobre elas (MITJANS MARTINEZ;
GONZALEZ REY, 2017, p. 103) (Grifos nossos).

De acordo com essa ideia, os autores afirmam que a énfase nas diferencas no
contexto escolar pode provocar situacdes de afastamento sob o pretexto do
acolhimento; de segregacédo sob a égide da diferenciacédo e de negligéncia em nome
do respeito as limitacdes imputadas aos estudantes pela prépria escola.

Saibro Silva (2015, p. 25) destaca que as diferencas identificadas a partir das
caracteristicas fisicas das pessoas com paralisia cerebral denotam em geral uma
relacdo com “[...] fragilidade, dependéncia de acompanhamentos medicos, servicos
de reabilitacdo e variadas limitagcbes na realizacdo de suas experiéncias”.
Observamos essas significacdes a respeito do enfoque nas diferencas de Beatriz em
diversas situagfes, das quais extraimos algumas interlocu¢cbes que consideramos
ilustrativas para as apreendermos.

Em uma primeira perspectiva dessas significagcdes, nos chamou a atencdo o
receio da equipe escolar em contrariar Beatriz e a mobilizacdo generalizada diante de
alguns episédios de choro apresentados pela estudante no decorrer do primeiro

semestre de 2018. Apoés reunirmos as informacdes sobre esses episadios,
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constatamos que se trataram de situagbes isoladas, inclusive em uma das quais
Beatriz estava gripada. Ainda assim, o tema do seu choro e a preocupacdo com
relacdo ao que poderia significar foi assunto recorrente de nossas interlocucoes.

O primeiro fragmento, traz os pré-indicadores de um dialogo acerca desse tema
na primeira reunido de pactuacdo da rede, apés dois meses de interrupcdo das

atividades escolares decorrentes de recesso e greve.

Isabela: Eu ndo sei, eu ndo gosto muito de falar dessas coisas, mas por exemplo, ela pode
se assustar quando a Carla briga com 0s meninos, porque eu ja vi assim que, pelo
fato da Beatriz ser especial, ela como muitas outras criancas, vocé ndo pode se
direcionar mais...

Amadlia: Enérgica?

Isabela: ...vocé ndo pode ser muito firme, entendeu? Porque se vocé for muito firme
elajavé com outro olhar, ela ja ficacom o pé atras.

Amalia: Ela identifica muito pelo tom da voz.

Isabela: A turma da Carla é uma “bencao”. Os meninos sdo muito desinquietos, as vezes
ndo obedecem a ninguém. Tem dias que a Carla s6 faz sair que eu comego a gritar “menino
sente”, porque as vezes eles se batem dentro da sala. Pode ser por conta disso. Talvez
esse peso que esteja dentro da sala de aula pelo fato da Carla ser muito firme com
0S outros, com as outras criangas.

Virginia: E talvez a Beatriz ndo faca essa identificacdo de que ndo é com ela.

[.]

Virginia: Como no ano passado a gente ndo via isso, entao a gente ficou pensando “por
que sera que ela esta assim? O que é que a gente pode...”. E um protecionismo? Eu
estava até dizendo a Adélia: “Olhe Adélia eu ndao dava pra ser mée de especial
porque...eu sufocava”. Ela disse: “Eu também”. Porque nao é uma coisa...

Adélia: Ainda bem que eu nao vi esse chorord!
(Reunido de Pactuacdo com a Rede, setembro de 2018)

Como podemos apreender pelos pré-indicadores acima, as tentativas de elucidar
0 motivo do choro de Beatriz estavam todas relacionados as caracteristicas de sua
deficiéncia. Afirmacgdes como as de Isabela de que “se vocé for muito firme ela ja
vé com outro olhar, ela ja fica com o pé atras” e a de Virginia de que “talvez a
Beatriz ndo faca essa identificacdo de que ndo é com ela”, nos dao pistas de que
Beatriz era considerada uma pessoa com deficiéncia genérica, significada pela sua
deficiéncia e nao pela sua singularidade como crianca.

Entendemos que essas significacbes sdo mediadas pela concepgédo da
deficiéncia como principal atributo do sujeito e ndo apenas como uma das multiplas
determinacdes que o constituem. Isso a coloca em uma categoria de pessoas com as
guais sdo definidas uma forma especifica de se lidar, a partir de uma ideia de

homogeneidade entre os sujeitos classificados nessa categoria, em detrimento de
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uma grande diferenciagdo com pessoas de outras categorias (OMOTE, 1996). Ou
seja, suprime-se 0 sujeito historico e fica-se com o sujeito fetichizado pela sua
deficiéncia.

Nessa perspectiva, Beatriz era vista como passiva, ingénua, sem vontades ou
opinido, susceptivel ao meio em que vivia sem interferir nele, ou seja, era objeto social
e nao sujeito. Aqui apreendemos uma concepcdo da pessoa com deficiéncia
estereotipada, propria de visdes antigas, arraigadas historicamente e fortalecidas pela
midia. Essa visao difere daquela proposta por Vigotski (2000, p. 33), que nos dizia ser
o homem “(...) a personalidade social = o conjunto de rela¢gdes sociais, encarnado no
individuo (funcBes psicoldgicas, construidas pela estrutura social)” e que “A
personalidade € o conjunto de relacBes sociais. As funcbes psiquicas superiores
criam-se no coletivo”. Bem contrario a isso, Gomes e Gonzéalez Rey (2008, p. 55) nos
chamam a atencdo de que as pessoas com deficiéncia na escola vém sendo
historicamente “(...) reféns de atribuicbes e configuracbes sociais que 0s
desconsideram como sujeitos ativos e construtores”.

Vejamos outros fragmentos com pré-indicadores que nos mostram essas

concepcoes:

Alessandra: A gente precisa entender (os motivos dos comportamentos de choro e de birra
de Beatriz), isso que Adélia ta falando que precisa entender é importante. Mas assim, eu
entendo que antes aqui, a escola, as vezes via a Beatriz muito... como é que eu posso
dizer...

Adélia: Paternalista.

Alessandra: Paternalista. Acho que o entendimento é assim: a Beatriz tem essa deficiéncia,
é como se fosse uma bebezinha.

Adélia: Eu acho que ndo. Eu acho que é pelo encanto mesmo. A Beatriz que encanta.

[..]

Carla: Ela fala que a gente nao vai pro céu, porque a gente briga com a Beatriz. “Vocé
deixou a Beatriz sem recreio?” “Eu deixei!”.

(Reunido de Pactuacdo com a Rede, maio de 2018)

Essa fala da professora Carla nos faz vislumbrar outro aspecto da concepcao
histérica de pessoa com deficiéncia: a sua relacdo mistica com as ideias de castigo,
pecado, piedade e caridade. Sao significacbes mediadas pelas religides cristas, que
em muito influenciaram as atuais formas de se conceber as pessoas com deficiéncia
e de se pensar as formas de lidar com elas.

Strelhow (2018), ao discutir sobre a interferéncia do cristianismo na conceituacao

sobre a deficiéncia, nos chama a atencdo de que, se a mudanca de concepcéao
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propagada pelo inicio dessa era livrou as pessoas com deficiéncia da morte e da
exposicao, inspirando o inicio dos cuidados para com elas, que a partir de entdo
passaram a ser consideradas “filhas de Deus”, por outro lado, as ideias misticas sobre
a deficiéncia, as significaram ora como castigo divino, ora como presente/anjo de
Deus.

A identificacdo da pessoa com deficiéncia com a santidade ou como alguém
intocavel, € representada pela colocacdo de Adélia “Eu acho que é pelo encanto
mesmo A Beatriz que encanta” quando relaciona o comportamento paternalista da
escola para com ela a partir desse atributo “emanado” por Beatriz pelo simples fato
de olhar e sorrir para as pessoas.

Sobre esse aspecto, Strelhow (2018) destaca que a utilizacdo dessas
formulagBes para identificar a pessoa com deficiéncia até a atualidade, pode ser uma
forma de resolver o confronto com as diferencas e de conviver de forma tolerante com
ela, sob os auspicios da caridade.

Espera-se que as concepcdes de atendimento estejam embasadas na
relacdo dos direitos humanos, porém, porventura, se entenda a
pessoa com deficiéncia de maneira infantilizada, gera-se um
atendimento por caridade. Quando ndo se reconhece o papel de
protagonismo da pessoa com deficiéncia, ela deixa de ser sujeito de
direitos para ser sujeito de concessao. Quer dizer, ela se torna
dependente de uma acao beneficente especifica. O que é direito
(acessibilidade a sociedade em geral, por exemplo) passa a ser uma
obra de caridade (autorizacdo para acessar a sociedade em geral)
(STRELHOW, 2018, p. 279).

A partir dessa ideia, podemos compreender o espanto da comunidade escolar
ao se deparar com a decisdo da professora Carla de tratar Beatriz da mesma forma
gue aos demais, brigando com ela e a deixando sem recreio. O conceito por tras da
expressao “nao vai pro céu” é bastante contundente dessa significacao: se Beatriz
tem deficiéncia, ndo pode responder pelas suas acdes e, dessa forma, é passivel de
caridade, ndo de castigo. Quem age diferente disso, esta contrariando as leis divinas,
portanto, ndo pode ir para o céu.

N&o estamos colocando em juizo aqui 0 método de controle de comportamento
utilizado pela professora Carla. Consideramos apenas a distincdo que a equipe
escolar faz com Beatriz diante de uma pratica comum nas escolas e que ndo parece
incomodar quando aplicada aos estudantes sem deficiéncia, como a propria diretora
Adélia refere, como vemos nos pré-indicadores destacados na continuidade desse

didlogo que apresentamos a segulir.
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Adélia: E porque a Carla ja tem essa pratica de brigar, de deixar sem recreio, de deixar
de castigo. Mas vocé...

Isabela: Mas esses dois dias ela estava demais ndo foi Carla? Ela estava demais
mesmo.

Adélia: De ser muito assim, enérgica com 0s meninos ai quando se trata da Beatriz a
gente “meu Deus sera que essa menina nao ta chorando nao é pela cobranca de
escola agora?” “nao é essa mudancga de tratamento, esses castigos?”

Isabela: Nao! Foram duas vezes s6 e nem foi seguido.
Carla: Segundo a Helena, ela pede pra vir pra escola.
Adélia: Mas a gente comecga a pensar assim, o porqué. Porque surgem “n” situacoes...

Isabela: Nesses dois dias assim ela estava demais mesmo e a Helena tinha mandado eu
botar a értese e ela ndo deixou. Ela estava assim ¢ (fazendo o gesto de como Beatriz se
jogava para tras), e ela ficava assim na cadeira toda torta para eu poder botar na posi¢céo
correta, ela ndo quer.

Adélia: a Vania mesmo quando soube, eu disse “mulher porque, as meninas disseram que
a Bia estava toda torta na cadeira”, ela disse “Mulher é a cadeira que deixa a menina
assim torta ndo é a Beatriz ndo!”.

Carla e Isabela em unissono: E ndo! E a Beatriz!

Cintia: ela falou do processo que ela ndo segurava. Ela falou “Ndo Cintia, mas é normal.
A Beatriz nao segura!”

Isabela: A gente ja sabe, né Carla, quando ela ndo segura?

Adélia: Como ela passou 0 ano inteiro ali muito préoxima e disse que realmente ja é
dela, eu digo “entdo minha gente ta castigando a menina sem necessidade”.

Alessandra: a cadeira de rodas ndo consegue sustentar a postura correta da Beatriz, que a
outra cadeirinha consegue porgue deixa ela mais ereta. A cadeira de rodas deixa ela mais
a vontade, entdo ela cansa menos, mas ela se espalha muito mais, porque ela ja tem ali
uma mobilidade pra fazer o que ela quer que é se jogar pra tras, ficar 4. E ai quando ela se
joga pra tras, nada funciona porque nao consegue fazer nada com a mao, a cabeca fica na
posicao errada, a cabeca cai, entdo complica muito. E a cadeirinha preta por outro lado
deixa ela mais ajustada, mas exige dela um pouco mais. Entdo ja tinha dito a Isabela que
observasse, se quando ela estd na cadeirinha preta, ela comecasse a demonstrar
sonoléncia, alguma coisa, que tirasse um pouquinho, botasse na outra cadeira, porque as
vezes € o esforco mesmo. Mas pelo que eu entendi ndo era isso.

Isabela: Nao! Nesses dias ela estava se jogando tanto, toda dura que até o velcro saia,
“pocava”. Eu cansava néo era Carla? E nesse dia ela nem ouvia a gente.

(Reunido de Pactuacéo com a Rede, maio de 2018).

Aqui voltamos a interlocu¢cdo com Mitjans Martinéz e Gonzélez Rey (2017), a
partir do perigo da énfase nos direitos e ndo nos deveres gue permeiam as
configuracdes subjetivas da educacdo inclusiva. De acordo com 0s autores, essa €
mais uma expressdo de paternalismo e de exclusdo advinda do enfoque nas
diferencas, uma vez que “a superprote¢cao com que séo tratados e a falta de exigéncia
e de limites para um conjunto de comportamentos vao contra o desenvolvimento de

suas possibilidades de emergirem como sujeitos, em seu carater ativo, consciente e
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intencional , em face dos contextos em que atuam” (p. 106). Com isso, considerando
gue as acdes educativas devam ser diferenciadas em razdo das caracteristicas
particulares de cada pessoa, os autores chamam a atencao para que os estudantes
com deficiéncia ndo sejam tratados como um grupo homogéneo, que nas suas
diferenciagdes néo tenham condi¢des de serem sujeitos de sua aprendizagem e de
suas acoes.

Outro ponto que chama a atencéo no didlogo com as participantes da rede, séo
as falas aparentemente contraditérias de Isabela e Carla, que ao defenderem que
Beatriz “mereceu” ser tratada como os demais, se contrapéem a ideia de que ela nao
entende o que acontece e ndo tem vontade prépria. Com a expressao “ela nao quer”
e a contraposicdo de ambas a ideia de que era a cadeira que deixava Beatriz cair de
forma passiva, fortalecida pela professora Véania, assim como com a afirmacao de
Isabela de elas que ja reconheciam as suas respostas, podemos pensar em indicios
de reconfiguracOes das significacbes de ambas sobre Beatriz.

Atribuimos parte disso as mediacdes da formacdo em curso de Psicologia da
PAE, que provavelmente discute questdes relacionadas aos limites de atuagdo de
criancgas, além daquelas provenientes da propria pesquisa, uma vez que em todas as
nossas interlocu¢cdes com as participantes da rede levAvamos exemplos de como
Beatriz compreendia as situaces familiares e de como respondia de uma forma
particular a cada uma delas, inclusive com respostas negativas como se jogar para
trds, cuspir e gritar por socorro ao ser contrariada.

Entendemos que essas novas mediacbes entraram em confronto com as
configuracdes da subjetividade com relacdo a pessoa com deficiéncia, que segundo
Santos e Mitjans Martinéz (2016), geralmente sao desfavoraveis ao enfrentamento
necessario para a inclusdo e que sua reconfiguracdo, a partir das significacdes
individuais das participantes da rede, ndo ocorreriam sem negociacdes e conflitos.

Por outro lado, Strelhow (2018, p. 277) nos alerta que “seja pela caracterizacao
de dependéncia caritativa ou pela designacéo de incapacidade, ambas ndo qualificam
a pessoa com deficiéncia como protagonista do seu processo de aprendizagem.”

Nesse sentido, podemos observar nos pré-indicadores destacados nos didlogos
a seguir, como essas significagdes acerca da fragilidade e da incapacidade de Beatriz
contribuiam para sua retirada de algumas situagfes sociais na escola, mesmo diante
de informacdes e evidéncias acerca da sua importancia e da satisfacdo que geravam

a ela.
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Carla: Ela gosta (de estar com as outras criangas). E quando os meninos, é hora do abraco,
ai os meninos corriam para abragar... Eu: “Cuidado para ndo machucar!” Ficava
preocupada dos meninos machucarem.

Alessandra: Mas, menino! Ela gosta é da folia, né?
Carla — E!

Alessandra: Entdo, eu vi gue naquele ensaio que eu assisti do Sdo Jodo ela estava muito
feliz, dangando la com os outros. Isso foi uma coisa, a gente ja tinha conversado sobre isso,
né? Quando tiver alguma atividade que tiver movimento...

Carla: Inclusive até os meninos mesmo, né? Eles tratam ela igual.

[..]

Carla: Ele é muito danado (se referindo a Felipe), ele mexe com todo mundo... Ele perto
dela eu ndo quero. Eu nado confio nele.
(ACS, setembro de 2018)

Iracema: Eu j& estou... aqui eu acho que vou tirar ela, se elavier [...] eu ndo vou deixar
a menina no vuco-vuco® (se referindo a brincadeira do “Happy Holi” na semana das
criangas), a Helena concordando que contanto que ela esteja protegida, eu vou tomar
cuidado...

Alessandra: na hora da danca, vocé DEIXE ela no meio do vuco-vuco, porque é onde ela
vai querer estar!!

Iracema: ... assim, as crian¢as sdo muitos espontaneas...

[..]

[racema: as criancas realmente tém muito cuidado né? Por exemplo, eu estava
auxiliando um menino com Sindrome de Down e autismo, e as criang¢as tinham um cuidado
com ele. Ndés conversavamos “ele vai estar aqui cuidado, vocés vao correr; cuidado com
ele’, e as criangas tinham cuidado. As vezes quando se animavam demais,
esbarravam nele, ele caia, chorava, as criancas iam 14, alisavam, abracavam, carinho
aquela coisa...

(Consultoria Colaborativa, outubro de 2018)

Como podemos apreender pelos fragmentos supracitados, predominava a ideia
de que Beatriz precisava ser protegida, inclusive dos seus colegas, ainda que
claramente demonstrasse prazer por estar entre eles. Mesmo sob a evidéncia de que
as criangas sao espontaneas e a “tratam igual”, aqui podemos observar como a ideia
de protecdo e incapacidade podem ser passadas a frente pela vivéncia cultural,
mesmo que sob o mote da incluséo escolar.

Saibro Silva (2015) coloca que essas significacbes podem ser facilmente
relacionadas a ideia de incapacidade para a aprendizagem. No estudo de Gomes e
Barbosa (2006), foram evidenciadas algumas significacbes acerca da incluséo de

pessoas com paralisia cerebral na escolar regular, como a primazia da socializagcéo

36 VVuco-vuco é uma expressao coloquial muito utilizada no Nordeste para designar aglomerado de pessoas. De
acordo com o Dicionario Brasileiro da Lingua Portuguesa Michaelis, significa grande concentracao de pessoas em
movimento continuo num pequeno espago fisico; bagunca, confuséo, tumulto.
http://michaelis.uol.com.br/busca?id=neoOw
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em detrimento da aprendizagem e as contradicbes entre os sentimentos positivos
diante do estudante e os questionamentos se a escola regular seria 0 melhor lugar
para a sua educacgao.

Durante a nossas interlocu¢cdes ndao houve questionamentos se a escola regular
seria 0 melhor lugar para Beatriz. Aparentemente, essa questao havia sido superada
na escola, mas, contraditoriamente, as participantes da rede pareciam ndo acreditar
nas possibilidades de a estudante aprender e voltavam sempre as caracteristicas de
sua deficiéncia, especialmente a dificuldade na comunicagdo oral. A seguir
apresentamos alguns pré-indicadores de fragmentos que evidenciam essas
significacdes, por meio de questionamentos acerca da sua aprendizagem, mesmo
diante de afirmacdes de crenca em seu potencial de desenvolvimento.

Comecgamos por uma consideracao da professora Véania, logo no inicio do nosso
trabalho, em maio de 2017, por ocasido de uma reunido com a antiga professora do
AEE: “Estamos aqui todos nés, a gente ndo sabe quais séo as habilidades que a
Beatriz pode desenvolver e ela pode até surpreender a gente.”

Essa fala da professora Vania, que aparentemente advém de uma abordagem
positiva quanto a compreensao de que Beatriz pode desenvolver habilidades, quando
analisada em conjunto com outras, da prépria professora e das demais componentes
darede, na verdade, mostra que o ponto de partida da sua crenca é a impossibilidade;
dai a ideia de que ela pode “até surpreender a gente”. Ou seja, diante da duvida
acerca da sua possibilidade de aprendizagem, vemos, mais uma vez que a principal
caracteristica de Beatriz considerada era a da sua deficiéncia. Isso colocava todas as
possibilidades como hipotese pouco provavel de ser alcancada, o que justificava a
ideia de que, se ela aprendesse alguma coisa, seria uma surpresa.

Na sequéncia, vemos outros pré-indicadores com falas que corroboram essas

significacoes.

Cecilia: O trabalho com a Beatriz foi muito complicado, principalmente o que mais pegou
pramim, eu acho que paratodos da educacgéo, € afalta de oralidade, que a gente fica
“o que é que ela entendeu, o que nao entendeu”. Acreditamos que Beatriz tem
potencial, mas 0 que mais pega é que a gente ndo consegue ainda compreender, nao
tem esse retorno concreto. Sera que Beatriz entende, sera que Beatriz ja entende as
letras, serd que Beatriz estd aqui mesmo, fisica e intelectualmente, essa é a maior
incognita da escola.

[.]

Vania: Foi um aprendizado, foi dado o direito de aprendizado sim, foi oferecido a todos, s
que gente ficou com aguele dilema até o final do ano. A Beatriz absorveu? O que foi que
a Beatriz assimilou? Entdo fica uma incdgnita. Porque na verdade a gente ndo sabe
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até onde. Na minha opinido, eu acho que a Beatriz absorveu muita coisa, ta la guardado,
armazenado. Quando a Beatriz vai colocar isso para fora, quando o professor vai poder
auto avaliar a Beatriz, a gente n&o pode...

[.]

Adélia: Porque até entdo a gente tinha um relato dos terapeutas que acompanham a
Beatriz e que a gente ndo conseguia observar aquilo ali na escola, entao “a Beatriz
fala” e a gente: “nao, a Beatriz ndao fala”. Por qué? Porque a gente estava muito
voltada pra o olhar da escola.

[.]

Véania: Quando a gente veio notar essas expressdes que eles comentavam que a Beatriz
falava, era tipo, ndo era uma frase, ndo era um texto, mas eram sons, quando vocé falava
uma palavra e repetia... a gente sup8e que era aquela palavra, era dessa forma. Quando
um aluno da sala, que ficavam em dupla falava uma palavra e ela repetia, ai sim a
gente iadizer que a Beatriz falava. Agora se a Beatriz estava falando, compreendendo
0 que estava falando é outra histéria.

[.]

Cecilia: Mas ainda temos as nossas incognitas, porque a gente consegue
compreender que Beatriz se comunica, mas ela ndo consegue ainda... nés enquanto
escola, professor que esta ali, as quatro horas diarias com Beatriz ainda néo
consegue ter aquele retorno concreto, “sera que ela sabe que aquilo é vermelho?”
Teve um momento que vi e acompanhei a aula de Vania e estavam em uma experiéncia
fora de sala, entdo Rosineide foi la pegou terra, a gente botou a mao de Beatriz na terra
para ela sentir a terra, ela ria e tal, mas até que ponto? A angustia da escola é o ndo
saber mensurar o que Beatriz estd realmente compreendendo. E abstrata, é a
mensuracao do resultado que a gente nédo tem.

(Entrevista Coletiva, janeiro de 2018)

Carla: Ja disse (a Iracema) que ela ndo fala. Alessandra disse que ela fala, a Helena disse
que ela fala, estava reclamando da médica. Mas aqui eu nunca ouvi, Vania nunca ouviu.

(Consultoria Colaborativa, outubro de 2018)

Aqui observamos o quanto a dificuldade de comunicacdo com Beatriz parecia
ser o mote que levava a todas desconfiarem de suas capacidades e de né&o
conseguirem enxergar a crianga por tras da suposta auséncia de fala. Essa
interpretacdo de que a dificuldade na linguagem oral e as limitagdes de movimento
tém uma relacao direta com algum déficit intelectual na pessoa com paralisia cerebral,
costuma ser um engano recorrente (MELO, 2008). Entendemos que esse engano se
apoia na aparéncia que a paralisia cerebral proporciona ao individuo e as dificuldades
gue as demais pessoas sentem em vencer as primeiras reacdes decorrentes dela e
se aproximar, tentando estabelecer alguma comunicacdo com ela. Se nao
acreditamos que a pessoa pode compreender o que dizemos, nao nos dirigimos a ela;
se partimos da ideia de que ela ndo entende nem pode aprender, também ndo nos

empenhamos em criar condi¢cdes para que isso aconteca.
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N&o negamos a dificuldade de estabelecer uma comunicagdo proficua e segura
diante das caracteristicas motoras apresentadas por Beatriz, mas o0 que
depreendemos dos pré-indicadores acima sdo significacOes prévias tdo arraigadas
acerca dos limites da pessoa com deficiéncia, que ndo permitiram uma mudanca de

foco, mesmo diante dos nossos relatos como expresso por Adélia: “‘a Beatriz fala’”
e a gente: ‘ndo, a Beatriz ndo fala’” e de Carla “Ja disse (a Iracema) que ela nao
fala. Alessandra disse que ela fala, a Helena disse que ela fala, estava reclamando
da médica. Mas aqui eu nunca ouvi, Vania nunca ouviu”.

Essa desconfianca dos relatos nossos e da méae de Beatriz podia até ser
esperada, considerando a ideia de que se precisava de tempo para conhecer as suas
habilidades e a escola tinha menos convivéncia com a estudante do que nds. Mas,
mesmo diante de respostas positivas da estudante nas préprias atividades escolares,
ndo houve modificacdo da compreensdo de que nado era possivel estabelecer uma
comunicacdo com Beatriz a ponto de reconhecer o que havia apreendido nessas
experiéncias. A concepcao de que ela ndo aprendia era tao forte, que suas respostas,
ao invés de apontar caminhos para a comunicacdo, alimentava as desconfiancas
acerca de sua incapacidade, como podemos ver na consideracdo de Vania “Agora
se a Beatriz estava falando, compreendendo o que estava falando é outra
histéria.”

Quanto a isso, Omote (1994) chama a atencao de que as diferencas individuais
implicadas pela presenca de algum tipo de deficiéncia, sdo diferencas as quais se
atribuiu socialmente significacdes de desvantagens, que levam ao descrédito social
das pessoas que as apresentam, mesmo diante de evidéncias contrarias a isso.

Por outro lado, a colocacéo de Cecilia de que “a gente consegue compreender
gue Beatriz se comunica, mas ela ndao consegue ainda...” também nos da pistas
de que, mesmo identificando a possibilidade de comunicacdo de Beatriz, a ideia é que
a estudante € quem deveria melhorar para poder dar as condi¢cfes da escola “saber
mensurar 0 que Beatriz esta realmente compreendendo.”, em um movimento
contrario a ideia da incluséo, na qual a escola € que precisa providenciar meios para
gue todos os estudantes participem e aprendam (UNESCO, 1994).

Outra pista dessa significacdo foi a consideracdo de Adélia de que néo
conseguia observar o que afirmavamos sobre as interacdes de Beatriz, porque
“estava muito voltada pra o olhar da escola.” Mas, o0 que seria entdo esse olhar da

escola a que Adélia se referia? Podemos relacionar esse olhar com a ideia das
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respostas padronizadas que a escola busca de seus alunos, a partir da
homogeneizacdo das suas praticas de ensino e de avaliacdo, mesmo diante da
necessidade premente de lidar com a diversidade. Dante disso, todo e qualquer
estudante que nao consiga dar respostas dentro do esperado, precisa ser modificado
para se encaixar nesses moldes. ISso nos leva a outro aspecto das significagdes da
inclusdo da pessoa com deficiéncia: a de que a area da Saude precisa consertar essas
deficiéncias para que o estudante possa participar e aprender na escola, uma ideia
central do Modelo Médico da deficiéncia.

Podemos identificar indicios das mediacdes do Modelo Médico em algumas
colocacdes das participantes da rede, como nas destacadas nos pré-indicadores a

seqguir.

Vania: Sabemos que a Beatriz ndo esta indo para as terapias. Desse jeito ndo tem
como ela avancar aqui na sala

Virginia: Precisamos conseguir uma vaga para o tratamento da Beatriz. Porque ela
precisa melhorar dessa parte motora para mexer as maos, pegar nas coisas...
(Diario de Campo, maio de 2017)

Com essas afirmacdes, vimos a repeticdo de argumentos encontrados em varios
relatos cientificos, nos quais a equipe escolar deposita a expectativa de evolucao do
estudante com deficiéncia, inclusive a educacional, nos Servicos de Saude.
Atribuimos isso a uma visdo medicalizada da deficiéncia, cuja ideia seria de “consertar
os defeitos” da crianga para que ela possa frequentar a escola e aprender alguma
coisa. Nossas impressdes nesse sentido foram sendo fortalecidas, uma vez que, no
decorrer desses primeiros encontros, a equipe escolar pouco se referiu a objetivos de
aprendizagem ou adaptacdes para inclusdo da Beatriz, ou mesmo a algum movimento
de modificar ou adequar a rotina ou as atividades escolares para tal (Diario de Campo,
maio de 2017).

Coadunando com essa perspectiva de inclusdo, observamos uma significacéo
acerca da pessoa com deficiéncia que também nos reporta ao modelo Médico de
Deficiéncia. Segundo Baleotti e Omote (2014), esse considera a deficiéncia como algo
proprio do organismo ou do comportamento do individuo e que leva a medicalizar os
problemas que, primariamente, seriam de ordem social. Os pré-indicadores

destacados dos dialogos a seguir, nos ajudam a evidenciar essas significacdes.

Virginia: Mas assim, a gente j4 estd em setembro, esse ano a Beatriz ndo teve esse
atendimento com a Fisio, entdo a gente nédo pode fazer uma adaptacdo com lapis,
porque ela ndo conseguiu o que Vaniatinha planejado.
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[

Cintia: A nossa preocupacéo é a escola fazer a parte dela e a Beatriz ndo ter esse
atendimento. A mé&e quer um resultado, a mée cobra. [...]. A gente n&o quer ficar com
esse entrave, a gente quer estar junto.

[..]

Cecilia: Nao sei se seria a Fono, porque nao sei a estrutura do aparelho fonador dela, se
ela realmente vai ter ou tem habilidade um dia de projetar a voz.

Cecilia: Mas ai a reacao ¢é auditiva, ela compreende, ela esboca o olhar... mas a questéo
da fala?

Virginia: Mas ele fala o “A” também. Seria uma forma talvez de comunicacdo com a Beatriz.
Por isso aimportancia, desse e desse especialista.

David: Eu acho que esses apoios sdo muitos importantes, mas nao vao resolver os
problemas de ordem pedagdgica. Até como a Cintia colocou, mas eu acho que a gente nao
pode pensar neles, até porque essa questdo do pedagdgico ndo avancou também. Parece
que a gente estd colocando como se esses profissionais de salude fossem resolver
nossos problemas de ordem pedagdgica.

Adélia: Nao, ndo vao. Mas vao ajudar muito. Vao dar um suporte a gente.

Cintia: Assim, 0 que a gente quer é ter uma resposta para a mae, “Beatriz ja fez isso,
jA conseguiu avangar assim” e ela esta tendo toda uma assisténcia para... E assim
David, a mae ela estd muito presa, ela quer uma resposta.

Cecilia: A méae quer algo palpavel, mas a gente ndo tem algo palpavel para ser
apresentado. Com certeza ela esta ali, ela estd ouvindo a aula, ela esté interagindo de
certa forma com os colegas, € rico...

(Reunido de Pactuacéo da Rede, setembro de 2017)

Aqui podemos voltar a articular nossa analise aos constructos de Mitjans
Martinéz e Gonzalez Rey (2017), na questdo da énfase no diagnostico e no
tratamento, em vez de na aprendizagem. Os autores afirmam que parte importante
da subjetividade dominante e, consequentemente, a subjetividade da escola séo
constituidas a partir da concepcéo de que o diagndostico médico ou psicolégico tem o
poder de explicar as dificuldades das pessoas com deficiéncia por si sé. A partir disso,
afirmam que

O diagnostico caracteriza-se como um rétulo, que impossibilita
enxergar o aluno em sua singularidade e, mais especificamente,
considerar diferentes processos subjetivos que podem participar de
seus processos de aprendizagem, desfavorecendo, assim, a analise
de possiveis pontos de ancoragem de estratégias pedagdgicas e de
potenciais mudancgas subjetivas que favoreceriam todo esse processo
(MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017, p. 109) (Grifos
Nossos).

Além disso, ao valorizar de forma desproporcional o aspecto médico da
deficiéncia, pode culminar na paralisacdo de acdes pedagdgicas, uma vez que 0S
professores nao se sentem qualificados para atender a essas especificidades com a

formagéao que receberam. Assim, vemos um clamor da escola pelos atendimentos da
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area de saude, em especial de reabilitacdo, como uma “tdbua de salvacdo” para que
os problemas da estudante sejam resolvidos e, com isso, ela possa participar das
atividades escolares. Os pré-indicadores identificados nas colocacdes de Virginia:
‘esse ano a Beatriz ndo teve esse atendimento com a Fisio, entdo a gente nao
pode fazer uma adaptacdo com lapis, porque ela ndo conseguiu o que Vania
tinha planejado” e “Mas ela fala o ‘A’ também. Seria uma forma talvez de
comunicacao com a Beatriz. Por isso a importancia, desse e desse especialista”,
deixa clara a ideia acerca da vinculagcédo do trabalho desses profissionais com as
possibilidades de avancos na escola. Da mesma forma que atribui ao fisioterapeuta a
responsabilidade de fazer com que Beatriz pegue no lapis para participar das
atividades planejadas por Vania, mesmo observando que a estudante consegue
vocalizar o “A”, ndo reconhece na equipe da escola a possibilidade de estabelecer
uma comunicacdo com ela.

Por outro lado, ao serem questionadas sobre essa supervalorizacdo, as
componentes da rede foram categoricas com relacdo a ideia de que s6 com esse
suporte e com as modificacbes em Beatriz, poderiam obter respostas palpaveis, ao
tempo em que conseguiriam atender aos anseios e cobrancas da sua méae acerca de
sua participacado na escola. Com isso, apreendemos aqui a significacdo de que a
aprendizagem da pessoa com deficiéncia ndo € palpavel, uma vez que ndo pode ser
expressa nos meios corriqueiros utilizados pela escola, como a escrita e a oralizacao.
Por outro lado, os consertos realizados pela saude podem ser visiveis e fazer com
que Beatriz desempenhe as atividades escolares dentro desses moldes.

Atrelado a essas concepcodes, pudemos depreender outro grupo de significacdes
acerca da aprendizagem da pessoa com deficiéncia: a de que ela é diferente do
processo de aprendizagem dos demais estudantes e que, necessariamente, ha de se
criar adaptagOes para que aconteca, independente das atividades propostas. A seguir

apresentamos alguns pré-indicadores que ajudam a identificar essas significagées.

Véania: Mas o dela tem que ser de forma simplificada, é por isso que néo fiz o
planejamento da Beatriz.
(Reunido Primeiro dia de aula de Beatriz, maio de 2017)

Vania: Qual o tipo de intervencdo que eu vou fazer com a Beatriz? Porque no outro
aluno o professor d4 o contetdo, quando ele percebe que o aluno esta precisando de
intervencgdes, ele cria intervencdes para ele, mas ai como eu vou criar para Beatriz?
Porque o tempo dela me dar umaresposta € maior. O tempo da Beatriz me responder
se elarealmente conseguiu assimilar aguilo que foi dado é maior. O outro ndo, eu dou
uma aula durante a semana entao eu ja observo, ja vejo que pegou, quem ndo pegou. Na
proxima semana eu ja boto até uma mesinha perto de mim para comecar a fazer as
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intervencdes ali mesmo. Mas com a Bia é diferente, ndo s6 com a Beatriz, com alunos
como ela. E diferente porque a gente precisa de um tempo maior.
(Sessao Reflexiva, dezembro de 2017)

Carla: E, minha preocupacio é que ela ndo pega... nem se ela pegasse e fizesse
devagarzinho, mas ela ndo pega. Minha preocupacao: que atividade eu vou dar pra
Beatriz, como é que eu vou adaptar isso aqui pra Beatriz...

(Entrevista individual, marco de 2018)

Isabela: [...] ontem, no meu primeiro dia, eu fiquei um pouco assim... ndo assustada, mas
eu fiquei pensando como poderia trabalhar com ela, né, porque na minha opinido, no meu
ponto de vista limitado, ndo d& pra trabalhar do mesmo jeito com ela o que trabalha
com as outras criancgas.

(Consultoria Colaborativa, abril de 2018)

Os preé-indicadores supracitados denotam ideias que acabam sintetizando as
significacdes que ja discutimos anteriormente.

A primeira delas, decorrente dos pré-indicadores identificados na fala de Véania
de que Beatriz necessariamente vai precisar de um tempo maior e de simplificacéo na
atividade, independente do que va ser realizado na sala de aula, nos remete a
concepcao da deficiéncia como principal definidora do sujeito. Da mesma forma,
mostra que a pessoa com deficiéncia é considerada como um ser genérico, tal como
expresso na afirmacao da professora de que “com a Bia é diferente, ndo s6 com a
Beatriz, com alunos como ela. E diferente porque a gente precisa de um tempo
maior.”

Além disso, essa afirmacéo da professora Vania também revela a concepgéo de
gue a aprendizagem da pessoa com deficiéncia é diferente da dos demais estudantes,
nao sé pelo tempo maior que exige para acontecer, mas porque precisa de outras
intervencdes. Essa posicdo também era compartilhada por Carla e Isabela, o que nos
ajuda a compreender as configuracdes da dimenséo subjetiva da escola como uma
mediacao para as significa¢des individuais de cada sujeito em sua singularidade, de
acordo com o que propdem Goncalves e Bock (2009).

No entanto, como processo dialético, acreditamos que as significacdes de cada
sujeito da escola também contribuem para mediar modificagcbes dessa dimenséo
subjetiva social, especialmente quando podem ser partilhadas por meio de
interlocucdes coletivas. Com base nisso e no conceito de que os significados séo
zonas mais estaveis da palavra, mas nao uma “camisa de forca” imutavel e que, por
meio de da sua unidade com os sentidos, podem se desenvolver e se modificar,
especialmente em situagcdes significativas como as que vivemos no decurso da

pesquisa, podemos pensar em reconfiguracées na dimensdo subjetiva, a partir de
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algumas ressignificagdes .Quanto a isso, Costas e Ferreira (2011, p. 215), nos dizem
que:

Pode-se pensar, portanto, que o significado constréi-se em acordo
com as situagdes vivenciadas. Pode-se manter 0s mesmos
significados, mas eles sofrerao variagées conforme a intengdo. Dai a
ocorréncia de niveis: 0 que se entende, significa-se (a sua prépria
vivéncia), a intencao (o que se quer) e o inconsciente (ndo se sabe o
gue se quer). Diante dos acontecimentos, estes niveis sé&o
ressignificados. Esta-se sempre ressignificando os significados,
pois ao surgir uma ideia e pretender-se expd-la a um interlocutor
gue questiona, complementa, refuta, esta-se, juntos, atribuindo
novos significados a esta ideia (Grifos nossos).

A partir disso, apresentamos alguns pré-indicadores identificados em dialogos
gue nos dao pistas de reelaboracdo nas significacdes das participantes da rede de
apoio com relacdo a pessoa com deficiéncia e sua inclusdo escolar, no decorrer do
processo de colaboracéo.

Comecemos pela fala da professora Vania, aproximadamente dois meses ap0s

Beatriz ter comecado a frequentar a escola:

Vania: Eu ja percebi uma coisa, posso até estar enganada, que a Beatriz para a gente,

ela ndo fala, ndo se movimenta, mas todas as vezes que eu mostro uma figura, eu

falo “passa a maozinha Beatriz”, ela passa, ela passa sozinha a maozinha dela.
(Reunido de planejamento, junho de 2017)

Aqui podemos apreender como as significacdes de Vania a respeito da pessoa
com deficiéncia comecam a entrar em conflito, quando se depara com as respostas
de Beatriz aos seus comandos, numa demonstracéo de que a estudante compreende
o que lhe é solicitado, diferente das concepc¢des prévias que a professora tinha sobre
as limitacbes de suas possibilidades. Esse conflito, expresso na colocacdo “posso
estar enganada”, parece estar relacionado ao que Omote (1994) atribuiu a
dificuldade das pessoas que localizam a deficiéncia como um atributo do individuo em
reconhecer as caracteristicas efetivamente préprias deste, por identificarem-nas como
dispares as suas significacoes.

Podemos observar essas mesmas negociacdes de significados nos pré-
indicadores extraidos das falas de Vania e Cecilia durante a entrevista coletiva de
janeiro de 2018, quando, mesmo admitindo que Beatriz era capaz de dar respostas
as demandas da escola, restringiam seus olhares para o que a estudante revelava de
aparente: o comportamento social e 0s movimentos. Com isso, mesmo expressando

gue acreditavam em seu desenvolvimento, mantiveram os questionamentos acerca
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de suas habilidades cognitivas, como se cada area dessas fosse uma entidade isolada

na crianca e nao uma unidade.

Vania: ... no final do ano letivo, [VIRGINIA — “Chega da vontade de chorar!”] a Beatriz ja
brincava, viu!? Ela ja4 sabia que alguns meninos tinham uma brincadeira de bater
assim e assim (demonstrando o gesto), quando ela via 0s meninos passando, ela nédo
erguia muito o brago, porque alimitacédo dela vinha até aqui, entéo ela ja fazia assim
para bater, era a coisa mais linda! Entdo assim, a gente néo viu o desenvolvimento
da Beatriz na parte cognitiva do aprendizado, muito... mas a gente viu no social, no
motor...

Cecilia: O que nao deixa de ser aprendizado. E é justamente esses comportamentos
gue a escola passou a perceber que nos mostra que a gente ndo mensurou o quanto
ela aprendeu, mas mostra que cognitivamente ela tem muito a preservar. Se a gente
for comparar Beatriz, e olhe sO: ela ja estava fazendo as repeticGes, observando o
comportamento dos coleguinhas da sala e tentando reproduzir, e tentando fazer, diferente
de Marina da manha que nao tem essa socializacdo, apesar de falar. Ai € onde esta a
guestdo, com esses fatores a gente percebe que elaavancou e que elatem potencial,
a gente ainda ndo consegue saber o que ela...

(Entrevista coletiva, janeiro de 2018)

Entendemos com isso, que o processo de ressignificacdo acontece em
movimentos que estdo relacionados com as vivéncias e as consequentes emocoes
decorrentes delas, mas que ndo seguem de forma linear de um ponto para o outro na
reelaboracdo dos sentidos subjetivos, ainda que os consideremos como a “unidade
em que se expressa a configuracdo subjetiva desenvolvida no curso da acgéo”
(GONZALEZ REY, 2013, p. 35, traduc&o nossa).

Queremos dizer com isso que, mesmo diante do vislumbre de novas formas de
olhar para a pessoa com deficiéncia vinculadas as interlocu¢des do processo
colaborativo, assim como as experiéncias praticas das acbes pedagdgicas com
Beatriz, as histéricas mediacdes sociais e culturais as quais nos referimos
anteriormente, em conjunto com a concepc¢ao medicalizada na qual a Educacgéo
Especial ainda se mantém, sdo marcas dificeis de serem vencidas e reconfiguradas
subjetivamente.

Ainda assim, mesmo que de forma n&o linear, pudemos observar que
comecaram a surgir novas formas de falar sobre Beatriz, em diferentes momentos do
processo de colaboracédo, diante de questionamentos ou discussdes acerca de sua
participacdo nas atividades escolares, como os pré-indicadores dos fragmentos a

seguir demonstram.

Virginia: Outra coisa que eu observei na Beatriz € que ela interage com os colegas... ela
se comunica muito pelo sorriso. Entdo quando os meninos chegam perto dela, falam com
ela, ela eshoca um sorriso. Como é tudo novo para a escola, vocé vai pegando esses
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detalhes para ver como a gente pode usar esse detalhe sorriso da Beatriz, do A da
Beatriz, como podemos nos comunicar através do “A”.

(Reunido de Pactuacdo com a Rede, setembro de 2017)

Adélia: A Beatriz realmente expressava sentimentos, a gente conseguiu perceber
guando a Beatriz estava feliz. No dia em que ela aparentou estar doentinha, que
trouxemos ela para cé, a gente comegou a perceber os sinais que a Beatriz sempre deu
e gue a gente ndo reconhecia, porque a gente ndo conhecia.

(Entrevista Coletiva, janeiro de 2018)
Virginia: Ela ainda ndo acostumou com a voz da Carla, né. Mas ela reconheceu avoz da

Vania! Vania chegou ontem “Bate Beatriz”, ai ela levanta a mao pra bater, resenha. Ai
guando a Carla fala ai ela para, fica s6 olhando assim...Mas eu acho interessante isso.

(Consultoria Colaborativa, abril de 2018)

Carla: [...] € curiosa! Toda vez que a gente estava falando, ela olhava. “Vocé esta
sabendo que a gente esta falando de vocé, né?” Elaria. “Eu sei que vocé sabe!”

(ACS, setembro de 2018)

Carla: Ela gosta daquela musica, quando canto “boa tarde”, ela adora. Masica é com
a Beatriz!

Carla: Curiosa é ela! Tu precisas ver. Deixa ela voltar para tu ver (falando de Beatriz
para lracema, que até entdo ainda ndo a conhecia pessoalmente). Fica prestando atenc¢éo
em tudo!

(Consultoria Colaborativa, outubro de 2018)
Carla: E ela mangando dos meninos. [...] Eu brigava com os meninos e ela “rahh...”
“E tu ainda fica mangando®’ dos outros!”
Alessandra: Mangar € com ela!

Carla: Balancava assim a perna. E quando esté perto da hora do lanche ela sabe, ela
faz “boah”

(Reunido de reflexdo, novembro de 2018)

Entre a aceitacdo das formas de expressédo de Beatriz (sorriso, expressoes
faciais e vocalizagdes) como comunicacéo e a apreensao dos sentimentos e desejos
da estudante por meio deles, comecaram a surgir colocacdes ressaltando as
caracteristicas do sujeito singular e ndo mais da pessoa com deficiéncia. Isso fica
patente nas falas da professora Carla de que “Musica é com a Beatriz!”; “Curiosa é
ela!” e “ela mangando dos meninos”, nas quais passamos a identificar o destaque
dado as suas preferéncias, comportamentos e personalidade e ndo mais as

caracteristicas da sua deficiéncia.

37 Mangar € um termo comum utilizado no linguajar nordestino, como sinbnimo de zombar, cacgoar.
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Um dialogo da formacdo em 2018, nosso ultimo encontro coletivo do processo
colaborativo, parece sintetizar como essas ressignificacbes foram permeando a
dimenséo subjetiva da escola, como podemos ver nos pré-indicadores destacados a

seqguir.

Cintia: Houve uma mudanca muito grande do primeiro para o segundo (ano)!
Virginia: Foi! A gente notou! A Bia mudou, do primeiro para o segundo.
Carla: Ela esta falante!

Virginia: E! Ela esté falante!

Carla: As atividades dela estdo aqui, olha. (mostrando a pasta com as atividades que
xeroca, amplia e modifica para a Beatriz).

Virginia: Tanto que ela est4 danada!

(Risos)

Alessandra: Mas ela sempre foi danada!

Virginia: Mas o0 ano passado ela era mais quietinhal
Alessandra: Aqui, né?!

Cintia: Ela escondia o jogo!

Virginia: Ela escondia!

Alessandra: N&o era dada a ela a oportunidade de se mostrar!

Carla: Eu estou explicando, estou lendo um texto. Ai era sobre a avé. Ai eu disse: “para a
casa de quem o Jodo foi?” Ai ela foi a primeira! “Vové” Eu: “Sim! Vovo!” ELA ENTENDE!

Virginia: E. Ela entende!

Carla: Por isso ela soube dizer!

(Formacao, novembro de 2018)

Com esse didlogo, vemos que, a partir do momento em que as participantes da
rede passaram a identificar as caracteristicas de Beatriz além das aparéncias de sua
deficiéncia, comecaram também a significar seu comportamento de outra forma. A
constatacdo de Virginia “Tanto que ela estd danada!”, por exemplo, mostra o
destaque de aspectos da sua personalidade, como ser voluntariosa e gostar de
zombar dos outros. Dessa forma, as expressdes da estudante, que antes eram vistas
com ressalvas e questionamentos, comecaram a ser consideradas como evidéncias
da sua aprendizagem, como explicita a afirmacéo categorica da professora Carla de
que “ELA ENTENDE!”, com a qual Virginia prontamente concordou.

Um udltimo ponto que acreditamos ser importante destacar foi a reconfiguracao
das concepcdes sobre Helena, que associamos as significacdes atribuidas a Beatriz,
tendo como foco a sua deficiéncia. Vimos isso, uma vez que suas cobrancas, citadas

em alguns dos fragmentos anteriores, incomodavam a todos na escola. Mesmo que
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isso tenha se construido no decorrer de todo o processo e sem querer indicar uma
relacdo direta de causa e efeito, identificamos nos pré-indicadores do dialogo a seguir
uma importante relacéo entre as ressignificacdes acerca de Beatriz e a reconstrucao
da Imagem de Helena, que, na nossa opinido, fortalecem os indicios de mudancgas

nas configuragdes subjetivas da escola.

Carla: A Helena est4 até mais calma esse ano.

Alessandra: Esta. Ela Esta.

Carla: E que ela esta vendo que a Beatriz esta fazendo as coisas. Ai ela esta tranquila.
Alessandra: Realmente ela esta fazendo as coisas.

Adélia: Por que a Helena esta mais tranquila?

Carla: A Beatriz esta fazendo.

Adélia: Esta participando. Aquela brutalidade que a gente achava na Helena era um
grito de socorro!

Alessandra: E! E pense numa criatura minha gente!
Adélia: Eu nado tinha nao essa visao dela.
Alessandra: Eu acho ela 0 maximo!

Adélia: A gente ndo tinha ndo essa viséo dela, a gente tinha uma visdo bem deturpada
dela.

(Reunio de reflexdo, novembro de 2018)

Essas interlocucdes denotam as possibilidades de negociacéo de significados
partiihados coletivamente em processos dialdgicos, nos quais entram em cena
sentidos e configuracdes subjetivas singulares dos sujeitos e as evidéncias das acdes
como elementos que, dialeticamente com a teoria, se constituem em praxis. Nesse
processo, as participantes puderam refletir sobre conceitos, espontaneos ou
sistematizados, também renovando-os ao tempo em que renovavam suas praticas,
como Ibiapina e Carvalho (2016) nos dizem ser esperados pelo processo de
colaboracéo.

No entanto, vemos com isso que as ressignificacdes ndao ocorrem de forma
imediata, sem reflexdo ou recorréncia de vivéncias que as medeiem, mas que,
dialeticamente, também integram um processo de reconfiguracdo da dimensao
subjetiva social ao qual o sujeito pertence, neste caso, a escola.

Na sequéncia, apresentamos o segundo Nucleo de Significacées estruturado

para complementar a nossa compreensao acerca dessa dimenséao subjetiva.
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3.2 Nucleo de Significacdo 2 — Entre o ndo saber e 0 ndo ter a estrutura
minima para lidar com a inclusdo de estudantes com deficiéncia: a

auséncia de teoria e as parcas condi¢cdes objetivas para a pratica

Nesse segundo Ndcleo de Significacdo encontramos as significacdes
constituidas pelas participantes da rede de apoio acerca do processo de formacao
docente para lidar com a incluséo e da forma como as prescri¢cdes de politicas publicas
municipais e federais de educacao repercutem sobre o trabalho na escola, também
interferindo nesse processo.

Novamente, para evidenciar as construcdes coletivas que permeiam a dimensao
subjetiva da escola, recorremos as falas de todas as participantes, extraidos dos
registros de diversos procedimentos e interlocugcdes proporcionados pelo processo de
colaboracéo da pesquisa.

Como vimos no Nucleo de Significacdes anterior, as dificuldades em torno da
inclusdo de Beatriz na escola eram diretamente relacionadas com a sua deficiéncia e,
portanto, com a ideia de que estas precisavam ser resolvidas para que ela participasse
e aprendesse.

Diante disso, as significagcdes acerca da capacidade da equipe escolar em
resolver essas dificuldades eram questionadas pelas proprias integrantes da equipe,
uma vez que, diante da compreensdo de que Beatriz precisava ser tratada para
aprender, se sentiam despreparadas para trabalhar ndo s6 com ela, mas também com
outras pessoas com deficiéncia. Da mesma forma, eram atreladas a ideia de que n&o
tinham recebido a formacdo da area da Saude, que acreditavam ser imprescindivel
para a inclusdo, e de que a gestdao municipal, com suas prescri¢cdes e cobrancas, nao
ofertava as minimas condi¢c6es materiais para esse processo

O Quadro 11, a seguir, traz os indicadores que articulamos para a composi¢cao

desse Nucleo de Significagéao.
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Nucleo de Significacdo 2 — Entre o ndo saber e o0 néo ter a estrutura minima para lidar

com ainclusdo de estudantes com deficiéncia: a auséncia de teoria e as parcas
condi¢cbes objetivas para a prética

Indicador 1 — A gente ndo sabe como trabalhar com a Beatriz — entre o medo do
desconhecido e a busca pelas respostas. —

“Eu n&o sei como trabalhar com a Beatriz... Aceitei o desafio, eu ndo sei [...]”

Indicador 2 - A escola ndo recebeu formacao para receber estudantes com
deficiéncia —
“[...] as criangas especiais ja estdo na escola, mas nunca fizemos nenhuma formacéo
para. Entdo realmente a gente ndo sabe.”

Indicador 3: As formacdes da rede ndo atendem as necessidades da escola —

“[...] as coisas boas nao vém pra quem esta la com a mao na massa.”

Indicador 4 — A infraestrutura da escola ndo comporta a pessoa com deficiéncia —

“[...] ainda falta muito dentro da escola, porque néo é soé trazer o aluno para a escola, é
dar as condigdes para que eles se desenvolvam dentro da escola.”

Indicador 5 — Estar na escola ndo basta para incluir —

“Que inclusdo? O menino fica la parado, sem fazer nada. Isso € incluséo?”

Indicador 6 — As politicas e as demandas da Rede Municipal de Educacéo
massacram a escola —

“[...] o dia que a escola estiver boa pra todos, vai estar boa para o aluno com deficiéncia.”

Quadro 11 — Indicadores que compuseram o Nucleo de Significagdo 2. Fonte: Autora.

Comecamos pelos pré-indicadores que expressam 0S sentimentos que as
participantes da rede relacionavam as suas acdes diante da inclusdo de Beatriz na

escola, como vemos nos fragmentos a seguir.

Cintia: Como fazer nessa questédo da leitura, da escrita? Eu estou perdida...
(Pactuacao inicial da rede, abril de 2017)

Carla: Eu fico com medo. O que é que eu vou fazer com essa menina, como é que eu
vou... elavai o qué?

[.]

Carla: Tudo é que eu trago pra eles fazerem, ai eu trago muito assim 6 (mostrando o
caderno com as atividades que pesquisa para realizar com a turma), coisa de alfabetizacao
mesmo. Eu ndo sei como é que eu vou fazer isso com a Beatriz. Tudo alfabetizacéo, s6
gue € um sé pra todos.

(Entrevista individual, marco de 2018)

Como podemos identificar, os pré-indicadores “Eu estou perdida” e “Eu fico

com medo” foram relacionadas as possiveis acdes que a coordenadora pedagdgica



189

e a professora, respectivamente, teriam que desenvolver com Beatriz na escola,
especificamente na sala de aula. Esses sentimentos, no entanto, ndo séo relatos
exclusivos das participantes da nossa pesquisa.

Em um estudo sobre os sentimentos a respeito da incluséo realizado por Costa
(2007) com professores de estudantes com deficiéncia na escola regular, a autora
identificou que, apesar de boa parte referir sentir-se desafiado, um numero
significativo de professores também apontou sentimentos de ansiedade, angustia,
despreparo, inseguranca e soliddo. Especificamente os professores de estudantes
com paralisia cerebral da amostra desse estudo, foram unéanimes quanto aos
sentimentos de despreparo, apreensao e inseguranca. Todos eles relacionados aos
relatos de falta de formacéao para proporcionar situacdes de aprendizagem para eles,
diante das caracteristicas de sua deficiéncia.

O foco nas caracteristicas negativas da deficiéncia, especialmente da paralisia
cerebral e a formacao insuficiente para lidar com a inclusdo escolar também foram
identificados na pesquisa de Gomes e Barbosa (2006). Para os autores, essa
combinacdo pode gerar impedimentos para que os professores efetivem uma
educacédo de qualidade para tais estudantes, antes mesmo de tentar realiza-la.

Nesse mesmo direcionamento, a professora participante do nosso estudo de
mestrado (DOUNIS, 2013), apontou a relacdo do medo de ensinar a um estudante
com deficiéncia com o preconceito, no sentido da antecipac¢ao do julgamento acerca
de suas impossibilidades, por base apenas na aparéncia de seu diagnéstico. Para
esta professora em especifico, sé foi possivel vencer esse preconceito a partir das
experiéncias advindas da sua pratica docente, associadas a busca de informacdes e
de formacéo para tal.

E nesse viés da compreens&o dos sentimentos negativos com relag&o a inclusio
de pessoas com deficiéncia na escola, tais como medo, apreensdo e inseguranca,
gue identificamos pistas das significagfes atribuidas a esse processo muito proximas
aguelas apresentadas no Nucleo de Significacdo anterior. Da mesma forma que o
modelo médico imputa ao sujeito uma determinacéo de limitacdes como inerentes a
sua deficiéncia de uma forma geral, também as coloca como determinantes de seu
processo de (ndo) aprendizagem. Em consequéncia disso e da compreensdo das
lacunas de sua formacéo, os profissionais da educacdo, muitas vezes imobilizam-se

diante da inclusédo de estudantes com deficiéncia na escola regular.
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Dessa forma, observamos as histéricas mediacdes sociais e culturais das
concepcdes negativas acerca da pessoa com deficiéncia e da propria deficiéncia na
construcdo da formacédo dos professores, seja ela a nivel inicial ou ao longo da
carreira. Em apreendendo a pessoa com deficiéncia como uma categoria inferior de
estudantes, aos quais 0s processos pedagdgicos e didaticos comuns ao oficio
docente ndo podem ser aplicados, encontramos a compreensao de um sem numero
de impedimentos para a sua inclusédo, pautados no viés da falta de formacéo, como

Vemos nos excertos a seguir.

Adélia: Mas assim, eu sO queria deixar claro que nds enquanto escola, nds estamos
curiosas, como eu disse a vocé, a gente quer aprender a como lidar com a Beatriz,
porque ndo temos formacéo...,

(Pactuacéo inicial da rede, abril de 2017)

Vania: A aprendizagem da Beatriz se partir do professor, como eu ja falei para vocés, ou
tem uma formagéo ou vai ser no olhédmetro. Eu olho, entédo eu vou trabalhar isso com a
Beatriz, mas assim, sem base nenhuma, porgue o que eu estou trabalhando com a
Beatriz, eu ndo tenho base para trabalhar com a Beatriz.

(Reunido de planejamento, junho 2017)

Cecilia: Porque as vezes vem a inclusdo, mas o professor ndo esta preparado.
(Reunido de Pactuagdo com a Rede, outubro de 2018)

Vania: Porque a escola, todos os docentes, eu acredito que nenhum tenha capacitacéo,
formacdo em Educacao Especial, tem alguém aqui na escola?

[.]

Vania: Mas € necessario isso (ter formacéo em Educacao Especial), porque o professor
estd com aluno na sala de aula e ele ndo sabe o que fazer, vai pedir apoio...

[..]

Virginia: Pelo menos da minha area eu nuncative uma capacitacéo paratrabalhar com
esse aluno, 0 que eu sei é iss0o: que ele precisa de um acompanhamento extra escola
para ajudar na escola. Entéo eu via a Vania preparando o material... como ela disse, no
achismo, mas uma coisa...

(Entrevista coletiva, janeiro de 2018)

Cintia: E porque é aquela histéria Alessandra, como as meninas estavam falando 14, as
criancas especiais ja estao na escola, mas nunca fizemos nenhuma formacéao para.
Entdo realmente a gente ndo sabe.

(Consultoria Colaborativa, junho de 2018)

Carla: Porque assim, na verdade a gente ndo vai preparado para trabalhar com
nenhum, nenhum deles da Educacdo Especial... A gente nao € preparado.

Alessandra — Vocé diz de formacgéo, né?
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Carla — E! Porque assim, como eu ja falei. Dos DA (surdos) é diferente. Porque eles
escreviam igual, eles s6 ndo escutavam!

Alessandra — E tinha uma intérprete que ajudava nessa comunicagao.
Carla — E. Tinha uma intérprete. A Beatriz é, eu fico sem saber o que fazer com ela...
(ACS, setembro de 2018)

Isabela: Na minha viséo limitada, porque eu sempre digo pra Carla que o meu curso de
psicologia, quando eu vim pra ca eles me falaram uma proposta totalmente diferente do que
realmente é. Ai eu falei: “Carla, eu ndo sei muito o que fazer aqui, porque ndo é o que
eu estudo em sala de aula”.

(Reunido de Pactuacdo com a Rede, setembro de 2018)

Observamos com esses pré-indicadores uma unanimidade quanto ao
sentimento de despreparo para lidar com a pessoa com deficiéncia na escola,
independente da formacao inicial de cada participante, do tempo de careira e das suas
experiéncias prévias com a inclusdo escolar. A partir disso, podemos apreender uma
forte significacdo coletiva acerca da incompeténcia da equipe escolar para atender ao
estudante com deficiéncia, pautada na compreensdo de que a formacéo inicial ou
continuada e as experiéncias da préatica ndo ofereceram subsidios suficientes para tal.

E fato que esse posicionamento n&do € novidade nos estudos acerca da inclusio
escolar; ha anos vem sendo repetida pelos professores, gestores e até mesmo pelas
proprias pessoas com deficiéncia e seus familiares (COSTA, 2007; COSTA, 2010;
GOMES; BARBOSA, 2006; MELO, 2008; MENDES, et.al., 2010; SAIBRO SILVA,
2015). Em nossa concepgao, iSsoO soa como um perigoso senso comum de que a
escola regular ainda n&o esta preparada para receber essas pessoas.

N&o negamos que o conjunto das lacunas no processo formativo da equipe
escolar e das condi¢cdes atuais de muitas escolas publicas brasileiras com suas
inmeras adversidades ambientais, culturais e materiais dificultam a inclusdo de
pessoas com deficiéncia. O que gostariamos de fazer aqui € tentar ultrapassar as
aparéncias dessa forte concepc¢do, ao invés de apenas reproduzi-las, buscando
desvelar as mediacdes e as contradicdes que identificamos no decorrer do nosso
processo de abstracdes tedricas para retornarmos ao concreto.

Explicaremos esse fenbmeno a partir de algumas mediagbes, a saber: a
formacé&o para lidar com as diferencas, a dicotomia entre a formagédo para o
aspecto cultural e cognitivo e a formacao para o aspecto didatico-pedagodgico e
a dicotomia entre a formacédo para a educacdo em geral e para a Educacéao

Especial.
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O primeiro ponto que destacamos € que a formacdo docente ndo tem sido
considerada insuficiente apenas no que tange a educacdo de pessoas com
deficiéncia. Em se tratando de enfrentar a diversidade de estudantes em suas
particularidades e diferentes estilos de aprendizagem, por exemplo, encontramos as
mesmas dificuldades com relacéo as relacdes teoria e pratica e para a diversificacéo
de atividades e estratégias pedagdgicas. Isso se intensifica quando h& a presenca de
estudantes com deficiéncia na sala de aula e estes sédo considerados, a partir de suas
limitagcbes, como uma categoria diferente de estudantes e ndo como uma variacao
dentro das infinitas possiveis combinagfes de caracteristicas do ser humano.

A exigéncia de preparacao como formac¢ao, do nosso ponto de vista,
evidencia uma crenca de que, na formacdo (entendida como um
movimento prévio e tedrico) acontece a aquisi¢do de habilidades para
lidar com determinadas tipologias de aluno. Lidar com a questédo da
deficiéncia, no entanto, implica em enfrentar as proprias
concepcdes de normalidade e as préprias idealizagbes (ANJOS;
SILVA; MELO, 2013, p. 68) (Grifos nossos).

Consideramos importante destacar esse Ultimo aspecto trazido pelas autoras
supracitadas, por entendermos que a dimenséao subjetiva da escola € mediada pela
ideia da normalidade, traduzida pela classificacdo por faixa etaria, prescricoes
curriculares e parametros de avaliagao pautados em resultados massificados.

Com isso, identificamos uma das contradic6es que abordamos no capitulo sobre
as politicas de inclusédo, que € a cobranca por resultados com o uso de indicadores
exclusivamente quantitativos, que desconsideram a realidade de cada escola e suas
particularidades, dentro de um discurso de educacdo para todos e respeito a
diversidade.

Diante de tantas prescricées de curriculo, de material didatico e de participacao
em projetos pautadas em padrées normatizados por faixa etaria, que desconsideram
as determinacdes sociais e as caracteristicas individuais, como interesses, desejos e
estilos de aprendizagem, os professores, se néao refletirem criticamente sobre isso,
acabam também idealizando o estudante e o processo de aprendizagem. Assim, a
presenca de uma pessoa com diferencas claras no desenvolvimento gera desconforto,
por confrontar a todos com a necessidade de questionamento e diversificacdo de suas
praticas “fossilizadas”.

Vemos isso na afirmacao da professora Vania, quando diz que “ou tem uma
formagao ou vai ser no olhémetro”. A ideia de ensinar na base do “olhdmetro” por

nao ter formacdo nos remete a necessidade de medidas para identificar a acéo
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docente como eficaz ou ndo, bem propria da concepcédo de que o estudante deve ser
avaliado de forma quantitativa para validar a sua aprendizagem. Por outro lado, ao
dizer que trabalha “sem base nenhuma” e “eu nao tenho base para trabalhar com
a Beatriz” nos parece que a professora considera que a aprendizagem de pessoas
com deficiéncia ocorre de forma distinta das demais em todos 0s seus aspectos e com
isso, para ensina-las, seria necessaria uma formacdo de base completamente
diferente.

No entanto, concordamos com Mazzotta (2010) quando pondera que, diante de
situagfes nas quais o atendimento as necessidades educacionais dos estudantes com
deficiéncia requeiram recursos diferentes dos comumente utilizados na escola regular,
como aconteceu no caso de Beatriz, devem ser providos auxilios e servigos
educacionais de profissionais de profissionais com formacédo especifica que os
permita atendé-los. Porém, em geral, “grande parte das necessidades educacionais,
mesmo dos alunos com deficiéncias, podera ser atendida apropriadamente, sem o
concurso de acdes e recursos especiais, na propria escola comum com 0S recursos
regulares” (MAZZOTTA, 2010, p. 84).

Essa ponderacdo nos remete aideia de que o processo de ensino-aprendizagem
ocorre dentro de um espectro de inidmeras combinagBes de interacbes entre
professor/estudante e estudantes/estudantes, das quais todos podem se beneficiar,
se atividades intencionalmente preparadas pelos professores permitirem as diferentes
possibilidades de expresséo e aplicacao de habilidades.

No entanto, ndo parece ser essa a ideia que predomina na escola, como vemos
expresso na fala da professora Carla quando diz que “a gente nao vai preparado
para trabalhar com nenhum, nenhum deles da Educacédo Especial...” Com isso,
apreendemos uma significacdo de pessoa com deficiéncia como um grupo
homogéneo de pessoas traduzidas pela aparéncia de suas limitagées e ndo como ser
humano singular, com caracteristicas proprias de desenvolvimento e personalidade.

Voltamos a identificar aqui que o viés da formacéao requerida pelas participantes
da rede nos remete a uma significacdo de pessoa com deficiéncia mediada pelo
modelo médico, no qual o individuo € “marcado por um defeito organico e/ou funcional
naturalizado” (MONTEIRO; FREITAS; CAMARGO, 2014, p. 24) e caracterizado pelas
“faltas” imputadas por essa condicao.

Nesse sentido, concordamos com Anjos, Silva e Melo (2013, p. 73), que esse

modelo de apreensdo da pessoa com deficiéncia, baseado na busca da
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homogeneizacgéo, faz com que o fracasso profetizado para os estudantes com essa
condicdo seja respaldado. “Por causa de seu carater classificatorio, as
potencialidades do aluno ndo sdo consideradas nesse modelo, limitando-se com isso
as possibilidades de atuacéo pedagdgica”.

Por outro lado, Saviani (2009) nos aponta uma dicotomia histérica nos modelos
de formacéo de professores em seus diferentes niveis e modalidades: aquela entre
conteudo e forma. Para ele, o foco nos aspectos culturais e cognitivos, ou seja, no
contelido das disciplinas a serem ministradas, comumente adotado nas licenciaturas
e o direcionamento quase que exclusivo para as questdes didatico-pedagdgicas,
comuns aos cursos de Pedagogia, forjam um dilema na formacdo de professores.
Esse dilema, segundo o autor, s6 pode ser superado quando suplantada a dicotomia
entre forma e contetdo, por meio de uma sintese da formacdo, uma vez que ambos
0s aspectos sdo indissociaveis do ato docente.

A partir dessa analise, podemos apreender que as reiteradas solicitacfes de
‘como fazer” para incluir Beatriz nas situacfes de aprendizagem na escola, estao
relacionadas com as mediacOes da formacéo das professoras, que por sua vez, foi
pautada primordialmente no aspecto da forma, sem a necesséria sintese para superar
a dicotomia apontada por Saviani (2009). Ao se verem diante da situacao de uma
estudante que ndo consegue desenvolver as atividades comuns aos demais
estudantes, as prescri¢cdes didatico-pedagogicas recebidas no processo de formacéo
dos professores se torna insuficiente, gerando o sentimento de incapacidade para lidar
com estudantes com deficiéncia, como observamos nas participantes da nossa
pesquisa.

A partir dessa perspectiva, observamos ainda uma mediacdo do género
profissional, que busca na metodologia e na pratica, um passo a passo de ‘como
fazer” para atender as necessidades de aprendizagem dos estudantes PAEE, uma
vez que essa demanda vem sendo reiterada na literatura acerca da formacéo de
professores para a inclusdo (BARROS, 2010; VITALIANO, 2007). Esse fato também
€ corriqueiro nas nossas experiéncias nas escolas e nos encontros de formacéo dos
guais participamos como facilitadoras.

Entendemos com isso, que, ao passarem por uma formacéo inicial e continuada
gue reproduzem a ideia das prescricbes da forma, os docentes acabam se
identificando com o que Mazzotta (2010) chamou de “papel de mero executor de

curriculos e programas predeterminados.” Com isso o0 autor reafirma sua convicgao
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de que o educador deve ser um profissional formado para identificar atividades e
estratégias adequadas para promover o desenvolvimento de seu grupo de estudantes,
considerando seus diferentes niveis e necessidades. Para isso, afirma que a formacéo
docente deve ser efetiva e ndo apenas circunstancial.

Da mesma forma, Barros (2010, p. 117) chama a atencdo de que o mais
importante ao pensar a formacgao de professores “é estabelecer a relacdo da teoria
com a prética, fazendo com que o professor reflita novas estratégias de acao para
subsidiar o fazer pedagdgico”.

Vemos essas significacbes de forma mais explicitas nos pré-indicadores

destacados nos fragmentos a seguir.

Vania: Exatamente, mas seriam algumas, tem certas atividades que eu ndo vou poder
incluir a Beatriz. Quer dizer, que eu ndo sei como incluir a Beatriz, de repente algum
profissional pode me dizer como inclui-la. Essa é a minha preocupacao.

(Reunido com a professora do AEE do CMEI, maio de 2017)

Cintia: Como professora nds temos as nossas limitagcdes com as criangas especiais
e a gente ndo consegue assim... eu, em muitos momentos ndo conseguia chegar
perto de Beatriz. Socialmente vocé vai, vocé fala e ela responde, mas
pedagogicamente eu tive as minhas limitagfes.

(Entrevista coletiva, janeiro de 2018)

No primeiro fragmento, no qual a professora Vania mais uma vez ressalta nao
saber como incluir Beatriz nas atividades que propde a sua turma, podemos observar
gue o pré-indicador “algum profissional pode me dizer como inclui-la” revela a
crenca de que outro profissional teria condicdes de dizer a ela como fazer o seu
trabalho. Da mesma forma, a coordenadora pedagodgica Cintia, ao identificar as suas
limitagbes para trabalhar com Beatriz, as relaciona justamente as questbes
pedagdgicas e que dizem respeito ao seu papel de professora.

Esses pré-indicadores nos fazem pensar com Mitjans Martinez e Gonzalez Rey
(2014, p. 110) em outra questao que figura nas significacdes do coletivo da escola: o
poder do diagnodstico e dos grupos profissionais que o elaboram. Os autores
consideram que o diagnéstico em si ndo determina o que mais interessa a escola,
como por exemplo, “como a crianga aprende” e “com quais recursos (subjetivos e
operacionais) ela conta para aprender”. Contudo, o efeito paralisante do diagnostico
gue se centra 0 modelo médico, reproduz na escola, as expressdes das relacdes de
poder que ocorrem na sociedade em geral, no que se refere aos diferentes grupos

profissionais.
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Assim como vimos no Nucleo de Significacdo anterior, na mesma medida em
gue na dimensao subjetiva da escola prevalecia uma exacerbada importancia dos
tratamentos de saude para resolver os problemas da deficiéncia de Beatriz, havia
também uma compreensdo de que os profissionais desta area detinham um saber
superior do que os da educacdo, mesmo que para resolver situacbes de
aprendizagem, tdo proprias do ambiente escolar.

Compreendemos ainda que essas significacbes sdo mediadas pela ja citada
construcéo histoérica da educacéo de pessoas com deficiéncia no Brasil e no mundo,
assim como pela ainda recente presenca dessas pessoas na escola regular, em
detrimento das tdo estabelecidas Instituicdes que foram, por muito tempo, o I6cus néo
s6 para reabilitacao e tratamento de saude, mas também para a sua educacao.

Com isso, refletimos que as significagdes acerca da falta de conhecimento para
atender ao estudante com deficiéncia na escola regular, se devam, em parte, a
constituicdo histérica da dicotomia entre a educacao geral e a Educacao Especial, na
gual a propria formacéo docente, tanto a inicial, como continuada vem se constituindo
no Brasil.

Do ponto de vista da formacao inicial nos cursos de Pedagogia e nas diversas
Licenciaturas, temos inUmeros resultados de pesquisa apontando que a Educagéo
Especial continua sendo tratada como um conteudo a parte, geralmente restrito a uma
disciplina, que nem sempre compde o curriculo obrigatorio, se configurando como
eletiva e, com isso, atendendo a apenas uma parcela de estudantes (COSTA, 2010;
FUMES, et. al., 2014; MERCADO; FUMES, 2018).

Afora isso, nas demais disciplinas ndo ha relagdo dos conteudos com a incluséo
de estudantes com diferentes caracteristicas, numa légica formativa racional e
tecnicista que normatiza e homogeneiza o desenvolvimento e 0s processos de
aprendizagem. Com isso, encontramos na formacéao inicial de professores mediagdes
gue reproduzem o siléncio acerca da pessoa com deficiéncia e uma cultura em que
sao valorizadas acodes e repostas iguais para todos os estudantes ao passo que séo
desconsideradas as diferencas do sujeito singular na escola.

Por outro lado, os préprios documentos norteadores da formacao inicial mesmo
apos varias reformulacdes, apesar de trazerem a necessidade de inclusdo de temas
relacionados a Educacdo Especial, mantém como foco a formacgédo generalista, na
gual ndo cabe a abordagem de todos os aspectos especificos demandados por essa
area. (PRAIS, 2017).
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Com isso, mesmo com a publicagdo das novas Diretrizes Curriculares para os
cursos de formacdo de professores pela Resolucdo N° 2/2015 (BRASIL, 2015b), o
consenso era de que a formacédo para a Educacao Especial deve ocorrer nos cursos
de Pdés-Graduacédo e na formagdo continuada (BRASIL, 2006; 2007b). No entanto,
Mendes et. al. (2010) destacam que a via Unica de formacdo para a Educacgdo
Especial em nivel de pds-graduacéao, por suas caracteristicas de eletividade e oferta
em instituicbes privadas restringe ainda mais o acesso dos professores aos
conhecimentos necessarios para essa area no Brasil.

Diante da constatagcéo dos professores acerca da sua falta de formagéo e das
evidéncias de que muito pouco dos contetdos sobre inclusdo e Educacdo Especial
previstos pelos documentos oficiais estdo presentes nas acOes escolares,
entendemos que o préprio percurso formativo vem reforgando as significagdes acerca
da incapacidade dos docentes para atender aos estudantes com deficiéncia na escola
regular.

Da mesma forma, ao discutir o processo de formacdo especifica para a
Educacao Especial, Freitas (2008, p. 101) nos chama a atencéao de que, se por um
lado € importante ter conhecimentos tedrico-metodoldgicos acerca das necessidades
peculiares dos estudantes com deficiéncia, em contrapartida, “ndo pode ser perdido
de vista que a condicdo de professor de Educacao Especial ndo elimina nem exclui a
condicdo basica de professor, logo, exige o dominio dos fundamentos e teorias da
educagao enquanto processo global.”

Nesse sentido, Oliveira (2010) nos chama a atencao de que:

s

Sem duavida que é necessario repensar a formacdo e buscar
alternativas que considerem a dialética entre o geral e 0 especial,
sem dicotomias e que, além disso, possa superar conceitos
biologizantes e individuais de deficiéncia, mas € preciso ter cautela
para ndo desconsiderar campos de conhecimento solidificados sem os
quais a inclusdo escolar também n&o ocorrera, uma vez que
determinados alunos precisardo de apoios extensivos para que sua
participacdo nos espagos comuns possa estar plenamente garantida
(OLIVEIRA, 2010, p. 148) (grifos nossos).

Com essa compreensao de que a formacao inicial ndo da subsidios a pratica
docente mediante a incluséo de estudantes com deficiéncias mais complexas na sala
de aula da escola regular, observamos que as participantes da rede, ao tempo em que
indicavam a necessidade de buscar esses conhecimentos na formacéo continuada,
também encontravam nessa etapa condicbes adversas para tal. Vejamos o0s

fragmentos a seguir.
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Véania: Tenho e muito (interesse em estudar sobre inclusdo), porque eu, sinceramente a
minha angustia é essa, porque como é que vocé coloca um aluno com necessidades
especiais para mim, como professor que ndo tenho base nenhuma para trabalhar?
Eu acho que isso é um erro da Semed, porque ou eu vou dar suporte ao meu professor ou
eu chamo meu professor para fazer uma formagdo mesmo, porque uma formagao de uma
vez por més ndo vai dar base também. Para eu trabalhar com aluno, é agquela coisa,
a gente faz um arrumadinho. Teria que colocar em todas as escolas uma sala de recurso,
para que esse aluno pudesse ser trabalhado, e ai a rede ndo da esse suporte... é
complicado.

(Reunido de planejamento, junho de 2017)

Cecilia: Hoje Alessandra uma coisa que eu inclusive coloco muito la na sala é que a gente
j& fez varios momentos de formacdo, ja tivemos varios momentos com vocé inclusive,
mas a gente ndo vé as coisas acontecendo, inclusive nas professoras de sala de
recurso, quanta formagc&o néo ja aconteceu sobre comunicacgéo alternativa, sobre
tecnologia assistiva e isso ndo esta sendo ainda produzido na escola. Teria que estar
sendo, mas ainda ndo esta! Nao sei se é medo de fazer ou medo da responsabilidade.
N&o sei 0 que é que tem acontecido. Eu te falo dessa semana, justamente, quantas
formacgdes Alessandra néo ja deu, David ndo ja deu, outros momentos que ja tivemos
também e a coisa ndo esta acontecendo, ndo esta acontecendo! E o professor da sala
de recursos, ele precisa se envolver com a escola, se envolver com o planejamento
do professor, dar orientacdo pra esse planejamento do professor pra que realmente
0 acesso a essa criancga seja... mas ainda nao esti acontecendo! Tem alguma falha
Nno processo que a gente ainda ndo conseguiu chegar, atingir.

Alessandra: é que talvez esse proprio modelo de formacao mais pontual né Cecilia? Longe
da realidade. Acho que quando a gente pensa em trabalhar em rede, de estar indo na
escola, de entender o contexto, a gente consegue chegar mais préximo das dificuldades.
Disso que vocé falou que quando vocé vai a escola vocé vé ali aquela realidade
acontecendo e pode pensar sobre ela. Quando a gente vai reunir todo mundo, que cada
um tem um contexto diferente, a gente fala de uma forma geral, mas, as vezes, ndo chega
naquela necessidade, naquele ponto que a pessoa tem que precisa de auxilio, de apoio.

Reunido de Pactuacdo com a Rede, outubro de 2018

Adélia: Em que momento ele vai estudar, vai fazer a formac¢éo de Educag¢éo Especial?
Entdo esse ano sim, ndo esta sé na questao, até entdo estava s6 na questao de o professor
querer, fazer a opcéo pela formag&o. Na verdade, ele era obrigado a fazer determinadas
formagOes e da sua carga horaria ndo sobrava tempo para as formacdes que ele sentia a
necessidade de fazer, porque a Educacéao Especial € umanecessidade, a Cintia acabou
de falar, a nossa realidade é essa, hoje a nossa realidade é de incluséo, e é essa. O
gue é que a gente vai fazer com esse aluno que esta |la na minha sala de aula, esta la
na escola, se eu ndo sei buscar a teoria para poder melhorar a minha prética? Mas
em que momento eu vou parar para estudar? Ja foi questao de dizer assim “o professor
nao queria”, o professor quer, agora € preciso que a rede dé condi¢cdes para que ele
possa buscar esse conhecimento. Porque dentro da sua carga horaria é tudo
cronometrado, eu nunca vi uma carga horéria tdo vigiada quanto a do professor, nédo
sobra hora para nada, nem para respirar.

(Entrevista coletiva, janeiro de 2018)

O primeiro ponto a ser considerado nesse sentido, é expresso na afirmacédo da
professora Vania de que “uma formagado de uma vez por més nao vai dar base
também” demonstrando o descrédito no formato das acfes de formacao continuada

ofertadas pela SEMED. Da mesma forma, a propria técnica de Educacédo Especial da
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CGEE, instancia responsavel pela oferta dessa formacéo aos professores das escolas
municipais, também reconhece que da forma como vem sendo ofertada, a formacéao
continuada para a Educacédo Especial ndo vem atendendo as expectativas e que
“ainda nao esta acontecendo! Tem alguma falha no processo que a gente ainda
nao conseguiu chegar, atingir.”

Por outro lado, a diretora Adélia aponta para uma questdo que vai além do
reconhecimento da necessidade de aportes tedricos para embasar a pratica, do
desejo de patrticipar e da oferta de formacdo para a Educagdo Especial. Com o
guestionamento: “Em que momento ele vai estudar, vai fazer a formacao de
Educacédo Especial?” esse pré-indicador nos apresenta uma condicdo de trabalho
gue nao permite ao professor fazer suas proprias escolhas com relacdo ao percurso
formativo, uma vez que as prescricdes e mecanismos de controle da SEMED fazem
com que o professor se sobrecarregue de tal forma que “néo sobra hora para nada,
nem para respirar.”

Com esses questionamentos e criticas, identificamos que as necessidades
decorrentes da auséncia de formacao inicial, associada a presenca de Beatriz na
escola, se configuraram em motivacdo das professoras da rede em buscar uma
formacdo para dar respostas adequadas a sua aprendizagem. N&o obstante, as
contradicbes presentes no ambito da escola, traduzidas pelas cobrancas de
gualificacéo profissional em oposicédo a negacdo da autonomia dos professores para
direcionar seu percurso formativo de acordo com as demandas identificadas na
pratica, exercida pelos mecanismos de controle da SEMED, contribuem para o
descrédito e ineficacia dessa etapa da formacao.

Aqui cabe um aparte acerca da atuacdo da SEMED de Maceié e que vem
afetando sobremaneira o trabalho desenvolvido nas escolas dessa rede. Como vimos
anteriormente, nos Ultimos anos, a gestdo municipal central tem adotado praticas
muito claras de privatizagdo em detrimento dos investimentos no servico publico em
areas cruciais como a saude e a educacédo. Associado a isso, vem desenvolvendo
uma politica de franca desvalorizacdo dos servidores publicos, com adocédo de
medidas cada vez mais coercitivas e de cortes em beneficios pecuniarios, inclusive
negando reajustes salariais em alguns anos.

Essa posigéo gerou diversos movimentos de paralizacdes de alerta e posteriores
greves dos servidores nos anos de 2017 e 2018, que se alongaram por meses,

impactando na continuidade das atividades letivas. Entretanto, esses movimentos tém
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se revelado infrutiferos devido a medidas judiciais por parte da gestdo que envolviam
obrigatoriedade de um percentual de atendimento entre 50 e 75% durante as greves,
como ainda descontos e cortes salariais. Aléem disso, houve a imposicéao de recessos
e finalizacdes de periodos letivos para todas as escolas da rede, desconsiderando o
calendario e programacao de cada estabelecimento, como o ocorrido em junho de
2017, com claras intencbes de desmobilizar os profissionais da educacdo em um
movimento de greve.

Associado a isso, a gestdo da SEMED cada vez mais se porta de forma
autoritaria e de forma prescritiva, determinando o que deve ser feito nas escolas e
desconsiderando as peculiaridades e necessidades de cada uma na formulacdo de
suas politicas e diretrizes, o que vem interferindo de forma negativa no trabalho e na
saude dos profissionais da Educagdo. Vemos uma critica a isso feita pela professora

Vania, em uma sessao reflexiva de avaliagdo do encontro formativo de 2017.

Vania — [...] Eu trabalho muito com sequéncia, e esse ano nao foi possivel trabalhar com
sequéncia. A SEMED ja mandou sequéncias de |4, mandou sequéncias que eu acho
que para a idade do aluno do primeiro ano ndo foi uma sequéncia positiva, que foi
culinaria, receita. Para mim, seria mais positivo se fosse musica, que dai entraria na arte,
no ludico, na brincadeira, no cantar. E para mim nao foi, mas eles sao especialistas 14,
eles guem sabem... E ai eu tive que fazer, como o povo diz: “dar os meus jeitinhos”,
entdo, assim, eu fui colocando entre um més e outro eu colocava uma sequéncia de uma
semana, por exemplo.

[...]
Alessandra — Qual o dia da aula deles de ciéncias?

Véania — Nao tem, depende muito... a semana quebrada... o foco é alfabetizar o aluno... uma
aula que a gente ndo pode deixar também, ja que veio da SEMED, é da “Mente
Inovadora”... para mim n&o surte o efeito como se eu tivesse numa aula de
letramento, mas eu tenho que colocar.

David — O que é “mente inovadora”?

Véania — Sao jogos de raciocinio l6gico. Nessa fase a crianca se interessa pelos jogos
como qualquer outra coisa, sdo dez minutos no maximo, depois ele ndo quer saber
daquilo, seja o que for. Sao coisas que prendem a aten¢do da crianga por pouco tempo. E
ai eu fico nos outros minutos controlando a crianca para nao brigar.

Alessandra — Af vocé traz os seus outros conte(idos?

Vania —Nao, eu ndo posso. Tenho que dar aquilo ali, porque eu tenho um relatério
para preencher para levar para a SEMED, e a “biblioteca volante” que é também uma
exigéncia da SEMED, que eu sentiria mais efeito se fosse com meus livros.

Sessao Reflexiva, dezembro de 2017

Os pré-indicadores extraidos das falas da professora indicam que as prescri¢cdes
e a necessidade de atender as burocracias para controle, como o preenchimento de
relatérios, acabam direcionando o seu fazer pedagd6gico, mesmo que 0s saberes da
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sua experiéncia como professora alfabetizadora indiguem a primazia de outras
estratégias para alcancar melhores resultados com os estudantes. Com isso, vimos a
contraditoria necessidade da professora em criar artificios que chamou de “dar os
meus jeitinhos”, para realizar seu trabalho como acredita ser melhor e alcangar os
resultados que a propria SEMED almeja e cobra.

Outro ponto que destacamos na fala da professora € o sem nimero de projetos
e formacdes impostas, que muitas vezes sobrecarrega o trabalho de todos, mas de
forma descontextualizada as necessidades especificas de cada escola, que acaba
nao tendo atendidas as suas solicitagbes com relagcdo a provisdo de materiais e
processos formativos. Essa questao foi alvo de reiteradas criticas pelas professoras e
gestoras da escola em nossas interlocucdes. Vejamos alguns fragmentos de
diferentes momentos, que demonstram o quanto essas imposi¢des interferiam no

trabalho da equipe escolar.

Cintia: E ndo é so isso. Olha, eu tiro pelas formacdes das professoras, a gente escuta muito
guando eu vou pra coordenacdo que os professores estdo desmotivados indo para as
formacdes porque ja viram aquilo. Tem formadora que repete o que j& fez no ano passado.
E ai desmotiva. Ai 0 que é que a gente vé, as coisas boas ndo vém pra quem esta la
com a mao na massa.

Alessandra: Na base, né?

Cintia: A gente tem o programa “Gestao e Politica de Alfabetizacao” (GPA), quem faz a
formacdo sou eu. Ai eu tenho que passar para trés professoras. Eu jamais vou passar
como eu vi, como eu ouvi! Ai la foi tudo por video conferéncia. Quando eu vim pracéa
internet pegou, Carla?

Carla: Nao.
Cintia: Eu consegui abrir? Nao.

Alessandra: Gente, mas se é video conferéncia porque ndo abre para mais gente? Porque
video conferéncia uma sala com 10, uma sala com 20, uma sala com 300 ndo faz diferenca!
Faz diferenca quando vocé vai fazer uma oficina.

Cintia: Mas para a SEMED faz. E agora, na quarta-feira, uma coordenadora fechou o
encontro com essa fala. Ela disse: “Gente eu estou na coordenagao ha anos e ja
caminhou muito bem, a escola ja caminhou muito bem. Agora, hoje € uma gama de
programas, que a gente esta tudo que nem barata tonta...”

Carla: Joga um bocado de coisas ao mesmo tempo.

Cintia: Olha ali aqueles cartazes, eram pra estar desde maio na sala de aula. A demanda
€ grande e a gente assim 6, perdida que nem cega em tiroteio.

Consultoria Colaborativa, junho de 2018

Os pré-indicadores derivados das falas da coordenadora pedagdgica Cintia
abordam outra questéo relacionada aos projetos: a ideia de utilizar multiplicadores

para disseminar as informacfes que se pretendem chegar a escola. Essa é uma
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estratégia muito utilizada ultimamente em varios aspectos e niveis de formagéo e que
materializa a logica neoliberal. Sua intencdo € a reducdo de custos para a area da
Educacao e o consequente aumento da responsabilizacéo individual dos professores
gue, para terem acesso ao conhecimento necessario ao desenvolvimento do seu
trabalho, precisam se comprometer com a formacéo dos colegas que né&o tiveram a
mesma “chance”.

Foi essa, inclusive, a op¢cdo do MEC para iniciar a formacao continuada para a
politica de educacao inclusiva, com o “Projeto Educar na Diversidade”, que também
nao cumpriu o papel ao qual se destinava, uma vez que néo alcan¢cou uma boa parte
de professores das salas de aula das escolas regulares, como apontam os estudos
de Barros (2010) e de Lima e Doziart (2015), e referendam a compreensédo de Cintia
de que “as coisas boas ndo vém pra quem esta la com a mao na massa.”

Além disso, Cintia associa a grande quantidade de formacédo e informacgdes
decorrentes dos inmeros projetos a uma sobrecarga que atrapalha o seu trabalho
engquanto coordenadora pedagdgica, o que também vemos expresso nas falas de
Cecilia e Adélia, em pré-indicadores retirados de uma reunido de pactuacdo com a
rede.

Cecilia: hoje mesmo a Adélia estava me mostrando agui uma mensagem que ela recebeu
de um convite, em plena semana da crian¢ca, a SEMED querendo tirar o diretor da escola
pra essa reunido la na SEMED pra tratar de provavelmente mais uma proposta que vem de
fora. Ou entdo, vocé deixa de fazer o que tem em casa, deixa de fazer o que muitas
vezes esta dando certo e propdem situacdes mirabolantes onde alguém vai ganhar
dinheiro la na frente. Em alguma ponta, alguém ganha dinheiro, sé6 ndo somos nds, né?
Entdo, uma coisa que eu estava vendo aqui, eu estou angustiada, porque realmente é
uma situacao onde a gente vé: tem tanto do programa que esta chegando agora, é
tanto do programa, é tanta da coisa, a pobre da coordenacédo pedagdgica mal para na
escola. Se a gente for atender a todas as convocacbes da SEMED, a coordenacéao
pedagogica ndo vem pra escola, € la o tempo todo. Entdo, é programa disso, é
programa daquilo, as formac¢des que ndo se entendem. Esse ano mesmo, a Educacéo
Especial... quando eu entrei na SEMED em 2001 a gente funcionava com cardapio de
formacdes, entdo o professor ele tinha livre arbitrio pra escolher que formacao ele queria
ter na sua carga de formacdo. De 2001 até 2012 funcionou dessa forma. Entdo a
Coordenadoria que antes era Departamento de Educacdo Especial estava sempre de
portas abertas pra receber os professores do fundamental que receberam formacgéo
pra trabalhar com pessoas com deficiéncia. De 2012 pra ca que foi essa nova gestao
que j& vem desde 2012 pra ca, o que acontece? NOs da Coordenadoria de Educagéao
Especial fomos proibidos de fazer formagdo com os professores do fundamental.
Entdo os do fundamental receberam formagé&o apenas das delegadas pelo fundamental, os
da educacdo infantil apenas as delegadas que forem da educacdo infantil. Entdo nos
ficamos no meio, a gente descobriu “Mente inovadora”, descobriu “Pacto”, descobriu
“Se liga”, “Acelera”, quando a gente vai pra escola fica sabendo que esses programas
existem. Entdo ndés somos assim, ndo somos nem comunicadas do que esta
acontecendo. E esse profissional é privado de vir pra o nosso encontro. Este ano,
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devido a demanda de alunos com deficiéncias que assim, triplicou na rede, principalmente
pela questdo dos autistas que na escola particular o pai, muitas vezes, é forcado um novo
profissional pra atender seu filho, e como a prefeitura comecou a disponibilizar desse
profissional de forma gratuita, entdo nés estamos inchadas, arede estainchadade alunos
com deficiéncia. Entdo, num pedido de socorro o fundamental esse ano nos convoca pra
fazer um momento de formacgéo. Entédo nés, mensalmente, durante seis meses, nés tivemos
um momento de quatro horas com os professores do fundamental, mas as formacgdes da
rede cairam tanto no descrédito que noés tivemos momento de formacdo, pra dar
formagdo para um professor do fundamental. Estavam na sala duas profissionais da
Educacao Especial, dois profissionais de fundamental pra dar suporte e um professor do
fundamental. Entdo, essa formacéo era feita em trés dias na semana, manh4, tarde e noite
pra esse profissional do fundamental que ndo comparece as formagdes. E muita coisa que
precisa ser feita realmente. Do jeito que esta, ndo esta legal, ndo esta dando certo!
Vou colocar, tipo, espero que funcione, que a gente tenha esse momento e eu acho que a
coordenadora é bem aberta pra escutar que a gente poderia fazer esse momento. Nao digo
assim com as outras coordenadorias, mas pelo menos com a equipe, VOCé e a nossa equipe
para a gente discutir essas questfes, eu acho que é bem pertinente. Porque realmente,
do jeito que esta ndo esta funcionando. Eu acho que funcionaria muito mais até
guando a escola tinha a liberdade até pra fazer sua prépria formagao, escolher o
tema, escolher porque a escola vai gritar por aquilo que esta doendo, aquilo que esta
faltando, a sua necessidade. Hoje a escola perdeu totalmente a autonomia,
totalmente. Eu acho que dire¢do esta aqui e pode assinar embaixo o que estou falando.
Entdo é ideia de “Mentes inovadoras”, eu quero isso, eu quero resultado naquilo, eu
quero resultado, eu quero resultado... e ndo se planeja, ndo se vé o miudinho, ndo se
vé 0 que realmente € importante.

Adélia: A direcado recebe tudo. Tudo do pedagdgico, quanto do assistente social.
Agora quem tem que executar tudo na préatica é o professor. A coordenacéo da o
suporte. Agora no final da histéria...

Alessandra: o professor que ndo tem acesso formacéo, que ndo tem acesso...

Adélia: E, € o que tem que dar conta. N&o € assim. Eu estava dizendo a ela “vocé sabe
do que se trata essa reuniao?”. Tem |4 “pesquisa avante”, criaram um grupo e me
colocaram. “Vocé sabe do que se trata?”, ela disse “ndo”. Quando eu coloquei la, deve ser
mais alguma coisa pra alguém ganhar dinheiro. Tudo que é programa vem para essa
escola; o povo coloca.

Alessandra: E fora do contexto da escola, da realidade da escola. Nao tem nada a ver ou
tem?

Adélia: N&o, até que seja, s6 que € muita coisa.
Cecilia: E muita coisa chegando sem dar conta do feijdo com arroz.
Adélia: eu acho que a gente tem aqui uns cincos programas, a gente tem “Se liga”,

7

“Acelera” é “GPA” e tudo isso com uma demanda muito grande pra o professor.
Virginia: E ele é cobrado por isso!
Adélia: Entendeu? E uma demanda massacrante!

Cecilia: Entdo sao coisas que sdo desconectadas. Entdo vocé, a escola esquece do feijao
com arroz. A escola ndo. A rede faz com que a escola esqueca o feijdo com arroz e
esta ali fazendo estrogonofe, esta ali escargot, esta ali fazendo... mas o feijdo com
arroz que € o que vai dar, 0 que vai sustentar, dar a base, ndo esta sendo feito para
ninguém! Nem esta sendo feito para a Beatriz, também néo estd sendo feito para o
Luiz. Ainda falta muita coisa. E aquela coisa, € um jarg&o ja conhecido, mas o dia que a
escola estiver boa pra todos, vai estar boa pro aluno com deficiéncia. Hoje a escola
nao esta boa. Ndo é essa escola, mas a escola como um todo, porque é tanta
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preocupacdo, é tanta demanda eu quero INEP, eu quero IDEB, eu quero IDEB da
escola, eu fago aquele menino decorar as coisas, ele acerta na prova, mas, dois meses
depois pergunte pra ver se 0 menino sabe.

(Reunido de pactuacdo com a rede, outubro de 2018)

Os pré-indicadores destacados do didlogo supracitado, que identificamos como
um desabafo da Diretora e da Técnica da CGEE, trazem um aspecto com relacdo as
prescricdes da SEMED, além das ja citadas sobrecarga dos professores e gestores e
auséncia de autonomia da escola: a relagdo destes com o projeto de privatizagdo da
educacéao.

Ao indicarem que “alguém vai ganhar dinheiro” com a implantacdo desses
projetos nas escolas da rede municipal, as participantes se referem a uma pratica
mascarada de melhoria da educacdo proveniente de parcerias com ONG e
Instituicbes “dedicadas” a melhorar a Educacdo no Brasil, mas que recebem
contrapartida financeira de municipios e estados para ofertar seus pacotes de ac¢oes,
materiais e formacéao.

Esse movimento de privatizagdo teve inicio com a reforma do Estado nos anos
de 1990 e sua abertura ao terceiro setor, que desde entdo vem crescendo em namero
e forca politica na disputa pelos ja parcos recursos publicos destinados a Educacéao.
Com isso, Garcia (2014, p. 107) chama a atencdo que, em se tratando de uma
proposta que se baseia na “cooperacédo entre setor publico e privado, numa revisao
do papel do Estado em relagdo as politicas sociais, 0s sistemas educacionais — e
conseguentemente as escolas — estariam sendo objetos também de uma reforma
microecondmica”.

Nesse sentido, o discurso neoliberalista de que a parceria com o setor privado
serviria para melhorar a educacdo publica, pode ser desmascarado com a
constatacdo de Cecilia que, entre ofertar o que a escola ndo pediu (“estrogonofe e
escargot”) e deixar de suprir com as suas necessidades béasicas (“feijdo com
arroz”), tais programas nao vém ajudando a melhorar a escola e que “Ainda falta
muita coisa” para que esta seja considerada boa, ndo apenas para os estudantes
PAEE, mas para todos.

Com essa constatagdo, apresentamos, a seguir, uma ultima relacdo negativa
das imposi¢cdes da SEMED para a escola: a desarticulacdo das praticas prescritas

com seus aspectos tedricos.

Alessandra: A primeira pergunta pra gente comecar: quais sao as teorias de aprendizagem
e desenvolvimento que vocés usam no dia a dia da escola? No que é que vocés se baseiam
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pra organizar o pensamento, a acdo pedagogica, pra organizar as atividades? Por exemplo,
tem duas correntes mais comuns, que é a corrente de desenvolvimento de Piaget e a
corrente do desenvolvimento social de Vygotsky, né? Tem alguma base teérica que vocés
usam, que vocés discutem mais na elaboracao das coisas? As concepcdes de vocés sobre
aprendizagem estdo baseadas em que? La vou eu me meter na parte pedagdgica. Mas é
s6 pra gente pensar um pouquinho, porque eu acho que isso é o que acaba fazendo com
que a gente aja em direcdo a um lado ou a um outro lado, de valorizar mais alguns
comportamentos, ndo valorizar outras atividades.

[.]

Carla: Eu uso Piaget um pouquinho, de Vigotski também, até a Maria Montessori, um
pouquinho de cada deles. Porque eu queimo minhas pestanas tentando ver qual o
melhor método pra eles adquirirem o conhecimento, tanto que eu além de pegar
alguma coisa aqui, eu fiz. E foi assim que eu alcancei.

Alessandra: Vocé cria muitas estratégias né Carla? Tenta trazer coisas de fora.

[.]

Adélia: Porque naverdade a gente tenta dar um direcionamento. As escolas né? Antes
era a questao do construtivismo. Do ano passado pra c4, a gente tem tentado mudar
para o método dialético.

Carla: Eu misturo é tudo.
Adélia: SO que na pratica diaria, a gente aproveita o que € melhor de cada...

Alessandra: O construtivismo que vocés falam é aquela questao de encontrar o nivel de
desenvolvimento das criancas e fazer com que eles vdo entender que eles estdo no
processo de construgcdo da aprendizagem, né? De um nivel pra o outro. E a dialética, é
baseada nas relag6es, como €?

Cintia: Na troca.

Alessandra: Na troca, né? Nas relacdes. A gente esta falando na verdade, de uma ideia
que vem da psicologia da teoria sdcio histdrica de Vigotski. Entdo assim, eu trouxe algumas
questdes com relagdo a isso. No que € que a gente acredita? A gente acredita que a gente
aprende isoladamente ou a gente acredita que a gente aprende na relacdo com 0s outros?
Porque pelo o que vocés estao, a ideia da dialética...

Cintia: Deixa s6 eu abrir um “paréntese”: eu acho que a rede nesses ultimos anos, ela
vem com uma massificagcdo de programas que a gente hoje ndo sabe realmente a
linha que ndés estamos. Hoje eu me vejo como um bombeiro, apagando fogo,
entendeu?

Alessandra: Para poder complementar aquilo que eles mandam la de fora.

Cintia: Enquanto coordenadora, enquanto formagé&o continuada, eu vou pra todas, ndo sou
s6 eu, o grupo de coordenadoras esta se sentindo sufocado, e as vezes a gente diz assim
“pelo amor de Deus, deixem a escola trabalhar”, porque um dia vocé tem uma
informacédo, outro dia outra informacdo, um dia um programa, no outro é outro
programa, e assim a gente ta... eu acho que descarrilhou.

Simone: S&o muitos projetos, e a gente néo trabalha direito.

Cintia: Pois é Simone, ndo vou esticar muito a conversa ndo. Nés tivemos no ano passado
0 uso da biblioteca volante, esse ano demos uma paradinha para o projeto de leitura.
Quando foi a semana passada, eu recebi a técnica da biblioteca volante querendo saber
“como estava sendo o trabalho; por que estava fazendo assim...”.

Simone: Um monte de coisa...
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Cintia: E uma cobranca que a gente fica “baratinada” mesmo. Entdo a sala de aula
hoje é esse sufoco mesmo, criangas com varios niveis de aprendizagem, criangas
com familia e sem familia, e vocé esta hoje aqui “Perai viu... Chega... Nao... Perai,
perai...”. Hoje esta assim. Hoje para vocé ter um direcionamento concreto de que
aprendizagem, de linha... Homem!

Alessandra: Porque hoje vocés estao executando muito mais o que esta vindo de fora do
que planeja, né isso?
Cintia: Tudo o que a gente sonha, né Adélia? Tudo o que a gente quer.

Adélia: E. Na verdade o planejamento estd sendo direcionado pelo que vem de
demanda, entendeu? A escola ndo esta planejando a sua pratica, a escola esta
planejando algo que a SEMED manda.

Alessandra: O que estd prescrito ali para todo mundo por igual, como se nao tivesse
diferenca em canto nenhum.

[..]

Adélia: E isso que a Carla diz “queima as pestanas”. Vocé tem que dar conta da
demanda que é imposta, “tem que trabalhar tal projeto, tem que trabalhar tal projeto,
tem que trabalhar tal projeto”, e vocé fica meio que sem liberdade pra fazer o seu
planejamento

[..]

Adélia: A questao temporal é muito determinada pelos programas. Tem que ter duas
horas do “Programa Mais Alfabetizagdo”, tem que ter duas do “Mentes inovadoras”,
tem que ter duas do... Entdo quando vocé vai somar tudo o que vocé tem que fazer,
porgque eles mandaram fazer, de fato...

Alessandra: Sobra muito pouco para...
Adélia: Autonomia da escola.
Alessandra: Planejar o que a escola...

Adélia: De acordo com a realidade. O que vem de fora vem de uma outra realidade, na
maioria das vezes nao atende.

Alessandra: E com outro intuito, com outro objetivo, com a histéria dos indicadores... Eu
estava pensando... Qual o nome do projeto Simone, que vocé faz parte?

Simone: “Mais alfabetizagdo”.

Alessandra: “Mais alfabetizac&o”, que trabalha com as criancas que ja estéo alfabetizadas,
né?

Simone: Aqui é. No estado, € com as crian¢as que nao estao.

Alessandra: Entao, eu figuei pensando depois: qual é a l6gica? Eles querem progredir quem
ja esta na frente, e quem esta atras a professora sozinha precisa dar conta de tudo, sem
nenhuma ajuda, né? Ou seja, quem esta bem vai ficar melhor e quem esta mal vai continuar
mal, vai acabar desistindo da escola, porque vem o fracasso, vem 0 insucesso, vem a
repeticdo, né? As coisas vao se repetindo, a familia desiste, a crianca se frustra e desiste

também. E ai é como se assim, deixa a escola s6 pra esses poucos... Eu fiquei refletindo
depois...

Adélia: E. Deixa pra esses poucos, mas ndo deixa explicito, porque assim, na teoria...
Alessandra: E pra todo mundo.
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Adélia: Isso... E um investimento, né? O “Programa Mais Alfabetizac&o” é pra melhorar
a questdo da alfabetizacdo, quando na verdade né&o... Quando vocé vai fazer essa
reflexéo...

Os pré-indicadores supracitados nos remetem a uma confusa relagdo de teoria
com a pratica, provavelmente proveniente da formacdo instrumental que as
participantes da rede vém sendo submetidas, tanto a nivel inicial quanto ao longo da
carreira. Ao anunciarem que se utilizam de perspectivas teéricas de forma misturada
ou “que na pratica diaria, a gente aproveita o que é melhor de cada”, as
participantes demonstram uma distancia das discussdes das teorias que embasam
suas praticas, que contribui para um esvaziamento das mesmas, atendendo a légica
alienante das prescri¢des curriculares em nivel federal e das imposi¢des das praticas
em nivel municipal.

Ao menos ao que se refere as propostas de Vigotski e Piaget, concordamos com
Martins (2010), que pouco podemos encontrar de semelhante, além do fato de ambos
terem se dedicado ao estudo da génese dos processos psicoldgicos e suas relagdes
com a aprendizagem. Os dois tedricos partiram de concepc¢des de mundo e de homem
distintas, o que os levou ao desenvolvimento de proposi¢cdes, consequentemente bem
diferentes. Segundo a autora, dentre outras diferencas, Piaget enfatizava o aspecto
individual das agbes dos sujeitos sobre o meio, considerando naturais as suas
relacdes sociais, 0 que ja de inicio se contrapde a proposicdo de desenvolvimento
cultural elaborada por Vigotski, justamente em oposicéo a ideia de natureza humana.

Dessa forma, nos colocamos a pensar que, ao afirmarem usar o melhor de cada
proposta tedrica, as participantes tenham caido em rotinas tdo massacrantes, como
ja havia afirmado Adélia, que pouco paravam para refletir sobre 0 embasamento
tedrico de suas acdes, a ponto de ndo conseguirem responder sobre ele, como vimos
na constatacao de Cintia de que, “a gente hoje ndo sabe realmente alinha que nos
estamos”.

Por outro lado, importante perceber que diante dessa constatagéo, a equipe da
escola questiona a imposicdo dos projetos para além da sua sobrecarga de trabalho,
para as questbes da intencionalidade, como a questdo da privatizacdo e do
mascaramento dos processos de exclusdo sob o mote da educacéo para todos.

Assim, mesmo considerando pifias as metas elaboradas para a educagédo no
Brasil, em especial em Alagoas e todas as controvérsias que os indicadores carregam,

entendemos que os bons resultados sucessivos no IDEB apresentados pela escola, a
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destaca das demais, levando a gestdo da SEMED a inclui-la nos projetos e
programas, como forma de “recompensa”. No entanto, conhecendo as condi¢des
estruturais e materiais com que a escola conta para desenvolver suas atividades
diarias, podemos tranquilamente atribuir esse “sucesso” e a crescente melhoria dos
indicadores ao empenho da equipe gestora e de professoras, que se comprometem
com o cumprimento de metas, projetos e estratégias prescritas pela SEMED,
enguanto se dedicam a tarefa de ensinar as criangas, mesmo com tantos desafios a

vencer, como podemos ver nos pré-indicadores dos fragmentos seguintes.

Véania: Gostariamos que essa incluséao tivesse sido de outra forma, ndo s6é com a
Beatriz, mas com todos os alunos que estivessem vindo para escola, porque se a
rede tivesse uma outra viséo e a escola tivesse uma estrutura melhor, todo mundo
saia ganhando! Mas, infelizmente a gente tem que aprender...

(Pactuacéo inicial da rede, abril de 2017)

Adélia: A nossa realidade aqui enquanto escola € muito limitada, a gente ndo tem
espago fisico, ndo tem biblioteca escolar, sala de apoio, o nosso laboratério de
informética é improvisado, ndo funciona nas condi¢des que deveria. Entdo assim,
nessa escola especificamente, ndo posso falar pelas outras por ndo conheco, mas em se
tratando dessa escola, a gente tem espac¢os de aprendizagens muito limitados porque
€ s6 a sala de aula, a gente nédo tem o laboratério de aprendizagem, a sala de video,
uma biblioteca; ndo, é sala de aula e sala de aula. Entdo é muito dificil se trabalhar
nessas condicdes.

[.]

Adélia: E muito complicada ainclus&o, sem a estrutura... e alargamento de porta? N&o
houve nenhum projeto nesse sentido nas escolas da rede, o que acontece séo
consertos pontuais. Por exemplo, essa mesma aluna quando eu comecei na gestao ela
disse assim: “Diretora, la no banheiro tem um batentezinho”, e era um batente minimo, para
mim. Na minha visao, tudo ok! Inclusive era benéfico porque ndo deixava a agua sair do
banheiro. Mas ai ela disse “Quando eu for passar, alguém tem que me ajudar com a
cadeira”, entdo a visado dela foi importante e agente teve que tirar o batente. Uma coisa
muito simples, que poderia ter sido percebido por uma pessoa que compreenda de
estrutura pra pessoas com deficiéncia. Um mobilidrio... essa aluna mesmo que é adulta
ela se recusava totalmente, porque ela dizia que aquela banca nunca foi pra uma pessoa
especial, ndo ficava na altura e olhe que era uma adulta, enorme, e ela dizia: “Nao. Se eu
sentar ai é pior do que eu sentar nessa banca para pessoas normais” ... Entdo acho que
as politicas de inclusédo elas tém que vir com as condi¢des, as secretarias tém que
ter esse olhar pra escolas. “Ja que a escola esta com as portas abertas, entdo o que
ela tem que ter? O minimo, para receber esses alunos?” Tem que ter o auxiliar de
sala, 0 mobiliario, a questdo da acessibilidade tem... ndo é s6 jogar o aluno na escola
e... porque é dessa forma que a gente sente... naverdade € uma inclusdo que muitas
vezes exclui. Por exemplo, se nés tivéssemos recebido a Beatriz sem esse apoio da
secretaria, da coordenacgdo de Educacdo Especial, sem o apoio da rede, talvez o trabalho
nao tivesse sido o0 mesmo. Com certeza nado seria! Porque nds iriamos ficar tentando,
tentando e pensando uma forma de trabalhar com a Beatriz, dentro dos nossos
conhecimentos que sdo poucos ou nenhum a respeito da Educacéo Especial, e ai a
gente nao teria essa luz de como conduzir esse trabalho com a Beatriz, tem que
trabalhar a mesma coisa de forma diferente. Tem que ver a Beatriz dessa forma, tem
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gue estimular dessa forma, entdo é muito dificil para as escolas terem essa... ndo a
presenca do aluno portador de necessidade, o aluno com deficiéncia, mas néo ter as
condicdes para estar ali recebendo esse aluno e poder manté-lo na escola,
garantindo uma aprendizagem dentro das limitacbes dele, mas uma aprendizagem
que a escola diga assim; “Olha ele ndo aprendeu porque o problema dele nao permite
que ele avance mais, mas n0s demos as condi¢cdes e a escola esta pronta, tem todas
as condi¢fes necessarias pra que ele se desenvolva.” Isso ai a gente fica angustiada,
e esse acompanhamento externo também. Porque a Beatriz tinha tudo isso, mas a grande
maioria dos alunos ndo tem. [...] E muito dificil vocé trabalhar dessa forma.

(Entrevista Coletiva, janeiro de 2018)

Isabela: Nao é nem isso também, é pelo fato de ndo ser estruturado (o local da troca de
fraldas no banheiro), mas também é muito estreito, entdo uma pessoa sé nao troca, porque
ela fica se mexendo muito, tem que segurar pra poder tirar, porque é muito estreitinho. Eu
me virei nos 30, eu pedi pra o rapaz da limpeza tirar ela da cadeira e colocar ela no banco,
ai ele trouxe pra c& ela e saiu. Mas eu ja botei as coisas assim perto. Porque também
assim, na minha opinido ndo bastater s6 uma pessoacom a Beatriz, eu acho que falta
algum recurso na escola que proporciona essa vinda dela pra c4, como por exemplo,
hoje estava impossivel ficar na sala porque estava muito quente, nao foi? Eu pedi pra
sair com ela pra ficar ali no patio, porque ela estava assim, suando, chega estava
pingando, eu ficava abanando, mas mesmo assim...

(Consultoria colaborativa, abril de 2018)

Vania: Eu ndo sei o contetdo que a gente vai trabalhar esse ano porque a gente néo teve
acesso ao livro ainda. Eu tenho uma esperanca da gente poder construir uma
aprendizagem para a Beatriz, mas diante de tudo que a gente vé e da estrutura que a
gente ndo tem, eu quero fazer, como eu ja disse avocés, que eu ndo vou ser cobrada
pela Beatriz, mas j& pensou um ser humano passar por vocé e vocé ndo poder
contribuir? Entdo para mim, o meu objetivo € esse: contribuir. Porque se ela veio para
0 primeiro ano comigo, entdo é o meu dever, a minha obrigacdo contribuir com ela, nem
gque seja aqui, mas eu tenho que contribuir

(Reunido de planejamento, junho de 2017)

Carla: Porque assim, a SEMED e o governo dizem inclusdo, mas deixam o menino na
sala e ndo dao suporte nenhum. Ai como é que eu vou trabalhar com ela se eu ndo tenho
suporte?

Alessandra: Entendi, é a parte de material que vocé ta dizendo.
Carla: Ai eles jogam os meninos na sala...
Isabela: Pra dizer que estaincluso.

Carla: Pra dizer que esta na inclusdo. Que inclusdo? O menino fica |4 parado, sem
fazer nada. Isso € inclusédo?
(Consultoria Colaborativa, junho de 2018)

Carla: Eu disse a ela (Cecilia), que eu ndo tenho papa na lingua! A SEMED inventa essas
coisas (se referindo a Inclusdo) e s6 sobra para mim, ter que ampliar os jogos,
recortar...Cadé que eles dao suporte?

(ACS, setembro de 2019)
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Para fechar as apreensdes desse Nucleo de Significacdes, acreditamos ser
importante destacar as mediacfes das condicdes materiais concretas da realidade
escolar, que impactavam ndo apenas na inclusdo de Beatriz, mas também na
aprendizagem de todos os estudantes.

As questdes relacionadas a acessibilidade arquitetbnica, expressas nos pré-
indicadores derivados das falas da diretora Adélia e da PAE Isabela, sdo um bom
ponto para iniciarmos essa discussédo, uma vez que nao € recente a legislacdo que
determina a adequacao dos prédios publicos. A NBR 9050/2015, cuja edi¢cao de 2004
foi referendada por meio do Decreto n° 5.296 de 02 de dezembro de 200438, definiu,
h& mais de dez anos, os critérios basicos para a promoc¢édo da acessibilidade das
pessoas com deficiéncia ou mobilidade reduzida visando normatizar o direito universal
de ir e vir previsto na Constituicdo de 1988. Esse Decreto determina que 0s espacos
publicos — inclusive os educacionais - devam ser construidos, reformados e ampliados
a partir das suas definicdes e parametros e os ja existentes adequados de modo a
garantir a acessibilidade, em um prazo de trinta meses, ha muito expirado (BRASIL,
2004).

Sabendo disso, ndo haveria necessidade de estarmos ainda hoje com problemas
tdo simples de largura de porta, batente, auséncia de rampas e de estrutura em
banheiros, se a legislacdo brasileira fosse executada como deve pelos poderes
responsaveis.

No entanto, concordamos com Prieto (2010, p. 71) de que, se existe um anteparo
legal e provimento de verbas para resolver as demandas de acessibilidade
arquitetbnica das escolas, a parte da infraestrutura relacionada a garantia de acesso
ao curriculo, que pode “requerer a insercdo de equipamentos, materiais, formas
diversas de ensino, de organizagcdo do espaco e do tempo escolar, bem como a
introducéo de outros profissionais na sala de aula e/ou na escola”, fica muito a desejar
nas politicas publicas para a inclusdo escolar.

As afirmativas da professora Carla de que o poder publico e a SEMED “jogam
os meninos na sala” e sua constatacdo de que “O menino fica |4 parado, sem

fazer nada”, seguida do questionamento. “Isso é inclusao?”, ilustram bem o que

38 Decreto n°5.296/2004 - Art. 19. A construco, ampliacéo ou reforma de edificacdes de uso publico deve garantir,
pelo menos, um dos acessos ao seu interior, com comunicagdo com todas as suas dependéncias e servigos, livre
de barreiras e de obstaculos que impecam ou dificultem a sua acessibilidade. 8§ 12 No caso das edificacbes de
uso publico ja existentes, terdo elas prazo de trinta meses a contar da data de publicacdo deste Decreto para
garantir acessibilidade as pessoas portadoras de deficiéncia ou com mobilidade reduzida.
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vem sendo significado acerca das politicas publicas dessa area nas escolas
brasileiras.

Afora a discussdo acerca de ser responsabilidade do professor identificar
estratégias para que o estudante ndo figue nessa condicdo de nada fazer dentro da
sala de aula, ndo podemos deixar de destacar que, de fato, o que a escola dispde de
material didatico, pouco permite que ele diversifique suas estratégias além das usuais
transcricbes do quadro branco para o caderno. Dessa forma, se esse formato
pedagdgico limitado dificulta a participacdo e a aprendizagem dos estudantes com
deficiéncia, ndo é diferente com os demais estudantes que dispdem de outros estilos
de aprendizagem.

Com isso, podemos afirmar que, antes de criar situacdes de dificil resolucdo na
escola, a inclusdo de estudantes com deficiéncia trouxe a tona as precarias condicées
nas quais a educacdo brasileira se encontra (COSTA, 2011; MAZZOTTA, 2010;
OSORIO, 2010).

No topico a seguir, que traz a analise internucleos, essa questéo da precarizacao
da escola para todos sera melhor explicada, a partir das relagbes mais amplas entre

educacgéo e o sistema do capital.

3.3 Andlise Internucleos

Para finalizar as discussdes da nossa primeira vertente de analise, faremos
nesta etapa de analise internicleos um breve exame das questdes observadas em
cada Nucleo de Significacdo, articulando-os entre si, com o intuito de aprofundar as
explicacOes teoricas da etapa de analise intranucleo e refinar a busca da relacéo
dialética entre objetividade e subjetividade, a partir da compreensao mais ampla da
Dimenséao Subjetiva da realidade estudada. De acordo com a proposta de Aguiar e
Ozella (2013, p. 310-311):

Em geral, esse procedimento explicitarda semelhancas e/ou
contradicdes que vdo novamente revelar o movimento do sujeito.
Tais contradicfes ndo necessariamente estdo manifestas na
aparéncia do discurso, sendo apreendidas a partir da analise do
pesquisador. Como nos lembra Lefebvre (1975, p. 21), o método
dialético nos possibilta “a captagdo das transi¢cdes, dos
desenvolvimentos, da ligacdo interna e necessdaria das partes do
todo”. Desse modo, este movimento analitico interpretativo néo
deve ser restrito a fala do informante, ele deve ser articulado (e
aqui se amplia o processo interpretativo do investigador) com o
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contexto social, politico e econdmico, permitindo o acesso a
compreensdo do sujeito na sua totalidade (grifos nossos).

A partir desse direcionamento metodolégico dos autores, abordamos nessa
etapa da analise, algumas contradicbes que consideramos afetar as significacbes
acerca da inclusédo da pessoa com deficiéncia das participantes da rede de apoio e
consequentemente a dimensé&o subjetiva da realidade, mas de um lugar mais amplo
do que a escola.

Assim procedemos em consonancia com a explicacdo de Goncalves e Bock
(2009, p.145), de que para compreender o fendmeno social, partimos da sua
materialidade e avangamos para a “identificacdo de varios niveis em que aparece e
por meio dos quais vai tomando corpo — instituicbes, valores, mais ou menos
estruturados e identificados”. Para que a analise ajude a desvendar o processo que
gera produtos objetivos e subjetivos, deve incidir nas mediagdes que constituem o
fendbmeno.

Fazendo uma sintese do que pudemos apreender nas andlises intranucleos,
vimos que as participantes da rede de apoio entendiam que Beatriz precisava ser
protegida e ndo aprendia em detrimento de seus déficits. Com isso, significavam ser
muito dificil a tarefa de ensinar a um estudante com deficiéncia, cujo processo de
aprendizagem seria diferente daquele que conheciam, que tudo precisava ser
adaptado e modificado. Essas especificidades as faziam se sentir incapazes de
alcancar, especialmente diante da formacao recebida e das condi¢des de trabalho as
guais eram submetidas.

Vimos com isso, que as componentes da rede, mediadas pelas suas
signficagbes prévias sobre deficiéncia, pouco valorizavam as habilidades e
possibilidades de desenvolvimento de Beatriz, assim como, se mobilizavam na
tentativa de explicar as suas acbes pautadas na deficiéncia da estudante. Dessa
forma, pouco avangavam na identificacdo das questdes ambientais, materiais e das
relacdes interpessoais que permeavam a sua dificuldade de acesso ao conhecimento.

Diante desse desvelamento, concordamos com Kuhnen (2017), quando afirma
gue a forma de compreender a deficiénca tem implicacdes significativas sobre a forma
como as pessoas com deficiéncia sdo tratadas nas relacbes cotidianas, se
constituindo como uma intelegibilidade sobre a organizacdo dos processos
educacionais para elas. Com isso, Monteiro, Freitas e Camargo (2014, p. 25) afirmam

gue, ao deixar o sujeito em segundo plano, privilegiando suas caracteristicas
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organicas, diminuem-se as expectativas quanto a sua a prendizagem e
desenvolvimento. Para as autoras, sair dessa perspectiva cria uma “tensédo entre um
modo de olhar que marca a deficiéncia em si e um modo de olhar que pode indicar
vias prospectivas de desenvolvimento e aprendizagem.”

As autoras ainda destacam que essa visao privilegia aspectos biolégicos em
detrimento daqueles da cultura, contrariando a perspectiva cultural defendida por
Vigotski nas suas proposicdes sobre instrucao e desenvolvimento, situacao social de
desenvolvimento e zona de desenvolvimento iminente (VIGOTSKI, 1987; 1996), as
guais a escola deveria proceder, ao menos em termos de prescricdo de modelo de
ensino advindo da SEMED, uma vez adotada a perspectiva dialética de educacao.

Essa ideia predominante nas significacdes dos profissionais da escola acerca da
aceitacdo da diferenca sem consideracdo das possibilidades de aprendizagem dos
estudantes com deficiéncia, se constituem, segundo Santos e MitjAns Martinez (2016),
em mais uma contradicdo que se traduz em barreira ao trabalho pedagaogico.

De uma forma mais ampla, temos uma contradicdo na PNEEPEI, na qual a ideia
de inclusdo, como uma proposta de direitos humanos, prevé o acolhimento a
diversidade, as diferencas e a multiplicidade, termos que vém substituindo a palavra
deficiéncia. Em oposi¢éo a isso, na definicdo do publico alvo da Educacao Especial a
mesma politica mantém uma descricdo positivista pautada em diagnosticos médicos,
para dar acesso ao seu Unico servi¢o de apoio, o AEE, que se mantém em uma base
racionalista e tecnicista caracteristica do modelo médico (KUHNEN, 2017).

Quanto a isso, Bueno (2016, p.177) afirma que esse modelo permanece na
perspectiva positivista, com acdes restritas sobre o aluno com deficiéncia, reiterando
a ideia de que esta “constitui a totalidade do sujeito e que necessita ser corrigida para
gue ele possa se integrar a escola e ao meio social”.

Assim, podemos compreender que as préprias politicas que anunciam a inclusao
se constituem em contradi¢cdes a oferta de educacgdo para as pessoas com deficiéncia
na escola regular. Com isso queremos dizer, que estas se configuram dentro de uma
transicéo entre a integracdo e a incluséo, por ainda recorrerem a acdes centradas na
necessidade de adaptacfes do individuo ao ambiente e com poucas iniciativas para
a reorganizacao da escola para receber e lidar com esses estudantes. Nesse sentido,
Anjos, Silva e Melo (2013, p. 80), nos chamam a atencéo de que

[...] n@o ha como se explicar a inclusdo sem recorrer aos elementos da
integracdo que se deseja superar; ndo hd como viver os esforcos
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inclusivos sem assumir que continuamos em luta contra idealizacdes
de ser humano e de sociedade (embasadas em desejos de
“‘normalidade”). Inclusdo pode significar, nesse caso, a propria busca
de deslocamento do enfoque do individuo para a cultura, a propria
busca de superacao da idealizacao do suijeito.

Com isso, podemos apontar mais um aspecto a ser levado em consideracgéo: a
contradigdo inclusédo/exclusdo, que se revela em diferentes niveis e formas de
expressao, quando, sob o mote da inclusdo, de forma sutil ou explicita, prevalece a
exclusdo (OSORIO, 2010).

Identificamos essa contradicdo na escola da nossa pesquisa, assim como vimos
relatos de outros pesquisadores que também evidenciaram situacdes de exclusédo de
estudantes PAEE, enquanto estudavam sua incluséo na escola regular (BARBOSA,
2018; GOMES; GONZALEZ REY, 2008; KASSAR, 2011; MELO, 2008; SAIBRO
SILVA, 2015; SANTOS; MITJANS MARTINEZ, 2016).

Extrapolando o ambiente escolar, podemos analisar que, de uma forma mais
geral, o sistema do capital traz media¢des que favorecem esse olhar para a pessoa
com deficiéncia. Tratamos aqui de uma cultura que valoriza o belo, o perfeito e os
modelos preestabelecidos, muitas vezes importados, de normal e produtivo. Além
disso, Mitjans Martinéz e Gonzélez Rey (2017) acrescentam as questfes de um
contexto social que promove muito mais exclusdo do que inclusdo pelas suas
caracteristicas de rapidos avancos tecnoldgicos e processos de globalizacéo; altos
niveis de exigéncia e competicdo com énfase na produtividade, desempenho e
rendimento, no qual as demandas de resultados e consumo se apresentam como
essenciais para a afirmacao do sujeito socialmente bem sucedido.

Nesse mundo, mesmo com os discursos e as politicas que colocam em foco os
valores de inclusao e igualdade, a pessoa com deficiéncia ocupa o lugar social de um
diferente que ndo consegue alcancar tais padrdes de normalidade, perfeicdo e
produtividade. Assim, continua sendo vista ora como digna de pena e
condescendéncia por nao conseguir desempenhar atividades comuns aos demais de
sua idade, género e classe social, ora como heroina, que faz esfor¢cos herculeos na
superacao das barreiras arquitetonicas e atitudinais criadas pela propria sociedade.

Nesse sentido, identificamos a inclusdo escolar da pessoa com deficiéncia
interligada a uma proposta de inclusao social mais ampla, que, em detrimento de um

discurso de valorizacao das diferencas e da diversidade, se insere em um contexto de



215

uma sociedade marcada pela segregacéo, individualismo e pelos mecanismos de
selecdo da légica capitalista (OSORIO, 2010).

Ao analisar os slogans da educacéo, Garcia (2014), chama a atencédo para a
intencionalidade desses discursos, que difundem a ideia de que as politicas de
inclusdo, especialmente aquelas pautadas no acesso a educacao e na distribuicdo de
renda, podem ser consideradas um “antidoto” para todos os mecanismos de excluséao
social, como um anteparo para a aceitacdo acritica de que a sociedade do capital
pode conviver sem o viés das diferentes classes sociais.

Dentro dessa concepg¢do, uma ultima contradicdo que podemos apontar como
mediadora das significacdes apreendidas a partir das falas das participantes da nossa
pesquisa, diz respeito a proposta da oferta de “Educacéo para Todos” vinculada aos
documentos oficiais e politicas publicas e a utilizacdo da educacdo como reproducao
social do sistema capitalista.

Rangel (2016) nos explica que a educacéo, no contexto do capital, é direcionada
para dar respostas as necessidades levantadas pelos contextos das esferas
econdmica, politica e social em conjunto e que, enquanto componente da totalidade
social, acaba colaborando com a logica capitalista.

Nesse sentido, tomando a escolarizagdo como um fenémeno do complexo social
da educacdo, a mesma depende ontologicamente do trabalho, servindo como uma
mediacdo para a sua realizacdo e, consequentemente, a reproducdo social
(MACENO, 2017). Assim, vemos uma educacao voltada para o preparo de mao de
obra qualificada, que precisa cumprir com as exigéncias de habilidades e
competéncias “multidimensionais” exigidas pelo mercado de trabalho, ao tempo em
gue as forcas fisicas e mentais dos trabalhadores estdo sendo exploradas ao maximo,
na tentativa de superagao de uma crise estrutural do capital (GOMES, 2012)

Além disso, Gomes (2012) considera que a educagdo como campo de
disseminagédo de valores e conhecimentos socialmente construidos, constitui também
as subjetividades de acordo com a ideologia dominante. Nas palavras do autor (p.
193): “subjetividades que além de se regozijarem com o fato de possivelmente serem
exploradas (afinal o mercado ndo comporta todos!), ainda trazem para si a
responsabilidade de solucionar questbes que sO se tornaram presentes devido a
intensificacéo da exploragao”.

Pudemos observar esses mecanismos e contradicfes na dimensao subjetiva da

realidade na escola da nossa pesquisa. Nos deparamos com uma escola bem
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avaliada em termos de indicadores oficiais do governo federal, mas com uma
infraestrutura incompativel ao desenvolvimento de a¢des educativas diversificadas e
dindmicas exigidas pela proposta mais ampla de incluséo escolar. Além do mais, nos
deparamos com professoras e gestoras sobrecarregadas pelas inUmeras prescricées
e imposi¢cdes imputadas pela gestdo municipal de Educagéo, que nao valorizava a
sua autonomia para solucionar os problemas de aprendizagem de seus alunos, como
ainda eram mal remuneradas e expostas a situacdes de conflitos administrativos
guando buscavam seus direitos por vias legais, tais como paralisa¢gdes e greves.

Em contrapartida, vimos um movimento de responsabilizacdo individual e
coletivo no contexto da equipe escolar quanto ao provimento de materiais e solucdes
para os problemas gerados justamente pela precariza¢do da educacédo no municipio.
Esse movimento demonstrava claramente o compromisso com a educac¢éo tomado
como uma responsabilidade pessoal, 0 que, em nossa opinido, legitima aconcepcao
de uma subjetividade mediada pela l6gica do capital.

A partir dessas observacgfes, nos inspiramos em Oliveira (2010, p. 143), para
finalizar essa discusséo acerca das significagcdes - mesmo compreendendo a mesma
como inacabada, como procedimento histérico que pretende ser - para discorrer, no
proximo capitulo, sobre as apreensdes que fizemos do processo colaborativo
realizado na nossa pesquisa.

[..] enfrentamos as dificuldades inerentes do campo politico, da
constituicdo de uma sociedade alinhada aos preceitos econémicos
capitalistas, que inverte a logica de constituicdo humana.
Parafraseando Moreira (2001, p.3), “é, entdo, no contexto de um
mundo reconhecidamente multicultural, mas dominado pela ideologia
neoliberal” que precisamos buscar espacos de resisténcias e de luta
politica para transformar o pensamento coletivo que vé as diferencas
através do “funil” da ideologia, que empobrece as relagdes mistas e
que leva a escola, em pleno século XXI, na era da revolugdo
tecnoldgica e da informacéo, a buscar contornos homogeneizadores
de aprendizagem, os quais anulam a diferenca e ndo reconhecem a
dimensao enriquecedora da interlocucéo dialégica na diversidade, que
nos permite transformar as relagcdes através de um processo de
mediacdo humanizador, capaz de inverter a l6gica capitalista, onde a
educacao estaria no topo da pirdmide, por ser ela a dimenséo que nos
permite a reflexdo, o reconhecimento da riqueza produzida por
agueles que nos antecederam e a valorizagdo das diferencas como
constituintes da esséncia da humanidade (OLIVEIRA, 2010, p. 143).

Com isso, podemos entender que as dificuldades das participantes da rede de
apoio em lidar com a inclusdo de uma estudante com deficiéncia, se configuram em

um aspecto superficial, ou, como nos diz Harvey (2016) em um sintoma que esconde
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as contradigbes mistificadoras de um sistema de Educacéo voltado para o capital e
sua logica de selecédo e meritocracia cada dia mais estendida, porém, mascarada por

discursos de valorizacéo da diversidade, justica e democracia.
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4 A TRAMA DA REDE: o processo colaborativo na pratica cotidiana

revolucionaria de formar e formar-se nos lagcos

A segunda vertente da analise que realizamos se relacionou ao proprio processo
colaborativo como instrumento e resultado, de acordo com a proposi¢cdo de Newman
e Holzman (2014), que apresentamos no capitulo do Percurso Metodoldégico.

Nesse sentido, o foco de analise foi direcionado para o processo colaborativo
edificado nos dois anos em que estivemos em campo, assim COmoO aos Seus
procedimentos, que diante da proposta de Newman e Holzman (2014), além de
proporcionar a producdo das informacdes, se constituiram também em resultados,
uma vez que foram construidos no processo de interlocucdo e desenvolvimento
coletivo propiciado pela pesquisa.

Para isso, recorremos ao corpus de analise em busca de pistas que nos
indicassem a materialidade que permitiu a formacéo de novas ideias acerca da pessoa
com deficiéncia e sua inclusédo escolar, assim como as reflexdes e experiéncias que
levaram a revolucdo nas praticas, diante da elucidacdo critica do contexto
macrossocial onde se inseriam e do desenvolvimento coletivo da rede com relagéo a
esses temas (MARX; ENGELS, 1999; NEWMAN; HOLZMAN, 2014).

Como ja apresentamos no capitulo do Percurso Metodoldgico, desenvolvemos
essa pesquisa com procedimentos colaborativos que foram se entremeando de forma
a ndo nos permitir a andlise dos resultados pelo viés particular de nenhum deles.
Assim, faremos a andlise do processo colaborativo da formacgéo da rede de apoio a
incluséo pela otica das acdes reflexivas proprias da pesquisa colaborativa propostas
por Ibiapina (2008; 2016), de descricédo, informacao, confrontacdo e reconstrucéo
e que se constituiram em um eixo longitudinal em todos os procedimentos
desenvolvidos.

Para isso, coadunamos com a analise empreendida por Sarmento (2018), na
gual as acOes supracitadas foram relacionadas com os constructos do MHD e da PSH,
especialmente as Zonas de Desenvolvimento Iminentes produzidas coletivamente
(NEWMAN; HOLZMAN, 2014) e a ideia das media¢cBes sociais como pré-requisito
(instrumento) e produto (resultado/desenvolvimento) (MAGALHAES, 2009;
VIGOTSKI, 1996).

Mesmo considerando que tais acdes ndo foram contempladas de forma linear

em nossa pesquisa — nem deveriam, logo que sao dialéticas — apresentamos a seguir
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uma analise sequencial de como apreendemos de forma mais clara cada uma delas,
apenas para organizacao das informacdes de forma didatica.

Na descricdo partimos da proposicao de Ibiapina (2008; 2016) de nos
afastarmos do imediato das ac¢Oes para desvendar as relagcbes que mediam as
atividades da pratica docente e, assim como Sarmento (2018), buscamos essas
relacdes a partir das significacdes elaboradas pelas participantes da rede de apoio
acerca da pessoa com deficiéncia e sua inclusdo escolar, como analisadas no capitulo
anterior, assim como das nossas préprias ressignificacbes sobre o processo
colaborativo.

Como anteriormente ja evidenciamos as significacdes e ressignificacbes das
participantes, discorreremos aqui um pouco sobre as nossas proprias ressignificacdes
e, consequentemente, das transformacgdes das nossas acdes no decorrer do processo
de pesquisa, que avaliamos importantes quanto ao seu direcionamento, uma vez que
as consideramos como praxis. Para isso, partimos da compreensao de que, ao tempo
em gue pretendiamos mediar as modificacfes necessarias a inclusdo no seu aspecto
concreto como uma sintese das condi¢des objetivas e subjetivas da escola, também
fomos mediadas por essas mesmas circunstancias, o que nos levou a interlocugdes e
tomadas de decisbes diferentes das que conheciamos a partir das nossas
experiéncias prévias.

Ressaltamos que, sem essa compreensao das (re)significacdes para o processo
colaborativo, tudo teria sido muito diferente. A medida que fomos sendo mediadas
pelas leituras do MHD e da PSH e pelas discussfes acerca das suas categorias,
fomos refletindo sobre a importancia de considerar a dimenséao subjetiva da realidade
escolar como base para as interlocucbes colaborativas. Sem isso, fatidicamente
teriamos caido na armadilha de atender aos insistentes ensejos da equipe escolar de
buscar solucdes técnicas e mecanizadas de “como fazer” para favorecer a
participacdo de Beatriz nas atividades propostas e provavelmente pouco teriamos
colaborado para a modificagdo da praxis e, consequentemente, para o0
desenvolvimento dos sujeitos, inclusive 0 nosso.

Contudo, nao foram apenas as mediacdes tedricas que nos fizeram atentar para
essa questdo. No proprio processo de colaboracdo conseguimos identificar algumas
vivéncias que nos marcaram — e provavelmente poderiamos considerar como

perezhivany, como ilustramos a seguir.
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A primeira delas aconteceu em uma tentativa de confrontar a professora Vania
com um evidente (para nos) problema de posicionamento de Beatriz que interferiu
negativamente em sua participacdo na atividade de contacao de estodria realizada em
sala de aula em novembro de 2017. Na ocasiao, a professora havia formado um
circulo com as criangas sentadas no chdo e sentado em uma cadeira baixinha para
fazer a leitura e mostrar as imagens do livro a elas, deixando Beatriz posicionada ao
seu lado na cadeira de rodas, logo, mais alta e sem acesso ao que era mostrado de
imagens aos demais colegas. No decorrer da atividade, percebemos o interesse inicial
de Beatriz se esmorecer e tentamos mostrar isso a Vania, logo em seguida, por meio
da filmagem que haviamos feito. No entanto, mesmo confrontada com as imagens, a
professora ndo conseguiu identificar que o posicionamento ndo favoreceu a

participacdo de Beatriz, como podemos identificar no excerto abaixo:

Alessandra: Vocé percebeu que a posicao que a Beatriz ficou, ao seu lado, ndo favorecia a
participacdo dela? Que assim ela ndo conseguia ter acesso ao livro que vocé estava
mostrando para 0s meninos?

Vania: Ndo. Eu ndo acho que foi isso ndo. A Beatriz ndo participou porque hoje ela
nao esta bem. Geralmente ela participa, sorri, mas hoje eu percebi que ela ndo estava
no normal delal

Nessa situagéo, vimos que a professora, confrontada com o desempenho de
Beatriz, antes de fazer uma critica a atividade e as possibilidades de ajustes
ambientais que claramente prejudicaram 0 sSeu engajamento e participacdo, ja
depositou categoricamente a responsabilidade do fracasso na deficiéncia da
estudante, que ndo se comunicava verbalmente e expressava seus sentimentos
principalmente por meio do sorriso e de expressdes faciais.

A partir dessa experiéncia, entendemos que o nosso trabalho pouco se efetivaria
se ndo comecassemos a promover mediacdes que possibilitassem a ressignificacao
acerca da propria Beatriz, que até entdo vinha sendo vista pela escola principalmente
pelo prisma da sua deficiéncia, o que determinava, por si s6, uma série de limitacbes
a sua participacdo e aprendizagem.

Dessa forma, refizemos a programacdo da formacdo com a equipe escolar
agendada para o final de novembro de 2017, que a principio tinha sido montada em
formato de oficina para fomentar o planejamento conjunto de um semanario que
incluisse Beatriz nas atividades propostas para toda a turma, a partir dos pressupostos

do Desenho Universal da Aprendizagem (DUA) e incluimos aspectos relacionados as
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suas possibilidades e caracteristicas como estudante e crianca, inserida em um
contexto.

Ao iniciarmos a formagao com esse direcionamento, tivemos a oportunidade de
fazer interlocugBes acerca ndo so6 de Beatriz, mas também sobre sua méae, que tinha
as cobrancgas e questionamentos sobre a participacdo da filha interpretadas de forma
bastante negativa por toda a equipe da escola. A resisténcia com a mée se baseava
nos mesmos pressupostos das significacdes pelo viés da deficiéencia. Se a
compreensao era que Beatriz ndo tinha condi¢cdes de aprender e, muitas vezes,
mesmo de participar, toda e qualquer cobranca feita por Helena era vista como
descabida e desnecessaria. O questionamento da professora Concei¢cdo, nessa

ocasido, demonstrou bem essas significacoes:

Alessandra me tira uma duvida, eu ndo sei se é a Pestalozzi ou é a ADEFAL que também
tem um acompanhamento com os pais dessas criangcas. A mée da Beatriz também néo
tem uma psicéloga para ela, um tratamento para ela entender as limitacdes da filha?
E também entender o trabalho da escola quando a gente fala...

Para nos, essa fala foi marcante para compreender o conflito ali posto: a escola
nao acreditava nas possibilidades de aprendizagem de Beatriz, assim Helena nao
deveria acreditar também. Suas cobrancas eram significadas como desconhecimento
e dificuldade em lidar com as limitacGes da filha, portanto, passiveis de tratamento.
Mais uma vez, apreendemos significacdes que precisavam ser reelaboradas.

Em outra oportunidade, novamente a aproximagao com o coletivo nos mediou e
gerou reflexdes para repensarmos a condugao do processo colaborativo. Dessa vez,
durante uma discussdo sobre as possibilidades de participagcdo de Beatriz, que
ocorreu em uma Sessdo Reflexiva que fizemos com a professora Vania apls a
formacdo, em dezembro de 2017, mas nao obtivemos o retorno esperado. A
professora continuava solicitando solu¢cbes da nossa parte para a participagao de
Beatriz, nos dando mais uma evidéncia de desenvolvimento de atividade paralela com

ela, dessa vez dentro do projeto “Mentes Inovadoras™

Vania — “‘Mente Inovadora”, por exemplo, € uma area que eu tenho dificuldade, porque sdo
0S jogos, e ai como eu vou jogar com a Beatriz? Ai toda vez que é “Mentes Inovadoras” eu
jogo com 0s meninos, explico as regras para 0s meninos, e venho para Beatriz. No caso da
Beatriz eu ja vou mostrar as cartelas, se for 0 jogo do sapo, ai ja mostro a imagem do sapo
para Beatriz contar quantos sapos tem, mas ndo mostrar para ela as regras porque ela
ndo vai entender do jogo do tabuleiro.

David — N&o € possivel pensar em jogo alternativo, Vania? Pelo projeto é permitido?

Véania — Sim. Na verdade, € assim, 0 que a gente tem de “mentes inovadoras” se a gente
puder agregar a ele, a gente agrega. Como foi o jogo do lobo e as ovelhas... fiquei
pensando... entdo eu comecei 0 jogo no jogo de dama, mas nos outros eu néo vi outras
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possibilidades aqui ha escola para eu comecar. O jogo da dama me ajudou muito, porque
quando eles comegaram a jogar dama eles sabiam para onde eles podiam ir e ai foi no
tabuleiro...

Alessandra — Esses jogos sao o0s jogos que vem de |4 (da SEMED), para esse projeto?

Vania — E. Independente do jogo que estiver jogando, as vezes eu jogo com a Beatriz outro
tipo de jogo, porque com a Beatriz ndo vai ser jogo de 40, 50 minutos, ndo vai ter regras
e tudo. Uma vez eu coloquei “Salada Grega” que € um jogo de saladas e tem umas cartas
maiores. Entdo, eu peguei as cartas e fui colocando para a Beatriz. Quantos queijos?
Quantos pepinos? Quantos tomates? Ai, nessa hora, eu ja jogo com a Beatriz mais a
matematica. E o jogo € para a matematica. Esse € um programa que eu tenho dificuldade
com a Beatriz. Por que como é que eu vou ensinar regras para a Beatriz? Entdo, com
a Beatriz eu trabalho as cartelas, os elementos do jogo, n&o trabalho regra nem jogo.

Alessandra — Esse jogo de tabuleiro é em dupla?
Véania — Sao de 4 pessoas.
Alessandra — E a Beatriz nessa fica como nessa hora?

Véania — Fica comigo. Ai jogamos eu, ela e a Rosineide, ndo jogando, mas trabalhando
os elementos do jogo.

(Sessao Reflexiva, dezembro de 2017)

Ao final da sesséao reflexiva, ficou acordado que pensariamos em uma adaptacao
para o “Jogo dos sapinhos” que seria utilizado na semana seguinte com a turma. Tal
jogo era uma versédo do conhecido “Resta 1”,3° mas com menos pecas e casas e com
instrucdes para a intervencdo do professor para avango nos diferentes niveis de
dificuldades.

Construimos uma adaptacdo de cartela com menos possibilidades de avanco
para jogar com Beatriz dentro da proposta de pareamento de cores, ja que 0 jogo era
composto de sapinhos verdes e vermelhos, com a ideia de fazé-la participar com
alguns colegas em uma etapa prévia do jogo.

No entanto, ndo conseguimos que a atividade fosse desenvolvida de tal forma.
Mesmo com o material adaptado, a organizacdo que a professora Vania montou na
sala foi para que jogassemos com a Beatriz com o auxilio da PAE, enquanto ela
observava e conduzia o jogo dos grupos formados pelos demais alunos.

Nesse formato, percebemos que Beatriz, apesar de ter se interessado pelo jogo,
dispersou a atencédo inUmeras vezes para 0 movimento dos colegas. Assim, quando
0s grupos foram encerrando e algumas criancas se aproximaram curiosas com a
adaptacao, um colega pediu para brincar com Beatriz, o0 que a deixou extremamente

motivada, como podemos ver na Figura 11.

39 Jogo “Resta 1”¢é um jogo de raciocinio légico cujo objetivo é deixar o menor nimero de pegas no tabuleiro. Inicia
com um Unico espacgo vazio, para permitir que as pegas se movimentem pulando umas as outras na horizontal ou
vertical.
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Figura 11 — Beatriz e um colega jogando o Jogo dos Sapinhos adaptado. Fonte: Autora

Essa foi a dltima atividade que conseguimos desenvolver no primeiro ano de
Beatriz, uma vez que logo em seguida tivemos as festividades de final de ano e o
encerramento do ano letivo. Com ela pudemos confirmar que as demandas da
professora Vania iam além das questdes de criatividade ou tempo para adaptar as
atividades para participacdo de Beatriz em sala de aula. Estavam muito mais pautadas
em significagbes pessoais e coletivas acerca da pessoa com deficiéncia como incapaz
de aprender, como vimos na analise dos Nucleos de Significacdo do capitulo anterior.

Novamente, a vivéncia nos marcou e serviu de mediacéo para identificarmos as
guestdes tedricas e subjetivas subjacentes as atividades desenvolvidas com Beatriz
e para repensarmos nossas futuras interlocu¢bes com as participantes da rede de
apoio na perspectiva de supera-las em direcédo a préaticas mais inclusivas.

Com isso, pudemos observar a atividade externa criando as possibilidades para
a atividade interna, com a configuragcdo de uma nova consciéncia acerca do nosso
papel na conducéo do processo colaborativo, que consideramos, juntas com Aguiar
(2001), impar o papel da reflexdo mediante a linguagem e o desenvolvimento do
trabalho.

Com pistas sobre as significacdes da dimenséo subjetiva social da escola e ja
tendo ouvido da professora Carla indicios das mesmas significacbes, que se
traduziam na preocupagdo em encontrar atividades para Beatriz, tratamos de iniciar
nosso trabalho em 2018 com o foco em desmistificar a necessidade de atividade
paralela e de mostrar as possibilidades de modificacdo para a sua participacao junto

com os demais, como podemos ver nos fragmentos a seguir:
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Carla: Eu s6 reparei nisso (que a Beatriz tinha pouca movimentagao). Ai eu falei “Meu
Deus, como é que eu vou dar aula, como é que eu vou explicar a ela... aos meninos, ela
vai ficar s6 olhando”,

[...]

Carla: A minha preocupacéo € essa, o dia que eu for jogar com eles, como é que a
Beatriz vai jogar? Como € que eu vou botar a Beatriz pra jogar, pra participar?

Alessandra — Certo, a primeira questdo com a Beatriz é isso, como é que ela vai... quais
sdo 0s materiais que podem ser utilizados e a forma que vocé vai fazer pra ela participar
das atividades. A primeira questdo com a Beatriz é essa. Entdo para isso a gente vai
precisar pensar nos materiais, nas atividades e na forma de fazer, sdo trés coisas:
material diferente, forma de fazer diferente, e talvez, atividade diferente que consiga
englobar todo mundo.

(Entrevista individual com a professora Carla, marco de 2018)

Alessandra: Entdo, assim, a tecnologia assistiva ela pode ajudar a gente a fazer coisas
diferentes com a Beatriz, mas também pode ajudar a gente a fazer atividades coletivas em
que a Beatriz também participe dentro de um conceito que eu acho que é importante a
gente trabalhar que é de aprendizagem universal, Desenho Universal da Aprendizagem.
Que é uma coisa que se tem trabalhado muito hoje em dia: em vez de fazer uma coisa
separada com a crianca que tem deficiéncia, pensar as atividades de uma forma que
ela também possa participar da forma dela.

(Primeira Consultoria Colaborativa, abril de 2018)

Com esse movimento, entendemos que podemos evidenciar as acoes reflexivas
de informagdo, que, de forma recursiva, também ja vinham acontecendo no ano
anterior e prosseguiram por todo o processo colaborativo, até o seu final,
dialeticamente relacionadas com algumas reconfiguracbes das praticas, as quais
relacionamos a agéo de reconstrugao.

Podemos ilustrar essa relacdo entre as interlocugbes da informacédo e (as
tentativas) de reconstrucdo quando, na semana seguinte a apresentacao formal dos
conceitos de DUA e TA a professora Carla e a PAE Isabela, em outro momento de
Consultoria Colaborativa, ouvimos relatos de tentativas de planejamento para o
desenvolvimento de atividades com Beatriz dentro daquelas propostas para os demais

alunos, como mostramos a seguir:

Alessandra — Entéo, vocé veio na terca e j& tentou fazer um planejamento?
Isabela — Foi!

Alessandra — Mas um planejamento separado do da Carla?

Carla — Nao!

Alessandra — Dentro do seu, né?

Isabela — Dentro do dela!

Alessandra — Ah! Entendi! Pensando no que podia adaptar?

Isabela — Isso!
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Carla — Eu peguei o livro... do professor e dei a ela pra ela mostrar a Beatriz. Porque
ai quando eu estou mostrando aos meninos, ai ela mostra a Beatriz também.

Alessandra — Entendi! Ai vai reforgcando o que vocé esté fazendo com os outros, né?

Carla — E isso!

(Consultoria Colaborativa, abril de 2018)

Nessa mesma oportunidade, a professora Carla nos mostrou uma seérie de jogos
gue havia confeccionado para trabalhar base alfabética e numérica com a turma, cujas
propostas, com pouquissimas modificacbes também poderiam ser utilizadas com

Beatriz, a exemplo do registrado na Figura 12.

Figura 12 — Jogo de base alfabética confeccionado pela professora Carla. Fonte: Autora.

As acOes de informacdo na nossa pesquisa se edificaram em diversos
procedimentos e interlocugbes, principalmente diante das constatagcbes de
participacdo segregada de Beatriz e das questdes relacionadas as significacdes
acerca da deficiéncia. Da mesma forma, envolveram questfes acerca da postura e
posicionamento da estudante na sala de aula (adequacdo postural) e das
possibilidades de ajustes na sua comunicacao e nas atividades pedagdgicas, temas
recorrentes de todo o trabalho de construgéo da rede de apoio.

Destacamos que, pela sua caracteristica de provocar reflexdes sobre as
escolhas para as praticas por meio das respectivas relagcbes com os conhecimentos,
sejam eles explicitos ou ndo, como propde lbiapina (2008; 2016), as acles reflexivas
de Informacdo foram especialmente promovidas nos momentos de Consultoria

Colaborativa. Com isso, ndo se restringiram a aspectos tedricos, mas se constituiram
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essencialmente nas relacbes com a pratica, uma vez que tinhamos, dentro da
perspectiva da Consultoria Colaborativa, que propor modificacdes para responder as
demandas apresentadas pela escola, para favorecer a participacao e a aprendizagem
de Beatriz, conforme a proposta de Idol, Paolucci-Whitcomb e Nevin (1995).

De tal modo, diante da sistematizacdo dos estagios da Consultoria Colaborativa
proposta pelos autores, destacamos que tais acoes reflexivas se deram, assim como
previsto, de forma colaborativa e envolveu a todos participantes da rede, incluindo os
pesquisadores.

Importante destacar que as nossas interlocugdes se pautaram teoricamente na
utilizacao de recursos de Tecnologia Assistiva (TA), dentro da perspectiva do Desenho
Universal da Aprendizagem (DUA). Para isso, disponibilizamos textos e referéncias*®
para que as participantes da rede estudassem e buscassem novos conhecimentos
acerca do tema da inclusdo, para subsidiar as nossas discussoes e proposi¢cdes de
modificacdo das praticas e, com isso, configura-las como praxis.

Dessa forma, descrevemos a seguir, 0s principais resultados dessas acfes
reflexivas, decorrentes das etapas de recomendacdo e implementacdo das
intervengdes da Consultoria Colaborativa, a partir de como foram traduzidas na
modificagdo de algumas praticas, de acordo com as propostas de ajustes para a
adequacao postural, comunicacédo e participacao de Beatriz nas atividades de sala de
aula. Com isso, também nessa etapa, podemos identificar que as a¢des de informacao
geraram algumas acdes de reconstrucdo, mas dessa vez, de acbes praticas para
ampliar a participacédo de Beatriz na sala de aula.

Nesse sentido, uma das primeiras demandas que observamos e, ao mesmo
tempo recebemos da escola foi a do posicionamento de Beatriz na sala de aula em
relacdo aos demais colegas e sua postura no mobiliario escolar.

No inicio do primeiro ano, Beatriz ia para a escola com sua cadeira de rodas,
gque a deixava em uma postura passiva e desalinhada; era mais alta do que o
mobiliario escolar utilizado pelos seus colegas e, além de ndo possuir mesa acoplada,

Nnao encaixava na mesa da sala de aula.

40 Textos sobre DUA: Desenho Universal para a Aprendizagem: Construindo praticas pedagdgicas inclusivas.
(NUNES; MADUREIRA. 2015) e Organizagdo da atividade de ensino a partir do desenho universal de
aprendizagem: das inteng8es as praticas inclusivas (PRAIS; ROSA, 2014).

Textos sobre Tecnologia Assistiva: A educacao especial ha perspectiva da incluséo escolar: recursos pedagégicos
acessiveis e comunicagdo aumentativa e alternativa (SARTORETTO. BERSCH, 2010) e Atendimento Educacional
Especializado: Deficiéncia Fisica (SCHIRMER, et. al., 2007).
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Em nossa primeira atividade na sala de aula, em maio de 2017 propusemos um
momento com a turma para conversar sobre as suas caracteristicas e desmistificar o
seu quadro de paralisia cerebral. Essa atividade foi desenvolvida junto com a
professora do AEE que atendia Beatriz no CMEI, Paula, que também apresentou
algumas estratégias e materiais confeccionados e utilizados nas atividades escolares
anteriores. Na ocasido, observamos que Beatriz ficava no fundo da sala devido a
altura da cadeira de rodas e a primeira sugestdo da professora Paula foi a
reorganizagcao da sala em formato de U, com Beatriz no centro para que pudesse ter
uma boa visibilidade da atividade, que nesse caso era um video.

No decorrer das nossas idas aos momentos de observacao colaborativa, no
entanto, constatamos que nem sempre a recomendacao de posicionar Beatriz mais a
frente era seguida e, mesmo quando estava melhor posicionada em relacdo aos
demais, permanecia sem apoio para a realizagdo das atividades, uma vez que a sua

cadeira de rodas era mais alta do que as mesas (DIARIO DE CAMPO) (Figura 13).

Figura 13 — Altura da cadeira de rodas em relagdo ao mobiliario escolar. Fonte: Autora.

Com essas observacdes, consideramos com Giacomini, Sartoretto e Bersch
(2010) e com Bersch (2007), que uma boa postura sentada é essencial para pessoas
com paralisia cerebral, principalmente considerando o tempo em que as criangas
permanecem sentadas na escola, como nos lembra Sankako (2013). Para isso, as
autoras afirmam que a adequacédo postural sentada envolve um bom apoio corporal
no sistema de assento e encosto da cadeira, assim como sua propor¢ao com a altura
da mesa e a possibilidade de apoiar os antebracos, associadas ou ndo a outros
artificios, como a inclinagdo da superficie da mesa.

Importante destacar que essa preocupacdo ndo envolve aspectos meramente

biomecanicos ou de cuidados com a estrutura do corpo da estudante. Uma vez
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estando em uma postura alinhada, confortavel e segura, a crianca com paralisia
cerebral obtém uma facilitacdo dos seus movimentos de membros superiores, o que
favorece o manuseio dos objetos e materiais escolares, além de expandir seu campo
visual. Assim, pode manter a atencao e a concentragao nas atividades propostas e,
com isso, ampliar suas condicdes de participagcdo, interacdo e aprendizagem
(BERSCH, 2007; GIACOMINI; SARTORETTO; BERSCH, 2010; SANKAKO., 2013).

Diante da compreenséo de que nestas condi¢des ficaria muito dificil desenvolver
gualquer atividade com Beatriz, pactuamos com a escola a disponibilizacdo de uma
mesa mais alta e a retirada da grade de suporte para livros, visando fornecer
minimamente um apoio colocar o seu material e atividades.

Apoés alguns meses, insatisfeitos com os resultados da utilizagdo do mobiliario
da escola associado a cadeira de rodas, conseguimos a doa¢édo de uma cadeira de
posicionamento escolar e a levamos para os ajustes as necessidades de Beatriz. Ao
concordamos com as participantes que essa seria uma boa opg¢ao, pactuamos com a
gestdo que ficariamos responséaveis pela adequacdo da cadeira e que a diretora
Adélia providenciaria o recorte em meia lua em uma das mesas da sala de aula, para
favorecer a aproximagao com a cadeira de posicionamento e melhorar o apoio de
membros superiores de Beatriz durante as atividades.

Assim, ap0s ajustar 0s apoios, cintos e revestimento, a levamos para a escola e
orientamos 0 manuseio para colocar e retirar, tal como a utilizacdo dos cintos e a
observacdo da sua resisténcia durante o uso, uma vez que nesse posicionamento,
Beatriz seria mais exigida com relacdo a manutencao do seu controle postural.

A partir de entdo, a cadeira passou a ser utilizada na maior parte das atividades
de Beatriz, favorecendo a sua aproximacado com 0s demais colegas, uma vez que
estavam na mesma altura. Além de uma melhor postura, o uso do mobiliario adaptado
proporcionou também uma mudanc¢a do seu lugar na sala para mais proxima da
professora, que a partir disso passou a organizar as carteiras em U (Figura 14). O
recorte da mesa nao foi providenciado pela gestdo da escola até o final do ano letivo
de 2017, mesmo assim, a modificacédo foi considerada positiva por parte da equipe,

como podemos observar nos fragmentos a seguir.
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Figura 14 — Beatriz na cadeira de posicionamento junto aos colegas e o desenho para
recorte em meia lua do tampo da mesa. Fonte: Autora

Véania: Essa semana mesmo eu estava falando com a Rosineide. Quando a gente colocou
a Beatriz na cadeira, no inicio, a Beatriz nao fazia o que ela faz hoje. Eu disse “Beatriz
como tu estas maloqueira, mulher!” Porque quando os meninos passavam por tras da Bia,
diziam: “Bia...” ai ela ja ia assim com o bracinho, antes ela ndo fazia com esse comprimento,
antes elaria. E hoje ela ja olha e ja coloca o bracinho. A cada dia, a gente ja vai vendo
um desenvolvimento, um avanco. Ai dizer que ndo avanca, avanca, mas dentro das
possibilidades dela, do aluno. Outra da cadeira, a Beatriz o tendo todo forcando,
forcando, ai eu disse “Rosineide por que a Beatriz esta desse jeito?” Porque a Beatriz ndo
estava assim na cadeira antes. Ela ndo quer mais ficar quieta ndo na cadeira, seja nesta
cadeira (cadeira adaptada para sala de aula), e até cadeira de rodas dela, que tem
mais apoio. E como se ela quisesse fazer mil e um movimentos que ela vé os outros
fazerem, entdo assim para mim foi 6timo.

Reunido de Reflexdo, dezembro de 2017.

Cecilia: Quanto Beatriz evoluiu depois da cadeira, de mudar de cadeira, de estar numa
cadeira onde ela conseguia se locomover, entdo também foi um avango que pulou. Quando
ela estava sO na cadeira dela, distante da mesa, nédo estava na altura das criancas,
entao ela ficava mais retraida. A partir do momento que passou a ficar, da altura dos
colegas, que teve aquela adaptacdo na mesa, que ela ja conseguia estar com 0s
bracinhos, mesmo com dificuldade, em cima da mesa, ela jA mudou de postura, ja
mudou o posicionamento. E a escola nao tinha como fazer isso sozinha sem a parceria
da rede de apoio.

Entrevista coletiva, janeiro de 2018.

Essas falas nos fazem identificar que a adequacdo postural de Beatriz
proporcionou uma situacao social de desenvolvimento, que, segundo Veresov (2012),
se relaciona tanto com a ideia de que o mundo social € uma fonte de desenvolvimento
para a crianga, tanto com a de que relacdo entre a crianca e o seu ambiente serve de
ponto de partida para o desenvolvimento de formas mais elevadas de seu
comportamento e consciéncia.

Da mesma forma, nos reportam a ideia de Vigotski (1997) que, antes de ser uma
crianga com alguma deficiéncia, Beatriz era uma crian¢a. Portanto, se interessava

pela interacdo com os colegas que, por sua vez, impulsionavam seu desenvolvimento,
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ampliando a sua ZDI, pelo atendimento aos seus afetos, necessidades e interesses,
em diferentes interacdes de aprendizagem (KRATSOVA, 2014).

No entanto, mesmo com a avaliacdo positiva acerca do uso da cadeira de
posicionamento, ao reiniciarmos em 2018, precisamos retomar as questbes de
adequacao postural de Beatriz, 0 que nos mostrou a recursividade da acdo de
informac&o no processo de reflexao.

A cadeira de posicionamento permaneceu de janeiro a abril nos fundos da sala
e estava muito suja. Dessa forma, a estudante estava passando a tarde inteira em sua
cadeira de rodas que a essa altura ja era outra, mas continuava inadequada; dessa
vez muito profunda porque foi proveniente de uma troca realizada por Helena com
uma pessoa da comunidade onde mora, sem nenhuma avaliacao profissional.

Como a altura ndo era problema nessa sala devido a desproporcdo entre o
mobiliario descrita anteriormente, a mesa se encaixava na cadeira de rodas e o
posicionamento de Beatriz em relacdo as demais criancas estava adequado. Alias,
em diversos momentos a professora Carla fez modificacbes na localizacdo de sua
cadeira na tentativa de encontrar um local que favorecesse além da visualizagdo, uma
melhor atencao de Beatriz as atividades, visto que de alguns lugares da sala a mesma
se dispersava com a movimentagao externa.

Contudo, apds analise conjunta acerca da adequacao postural de Beatriz, foi de
comum acordo a reutilizacdo da cadeira de posicionamento, devido ao potencial de
favorecer o seu desempenho nas atividades de sala de aula. Dessa forma, Helena
ficou responsavel pela higienizacdo das capas da cadeira e procedemos novamente
com o treinamento para 0 seu uso. Também refizemos a marcacdo do recorte em
meia lua no tampo da mesa, que a essa altura ja havia sido apagado e voltamos a
cobrar da gestédo que fosse providenciado. Dessa vez, em menos de uma semana a
mesa ja estava recortada e sendo utilizada.

Na continuidade do processo colaborativo, no entanto, a professora Carla
observou que mesmo com o0s antebracos apoiados, Beatriz perdia o controle de
cabeca ao precisar olhar para baixo em alguns momentos. Como ja haviamos
discutido algumas possibilidades de adaptacdo e de utilizacdo de recursos de TA,
assim como a professora Carla também havia acessado o material que
encaminhamos acerca desse tema, ela mesma sugeriu a utilizacdo de um plano

inclinado em cima da mesa, mesmo que de principio ndo soubesse como chamava
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esse dispositivo, como vemos no excerto a seguir retirado de um encontro de

Consultoria Colaborativa, em junho de 2018:

Carla: Eu estava dizendo a Isabela: “Olha Isabela, era bom que a gente tivesse uma
adaptacao aqui pra deixar alto...”

Alessandra: Inclinado?

Carla: E meio inclinado, pra ele descer pro lado e pro outro, pra ela olhar pra mim. Em
vez de fazer assim, ela esta aqui (fazendo gesto de olhar para baixo e para cima e
mostrando como seria se Beatriz pudesse olhar para a atividade de uma altura maior).
Agora, o que é que a gente vai botar agqui? Como é que a gente vai prender?

Com essa constatacao da professora Carla acerca da necessidade de mais um
ajuste para melhorar a participacdo de Beatriz na sala de aula, podemos observar a
importancia das media¢cdes provocadas no processo de colaboracdo, em especial nas
acOes reflexivas de informacdo, que foram sustentadas também pelos materiais
tedricos e técnicos trabalhados nas Consultorias Colaborativas, que sinalizavam esse
tipo de modificacdo para a adequacao postural de estudantes com paralisia cerebral
na sala de aula (BERSCH, 2007).

Ao chegarmos ao consenso de como deveria ser o plano inclinado, mais uma
vez tentamos que a escola se responsabilizasse pela compra ou pela confeccéo do
recurso, mas nao conseguimos. O problema do momento era que o conselho tinha
sido renovado e estavam nos tramites burocraticos para voltar a utilizar os recursos
da escola. Com isso, acabamos recorrendo novamente ao artificio da doagéo, fizemos
alguns reparos no plano inclinado e o levamos para a escola, mas apenas alguns
meses depois.

Com esse conjunto de ajustes, Beatriz p6de apoiar os antebracos, o que
melhorou a postura de membros superiores, sem que precisasse abaixar a cabeca
para olhar a atividade, poupando esforco e melhorando sua atencédo nas tarefas
propostas, o que favoreceu o desenvolvimento das atividades e o seu desempenho,

como observamos na Figura 15.



232

Figura 15 — Participac@o de Beatriz na aula ap0s o uso da mesa recortada associada ao
plano inclinado. Fonte: Autora.

Da mesma forma que a postura, o trabalho com a comunicagéao suplementar e
alternativa (CSA) foi uma demanda que identificamos desde os primeiros dias de
Beatriz na escola. Também foi tema de discussao junto a Cecilia, técnica de Educacéao
Especial da SEMED e tema de alguns encontros da Consultoria Colaborativa que
abordaram o uso de recursos de CSA para mediar sua participacéo, aprendizagem e
avaliacao.

Apesar desses recorrentes pleitos e da palpavel necessidade de melhorar a
comunicacao de Beatriz com todos na escola, recorremos a CSA apenas no segundo
semestre de 2018 por uma questao técnica que também sempre esteve clara em
nossas tomadas de decisdes: ndo adiantava encher uma pasta de imagens e simbolos
se Beatriz ndo os reconhecesse, significasse e tivesse condi¢cdes de seleciona-los,
mesmo que de forma indireta.

Dessa forma, fizemos uma articulagcdo entre o nosso trabalho especifico de
Terapia Ocupacional no CER onde atendemos Beatriz nesse periodo e essa demanda
da sua escolarizagdo, fundamentado na proposta de trabalho em rede entre as
instituicdes de Saude e Educacéo para potencializar o uso dos recursos de TA na
escola (PELOSI; NUNES, 2011). Nesse processo, preparamos Beatriz para o uso dos
dispositivos partindo da sistematizacdo de escolhas simples em atividades ludicas e
cotidianas até a possibilidade de significacdo e a escolha dos simbolos que
representariam cada acdo e objeto, passando pela habilidade de selecionar
visualmente a informacdo dentre as possibilidades existentes e apontar o que
desejava comunicar. Esse trabalho envolveu inimeras sessdes de atendimento e
interlocucBes com a rede até que foi possivel propd-lo para a escola.

Apesar de termos materializado as pranchas de CSA apenas em novembro de

2018, como previamos a sua utilizacdo, a discussao acerca da aplicacdo do sistema
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de comunicacgdo alternativa nas atividades escolares esteve presente desde o inicio

do trabalho com a rede, como podemos ver em alguns fragmentos.

Cecilia - Um dos impasses maiores da escola é a questdo de comunicagdo. A gente
nao sabe o que Beatriz entende, o0 que ndo entende, e de que forma estd compreendendo
cada coisa. Ai a pergunta que fago, David, a Beatriz tem algum movimento voluntario que
pode expressar?

David - Ela compreende o conceito, ela consegue responder de alguma medida, por
exemplo, se ela quer algo ou ndo, mas ela ndo tem movimentacao voluntaria para indicar
0 que quer. S6 quem esta muito proximo dela é gue vai compreender as questdes inerentes
ao cotidiano dela. Mas hoje o que precisa para Beatriz € implementar o mais rapido
possivel o processo de comunicacdo alternativa.

(Primeira reunido da rede com a Técnica em Educac¢éo Especial da SEMED, setembro de
2017)

Alessandra — (Apresentando a CSA a Carla e a Isabela a partir do material do MEC) Aqui
sdo algumas pranchas. Ai essa parte aqui ele sai explicando a comunicac¢do alternativa, ele
fala de varios tipos de comunicac¢do que ndo é o que a gente precisa hoje conhecer, é so
ter ideia do uso dos simbolos mesmo, que aqui ele explica varios sistemas, inclusive esses
que j& envolvem palavras pra quem ja ta alfabetizado, ndo é o caso da Beatriz. Esse € uma
prancha de comunicacdo com objeto concreto que se usa muito com uma pessoa que tem
deficiéncia intelectual inicialmente. Ai aqui sdo as pranchas, as pranchinhas, os cartdes, as
palavrinhas que vocé pode usar, ta colocando, tirando com velcro, com fita adesiva pra
monta-las. Aqui sdo que a gente chama as pranchas, que a gente monta algumas coisas e
ela aponta. Por exemplo, um quadradinho desse pequenininho pra Beatriz é ruim porque é
muita informag&o, como ela olha, se tiver muita coisa pequenininha a gente néo vai saber
exatamente onde ela vai olhar, mesmo que ela tente colocar a méo, ela ndo vai ter
coordenagao pra chegar o dedinho e dizer “é essa aqui’, entdo a gente precisaria usar
coisas maiores, menos informagao.

(Consultoria Colaborativa, abril de 2018)

Alessandra — Eu posso colocar alguma coisa assim, de escrever, né? Porque eu coloquei
pintar, mas posso colocar escrever também, né? Usar as letras... (mostrando a professora
Carla as opcdes de simbolos pré-selecionados para compor as laminas de CSA para
Beatriz utilizar na escola)

Carla — O alfabeto mével dela... Pintura...

[...]

Alessandra — De sentimentos eu botei com raiva...

Carla — Raiva, tristeza, alegria, né?

Alessandra — Pra ndo ter muita coisa, né? Com raiva, feliz e triste.
Carla — E!

Alessandra — Ai botei com calor, porque achei que é uma coisa que pode acontecer, né?
Por conta que pode incomodar. Com calor, com fome, com sede.

Carla — Ai na sala também tem o mosquito, né!?

Alessandra — Huuum! Sim!

[...]

Alessandra — Ta! Entdo eu posso botar alguma coisa dos mosquitos, né? Vou pensar!
Carla — Dos mosquitos. Porque de repente esté nela, ela esta sentindo e a gente nao, né?
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Alessandra — Té certo! E isso mesmo! Nem sempre a gente vé!

Carla — Tem brincar ai?

Alessandra — E! Nao tem brincar... Boto, né, brincar?

Carla — E! De repente na hora que os meninos est&o 14 sem fazer nada... ai querem brincar.

(Consultoria Colaborativa, outubro de 2018)

Como podemos observar, o trabalho com CSA foi tomando forma desde a
identificacdo da sua necessidade a partir das demandas da escola, como visto no
primeiro excerto, até a culminancia da entrega das laminas em novembro de 2018,
passando pela apresentacdo e explicacdo do tema e envio de respectivo material a
equipe e pela definicdo conjunta acerca das informagdes a serem contempladas no
material impresso.

As figuras 16 e 17 mostram como ficaram as laminas que foram impressas em
tamanho A4 e plastificadas, apds o consenso de que a melhor forma de utiliza-las
seria prendendo uma a uma no plano inclinado, de acordo com a necessidade do
momento. Visando agilizar a comunicacéo, o simbolo do mosquito ficou separado em

tamanho menor, como cartdo, para permanecer fixo na mesa. (Figura 18)
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Figura 16 — LAminas de CSA para utilizacdo na escola: a¢cdes, materiais e sentimentos.
Fonte: Autora
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AMARELO VERMELHO

Figura 17 — Laminas de CSA para utilizacdo na escola: letras, nimeros e cores. Fonte:

Autora

MOSQUITO

Figura 18 — Cartdo com simbolo do mosquito em CSA. Fonte: Autora.

A repercussao desse material de CSA nas atividades de sala de aula ndo sera
incluida na nossa analise, uma vez que ndo tivemos a oportunidade de observar sua
utilizacdo em decorréncia da necessidade de finalizar os procedimentos da pesquisa.
No entanto, os conceitos da CSA foram aplicados para a adaptacdo de algumas
atividades pedagdgicas, como vemos a seguir, na descricdo das propostas de
modificagdo de materiais e atividades coletivas para a participagdo de Beatriz junto
dos seus colegas de sala, de acordo com os preceitos do DUA.

Entendemos que as questdes apresentadas pela escola com relacdo a postura
e a comunicacdo de Beatriz estavam muito relacionadas a aparéncia de sua
deficiéncia, vinculadas as significacbes acerca de suas limitacdes atreladas
unicamente a essa condi¢cdo. Da mesma forma, essa compreensao interferia na sua
participacdo nas atividades pedagdgicas propostas pelas professoras, que
inicialmente, ao traduzirem suas limitacées motora e de comunicacdo como barreiras
instransponiveis para a aprendizagem, apresentaram muita dificuldade em elaborar

propostas para sua participacao.
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Véania — Mas é muito pouco em relacdo ao que a Beatriz precisa, porque a gente tem o
ano todinho para trabalhar com a Beatriz, e com a visao da experiéncia do professor de
sala é pouco. A gente trabalhou com massa de modelar com a Beatriz, com tinta
guache, mas assim, ndo séo todas as atividades que eu vou poder incluir a Beatriz.

David — Qual vocé acha que ndo consegue, mais ou menos, no seu dia a dia?

Vania - Uma atividade de escrita, listagem, essa eu ndo vou poder incluir a Beatriz.
Posso incluir a Beatriz numa palavra para gente formar junto com ela, mas alistagem
inteira, o reconto, ndo vou poder.

Alessandra — Mas esse caminho que vocé esta pensando é bem por ai. E dentro
daquilo que vocé esta propondo a Beatriztem condi¢cdes de participar. Qual o objetivo
para ela naquela atividade... para que ela realmente possa aproveitar e aprender com
aguela relacdo que vocé estd fazendo com a Beatriz, mas que seja dentro das
possibilidades dela. Se pegar na caneta ndo da certo, que elatem essadificuldade, que
outros meios agente pode usar, para pensar em formacao de palavras, discriminagéo
de letras? Eu acho que a historia tem muito a ver... Paula trouxe até um exemplo da
coisa trabalhada com ela o ano passado, do nome, a formacdo do nome, que ai ela
néo escreve, mas ela pode pegar a letrinha pra colocar...

[..]

Paula: [...] nesse caso de crianga na educacdo infantil do primeiro ano, vocé vai adaptar
uma atividade, como vocé estava falando agora ha pouco, ndo dava para trabalhar
um conteudo todo, mas d& para trabalhar uma palavra, ela nédo ficou fora. Entdo uma
forma pode ser através das fichinhas uma coisa que eu vejo que é mais pratico e
barato. Quem vai ser o seu suporte € a Rosineide.

(Reuniao apés a primeira atividade na sala de aula em parceria com a professora do AEE
do CMEI, maio de 2017)

Com esse fragmento acima voltamos a primeira mediagdo propiciada pela
interlocucdo com professora do AEE, que levou materiais para demonstrar algumas
possibilidades para trabalhar com Beatriz em sala de aula, a partir da sua experiéncia
com a estudante no CMEI. A intencdo era provocar na professora uma reflexao de
gue seus conhecimentos, somados as possibilidades apresentadas pela professora
do AEE, poderiam propiciar a participacdo de Beatriz em atividades comuns a sua
turma.

No entanto, como pudemos identificar anteriormente, as acdes de informagéo
nao mediaram muitas mudancas nas significacdes da professora Vania acerca das
possibilidades de participacdo e aprendizagem de Beatriz. Da mesma forma, estas
permaneciam pouco modificadas nas significacdes de outros profissionais da escola,
uma vez que o0s questionamentos iniciais da professora Carla, ilustrados no fragmento
a seguir, foram bem parecidos com os da professora Vania, com a mesma antecipada
avaliacdo acerca do que Beatriz ndo conseguiria realizar sem um olhar para as suas
habilidades que poderiam ser exploradas para a proposicdo das atividades. Como

dizia Vigotski (1997, p. 62), se detinham “em gramas de enfermidade” e ndo percebiam
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“os quilos de saude”; reparavam em “pitadas de defeitos”, enquanto nao conseguiam

observar as “enormes areas, ricas de vida’ que Beatriz possuia.

Alessandra — E qual, assim, vocé identifica, vocé disse que a sua dificuldade é que a Beatriz
néo escreve, ela ndo pega no lapis...

Carla — E, minha preocupacio é que ela ndo pega... nem se ela pegasse e fizesse
devagarzinho, mas ela ndo pega. Minha preocupacao: que atividade eu vou dar pra
Beatriz? Como é que eu vou adaptar isso aqui pra Beatriz? (Mostrando algumas
atividades de base alfabética que selecionou em casa e colocou em seu semanario)

Alessandra - A grande guestéo é como voceé vai transformar isso que vocé trabalha... Certo,
porque essencialmente os trabalhos séo papel e lapis, né?

Carla - E.

(Entrevista Individual com a professora Carla, marco de 2018)

Como os fragmentos evidenciam, ambas as professoras de sala de aula
apresentavam uma certa angustia diante da necessidade de elaborar e providenciar
atividades com diferentes formatos e materiais para promover o acesso a participacao
de Beatriz nas aulas, considerando suas dificuldades com a movimentacéo refinada e
com a linguagem oral.

Aqui podemos apontar o que seria uma contradicdo entre o que as professoras
identificavam como as principais dificuldades de Beatriz e o que propunham
desenvolver com ela em termos de atividade. Importante ressaltar que essa
dificuldade em muito se dava pelas tradicionais atividades grafomotoras com lapis e
papel ainda utilizadas na escola como base do processo de alfabetizacéo.

Com isso, apontamos a énfase nesse tipo de atividade como fruto de uma
mediacdo do género profissional do professor. Segundo Davis e Aguiar (2010, p. 31),
a atividade sempre € mediada pelo género, que “envolve o0 conjunto de
procedimentos, atitudes e posturas construidas, no processo sécio-histérico, em dado
campo profissional: sdo mediacdes que concorrem para a realizacdo da atividade [...].
Da mesma forma, recorrer a esse tipo de atividade como a principal forma de trabalho
com as criancas ha escola era visto com tranquilidade entre todas da equipe, uma vez
gue o género também regula as relacdes entre os profissionais dentro de um sistema
simbalico e cria pardmetros para o aceitavel ou ndo aceitavel no ambiente de trabalho
(CLOT, 2007; DAVIS; AGUIAR, 2010).

Nesse sentido, entendemos que a presenca de Beatriz na sala de aula
provocava uma necessidade de repensar essa forma de trabalho mediada pelo género
profissional, o que gerava nas professoras, principais responsaveis pelo planejamento

e execucdo das atividades de ensino, uma saida de suas “zonas de conforto” em
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direcdo a diversificacdo das atividades e materiais. Claro que diante disso, nao
podemos perder de vista a escassez de materiais pedagogicos ofertados pela SEMED
e todas as questdes estruturais que envolvem o trabalho docente, como a auséncia
de horério de planejamento coletivo e a necessidade do trabalho em trés turnos, por
exemplo, como nos alerta Saviani (2009).

Contudo, a despeito dos questionamentos, as professoras buscaram ajustes
para proporcionar a participacdo de Beatriz em algumas atividades, utilizando letras
moveis, alguns jogos e materiais como tinta e massa de modelar, cada uma
recorrendo ao seu estilo pessoal, reformulado do género profissional. A grande
guestao ao redor desse tema, no entanto, foi como encaixar Beatriz e esses materiais
alternativos no planejamento e na execucdo das atividades comuns aos demais
alunos.

Claramente, a professora do primeiro ano teve bastante dificuldade nesse
sentido, desenvolvendo por muito tempo atividades paralelas com Beatriz, muito
atrelada as suas significacdes de que a estudante ndo aprendia tal qual os demais,
como podemos perceber nos pré-indicadores a seguir, retirados de um momento de

reflexdo em novembro de 2017:

Véania — Fico naquela duvida, sera que a Beatriz estd entendendo, serd que nao esta
entendo. Entdo vamos para outras letras do alfabeto...eu resolvi fazer o alfabeto ilustrado
e comecei a colar para a gente ir trabalhando com ela. Ai do alfabeto a gente ja trabalhou
as letras, trabalhou visualizando paraela,o B,C,D,EeF...

Alessandra — E vocé nao esta juntando assim: G, H, J, L, ndo faz com ela? (referindo ao
trabalho exposto nas paredes da sala)

Véania — Ndo, para ela eu ndo junto ndo. Para ela eu s6 estou dando assim, as vogais
e as letras. Para 0s meninos eu ja estou juntando. Agora a gente fala para ela né: B
de bola, de bicicleta, baleia... associando com palavras, nao com as silabas.

Alessandra — Mas ndo € a mesma letra que esté trabalhando com os meninos?

Vania — E. Dos meninos eu ja estou mais avancada, porque enquanto eu estava nas
vogais s6 com a Beatrizum més, dois meses, eu ja estava bem mais com 0s meninos.

Diante disso e da oportunidade de termos acesso ao planejamento do primeiro
ano para a semana seguinte a esse encontro por meio do semanario, propusemos
uma atividade a professora Vania, que envolvia a digitalizacdo dos livros a serem
utilizados para leitura coletiva e o uso de um acionador de baixo custo (Figura 19)
acoplado ao computador por meio de um mouse adaptado, para que Beatriz passasse

as paginas enquanto seus colegas faziam a leitura.
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RAPIDO COMO UM GAFANHOTO

Figura 19 — Livros digitalizados e acionador de mouse artesanal utilizados na atividade
coletiva de leitura. Fonte: Autora.

Essa atividade foi desenvolvida com muita satisfacdo por Beatriz e a utilizamos
como exemplo de proposta de atividade coletiva na qual a estudante com deficiéncia
pbdde participar, dentro de suas possibilidades, da mesma atividade de sua turma,
conforme a proposta do DUA, em nosso primeiro encontro formativo, no final de
novembro de 2017, no qual também tivemos a oportunidade de trabalhar nas acdes

reflexivas de informagao, mas dessa vez com a equipe escolar ampliada.

Vejamos a discusséo sobre a atividade no decorrer da formacéo:

Alessandra - A Beatriz gosta muito de musica e de estoria. Vania vai contar um pouco a
participacdo dela na aula de sexta.

Véania - Em um dos nossos experimentos, a Beatriz tinha uma situagao do livro “gira-gira do
livro”, da biblioteca volante, onde o livro passa por cada crian¢a, entdo eu resolvi fazer
diferente: uma leitura compartilhada, € o mesmo livro que ja tinha passado pela méo de
cada crianga. E ai quem ja estava conseguindo ler, lia o livro e os outros iam ajudando
também. O David e a Alessandra viram a atividade e adaptaram um acionador, entdo a
Beatriz ia passando as paginas com ajuda do David da Alessandra, e 0s meninos iam
lendo natela.

Alessandra — Isso aqui € um acionador caseiro que a gente constr6i com esses elementos
aqui. E qual foi areagdo da Beatriz?

Véania — A Beatriz amou, porque muitas vezes ela passava com forca e passava duas
.. entdo assim para ela foi muito legal.

Alessandra —Teve dois momentos, o primeiro livro a Beatriz passou, mas ela ndo estava
contente, empolgada. No segundo livro, que era um livro da histéria do Minhoco, que é a
histéria da muasica ‘minhoca, minhoca, me da uma beijoca’, na hora que falou que era a
histéria do minhoco e o desenho/imagem é de massa de modelar, entdo de imediato ela ja
ficou mais ativa, mais alegre.

Rosineide — E as cores também, sdo bem chamativas.

Véania — E também a gente ja cantou a musica, antes dos meninos comecarem a ler o
livro, para que eles lembrassem que a histéria era referente a masica, entdo eu acho
gue elana hora, né?

Alessandra — E dai ela passou com bem mais entusiasmo do que o primeiro livro.
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David — Talvez seja porque era um recurso novo e ela nédo sabia o sentido, ndo sabia
como funciona, s6 depois ela entendeu o sentido.

Alessandra — Se a crian¢a gosta da estéria e gosta da musica sdo caminhos que a
gente tem para chegar junto a ela.

David — O mais interessante é que a gente propds uma atividade pensando na Beatriz,
mas sem deixar de pensar no todo. Uma atividade que foi positiva, que ela conseguiu
participar dessa atividade com todo mundo.

Alessandra — Eu né&o sei Vania se na hora vocé pensou assim, mas o meu pensamento foi,
se o livro estivesse na méo do Mério, o Cleiton ndo ia ter como ler, e 0s outros, porque na
hora que aparecia na tela era um mais rapido do que o, e no final das contas varios
puderam ler. O que percebi foi que a gente teve um ganho coletivo de uma atividade
que foi pensada pra Beatriz. O livro precisou ir a projecéo para Beatriz poder passar
as paginas, porgue passar as paginas com o livro na méo, sozinha, ia ser dificil pra
ela. A leitura foi projetada, entdo assim, ndo tinha s6 uma crianca lendo, foi bem
interessante isso, porque estava ali projetado e n&o tinha s6 uma criangca com livro
na mao, tinha um livro para todas as criancas, entao todos estavam tendo acesso a
mesma aprendizagem, ao mesmo tempo.

Conceicdo — A gente é quem esta aprendendo com a Beatriz. Isso foi um grande
avanco. Porque foi feito uma atividade pra Beatriz, na execuc¢ao da atividade, a turma
toda participou. A Beatriz participou da forma dela. E de uma forma que néo tinha
participado antes. Isso fica um aprendizado pra todo mundo. A gente é que tem que
aprender com ela, como chegar a ela, como se comunicar com ela. Ela ter uma reacao
com o livro, também.

Nessa discussao, na qual foram apontados os beneficios da atividade de leitura
coletiva, ndo so6 para Beatriz, mas também para a turma como um todo, observamos
dois aspectos importantes.

O primeiro diz respeito ao uso de uma atividade baseada nos principios de DUA,
promovendo, como propde Prais (2017), um maior engajamento na atividade,
envolvendo uma area afetiva de aprendizagem relacionada com a musica, que ativou
a area de reconhecimento e ampliou as formas de expresséo, nao so de Beatriz, como
de outras criancas da sala. O fato de ter sido usado um equipamento relacionado as
tecnologias digitais, também ajudou a tornar o conteddo mais acessivel, permitindo o
acesso por todos ao conteudo curricular pretendido (PRAIS, 2017).

Ja o segundo aspecto, se refere a experiéncia propriamente dita vivenciada por
Beatriz, que se configurou como uma situacdo de desenvolvimento social, uma vez
gue aprendeu a manusear um novo recurso, que, ao ajuda-la a executar a tarefa de
passar as paginas do livro, promoveu um avanco na sua ZDI (KRATSOVA, 2014). Por
outro lado, ao levar esse exemplo para o encontro de formacdo com a equipe da
escola, podemos inferir que a experiéncia positiva com Beatriz, também se constituiu
como um elemento de instru¢do que fez mover a ZDI das professoras com relacao as

suas significacdes a respeito da estudante.
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Para finalizar as interlocu¢bes das consultorias colaborativas no ambito das
acOes reflexivas da Informacéo, apresentamos algumas propostas desenvolvidas
para a participacédo de Beatriz na semana da crianca do ano letivo de 2018.

Para isso, além de trabalhar em conjunto com a professora Carla, fizemos um
momento de consultoria colaborativa com o professor de educacéo fisica da escola e
a nova PAE, a pedido da direcdo. O objetivo da referida consultoria foi conversarmos
sobre possiveis adaptacdes nas brincadeiras e jogos que seriam desenvolvidos pelo
professor e acompanhado pela PAE Iracema nesse periodo, diante da constatacédo
que Beatriz estava apenas observando as atividades propostas para a turma, sem

participar de nenhuma delas.

Adélia: No dia da educacéo fisica ela ficou radiante, mas ela também n&o estava
participando.
Alessandra: S6 olhando, né?
Adélia: Ela estava na roda...
Isabela: A outra pessoa até fez assim, correu junto com ela, mas ndo é a mesma coisa.
Alessandra: E um outro ponto, ficar assistindo os outros fazerem, as vezes até da um
prazer, mas ela ndo esta participando. Isso é uma coisa que a gente até ja discutiu de
outra vez, invés de botar a Beatriz no centro da roda, por que a Beatriz ndo esta também
na roda? E eu entendi que no S&o Jodo a Carla j& superou isso, e a Beatriz dancou
junto com os outros. E a Marina, que ela morria de medo que chegasse perto da Beatriz
foi quem empurrou a cadeira de rodas. Estavam as duas mortas de felizes dangando,
tanto uma como a outra. Entdo eu acho que ja foi um avango nesse sentido.
Isabela: Com certeza.
Alessandra: Acho que com a educacéao fisica pode ser por ai também.
Adélia: De repente, talvez, o professor de educacdo fisica, eu acredito que ele seja
recém formado, talvez precise de um momento também pra poder...
Alessandra: Perfeito. Estou totalmente a disposicao.

(Reunido de Pactuacédo com a Rede, setembro de 2018)

Alessandra: Esse torneio esportivo Adélia, € o professor de educagéo fisica quem vai fazer?
Adélia: E. Ele esta ai né? Seria bom vocé dar umas dicas ndo era?

Alessandra: Era!

Adélia: Porque no dia em que a Beatriz foi, ela ficou sO assistindo. Ela ficou muito
feliz, mas s6 assistindo.

(Consultoria Colaborativa, outubro de 2018)

Como resultado dessa interlocucéo, tivemos a participacéo de Beatriz em varias
atividades e brincadeiras, a partir de ajustes simples nas regras ou na forma de
executar as tarefas fisicas, o que se configurou em mais uma reconstrucao a partir da
acao reflexiva da informacao e promoveu outras situacdes de desenvolvimento social

para Beatriz e seus colegas, como podemos observar nas imagens da Figura 20.
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Figura 20 — Da esquerda para a direita: Beatriz observando a atividade na aula de Educacéao
Fisica em 2017 e sua Participagcdo nos jogos da semana da crianga em 2018 apos a
Consultoria Colaborativa: queimado e circuito. Fonte: Registros da escola.

Mais uma vez conseguimos identificar que as interlocugbes da consultoria
colaborativa, além de trazerem possibilidades de executar novas atividades, podem
também ser consideradas como ac0des reflexivas de informacéo, que tém um potencial
para gerar a reconstrucdo ndo apenas de significacdes, mas também da praxis, pela
relacdo da teoria com a prética.

Da mesma forma, as agles reflexivas que podemos caracterizar como de
confrontacdo, se constituiram em momentos de tensdo, questionamentos e
interlocucdes que colocavam em questéo tanto as significacdes como as praticas com
relagéo a Beatriz, ocorridas nos encontros da Consultoria Colaborativa, assim como
nas Reunides de Pactuacdo com a Rede, nos momentos de formagcdo e nas
AutoconfrontacGes Simples.

Embora entendamos que todos esses momentos tenham sido importantes na
construgdo do processo reflexivo, daremos um enfoque maior nas mediagdes
ocorridas nas ACS com a professora Carla, uma vez que, como 0 proprio nome do
procedimento indica, a confrontacdo com a propria imagem em uma situacdo de
interlocucdo tem um potencial para trazer a consciéncia o real da atividade e, com
isso, ajudar na reformulacéo de ideias e praticas.

Apresentamos inicialmente um exemplo de confrontagcdo ocorrida em uma
consultoria colaborativa na qual, mesmo apés a discussdo sobre o uso de recursos
diversos para atividades coletivas, a primeira tentativa de ajuste para a participacao
de Beatriz feita pela professora Carla, foi a confec¢édo de uma adaptagcéao para uso do
lapis.

O modelo de adaptacao utilizado por Carla foi extraido do material de apoio que

haviamos lhe enviado no inicio do ano letivo, demonstrando que houve um movimento
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dela na direcdo de aproveitar as informagdes fornecidas no processo colaborativo
para buscar alternativas para a participacdo de Beatriz nas atividades escolares.

No entanto, o processo de confeccdo, que envolveu duas tentativas de posicao
para colocacéo do lapis, foi infrutifero. Isso ocorreu devido as caracteristicas do
material utilizado que n&o oferecia apoio suficiente para preensao e para 0 movimento
de pintura e que néo a ajudaram Beatriz a realizar os movimentos requeridos para a
atividade (Figura 21).

Figura 21 — Adaptacao para lapis confeccionada pela professora Carla. Fonte: Registros da
escola.

Observamos que essa tentativa da professora tenha sido mediada pela crenca
de que todos os estudantes com deficiéncia fisica se beneficiam indiscriminadamente
com um engrossador de lapis (CALHEIROS; DOUNIS, 2019), assim como, por ser
esse um dos materiais destacados nas cartilhas sobre educacgéo especial do MEC que
utilizamos para dar suporte as interlocucdes da Consultoria Colaborativa (SCHRIMER
et. al., 2010). No entanto, se por um lado entendemos que a mera reproducédo de um
artefato, sem a devida consideracdo das condicbes do estudante de utiliza-lo ndo
significa melhoras na sua participacao, isso nos mostra a importancia de um trabalho
multiprofissional para evitar o desgaste com tentativas frustradas, tanto para o
estudante, como para seus professores e familiares com relacdo ao uso da TA
(PELOSI, NUNES, 2011).
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Também identificamos aqui a mesma mediagdo do género e contradicdo com
relacdo ao que a professora apontava sobre as dificuldades de Beatriz e as atividades
propostas para ela, o que nos levou a um momento de confrontacdo que achamos
interessante destacar. Tal momento ocorreu em uma Consultoria Colaborativa, na
gual a professora Carla comecou a problematizar a sua dificuldade no ajuste da

adaptacao para o uso do lapis que fez para a Beatriz, como mostrado anteriormente.

Alessandra: Agora eu queria voltar um pouquinho, porque dentro do que vocé tinha
apresentado de atividades, tinham varias atividades ali interessantes que eu acho que
davam para Beatriz participar também, dentro daquilo que a gente ja tinha conversado
antes, de usar as figurinhas, de usar as letras recortadas. Ai eu queria que vocé me
dissesse, por que o lapis?

Carla: Nao, assim, foi s6 alguma ideia que eu estou ficando angustiada, e ela ficava
parada sem fazer nada. Ai até que eu trouxe um lapis, quebrei uns lapis de cor la [risos],
nao foi? Trouxe uns lapis de cor assim pequenos, justamente, para ela fazer alguma hora,
nem gue fosse sé riscar. Para ver se ela se distraia.

Alessandra: Mas sera que em vez de usar o lapis que para Beatriz € muito dificil, e eu ndo
estou dizendo que nao é para usar, que ela também vé os outros usarem, ela usar € uma
coisa prazerosa, mas ndo como uma obrigacao, tipo, para escrever, até para pintar, pra
rabiscar, até porque a atividade la era para pintar a capa da prova, né?

Carla: E. E tinha uma atividade da branca de neve...

Alessandra: E a do bonequinho da copa, né, também? Entédo assim, e eu entendo que é
importante pra Beatriz ter uma oportunidade de usar o lapis. Mas se a gente for pensar
assim, sera que para ela participar das atividades tem que ter o |apis na méao dela?
Essa é a principal reflexdo que a gente tem gue fazer, entendeu Carla? Que outras
coisas... porque vocé tem material 14 ja pronto, até algumas coisas que vocé pode
usar com a Beatriz, entendeu?

Carla: Eu quando pensei no lapis, eu disse “nao, numa atividade que for os meus meninos
eu boto grande, porque com 0s meninos eu fago pequenininho, eu posso fazer s6 uma ou
duas questdes e usar a folha...”

Alessandra: A folha maior...
Carla: E, pensei em fazer isso.

Alessandra: Que é uma adaptacdo. Que é uma adaptacdo viavel, s6 que pra o nivel da
Beatriz hoje, talvez a gente n&do consiga muita coisa com ela, para ela produzir com o
encobrir.

Carla: Depois eu pensei s0 lapis, pra ver se fazer a atividade pra ela de cobrir, s6 pra
ela tentar cobrir as letras.

Alessandra: Mas vocé nao acha que cobrir € um refinamento muito grande pra quem
ndo consegue nem mexer direito a mao?

Carla: Vou desistir.

Cintia: Cobrir ele trabalha a coordenacdo motora fina, mas o lapis € um recurso que
pode ser de vez em quando utilizado.

Alessandra: Sim, sim, sim. Mas que ndo impede... que ndo é unico! Entendeu Cintia? E
essa reflexdo que eu queria que a gente pensasse. Por qué? Porque o segurar no
lapis e escrever sem dulvida vai ser uma grande dificuldade pra Beatriz hoje. Eu ndo
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estou dizendo que mais tarde ela ndo va usar, pode ser que ela use e consiga. Diz a Helena
que, em casa, ela rabisca. Ela gosta de pegar em caderno, de rabiscar. Deus sabe como é
gue ela fica, que posicao ela fica, como é que ela pega, como € que ela rabisca. E € uma
coisa que ndo é direcionada, né. Uma coisa € vocé rabiscar o papel, outra coisa é vocé
tentar pintar uma forma, tentar fazer ou cobrir uma letra ou fazer uma letra ou um namero
ou algum desenho. O que eu estava querendo pensar antes disso € a questdo de como
a Beatriz pode participar das atividades que vocé propés. Entendeu? Que néo
precisaria ser necessariamente com o lapis. Poderia ser com outros materiais
alternativos.

(Consultoria Colaborativa, junho de 2018)

Apobs esses questionamentos que colocaram a professora e a coordenadora em
confronto com suas crencas acerca da supremacia do lapis como instrumento para a
aprendizagem, discutimos as possibilidades de sua substituicho em algumas
atividades e o seu uso em situacbes eventuais. Assim, diante da afirmacéo da
professora Carla de que essa adaptacdo tinha sido feita porque Beatriz estava na sala
de aula sem fazer nada, voltamos a sugerir 0 uso do livro digitalizado com o acionador,
numa tentativa de evidenciar como o comportamento e a motivacdo dela se
modificava diante de uma atividade coletiva.

Para isso, em comum acordo com a coordenadora, professora e PAE,
participamos de uma aula do projeto de contos, na qual levamos o conto de fadas
“Cinderela” digitalizado e o acionador. Dessa vez ndo conseguimos o mouse adaptado
porgue tinhamos utilizado um emprestado do nosso Grupo de Pesquisa e ja haviamos
devolvido. Como nem a escola nem a coordenacéo de Educacdo Especial conseguiu
providenciar um substituto, a atividade foi realizada de forma simulada: assim que
Beatriz batia no adaptador, passavamos a pagina do livro sem que ela percebesse.

Apesar desse arremedo, Beatriz participou da atividade junto com a turma,

mostrando-se motivada com seu papel e interessada na estéria (Figura 22).

Figura 22 — Beatriz passando as paginas do livro digitalizado em atividade de leitura
coletiva. Fonte: Autora.
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No entanto, considerando o hiato de tempo que tivemos entre essa atividade e
o retorno de Beatriz a escola apos o periodo de recesso, paralizacfes, greve e sua
cirurgia, pudemos observar que a professora Carla permanecia com dificuldades em
propor atividades dentro do conceito da DUA e as demais participantes da rede n&o
conseguiam perceber que a falta de participacdo de Beatriz nas atividades de sala
fazia com que a mesma se desmotivasse para ir a escola.

Nesse sentido, utilizamos o procedimento da ACS com a professora Carla para
retomar as confrontacbes acerca da participagdo de Beatriz na sala de aula,
acreditando com Davis e Aguiar (2010, p. 33) que, diante da possibilidade passar de
observada a observadora de sua propria préatica, e de reconfigura-la de atividade
intrapsicolégica em interpsicolégica ao descrevé-la, o vivido pudesse ser transformado

ao ser revivido, deixando de ser “objeto da atividade’ para se tornar em meio de nela
pensar.”
Vejamos uma primeira parte da ACS, na qual a professora se deparou com o

real da atividade:

Alessandra — Como é que vocé observa a participagdo da Beatriz nessa aula?
Carla — A Bia... E porque assim... Eu sei que eu deveria estar mais perto dela....
Alessandra — Mais perto que vocé diz, fisicamente?

Carla — E! Perto para mostrar mais a ela. Mas ai eu me concentro mais nos meninos,
porque eu, a, a Isabela estava perto.

Alessandra — Entendi.

Carla— Tanto que a minha preo..., no 4baco ndo, mas no material dourado eu me preocupei,
eu lembrei de levar até a Isabela, para que, enquanto eu mostro aos outros, a Isabela
mostrava a ela, para ela também ver a diferenca.

Alessandra — Mas ela ndo estava fazendo a atividade que os outros iam fazer, né?
Carla — E! N&o!

Alessandra — No livro.

Carla — No livro néo.

Alessandra — A principio ela estava até sem o livro, né?

Carla—E...

Alessandra — E.. Carla, vocé tinha esse planejamento ja do que fazer com ela, do que
fazer com os outros antes? Ou s6 um planejamento geral da aula?

Carla— A aula, é planejamento geral! Eu num me... A minha preocupacgao era em trazer
0... material concreto para eles verem e dar o pedaco a ela! Para ver se ela prestaum
pouco de atencéo, porque ela.... E tanto que a gente tirou depois ela dai; Beatriz fica
prestando aten¢do no movimento de tudo!

Alessandra — Entdo! Na semana passada, foi uma das coisas que foram colocadas aqui
(me referindo a uma reunido de pactuacao da rede): a turma conversa muito, gue isso podia
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estar atrapalhando a Beatriz. Pelo que vocé viu aqui, a conversa dos meninos estava
atrapalhando ela?!?

Carla — Ali ndo. Estava nao!
Alessandra — N&o, né? Ela estava o tempo inteiro olhando para o lado.
Carla — Para o lado! Aqui 6 (mostrando a porta). Que a concentracédo dela...

Alessandra — Mas era pra c4 (mostrando a porta) ou era para ca, para a banca do
Eduardo que estava do lado dela (mostrando o colega de carteira)?

Carla - ... E mesmo, né? (Mostrando admira¢&o). O Eduardo estava escrevendo. E ela
nao!

Alessandra — E ela nao! Né?
Carla — Realmente!!!

Alessandra — Na outra atividade das silabas que eu nao filmei, ficou bem claro! Na hora que
voceé foi explicar para o Eduardo, ela olhava para vocé, olhava para o caderno dele, olhava
para voceé...

Carla — (Risos) E eu néo percebi. Nao percebi, ta vendo?!

[..]

Carla— Eu ndo me liguei nisso!!! Porque assim, quando ela esta s6, ela olha para a porta.
Porque as vezes ndo tem ninguém aqui (mostrando a carteira do colega vizinho).

[...]
(ACS, setembro de 2018)

Podemos observar com esse fragmento, que o0 primeiro movimento da
professora Carla foi o de buscar as respostas da nao participacdo de Beatriz em sua
suposta dificuldade em manter a atencao na aula, mesmo identificando que deveria
estar mais proxima dela para favorecer sua interacdo. Isso nos mostra que, a uma
analise superficial da atividade, pouco se pode reconstruir com relagcdo ao que €
observado.

No entanto, ao ser instigada a observar com mais atengdo, sob outra
perspectiva, identificamos um outro movimento que seguiu em direcdo ao
reconhecimento que o impedimento da atividade estava relacionado a outros fatores,
gue ndo aqueles intrinsecos a Beatriz e relacionados a sua deficiéncia.

Com isso, vimos que a ACS, assim como propdem Soares e Barbosa (2010)
provoca a mobilidade na producéo de informacdes acerca da realidade, que por sua
vez, também esta sempre em movimento. A possibilidade de se observar na propria
atividade em uma situacdo de analise interpessoal mediada pela linguagem, fez a
professora Carla iniciar um movimento de responsabilizacdo pelas respostas de
Beatriz na sala de aula, o que antes ndo ocorria, em virtude das significacoes

negativas com relagao ao seu comportamento e possibilidades de aprendizagem e da
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ideia de que a profissional de apoio seria a sua Unica interlocutora, como podemos

ver no fragmento a segquir:

Alessandra — O que a gente pode pensar em relacdo ao objetivo da atividade... Tinha um
objetivo geral, né? Mas assim... Do ponto de vista da aula. A aula estava sendo dada
para quem? Para quem vocé acha que estava dando essa aula?

Carla — Para todos!!! (com entonagédo mais forte).
Alessandra — Para todos e para a Beatriz também, ou?...

Carla — Para a Beatriz também! Porque tanto que eu fui levar o material para ela.
Agora, eu ndo olho para ela, porque esta a Isabela 4.

Alessandra — Mas vocé acha que a Isabela substitui a sua interagdo com ela?
Carla — Nao (mais baixo). E, assim.... Ela ndo gosta ndo de falar comigo!
Alessandra — E é7?

Carla — Eu falo, Bia, Bia, ela olha. Fala comigo, Beatriz... Ela ndo fala ndo. Com a Isabela
ela falava! Eu ndo sei se é por isso... Que a Isabela estid do lado dela... E eu ndo.

Alessandra — Porque é assim.... A pessoa que vem para ajudar, ela vem para dar um
apoio, né? Mas assim... A professora é vocé, né? Entao...

Carla — E. Eu ainda tento... Eu ndo sei trabalhar com a Beatriz...

Alessandra — E ... Entdo precisa ter... Na verdade, ter essa aproximacao, para ela, até
ela fazer essa referéncia a vocé e ndo a pessoa...

Carla — E por isso... Eu acho que é por isso que eu néo vou la. Eu n&o sei trabalhar
com ela. Sei trabalhar com os outros. Porque assim... Eu estou explicando, mas eu estou
observando. Tanto que eu paro “para de conversar’.... Eu, realmente, eu ndo tenho
preocupacéo... 1a, com ela...

Alessandra — Vocé néo pergunta a ela se ela esta entendendo, como vocé pergunta
aos outros, né?

Carla — Aos outros. E!

Alessandra — Entdo... SO que... Vocé acha que a presenca da profissional de apoio
substitui isso? Do professor? Do professor perguntar, do professor falar com o
aluno?

Carla — Nao, né? (Em tom mais baixo). A auxiliar estd la assim... porque eu ndo posso
estar o tempo todinho com ela.

[..]

Alessandra — Mas ai ndo estar do lado dela o tempo inteiro, também né&o significa ndo
poder interagir com ela, né Carla? Acho que isso € uma coisa que...

Carla — E! Eu tenho que corrigir isso ail
Carla — Realmente, eu deixo muito elade lado.
Alessandra — E. Porque as vezes assim... o profissional de apoio....

Carla - E, é! Cheguei até o Eduardo, de lado e néo virei para ela! Nao vi ela olhando
para mim!

[.]
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Alessandra - E a Isabela... E ai até aqui nessa hora, vocé deu o livro a ela, mas ela nao
mostrou o livro a Beatriz!

Carla — Foi.

Alessandra — Né?

Carla — Mas ela mostrava! Nesse dia ela ndo mostrou ndo, mas ela mostra... figura.
Alessandra — E vocé também nem percebeu.

Carla — Nao. N&o percebi.

Alessandra — Porque vocé, se vocé tivesse percebido, vocé podia ter dito a ela, né?
Mostra a ela, assim, assado.

Carla — E!
Alessandra — Porque na verdade, ela precisa fazer o que vocé orienta, né?

Carla — Como eu ndo sei como trabalhar com ela, eu também né&o orientei... Nao
orientava a Isabela.

Alessandra — O que vocé acha que, com relacdo a isso podia ter feito diferente, para
que a Beatriz tivesse pelo menos participado de alguma forma?

Carla—Eu.. sei... Eu mesmater ido la mostrar... o material dourado a ela. Ter explicado
a ela tanto, como eu expliquei para os meninos, a questdo da quantidade das
unidades, transformar em dezena... Eu podiater ido até a Bia e feito a mesma coisa...
para ela!

Alessandra — Com o material completo...
Carla — E! Completo!
Alessandra — Como vocé estava usando com os outros também, né?
Carla — E!
(ACS, setembro de 2018)

Um ponto importante a ressaltar desse fragmento € a confusdo de papéis
relacionada a presenca do PAE na sala de aula. Alguns autores, em pesquisas
recentes, alertam que isso vem gerando situagdes muito mais de exclusao do que de
inclusédo dos estudantes com deficiéncia acompanhados por esse profissional, devido
a problemas de entendimento acerca de suas funcées (BARBOSA, 2018; LOPES,
2018; VICENTE; BEZERRA, 2017).

Calheiros (2019) nos chama a atencao que essa confusao de papéis de deve,
em parte, pela auséncia de regulamentacao acerca das responsabilidades e formas
possiveis de atuacdo do PAE junto ao estudante com deficiéncia. De fato, a LBI
(BRASIL, 2015), legislagdo que garante a presenca do PAE na escola, faz uma unica
mencao a este profissional no Inciso Xlll do Artigo 3°, na qual indica que deve ser ele
o responsavel pelas “atividades de alimentagao, higiene e locomocéao do estudante
com deficiéncia e atua(cdo) em todas as atividades escolares nas quais se fizer

necessaria”, nao definindo como seria essa atuagado nas demais atividades e apenas
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identificando que seus procedimentos ndo podem se sobrepor aos de outros
profissionais cujas profissdes sdo regulamentadas.

Outra questdo importante a ser esclarecida € que, na realidade das escolas
vinculadas & SEMED de Maceid, assim como de outras redes de municipios da Bahia
e de S&o Paulo (LOPES, 2018) e do interior do Mato Grosso do Sul (VICENTE;
BEZERRA, 2017), a formacédo dos PAE se mostra insuficiente para a sua atuacao
como facilitador do processo de ensino aprendizagem, uma vez que a maior parte
esta ainda em processo de formacdo inicial em cursos diversos e ndo tiveram
experiéncias prévias formativas ou de praticas que os qualificassem para esse papel.

Nesse sentido, diante da constatacdo de que o PAE ndo tem condicdes
formativas para atuar pedagogicamente, coadunamos com Davis e Oliveira (2010) de
gue cabe ao professor organizar a situacdo de aprendizagem de seus alunos em
situacdes de interacdo e que, para isso € necessario conhecé-los, para ajuda-los a
evoluir a um nivel mais avancado de conhecimento.

Voltando a professora Carla, os fragmentos supracitados nos dao indicios de
gue, a partir da reconstrucéo da atividade real confrontada pelo real da atividade, a
mesma teve acesso a consciéncia acerca do seu papel como principal intermediadora
do processo de aprendizagem de seus alunos, inclusive de Beatriz. Vimos ainda uma
reflexdo acerca da sua significacdo de ndo ter competéncia para trabalhar com
Beatriz, reformulada quanto a sua responsabilidade de orientar a PAE como deve ser
feito esse trabalho.

Nesse sentido, destacamos um aspecto importante permitido pelo procedimento
da ACS, que é a andlise intersubjetiva da atividade de trabalho. Assim como vimos
anteriormente, se hos mantivermos na aparéncia imediata das imagens do video, é
pouco provavel que o professor consiga identificar os impedimentos da atividade para
reconfigura-la. Com isso, queremos dizer que a mediacdo do pesquisador por meio
de questionamentos e conjecturas é preponderante para elicitar uma acéo reflexiva
do professor, que, segundo Soares e Aguiar (2012, p. 90) “possivelmente, resultariam
em elementos de mediacao/transformacdo do pensamento, isto €, poderiam gerar
elementos de sentido que, no decurso de sua prépria histéria de vida, também
poderiam instituir novas praticas pedagodgicas em sala de aula.”

Pudemos observar um inicio de mudanca na fala de Carla a respeito de sua
pratica com Beatriz a partir dessa experiéncia da primeira ACS, que demonstra ter

havido realmente um movimento de reflexdo da professora com relacdo a sua
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atividade com a estudante. Os fragmentos a seguir, retirados do encontro de

Consultoria Colaborativa seguinte a ACS, mostram um pouco desse movimento:

Alessandra — [...] Porque a ideia é que a Beatriz participe das atividades que estdo sendo
feitas na sala com os demais...

Carla: E ela filmou la uma aula. Ai eu cheguei no Eduardo, o Eduardo perguntou, eu
ndo notei que a Beatriz estava olhando, olhava pra mim, olhava por livro. Eu
explicando o Eduardo e ela l4 de lado. Fiquei besta!!

[..]

Carla; Muitas vezes eu deixava ela s6 la. A Isabela mostrava o livro e deixava ela la.
Me atentava aos outros. De vez em quando eu dizia “e ai Bia” e ela ria. O maximo que
eu fazia era “e ai Bia”...

I[racema: mas é porque também a turma € muito agitada e acaba chamando muito a sua
atencao.

Alessandra: Mas quando foi que vocé percebeu isso?
Carla: Logo ali no video. (se referindo a ACS) Ela gosta de me filmar.

(Consultoria Colaborativa, outubro de 2018)

Entre reportar a nova PAE 0 que conseguiu ressignificar do comportamento de
Beatriz na sala pela mediagéo da ACS e admitir que pouco interagia com a estudante
enguanto ministrava suas aulas, a professora Carla fez um movimento de mudanca
na sua forma de pensar e sentir diante da realidade na qual atua (SOARES;
BARBOSA, 2010). A seguir veremos como essas mesmas mediagdes inferiram
também em novas formas de agir com Beatriz.

Em um primeiro movimento para mudar sua forma de trabalhar com Beatriz,
nessa mesma oportunidade, a professora Carla nos solicitou auxilio para pensar em
como adaptar uma série de atividades gréaficas que seriam utilizadas com os alunos
na semana da crianga. Apesar de ainda afirmar ndo saber como incluir Beatriz nessas
atividades, a professora ja mostrava a consciéncia da necessidade de promover sua
participacdo em atividades coletivas. Com o material enviado por e-mail, sugerimos
algumas adaptacdes, como ilustrada na Figura 23, na qual propusemos a utilizac&o
de figuras em um caca-palavras, baseadas na ideia do uso da CSA em atividades

pedagdgicas.
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ENCONTRE NO CACA PALAVRAS.
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Figura 23 — Adaptacao de atividade de caga-palavras com uso de imagens. Fonte: Autora.

Outro movimento que consideramos relevante por indicar uma modificacdo na
pratica da professora, ocorreu em uma aula de Ciéncias da Natureza (Geografia) em
uma observacao colaborativa realizada apés a primeira ACS, na qual as criancas
escreveriam cartas umas para as outras, apés identificarem os elementos de uma
correspondéncia.

Beatriz iniciou a aula como os demais colegas, com a atividade e o texto em seu
plano inclinado, porém xerocado e ampliado. No momento da resposta aos exercicios
propostos no livro, sugerimos a utilizacdo de palavras recortadas para colar nos
espacos, em substituicdo ao uso do lapis.

Consideramos esse momento bastante produtivo porque, além de observar a
manutencgéao do interesse de Beatriz em toda a atividade proposta, culminando com o
recebimento e a oferta de uma carta para uma das suas colegas (Figura 24), pudemos
também constatar a animacdo da professora Carla e da PAE Iracema com suas
respostas. Além disso, recebemos alguns registros da professora com o0 uso de
recursos similares em atividades comuns a sua turma e, no Plantdo Pedagdgico
seguinte, vimos outras tantas atividades de Beatriz desenvolvidas na sala utilizando

essa mesma adaptacéao (Figura 25).
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Figura 24 — Beatriz com a carta ofertada por uma colega durante atividade na sala de aula.
Fonte: Autora.
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Figura 25 — Atividade coletiva com uso de letras mdveis desenvolvida pela professora Carla
ap6s a ACS. Fonte: Registros da escola.

Além de evidenciar uma importante modificacdo na forma como a professora
Carla conduziu a aula, incluindo Beatriz em suas interlocucdes e nas atividades com
a turma, de forma recursiva, esse dia ainda nos propiciou a elaboracdo de outro
episddio utilizado na segunda ACS. Inferimos que essas modificacdes realizadas pela
professora foram decorrentes das mediacdes da ACS, com a apreenséao do real da
atividade e acesso a consciéncia acerca da necessidade de ajustes na sua atividade

docente
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De forma a alimentar o ciclo reflexivo em espiral, a segunda ACS teve como foco
ndo mais a participacdo de Beatriz na aula, mas seu desenvolvimento e
aprendizagem, o que também consideramos como um avango, ou reconstrucao
decorrente das ag0es reflexivas de confrontagéo.

Vejamos esse primeiro fragmento:

Alessandra - Me conte um pouquinho: o que é que vocé viu de diferente dessa filmagem
pra aquela outra filmagem que a gente tinha visto da outra vez?

Carla - Agora eu vejo que ela fica prestando atencdo no que eu falo. Ela presta a
atencéo.

Alessandra - E vocé néo percebia isso antes.

Carla - Era. Eu n&o percebia.

Alessandra - E o que é que vocé acha que mudou?

Carla - De mim?

Alessandra - De vocé e dela?

Carla - Assim, eu percebi que ela também... Ela entende 0 que se passa na sala.
Alessandra - Antes vocé achava que ela ndo entendia.

Carla - Era. Eu achava que ela ndo entendia. Eu disse “Meu Deus, como ¢é que a Bia
vai... Ela ndo entende nada”. Eu achava, mas agora eu vejo que ela entende. Ela s6
tem a dificuldade dela, mas ela entende tudo e ela é inteligente. Ela pega... Repare,
guando eu estava falando da avo, que eu perguntei ela disse: “Vové6”. Hoje meu olhar
é diferente.

Alessandra - E diferente, né? E pra ela, o que foi que mudou pra ela? O que mudou do
desenvolvimento dela?

Carla - Ela... Ela desenvolveu muito. Antes, no comec¢o do ano, eu ndo me preocupava
em botar atividade pra ela, porque eu achei que ela ndo estava prestando atencéo
mesmo, s6 queria ficar ali no meio dos meninos. E agora ndo. Ela fica esperando a
atividade dela. Tem que ser igual a dos meninos, porque quando ndo é. Quando tem
uma coisa que é muito texto, ai ndo tem como eu fazer. Eu ainda tenho dificuldade nisso,
porque é texto. Como € que eu vou passar texto pra ela?

(ACS, novembro de 2018)

Aqui nos chama a atencao a mudanca de olhar da professora, que ja na primeira

interlocucdo, pontuou ndo mais um aspecto negativo do comportamento de Beatriz.
Iniciou sua fala com a constatacdo de que a mesma prestava atencdo na aula e
entendia o que estava ocorrendo, 0 que nos remete a uma ressignificagao acerca da
estudante e de suas possibilidades de aprendizagem.

Um ponto importante a se destacar € que o desenvolvimento de Beatriz, a partir
do momento em que a professora Ihe deu a oportunidade de participar das atividades
ofertadas para o restante da turma, deu um salto qualitativo, 0 que nos remete aos
postulados de Vigotski (1997; 2011) acerca da educacéo de criangas com deficiéncia.

O autor, ao formular sua teoria do desenvolvimento social na qual os processos
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mentais superiores ocorrem duas vezes na vida da crianga, primeiro externamente,
no plano social, e depois internamente, no plano individual, ja identificava que a
educacao da crianca com deficiéncia deveria ser direcionada aos aspectos positivos
da sua personalidade, por meio do caminho do seu desenvolvimento cultural
(VIGOTSKI, 1997; 2011). Nas palavras do autor:

Assim, a principal conclusdo que pode ser tirada da histéria do
desenvolvimento cultural da crianga, em relagdo a sua educacao, é a
seguinte: & educacdo cumpre sempre enfrentar uma subida onde
antes se via um caminho plano; ela deve dar um salto onde até entéo
parecia ser possivel limitar-se a um passo (VIGOTSKI, 2011, p. 867).

Com isso, também podemos identificar que a professora fez um movimento em
direcdo a um salto na sua atividade, implicando-se no provimento dos aspectos
culturais e materiais para a participacdo de Beatriz. e relacionando diretamente o
desenvolvimento desta as suas intermediacdes como professora, consoante com a
ideia de que o professor é o responsavel pela instrucdo que promove o avango da ZDI
de seus alunos (DAVIS; OLIVEIRA, 2010; KRATSOVA, 2014).

Da mesma forma, a professora Carla ressignificou o seu papel diante da PAE na

sala de aula, como podemos observar no fragmento a seguir:

Alessandra: Carla, e 0 que é que vocé acha que ainda pode melhorar com a Beatriz?
Carla: Tipo assim, material.
Alessandra: Ter mais material pra Beatriz?

Carla: E porque as vezes a aula é maior, mas a parte que eu dou a ela € menor, num
instante termina e ela fica olhando.

Alessandra: Entendi. Ela participa um tempo menor do que 0s outros.
Carla: Se eu tivesse mais material... Mas o avancgo foi 6timo. E € outra visdo.
Alessandra: Entao hoje ela ja esta conhecendo as silabas, né?

Carla: Eu peco pra Iracema pra pegar o tapete com as letras. As vezes eu oriento a
Iracema, quando eu olho a Iracema botou umas oito, ai eu “Nao Iracema, bota menos
senao ela nao vai saber ndao. Bota no maximo quatro”. Eu digo a Iracema, a Iracema
vai e tira. A Iracema fica |4 enquanto... Ja4 que ela ja terminou a parte dela eu pego
jogos... Mas ela fica olhando eu falando com 0s meninos, e elaja vé que é diferente.

Alessandra: Que esta diferente. Ela ndo se interessa tanto.
Carla: E.

Alessandra: Entdo o ideal era realmente ter outras estratégias pra ela participar realmente
da atividade toda, né Carla? Eu acho que esse material que vem agora da comunicacgao
pode ajudar nesse sentido, né?

Carla: Pode ajudar.
(ACS, novembro, 2018)
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Com essa diferengca na forma de se referir ao seu trabalho com a PAE para
favorecer a participacdo de Beatriz nas atividades pedagogicas, observamos que a
professora Carla reconstruiu suas acbes, se empoderando da capacidade de
direcionar o trabalho de Iracema, de acordo com o conhecimento que ja possuia e da
reconfiguracado do seu papel nessa relagéo, mediados pela primeira ACS. Com esse
movimento, identificamos que o procedimento de ACS, considerando a dimenséao
subjetiva e historico-dialética da realidade investigada, criou ZDI também para a
professora, que conseguiu modificar qualitativamente a sua atividade de trabalho, de
acordo com o que afirmam Soares e Aguiar (2012).

Ainda coadunando com 0os mesmos autores, chamamos a atencdo de que é
importante ressaltar que o processo de recriacdo da realidade ndo acontece de forma
natural, mas mediado pelas condicbes materiais e objetivas as quais os sujeitos se
deparam historicamente, interferindo na qualidade de suas acdes. Da mesma forma,
‘o sujeito restaura a capacidade de agir a partir do enfrentamento e superacao da
dimensao objetiva e subjetiva da realidade.” (SOARES, AGUIAR, 2012, p.86).

Com isso, queremos afirmar que reconhecemos o movimento de transformacéao
do pensamento e das acbes mediados pelas acdes reflexivas da pesquisa
colaborativa, em especial da ACS, mas, entendemos que este € limitado pelas
condicBes materiais e objetivas as quais a professora e a escola estdo atreladas.
Assim, sabemos que esses aspectos se relacionam dialeticamente com a dimenséao
subjetiva da escola, gerando tantas novas demandas para a inclusédo, além daquelas
gue foram superadas nesse processo.

Para finalizar a andlise das acfes de confrontacdo, assim como fizemos nas de
descricéo, incluimos as nossas mediacfes enquanto pesquisadoras, por entendermos
gue os aspectos tedricos, metodoldgicos e da propria pratica, dentro de um processo
de reflexdo que se efetivou no decorrer da acéo, nos levou a confrontar nossos
proéprios conceitos e praticas fossilizados, para, como Ferreira (2009, p. 195) nos diz,
buscarmos “alternativas de transformacao”.

Nesse sentido, a principal confrontacdo que identificamos foi a de nosso papel
como pesquisadoras dentro da perspectiva colaborativa e a nossa significacao acerca
dele e das “autorizagGes” para propor reflexdes e modificagcdes na escola, a partir do
nosso lugar de origem. Quanto ao nosso lugar de origem, nos referimos a nossa
formacéo inicial como terapeuta ocupacional e, portanto, na area da Saude e nao da

Educacao.
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Mesmo com a nossa experiéncia como docente do ensino superior e formacao
em nivel de pds-graduacdo em Educacdo, mantivemos a crenca, por um bom tempo
do periodo da pesquisa, de que ndo tinhamos autorizagdo para nos envolvermos em
discussBes conceituais acerca das teorias que embasavam as praticas pedagogicas
gue observavamos e questiondvamos. Esse foi um embaraco que precisou de
pressdes internas e externas para nos mover adiante e ser desfeito.

Para isso, fomos mediadas, a principio pelas interlocucbes com a teoria de
Vigotski acerca do processo de instrugcdo e desenvolvimento e da Zona de
Desenvolvimento Iminente (ZDI) (VIGOTSKI, 1988; 1996), que nos ajudou a identificar
praticas pedagdgicas pouco condizentes com o desenvolvimento ndo s6 de Beatriz,
como também de outros colegas de turma que, assim como ela, muitas vezes ficavam
de fora do processo de aprendizagem. A observacao dessas praticas, assim como as
colocacdes das componentes da rede acerca delas como verdade, nos inquietava
sobremaneira, de forma que a necessidade de as ver reformuladas constituiu-se em
uma forte motivacéo para a quebra desse embaraco.

Por outro lado, a propria metodologia da pesquisa colaborativa de Ibiapina (2008;
2009; 2016) também nos impulsionou para esses questionamentos tedricos e para o
desvelamento das relagdes mais ampliadas com relacdo ao nosso objeto de estudo;
para uma analise macrossocial dessas praticas. Nao havendo esse enfrentamento,
nao poderiamos considerar cumpridas todas as etapas reflexivas propostas pela
autora.

Como Uultima mediacdo externa, tivemos uma provocacdo de nosso colega
pesquisador que, ao analisar uma interlocucao nossa acerca dos limites de acdo como
pesquisadores advindos da area da Saude e de fora da equipe escolar, fez a seguinte
reflexao:

A despeito do que fora elencado pelos participantes externos, o fato
da sua dificuldade para fazer interferéncias no ambito da docéncia é
uma questao que merece ser ressaltada, pois a rede de apoio, da qual
faziam parte, trata-se de uma prética recente, em construcdo. E ser
apoiador é fazer parte da equipe de uma maneira diferente, entre
elas sendo o suporte ao trabalho docente. Assim, ndo se tratava
de poder ou saber interferir, mas da necessidade da construcao
de uma relacdo de confianca no espaco educacional.
(CALHEIROS, 2019, p. 174) (grifos nossos).

De uma certa maneira, essa provocacao foi um ultimo estimulo para romper com

a ideia fossilizada da incompeténcia para provocar a equipe escolar com reflexdes
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tedricas acerca de suas praticas pedagogicas e extrapolar as mediagfes técnicas da
consultoria colaborativa, que para nés eram mais seguras e conhecidas.

Com isso, propusemos as gestoras uma Sesséo Reflexiva especifica para isso,
gue ocorreu em novembro de 2018. N&o foi sem receio que fizemos essa proposta,
mas foi com base no entendimento que a relagdo de confianca ja havia se
estabelecido entre nds, que também n&do escondemos esse sentimento da equipe.

No final, tivemos uma experiéncia rica e, de tdo necesséaria, chegamos a
concluséo, a partir da ideia da prépria coordenadora pedagogica, que as discussdes
tedricas empreendidas com a rede deveriam ser replicadas com a equipe escolar na
formacdo subsequente, como podemos observar no fragmento do didlogo de

fechamento da Sessao Reflexiva.

Cintia: Alessandra, vocé vai abordar esses pontos no nosso encontro? Pelo menos
essa parte (se referindo ao conteldo sobre a teoria de Vigotski sobre ZDI e as
possibilidades de trabalho em pares de estudantes com niveis diferentes).

Amalia: Eu acho interessante.

Adélia: E porque também n&o é tdo longe. Poderia ser uma intervencéao...
Alessandra: Nao foge.

Adélia: Seria uma intervencdao interessante.

Alessandra: Pode ser, pode ser. Uma reflexao mais teérica.

Cintia: Gostei, gostei!

Alessandra: Pronto. Vamos pensar com todo mundo entéao!

Cintia: Passou, vocé passou!

Alessandra: Passei no teste? Porque eu estava tdo nervosa de conversar.
Cintia: Porque leva a gente...

Alessandra: Porque a gente sempre conversa mais da parte da minha &rea, da minha zona
de conforto, e apesar de eu ser também professora, a minha formacéo € outra. Eu ndo sou
formada em pedagogia.

Cintia: E n6s também vamos ficando na nossa zona de conforto.
Amadlia; E verdade.

Alessandra: Hoje todo mundo saiu da zona de conforto.

Com esse desfecho, pudemos identificar como a confrontacéo pode se constituir
como uma importante acédo de reflexdo, que, ao fazer com que o sujeito, seja ele
pesquisador ou professor, se depare com questionamentos acerca da sua atividade,
seja por mediacdes teodricas, metodoldgicas ou dialdgicas, possa repensa-la, sair da

sua “zona de conforto” e seguir o caminho para sua reconstrugao.
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Entendendo o processo colaborativo como um espago de/para ZDI coletiva, ndo
apenas nos resultados das interlocucdes, mas principalmente na construcdo das
situacdes e instrumentos para tal, vimos que as acoes reflexivas ocorreram em estreita
relacdo entre si e que em cada uma delas, pudemos observar a acao de reconstrugao
como um par dialético com as demais.

Assim, concordamos com lbiapina (2008; 2009; 2016) que a acao de
reconstrucdo nao ocorre de forma obrigatdria em decorréncia da descricéo,
informacéo e confrontacéo, uma vez que esta relacionada a tomada de consciéncia
decorrente da reflexdo critica. Contudo, reformulamos a sua proposi¢cdo de que a
reconstrucdo € uma acao posterior as demais, uma vez que, no ambito da nossa
pesquisa, a vimos ocorrer dialeticamente relacionada a diferentes momentos de
reflexdo do processo colaborativo.

Destarte, podemos entender a reconstrugdo como uma agao que se edifica
dialeticamente com as demais e ndo como um produto final do processo de reflexao,

como proposto na Figura 26.
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Figura 26 — Espiral com o movimento das a¢des de reflexdo do processo colaborativo.
Fonte: Autora.

Como vimos anteriormente, identificamos reconstru¢cbes das significacdes

relacionadas as acbes de descricdo, assim como em decorréncia das reflex6es



260

elicitadas com as acgdes de informacgdo e confrontagdo. Assim, reforcamos que as
acOes de reflexdo da pesquisa colaborativa ndo se tratam de passos ou momentos
distintos, mas de possibilidades construidas no processo dialético das relacdes
interpessoais, mediadas pela linguagem.

Fundamentamos essa ideia com as proposi¢cdes de Newman e Holzman (2014,
p.102) de instrucdo e desenvolvimento como uma “bicondi¢do” historica; de
desenvolvimento como unidade dialética de criacéo de significado/aprendizagem que
conduz o desenvolvimento; de criacdo de significados como instrumento-e-resultado
das acdes dos homens como ferramenteiros, que se configura como “uma néao
dualista dialética-na-préatica de mudar as varias totalidades que estdo determinando o
mudador” (p.102) e de que a ZDI

[...] ndo é uma técnica ou um experimento, mas uma reorganizagao
dos cenarios ambientais para criar novo significado e uma
aprendizagem que conduz o desenvolvimento; a ZDP é o processo
aparentemente contraditério da atividade revolucionéria criando
as condigcbes para a atividade revolucionaria (NEWMAN;
HOLZMAN, 2014, p. 166).

Para finalizar a analise do processo colaborativo como atividade revolucionaria
tomando por base as suas agfes de reflexdo, trazemos um didlogo que, em nossa
opinido, demonstra a sintese da ideia de reconstrucéo das acdes de forma articulada

com as ressignificacdes acerca da pessoa com deficiéncia.

Carla: Eu fago o maximo, assim. Quando eu esqueco, na correria eu digo “Eita Iracema, eu
esqueci da atividade da Beatriz. Perai que eu vou pegar ali aquele alfabeto com as figuras
gue eu aumentei pra Beatriz” eu pego aquilo e “Vai Iracema faz esse ai”. Pego o
emborrachado...

Alessandra: Porque o ideal € que ela participe, mesmo com esse material adaptado,
daquela atividade que esta... Porque como vocé mesmo disse, ela fica olhando o que o
outro esta fazendo, né?

Carla: E. Ela fica observando, tem que estar com o dela também. Ela fica esperando. Eu
digo: “Espera ai que eu dou ja o seu, calma!”. Tao besta a Beatriz! (risos)

Alessandra: A Beatriz é tdo interessante, né, que a Beatriz... Inclusive ela se empoderou de
pedir, de reclamar, de olhar e...

Carla: E. Ela fica olhando assim pra voceé.

Alessandra: E a Carla percebeu o que era esse olhar dela, deu esse significado, que antes
a gente nao entendia. Ela olhava, “por que que ela esta olhando?”...

Carla: Depois daquele video, minhafilha, foi incrivel! vocé nédo estava ndo naquele video
na aula de matematica (falando para Iracema). A Beatriz aqui e o Eduardo aqui
(demonstrando que estavam lado a lado), eu vim aqui no Eduardo, explicando ao
Eduardo, a Isabela aqui sentada com o livro fechado. Ela olhava pra mim e eu olhava
pra o livro, e eu s6 percebi por causa do video que essa dai gosta de gravar. Ela fez
assim...
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Alessandra: Esta vendo que 0s nossos videos sdo importantes, porque a ideia do video é
essa, é trazer...porque as vezes a gente esta fazendo a atividade e na hora ndo percebe.

Adélia: Eu fico muito feliz de ouvir o relato da Carla, pela mudanca de comportamento.
Porgue assim, a Carla mudou de turma, ela costumava sempre ficar com o terceiro ano, e
esse ano pra ajudar uma colega, ela... E a fala dela foi exatamente assim “eu vou ter
gue pegar a Beatriz um ano mesmo, entdo vou pegar logo”. Tu lembras disso?

Carla: Foi, foi.

Alessandra: E como se fosse assim “para me livrar”.

Amalia: Mas hoje eu ja vejo um encanto.

Adélia: E. Veja a mudanca de comportamento.

Alessandra: E. Ela esta se entendendo muito bem com a Beatriz.

Adélia: “E eu vou ter que pegar, se eu ndo pegar esse ano...vou ter que pegar, entio vou
pegar logo”.

Carla: Vou pegar esse ano. Foi!l Deixe que com os abusos, eu me acerto com a mée dela.
Adélia: Hoje a fala dela ja é outra.

Amadlia: E.

Adélia: A postura ja outra.

Alessandra: O olhar é outro.

Adélia: O olhar é outro.

Alessandra: Mas por que também, né? Porque eu acho que a escola esta vendo a Beatriz
de outra forma, ndo é também minha gente?

Adélia: Eu ndo sei se eu disse, se eu falei se foi na sua frente, mas outro dia a gente
estava refletindo de como a gente aprendeu com a chegada da Beatriz, mas a
chegada da Beatriz com a Rede. Porque talvez se a Beatriz tivesse chegado sozinha,
a escola néo tivesse essa compreensao que hoje tem.

Carla: Mudou até assim, eu...

Adélia: Porque é preciso estudar pra compreender, né?
Carla: Na outra escola...

Alessandra: Estudar junto. Juntar as informacdes.

Carla: A secretaria teve a pec¢a do Teatro Deodoro do RELIX, uma peca sobre reciclagem,
ai o quinto ano foi contemplado. E agora, Ronaldo*!? Ai chega o 6nibus, como é que eu
vou colocar Ronaldo? Ai eu vou la “Mocgo, tem acessibilidade?” — “tem nao” —. “Meu
Deus! Como é que eu vou...”. A professora dele chegou e disse... Quando o Ronaldo
chegou, assim que o Ronaldo chegou de sete horas, ela disse logo: “Oxe, bota o
Ronaldo pra casa, como é que ele vai participar?”. Eu: “Carlene!! Ele vai participar
sim que eu tenho...”. Peguei as fotos da Beatriz “Olhe aqui, Carlene. Ele vai, que ele
é aluno igual aos outros!!”.

Alessandra: Olha ai, a Bia fazendo escola em outras escolas.
Amalia: Esta vendo.

41 Ronaldo, Carlene e Laura sdo, respectivamente um estudante, uma professora e a vice coordenadora (nomes
ficticios) de uma outra escola publica na qual a professora Carla exercia o cargo de Coordenadora no turno
matutino.
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Carla: Ai eu “Perai. Vai. Toma Carlene, segura essa pulseira do Ronaldo. N&o coloca no
braco agora ndo, que eu tenho que vé como eu vou fazer pra colocar o Ronaldo dentro do
Onibus”. Ai 14 vem Carlene com o Ronaldo, eu disse “Mulher, tu ja botasse a pulseira no
braco do menino, eu nem olhei” — “Mas ele ficou olhando todo mundo, eu fui e botei a dele
também” —.

Alessandra: Vai tirar. JA comprou a ideia, né?

Carla: E n6s fomos ao teatro. Cadé Ronaldo? Essa daqui foi a peca.

Alessandra: Ele é tao lindo.

Amaélia: E paralisia cerebral também, é?

Carla: E.

Alessandra: E. S6 que bem diferente da Beatriz. Ele tem uma movimentagdozona assim...

Carla: E para subir. A auxiliar de secretaria disse: “Carla, tu estas com essa mao assim, eu
pego junto, pego ele aqui e vocé pega nas pernas, ai a gente sobe o Ronaldo”. O motorista
disse assim: “Eu estou com a coluna doendo, n&o posso. Mas eu pego a cadeira dele e
boto na mala”.

Alessandra: Todo mundo.

Carla: L4 vamos nés, levando. Olha o Ronaldo aqui (mostrando a foto no celular).
Alessandra: Esta tdo grande.

Carla: Quando a gente estava pra botar Ronaldo... Olha a cara dele.

Alessandra: Ele é lindo.

Carla: Quando estava pra botar Ronaldo estava passando um homem, ai disse “Eu ajudo”.
Ai o outro “E la Carla?” — |14 eu pego os segurangas do Teatro Deodoro, deixe comigo! —

Alessandra: Olhe ai, fazendo todo mundo participar.

Adélia: Talvez o Ronaldo nao tenha outra oportunidade dessa.
Carla: Olha ele feliz da vida.

Amalia: Olha, feliz. Que sorrisao.

Carla: “Wamos pra o teatro!”.

Adélia: Agora vocé pense se tivesse colocado o Ronaldo pra casa. A sensagéo.
Amalia: E.

Carla: E.

Alessandra: E a tristeza. Todo mundo foi passear, menos ele.
Adélia: Justamente.

Carla: Menos ele. Oxe! Ele foi!

[...]

Carla: Ai diz a Laura “A Carla se empenhou. Chega pra ca, chega pra |3, e nao é que
ela levou o Ronaldo?!”. Ai diz a Laura: “Ela tem uma. Ela mudou porque ela tem uma
na sala”.

Sessao Reflexiva, novembro de 2018.

Entendemos que essa interlocucdo, que colocou em evidéncia a mudanga de

posicdo da professora Carla com relacdo ao seu papel como professora de uma
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estudante com deficiéncia, traz muitos elementos enriquecedores para finalizar a
analise do nosso processo de colaboracéao.

O primeiro deles é o reconhecimento da propria professora que, diante da
Autoconfrontacdo Simples, conseguiu ter acesso ao real da atividade e, com isso,
identificar possibilidades de trabalho com Beatriz que antes nao lhe ocorriam, devido
as suas significacdes de que a estudante ndo aprendia ou sequer estava atenta ao
gue acontecia na sala de aula. Isso fortalece a nossa compreensdo de que tal
procedimento tem o potencial de dar acesso a consciéncia do professor acerca de sua
atividade real, como indica Clot (2007; 2010), por meio da analise do real da atividade
em interlocu¢cdo com o pesquisador, para que ele possa transforma-la nas atividades
revolucionarias da sua pratica e aumentar o seu poder de agir.

Também cabe destacarmos a ideia de que todos aprenderam com a entrada de
Beatriz na escola e mais ainda, a compreensdo que Adélia expressa de que nao foi
apenas a presenca da estudante a responsavel por gerar tais mudancas e
aprendizagem, mas as interlocu¢cdes com a rede, que provocaram momentos de
estudo e retomada de algumas articulagdes entre teoria e pratica. Esse ponto nos
ajuda a pensar no processo colaborativo como uma importante mediacdo para
reconstrucdo da praxis na educacao inclusiva, funcionando, como prop6e Ibiapina
(2008; 2009; 2106), como um potente instrumento de formacéo docente.

Por ultimo, mas sem a pretensao de esgotar o tema, ressaltamos o relato da
professora Carla acerca de sua mobilizacdo envolvendo diversas pessoas para
permitir a participagcdo de outra crianca com deficiéncia, de outra escola, em uma
atividade coletiva. Apreendemos que essa acéao foi decorrente da ressignificacéo de
gue o estudante com deficiéncia tem direito de participar de tudo que a escola propde,
assim como os demais. Isso nos faz identificar a possibilidade do processo
colaborativo promover ressignificacdes acerca da pessoa com deficiéncia e sua
inclus&o na escola regular e se constituir em um espaco que promove ZDI de forma

coletiva, como sugerido por Newman e Holzman (2014).
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5 CONSIDERACOES FINAIS

A inclusdo escolar de pessoas com deficiéncia é um tema ainda controverso e
muito debatido no Brasil e no mundo, pautando-se em seus fundamentos filoséficos,
éticos, legais e com base nos Direitos Humanos. Mas, como ndo poderia deixar de
ser, recaindo também sobre as condicbes praticas e materiais para sua execucao,
como diferentes organizacdes na escola, formagdo de professores e da equipe
escolar, financiamento e acdes de apoio aos estudantes com deficiéncia e seus
professores.

N&o entramos no campo da pesquisa nem escrevemos sobre ela alheias a esse
contexto. Eles nos mediaram em todos os momentos, desde a nossa entrada na
escola, até a escrita destas consideracfes, que longe de finalizarem o assunto ou
darem respostas absolutas a algumas destas questdes, apresentam a sintese daquilo
gue, nesse momento, com as mdultiplas determinacbes que nos constituiram,
conseguimos elaborar.

Do nivel de desenvolvimento que partimos, quando concluimos a dissertacédo de
Mestrado com a ideia de que “a inclusao € um palco de muitos atores” (DOUNIS, 2013,
p.200), entendemos que avancamos em muitas questdes. De fato, ainda entendemos
gue a inclusédo de pessoas com deficiéncia na escola regular depende de um coletivo,
mas nao de atores e sim de sujeitos. Sujeitos na acep¢ao de homem sdcio-historico,
gue constitui e se constitui historicamente nas suas relacdes, mediado pela cultura em
gue vive e também transforma.

Com isso, podemos hoje afirmar que o trabalho que se pretende promover a
educacao inclusiva, ndo tem como ocorrer fora de um contexto coletivo. Entendemos
pelas mediacfes tedricas e da pratica da nossa pesquisa, que, mesmo diante de
conhecimentos técnicos e profissionais, a dimensao subjetiva da escola desempenha
um importante papel nas significacdes dos sujeitos acerca da pessoa com deficiéncia
e seu processo de aprendizagem. Da mesma forma, as significacdes singulares de
cada componente da equipe escolar contribuem com a sua construgéo, dialeticamente
pode se transformar por meio dela. Assim, conhecer essa dimensao passa a ser um
elemento importante na construcdo de qualquer proposta de transformacdo da
realidade educativa para a inclusao de pessoas com deficiéncia na escola.

Por outro lado, o trabalho com o coletivo em forma de rede de apoio, como a

constituida no ambito da nossa pesquisa, se configurou em um desafio impar. Da
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mesma forma que compreendemos o trabalho em rede como uma proposta que cabe
em diferentes formatos, com infindaveis possibilidades de combinacGes de
componentes e acles, decorrentes de uma caracteristica propria da proposta da
incluséo, que é a diversidade humana como valor, observamos a necessidade de
algumas determinacfes especificas para seu funcionamento, que atualmente ainda
nao estdo muito claras na legislacdo, nem na literatura da area.

Quanto a isso, coadunamos com Calheiros (2019), de que a rede de apoio
formada para a nossa pesquisa teve sérios limites para sua atuacdo, apesar de ter
iluminado tantas outras possibilidades para justificar sua validade. Um dos principais
pontos a se destacar nesse sentido foi a auséncia de uma definicdo de parcerias
institucionais formalizadas para a manutencao deste trabalho ap6s a conclusdo do
nosso estudo ou, como também concordamos com o autor, a ndo existéncia de postos
de trabalho ocupados por profissionais de formacéo diversas para colaborar com a
inclusédo de pessoas com deficiéncia na escola regular, na prépria rede de Educacéo.

Pensamos com isso, que o trabalho em rede tem um potencial muito grande de
desenvolvimento, desde que se conforme dentro dos preceitos da colaboracéo, mas
gue precisa de suporte material e objetivo para subsistir e subsidiar suas acgdes.
Também entendemos que uma rede de apoio gera possibilidades de trabalho que, de
forma ciclica, pode incidir na/como ZDI coletiva da escola com relacdo a inclusao do
PAEE, tendo a condicdo de ampliar o repertério de a¢des, assim como, fazer crescer
a militAncia em torno da Educacdo como direito de todos, ajudando a ultrapassar
algumas barreiras histéricas que provocam segregacao.

Assim, o trabalho em rede pode se configurar como uma proposta que contempla
a oferta de diferentes tipos de servicos para a inclusdo do PAEE, contrariando a
centralidade que as politicas publicas brasileiras depositam no AEE como servico de
tamanho Unico para promover apoio a estes estudantes e aos profissionais que atuam
com eles nas escolas. Contudo, como o foco de nosso estudo foi 0 processo
colaborativo nesse contexto, € sobre ele que podemos falar de forma mais proxima.

Embora seja comum falar de colaboracdo, colocar em pratica acodes
verdadeiramente colaborativas e democraticas néo se trata de tarefa facil e conosco
nao foi diferente. O estabelecimento de uma relagéo colaborativa se baseia em pilares
de confianga, ajuda muatua e objetivos comuns, no entanto, iniciamos o trabalho de
colaboracédo na escola mediante os questionamentos acerca do acesso de Beatriz a

escolarizacdo, uma vez que seu ingresso so foi, de fato, garantido quando da chegada
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da Profissional de Apoio Escolar conseguida ap6s muitas idas de Helena a SEMED.
De antemao ja tinhamos com a gestdo uma relacao atravessada pela desconfianca
mutua; nés na davida se a escola estava mesmo disposta a receber e incluir Beatriz
e a escola se sentindo acuada pela nossa presenca e questionamentos constantes.

Depois de aparentemente desfeito esse embarago, surgiu entre nés uma
guestao que permeou 0 nosso trabalho praticamente o ano de 2017 inteiro: o que era
mesmo que estavamos fazendo na escola? Tinhamos algum interesse real na
inclusao de Beatriz ou nos importdvamos apenas com a hossa pesquisa? Por que ndo
diziamos logo que atividades desenvolver com Beatriz no lugar de ficarmos
perguntando sobre objetivos, planejamento, material? Hoje sabemos desses
guestionamentos dos bastidores da equipe escolar, mas a época ndo tinhamos
acesso a eles e, portanto, ndo entendiamos as dificuldades de implementar o
processo colaborativo na escola.

Ao olhar para tras, relacionar o que escutamos, as situacdes que vivenciamos e
tudo aquilo que ndo conseguimos fazer, os impedimentos da nossa atividade,
analisamos que apenas no decorrer do processo, da convivéncia, das tentativas de
dialogo e de formacdo de parcerias poderiamos modificar esse cenéario e fazé-lo
permedavel a colaboracdo. Foi um processo e estava em desenvolvimento.

Acreditamos que, nesse contexto, as limitacbes apresentadas por Beatriz em
decorréncia das barreiras ao seu acesso as atividades escolares nédo podiam ser
ignoradas, uma vez que tinham total relagdo com a realidade material na qual nos
inserimos. Nao ha como negar que uma crianga com um grau de comprometimento
neuromotor grave como o de Beatriz, possa ter dificuldades em realizar atividades
escolares, que sao tradicionalmente relacionadas ao uso da escrita e de outras
habilidades motoras refinadas, além da expresséo pela linguagem oral, como vimos
nesse caso.

Queremos dizer com isso que, mesmo dentro de uma concepg¢ado social de
deficiéncia e compreendendo a necessidade de uma prética pedagogica diversificada
gue dé chances de participacdo a todos os alunos com suas diversas caracteristicas
e estilos de aprendizagem, ndo podiamos, no processo, desconsiderar as
especificidades de Beatriz ou de qualguer outro estudante com deficiéncia, sob o risco
de, sob a bandeira da incluséo, deixa-los excluidos dentro da propria sala de aula.

Nesse sentido, valendo-nos da nossa formacao em Terapia Ocupacional e de

experiéncias anteriores de inclusdo escolar de criancas com paralisia cerebral,
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trabalhamos com as etapas de recomendacdo e de implementagcdo da Consultoria
Colaborativa e associado essencialmente a proposta do DUA, associada ao uso da
TA. No entanto, tais modificacdes foram propostas mediante as demandas elencadas
pela equipe da escola, em especial pelas professoras e PAE, sendo implementadas
de forma gradativa e integrada, sem atender a nenhuma predeterminagao de tempo,
ordem ou importancia, além do pactuado nos procedimentos da rede, de forma a nédo
ferir as prerrogativas do trabalho colaborativo.

Ou seja, as interlocucdes reflexivas do processo colaborativo tiveram
supremacia sobre as questdes mais técnicas do uso da TA, por exemplo, mas estas
nao puderam ser ignoradas, uma vez que faziam parte da necessidade de modificacdo
objetiva e material para permitir a participacédo de Beatriz nas atividades escolares.

Contudo, ao mantermos o foco no processo reflexivo préprio da pesquisa
colaborativa, conseguimos, ao menos parcialmente, esclarecer nosso papel na rede
de apoio e fazer diminuir esse tipo de pressdo em torno das prescricdes, para
partirmos em busca de uma emancipacao das componentes da rede com relacao as
suas proprias possibilidades de mudanca, o que provavelmente ndo ocorreria se
cedéssemos as pressdes da equipe por prescricdes de solucbes imediatas para 0s
problemas apontados.

Outro aspecto importante que podemos apontar, foi a possibilidade de termos
um horario definido para o trabalho com a professora da sala de aula, a PAE e a
coordenadora pedagdgica no ano de 2018. Mesmo nao ocorrendo com a frequéncia
gue desejavamos e pretendiamos, iSSoO proporcionou uma aproximag¢ao maior nossa
com a equipe escolar e gerou muito mais interlocu¢cdes positivas do que aquelas
alcancadas nos horarios fortuitos de intervalo. Consideramos esse mais um ponto que
indica a importancia da sistematizacao objetiva, para sustentar as media¢cdes que 0
trabalho colaborativo em rede tem o potencial de promover.

Além disso, destacamos aqui a disponibilidade da gestdo na participacédo das
reunides de pactuacdo da rede, onde tivemos a oportunidade de discutir mais
claramente as demandas da incluséo de Beatriz na escola, assim como de definir os
responsaveis por cumprir cada uma delas. Esse foi um ponto crucial, que ajudou a
dirimir davidas com relagé@o ao papel de cada participante da rede e fez com que mais
pessoas se envolvessem nesse processo, 0 que podemos considerar um avanco,

diante de tantos questionamentos acerca de quem é o responsavel pelo estudante
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com deficiéncia na escola que vemos ser apontados nos relatos de pesquisa sobre a
area.

Outro aspecto de destaque se trata da vertente formativa de todo o processo
colaborativo. N&o s6 da equipe da escola, mas de todos nés. E inegavel o crescimento
gue alcangcamos apds vivenciarmos uma experiéncia de dois anos de enfrentamento
da realidade para a implementacdo de um direito que envolve filosofia de vida,
conceito de homem e concepc¢éao sobre deficiéncia.

Aproximarmo-nos das pessoas para descobrir junto a elas novas formas de
vivenciar 0s seus papéis pela simples presenca de uma estudante com deficiéncia na
escola também né&o deixa de ser um desafio, que se tornou ainda maior pela nossa
formacéao de origem e atuacdo na area da Saude. O questionamento era 6bvio: quem
éramos nos para falarmos sobre educacdo, escola, avaliagdo da aprendizagem?
Alias, esse questionamento néo era sO externo. Ocorreu conosco em muitas situacoes
de interlocucdo com a rede; nos fez medir as palavras, suavizar as criticas, tentar
olhar por outro angulo, estudar mais. Foi formativo. Profissional e pessoalmente
falando, essa experiéncia alavancou o nosso desenvolvimento; desenvolveu diversas
habilidades.

Acreditamos gue isso também ocorreu com as participantes da rede. Cada uma
em sua medida, em aspectos especificos ou mais gerais, de forma mais intensa ou
branda. Vimos isso acontecer no decorrer da nossa convivéncia, mesmo com aquelas
gue nao estiveram tdo proximas das acbes da pesquisa, como as professoras que
participaram apenas dos encontros de formacéao.

Alidas, ambos os encontros de formagao foram muito ricos. Podemos atribuir a
eles uma boa parte do alastramento de desenvolvimento do qual falamos. As
discussbes acerca da inclusdo, da pessoa por tras da deficiéncia, do contexto de
trabalho, das descobertas com o trabalho desenvolvido com Beatriz foram
extremamente importantes para ressignificar ideias cristalizadas sobre deficiéncia,
aprendizagem e sobre a inclusédo propriamente dita, mesmo que s0 inicialmente.

Foram encontros forjados justamente para multiplicar as discussdes, numa
compreensao da gestéo de todos deveriam se envolver com o tema da incluséo. Mas,
apesar de importantes, foram apenas dois. E com certeza o tempo de discussao que
tivemos nao foi suficiente para alcangarmos mudangas perenes nas significacoes e
nas acdes, visto que lidamos com uma cultura escolar contraditéria ao discurso da

valorizagéo das diferengas; fortemente fundada no individualismo, na competi¢cdo e
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na padronizag&o do aluno, potencializada pelas politicas de avaliacdo por indicadores
de desempenho.

N&o obstante, podemos identificar em outro procedimento utilizado em nossa
pesquisa um elemento formativo mais potente: a autoconfrontacéo simples. E inegavel
COMO O Sujeito consegue acessar a sua consciéncia por meio dela. Deparar-se com o
real da atividade é algo que suplanta qualquer argumento que venha de fora da
relacdo intersubjetiva criada na ACS. Ja tinhamos essa experiéncia anterior e dessa
vez pudemos validar sua utilizacdo como artificio de formagdo em um processo
colaborativo. A experiéncia do uso da ACS com a professora Carla foi extremamente
gratificante. Foram muito claras as modificacdes em suas falas e acfes ndo s6 com
relacdo a Beatriz, mas a outros alunos que, mesmo sem ter deficiéncia, encontravam-
se excluidos.

Um aspecto que ndo pode deixar de ser considerado, € que tudo o0 que ocorreu,
s6 aconteceu dessa forma, porque envolveu esses sujeitos, pesquisadores e
participantes da rede, com suas histérias e singularidades, dentro dessa escola em
particular, com sua dimensao subjetiva prépria, mediados pela presenca de Beatriz,
gue, com sua singularidade, despertou sentimentos e fez submergir significagbes
acerca da pessoa com deficiéncia, de forma que nenhuma outra poderia suscitar igual.

Diante dessa consideracdo, esclarecemos que, ao final do processo
colaborativo, pudemos visualizar uma constru¢cdo impar por meio de procedimentos
metodologicos que permitiram a nossa interlocugdo com os diferentes sujeitos
envolvidos na constituicdo desta rede de apoio e cujos resultados serviram de base
para a andlise de todo o processo.

Com as acoes de descri¢cdo, vimos que aproximacao com a realidade da escola
e sua dinamica, assim como a apreensdo da dimensao subjetiva da escola por meio
das Significacdes dos participantes acerca da pessoa com deficiéncia e da sua
inclusdo escolar, nos permitiu uma constru¢cdo paulatina do vinculo e uma
compreensao dos aspectos subjetivos como importantes para que 0 processo
colaborativo pudesse ir além da parte técnica e superar a dicotomia entre teoria e
pratica, se constituindo em préxis que se revelaram nas demais etapas.

Da mesma forma, entendemos que o processo de reflexao se potencializou com
as diferentes formas de interlocugdo propostos pela nossa pesquisa, uma vez que
estes trouxeram mediacdes tedricas, praticas e metodologicas pautadas na

concretude das atividades escolares, dentro de uma realidade material tangivel as
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suas participantes. Ou seja, a reflexdo ndo se configurou como uma analise
intrapsicolégica que o sujeito fez a partir de ideias aleatorias; foi muito mais um
processo que partiu da materialidade da realidade vivida e passou pela constituicao
de consciéncia sobre a atividade real e o real da atividade, para se reconfigurar em
novas formas de pensar e agir.

Muito mais do que um fendmeno isolado do pensamento, como sugere o termo,
entendemos que a reflexdo, nesse contexto, se constituiu em praxis que sintetizou as
construcbes tedricas nas praticas cotidianas. Com isso queremos dizer que
identificamos no processo de reflexdo em todas as suas nuances, a atividade
revolucionaria e principal constructo da pesquisa colaborativa, e que sem ela, nao
seria possivel pensar em transformacfes, sejam a nivel das significacdes ou das
praticas educativas.

Da mesma forma, concluimos que o préprio processo de colaboragdo, como
atividade coletiva organizada em relacfes ndo hierarquicas, pode se constituir como
zona de desenvolvimento iminente, por concordarmos com Newman e Holzman
(2014) que a unidade dialética da (re)significacao/instrucdo conduz o desenvolvimento
e que a criacao de significados é o instrumento-resultado do homem como
ferramenteiro no caminho de mudar as totalidades.

Finalizo reafirmando que escrever ndo foi uma tarefa facil...

SO espero que 0s pensamentos que aqui se realizaram em texto, tenham sido
agueles que expressaram da melhor forma a realidade que vivemos, testemunhamos
e tencionamos modificar. Que as nossas abstracdes tenham percorrido o caminho da
dialogia e néo tenham se alienado da histdria, que o nosso olhar para a realidade
cotidiana microssocial ndo nos tenha impedido de considerar o contexto macrossocial
e as forcas politicas, econdmicas e sociais que as constituiram. Mais que isso, que 0S
resultados do nosso esforgo criativo possam ser vistos mais pelas suas possibilidades
de transformar, nem que sejam algumas significacbes e pequenas acdes, do que

pelas limitacbes que sabemos haver na realidade objetiva das escolas brasileiras.
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APENDICE A
Quadro 01 — Programas, Objetivos e Acdes da SECADI

Programa/
Projeto

Objetivos

Acdes

Programa Escola

Promover condicBes de
acessibilidade ao ambiente
fisico, aos recursos
didaticos e pedagdgicos e

O Programa disponibiliza recursos, por
meio do Programa Dinheiro Direto na
Escola - PDDE, as escolas
contempladas pelo Programa
Implantagéo de Salas de Recursos
Multifuncionais. No &mbito desse
programa séo financiaveis as
seguintes acoes:

Acessivel \ e ~ A
a comunicagao e - Adequacéo arquitetbnica: rampas,
informacéo nas escolas sanitérios, vias de acesso, instalacao
publicas de ensino regular. de corriméo e de sinalizacgéo visual,
tatil e sonora;
- Aquisicdo de cadeiras de rodas,
recursos de tecnologia assistiva,
bebedouros e mobiliarios acessiveis;
Apoiar a organizagéo e a
oferta do Atendimento Programa disponibiliza &s escolas
Educacional Especializado | piplicas de ensino regular, conjunto
— AEE, prestado de forma de equipamentos de informatica,
complementar ou mobiliarios, materiais pedagégicos e
suplementar aos de acessibilidade para a organizacgéo
Programa estudantes com do espaco de atendimento
Implantacéao de deficiéncia, transtornos educacional especializado.
Salas de globais do _ _ _
Recursos desenvolvimento, altas Cabe ao sistema de ensino, a seguinte

Multifuncionais

habilidades/superdotagéo
matriculados em classes
comuns do ensino regular,
assegurando-lhes
condicdes de acesso,
participacdo e
aprendizagem.

contrapartida: disponibilizacdo de
espaco fisico para implantacao dos
equipamentos, mobiliarios e materiais
didaticos e pedagogicos de
acessibilidade, bem como, do
professor para atuar no AEE.

Programa de
Formacéo
Continuada de
Professores em
Educacéo
Especial

Apoiar a formacao
continuada de professores
para atuar nas salas de
recursos multifuncionais e
em classes comuns do
ensino regular, em
parceria com Instituicbes
Publicas de Educacéo
Superior — IPES.

Oferta de cursos no nivel de
aperfeicoamento e especializacdo, na
modalidade a distancia, por meio da
Universidade Aberta do Brasil — UAB e
na modalidade presencial e
semipresencial pela Rede Nacional de
Formagé&o Continuada de Professores
na Educacao Basica — RENAFOR.

Programa BPC na
Escola -
Acompanhamento

Monitorar o acesso e
permanéncia na escola
dos Beneficiarios do

- Pareamento anual entre os dados do
EducaCenso e do cadastro
administrativo do BPC DATAPREV do
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do Acesso e
Permanéncia

Beneficio da Prestacao
Continuada - BPC com

as areas da educacéo,

humanos e saude.

deficiéncia, na faixa etéaria
de 0 a 18 anos, por meio
de ac¢0es articuladas, entre

assisténcia social, direitos

Ministério da Previdéncia Social/MPS
€,

- Identificac&o das barreiras que
impedem o acesso das pessoas com
deficiéncia, beneficiarias do BPC, a
escola.

Transporte
Escolar Acessivel

Promover a inclusao
escolar por meio da

escola.

garantia das condi¢cfes de
acesso e permanéncia na

Apoio a disponibilizacdo de transporte
escolar acessivel, com base na
Pesquisa Domiciliar para identificacao
das barreiras que impedem o acesso e
permanéncia na escola dos
beneficiarios do BPC, realizada no
periodo de 2009 a 2010.

Programa incluir:
acessibilidade no
ensino superior

Promover a inclusédo de
estudantes com
deficiéncia, na educacao
superior, garantindo
condicbes de
acessibilidade nas
Instituicbes Federais de
Educacao Superior.

- Adequacéo arquitetbnica para
acessibilidade nos diversos ambientes
das IFES - rampa, barra de apoio,
corrimédo, piso e sinalizacao tatil,
sinalizadores, alargamento de portas e
vias, instalacdo de elevadores, dentre
outras;

- Aquisicdo de recursos de tecnologia
assistiva para promocao de
acessibilidade pedagégica, nas
comunicagdes e informacdes, aos
estudantes com deficiéncia e demais
membros da comunidade universitaria
- computador com interface de
acessibilidade, impressora Braille,
linha Braille, lupa eletrbnica, teclado
com colméia, acionadores acessiveis,
dentre outros;

- Aquisicao e desenvolvimento de
material didatico e pedagdégico
acessiveis

- Aquisicéo e adequacdo de
mobiliarios para acessibilidade.

Programa
Educacéo
Inclusiva: Direito
a diversidade

Apoiar a formacao de
gestores e educadores, a
fim de transformar os
sistemas educacionais em
sistemas educacionais
inclusivos.

- Realizacao de Seminario Nacional de
Formacéo dos coordenadores
municipais e dirigentes estaduais;

- Apoio técnico e financeiro e orientar
a organizacao da formacéao de
gestores e educadores dos municipios
polos e de abrangéncia;

- Disponibilidade de referenciais
pedagdgicos para a formacéao regional.
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Projeto Livro
Acessivel

Promover a acessibilidade,
no ambito do Programa
Nacional Livro Didatico —
PNLD e Programa
Nacional da Biblioteca
Escolar - PNBE,
assegurando aos
estudantes com deficiéncia
visual matriculados em
escolas publicas da
educacao basica, livros em
formatos acessiveis. O
programa é implementado
por meio de parceria entre
SECADI, FNDE, IBC e
Secretarias de Educacao,
as quais se vinculam os
CAP - Centro de Apoio
Pedagdgico a Pessoas
com Deficiéncia Visual e
0os NAPPB — Nucleo
Pedagdgico de Producao
Braille.

- Desenvolvimento do Sistema de
Informacéo Digital Acessivel —
Mecdaisy, que possibilita acessar o
texto por meio de audio, caracter
ampliado e diversas funcionalidades
de navegacao pela estrutura do livro;

- Realizacao de seminérios de

formacéo dos profissionais envolvidos

na producao de material didatico

acessivel em formato digital e em
braille;

- Disponibilizacéo de laptop para
estudantes cegos dos anos finais do
ensino fundamental, do ensino médio,
da EJA e educacao profissional;

- Criacao do Acervo Digital Acessivel —
ADA, ambiente virtual destinado a
postagem de materiais digitais e a

producao coletiva de livros em
Mecdaisy;

PROLIBRAS -
Programa
Nacional para a
Certificacdo de
Proficiéncia no
Uso e Ensino da
Lingua Brasileira
de Sinais

Realizar, por meio de
exames de ambito
nacional, a certificacdo de
proficiéncia no uso e
ensino de Libras e na
traducéo e interpretagéo
da Libras.

Certificacdo de 6.101 profissionais no
periodo de 2006 a 2010 para
interpretacao/traducao e para o uso e
ensino da Libras.

Centro de
Formacéo e
Recursos —
CAP/NAPPB, CAS
e NAAH/S

CAP (centro de Apoio
para Atendimento as
Pessoas com Deficiéncia
Visual) INAPPB: Apoiar a
formagéo continuada de
professores para o
atendimento educacional
especializado e a
producédo de material
didatico acessivel aos
estudantes com deficiéncia
visual.
CAS (Centro de
Capacitacao de
Profissionais da
Educacéo e de
Atendimento as Pessoas
com Surdez): Promover a
educacao bilingue, por
meio da formacédo

continuada de profissionais

- Formacéo presencial aos professores
das salas de recursos multifuncionais;

- Apoio ao desenvolvimento de
atividades de enriguecimento
curricular, junto as escolas com
matricula de estudante com altas
habilidades/superdotacéo;

- Oferta de curso para o ensino do
Sistema Bralille;

- Oferta de curso de Lingua Brasileira
de Sinais;

- Producao de material didatico em
formatos acessiveis: Braille, Mecdaisy,
LIBRAS/Lingua Portuguesa; materiais
didaticos tateis, dentre outros;
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para oferta do AEE a
estudantes surdos e com
deficiéncia auditiva e da

producédo de materiais
didaticos acessiveis.
NAAH/S (Nucleos de
Atividades de Altas
Habilidades/
Superdotacdo): Apoiar a
formacédo continuada de
professores para atuar no
atendimento educacional
especializado a estudantes
com altas
habilidades/super dotagao.

Prémio
Experiéncias
Educacionais
Inclusivas: a

Escola

Aprendendo com
as Diferencgas.

Promover, difundir e
valorizar experiéncias
escolares inovadoras e
efetivas de incluséo
escolar de estudantes com
deficiéncia, com
transtornos globais do
desenvolvimento e com
altas
habilidades/superdotacéo,
realizadas por gestores,
educadores, professores e
estudantes.

- Inscricdes das experiéncias e textos
narrativos;

- Selecdo das experiéncias e textos
narrativos;

- Julgamento para premiacao;

- Apresentacédo da experiéncia
premiada no Seminério Nacional
Educacéo Inclusiva: Direito a
Diversidade.

Fonte: DOUNIS (2013) Programas e A¢Bes da Diretoria de Politicas de Educacéo Especial da

Secretaria de Educacéo Continuada, Alfabetizacao, Diversidade e Inclusdo — Ministério da Educacéo.
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=17429&Itemid=817
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APENDICE B
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(PARA PROFESSORES)

Vocé esta sendo convidado para participar da pesquisa REDE DE APOIO A
ESCOLARIZACAO DE ESTUDANTES COM PARALISIA CEREBRAL: LIMITES E
POSSIBILIDADES.

Vocé foi selecionado por ser professor de estudantes com paralisia cerebral. Sua
participacdo neste estudo ndo € obrigatoria e, principalmente para seu caso que
colaborard com esse trabalho, ela se somara como mais uma atividade de peso as
demais.

O objetivo deste estudo é analisar os limites e possibilidades da implantacao de
uma rede de apoio a escolarizacdo de estudantes com paralisia cerebral e de forma
especifica, apreender as significacbes de seus participantes acerca do processo de
inclusdo e da formacéao da prépria rede.

O inicio das atividades desta pesquisa ocorrera apés aprovacao na Plataforma
Brasil e terminard em agosto de 2018.

Sua participacdo nesta pesquisa consistira em aderir a uma rede de apoio a
inclusdo escolar, que seré constituida para este fim de pesquisa, cuja finalidade sera
apoiar a escolarizacdo de estudantes com paralisia cerebral. Para tanto, devera
participar de encontros de formacao, reunides coletivas, de periodicidade quinzenal
ou naquela que melhor se ajustar ao grupo — com datas e horérios pré-agendados de
acordo com a disponibilidade de todos, para discutir e planejar com os demais
participes da rede de apoio (familiares responséaveis pelos estudantes, gestores da
escola e profissionais da saude) acdes que favorecam tanto a melhora de sua pratica
pedagdgica, quanto o desempenho académico dos estudantes. Serdo solicitados
registros do processo de intervencéo das acdes planejadas pela rede de apoio, por
meios de relatos escritos, fotos e filmagens. Esses registros serdo analisados pelos
demais membros da rede de apoio que oferecerdo feedback do seu desempenho
profissional e outras sugestdes de mudancas a fim de potencializar sua pratica
pedagdgica docente para o atendimento das necessidades educacionais dos
estudantes com paralisia cerebral.

A pesquisa sera realizada em uma escola publica municipal de Macei6/Alagoas,
que tenha em seu corpo discente estudantes com paralisia cerebral.

Para a execucdo da pesquisa, além dos encontros de formacdo e reunides,
serdo realizados os seguintes procedimentos de coleta de dados, a saber: entrevista
individual, entrevista coletiva com os componentes da rede, autoconfrontacao simples
e autoconfrontagdo cruzada. Os instrumentos serdo aplicados com a mediagao da
pesquisadora. As entrevistas e as sessoes de autoconfrontacéo serdo gravadas por
equipamentos de gravacdo de audio e video. Nos casos em que 0s participantes
tiverem davidas sobre sua participagcdo em quaisquer procedimentos, a pesquisadora
estara disponivel para sanar as duvidas emergidas.

O risco oferecido por esta pesquisa é de um possivel desconforto psicoldgico,
como o distarbio emocional, de cansaco, de indisposi¢do, que poderads sentir em
gualquer fase de participacdo na pesquisa, especialmente quando sua pratica
pedagdgica estiver sendo analisada pelos demais participantes da rede de apoio, nas
entrevistas e reunides coletivas ou sessfes de autoconfrontac&o. Tais riscos serao
minimizados por meio do oferecimento de um ambiente arejado, silencioso, com
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iluminacéo adequada e com restricdo de terceiros - com excecéo das pessoas que
estejam participando do grupo. Caso essas providéncias e precaucdes ndo sejam
suficientes e a pesquisa lhe cause algum dano, seu direito de indenizacdo sera
garantido.

Ao participar de uma rede de apoio, estaras integrando um grupo colaborativo
gue define acbes pedagdgicas, sociais, culturais, ambientais, dentre outras. Por meio
desta participacdo, poderas refletir sobre a condicdo da sua docéncia frente
escolarizacdo de estudantes com paralisia cerebral. Com isso, teras mais subsidios
para modificar aspectos relacionados a sua formacao e pratica profissional. Além do
mais, teras a oportunidade de receber e dar apoio aos demais participes da rede,
promovendo um debate constante para a resolucdo de problemas relacionados a
incluséo escolar, de modo que todos sejam beneficiados.

Existem outras formas de analisar os limites e possibilidades da implantagéo de
uma rede de apoio a escolarizacdo de estudantes com paralisia cerebral, como por
meio de questionarios, entre outros meios, mas, a opg¢ao por utilizar os procedimentos
supracitados responde melhor a finalidade deste estudo.

A qualquer momento vocé podera desistir de participar e retirar seu
consentimento. Sua recusa nao trard nenhum prejuizo em sua relacdo com o
pesquisador ou com a instituicao.

Sera garantido esclarecimentos, antes e durante o curso da pesquisa, a respeito
dos procedimentos adotados por esta pesquisa.

As informacfes obtidas através dessa pesquisa serdo confidencias e
asseguramos o sigilo sobre sua participagdo — de modo que sua identificacdo seja
preservada. Para tanto, serdo atribuidos nomes ficticios em detrimento aos nomes
verdadeiros dos participantes. Informamos ainda que os dados coletados seréo
armazenados e mantidos em sigilo, de forma que so6 os pesquisadores envolvidos com
esta pesquisa tenham acesso a esse material. A garantia de anonimato também sera
revelada nas publicacdes dos resultados em meios de comunicacdo e de producéo
cientifica.

N&o havera nenhum custo ou compensacao financeira ao participar do estudo.
Porém, caso haja custo de qualquer natureza, ele sera ressarcido pelo pesquisador.

Em caso de dano pessoal, diretamente causado pelos procedimentos propostos
neste estudo (nexo causal comprovado), o participante tera direito as indenizacdes
legalmente estabelecidas.

Vocé recebera uma cOpia deste termo onde consta o telefone e o endereco dos
pesquisadores, podendo tirar suas duvidas sobre o projeto e sua participacdo, agora
ou a qualquer momento.

David dos Santos Calheiros Alessandra Bonorandi Dounis
Pesquisador Pesquisadora

Contato da Pesquisadora
Travessa Antonio Maciel de Oliveira, N°: 341 / Apt. 602, Bairro: Ponta Verde
ICEP: 57035- 280/Maceio-AL /Telefone: (82) 98858-8581. Endereco eletrénico:
alessandra_dounis@yahoo.com.br

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participa¢cédo na
pesquisa e concordo em participar.


mailto:alessandra_dounis@yahoo.com.br
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O pesquisador me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em
Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar que funciona na Pr6-Reitoria de Pos-
Graduacdo e Pesquisa da Universidade Federal de Séo Carlos, localizada na Rodovia
Washington Luiz, Km. 235 - Caixa Postal 676 - CEP 13.565-905 - Sdo Carlos - SP — Brasil.
Fone (16) 3351-8110. Endereco eletrénico: cephumanos@ufscar.br

Local e data:

Sujeito da pesquisa
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APENDICE C
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

(PARA FAMILIARES RESPONSAVEIS PELOS ESTUDANTES COM
PARALISIA CEREBRAL)

Vocé esta sendo convidado para participar da pesquisa REDE DE APOIO A
ESCOLARIZACAO DE ESTUDANTES COM PARALISIA CEREBRAL: LIMITES E
POSSIBILIDADES.

Vocé foi selecionado por ser um familiar responsavel de um estudante com
paralisia cerebral. Sua participacdo neste estudo ndo é obrigatoria e, principalmente
para seu caso que colaborara com esse trabalho, ela se somard como mais uma
atividade de peso as demais.

O objetivo deste estudo € analisar os limites e possibilidades da implantacédo de
uma rede de apoio a escolarizacéo de estudantes com paralisia cerebral.

O inicio das atividades desta pesquisa ocorrerd apos aprovacao na Plataforma
Brasil e terminara em agosto de 2018.

Sua participacdo nesta pesquisa consistira em aderir a uma rede de apoio a
incluséo escolar, que sera constituida para este fim de pesquisa, cuja finalidade sera
apoiar a escolarizacdo de estudantes com paralisia cerebral. Para tanto, devera
participar de reunides coletivas, de periodicidade quinzenal ou naquela que melhor se
ajustar ao grupo — com datas e horarios pré-agendados de acordo com a
disponibilidade de todos, para discutir e planejar com os demais participes da rede de
apoio (professores dos estudantes com paralisia cerebral, gestores da escola e
profissionais da saude) acbBes que favorecam tanto a melhora de da pratica
pedagdgica docente, quanto o desempenho académico dos estudantes. Sera
solicitado registros do processo de intervencao das acfes planejadas pela rede de
apoio, por meios de relatos escritos, fotos e filmagens. Esses registros serdo
analisados pelos demais membros da rede de apoio que oferecerao feedback do seu
desempenho e outras sugestdes de mudancas a fim de potencializar sua atuacao no
atendimento das necessidades educacionais dos estudantes com paralisia cerebral.

A pesquisa sera realizada em uma escola publica municipal de Macei6/Alagoas,
que tenha em seu corpo discente estudantes com paralisia cerebral.

Serao realizadas apenas uma sec¢ao de aplicacéo dos instrumentos de coleta de
dados desta pesquisa, a saber: Roteiro de grupo focal: organizacéo e funcionamento
da rede de apoio (RGF-OFRA); Roteiro de grupo focal: identificacdo das demandas
dos estudantes com paralisia cerebral (RGF-IDEPC); Roteiro de grupo focal: avaliacao
da rede de apoio (RGF-ARA). Os instrumentos serdo aplicados com a mediacéao do
pesquisador, que contara com um relator. As sessdes de grupos focais serao
gravadas por equipamentos de gravacdo de audio e video. Nos casos em que 0sS
participantes tiverem dificuldades para responder quaisquer perguntas dos
instrumentos, o pesquisador estara disponivel para sanar as davidas emergidas.

Em qualquer fase desta pesquisa e dela decorrente, os riscos ou desconfortos
assumidos sdo os seguintes: de cansaco, de indisposicdo, de danos a dimenséao
emocional, moral ou social. Os riscos serdo mais evidentes nos momentos em que
vocé for questionado, acerca de como € a continuidade do processo de escolarizacéo
de seu filho(a) em casa, pelos demais participantes da rede de apoio, nas reunides
coletivas de grupo focal. Tais riscos serdo minimizados por meio do oferecimento de
um ambiente arejado, silencioso, com iluminagdo adequada e com restricdo de
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terceiros - com excecao das pessoas que estejam participando do grupo focal. Seréo
tomados cuidados para garantir um tratamento ético entre os participantes da rede.
Antes de iniciar a intervencdo, os participantes receberdo instrugcbes de como
proceder durante sua ocorréncia, como: manter sigilo absoluto sobre as informacgdes
transmitidas, respeitar a opinido dos demais participantes e evitar comentarios
desnecessarios. Caso essas providéncias e precaucdes ndo sejam suficientes e a
pesquisa lhe cause algum dano, seu direito de indenizacdo serd garantido (nexo
causal comprovado).

Ao participar de uma rede de apoio, estaras integrando um grupo colaborativo
gue define acdes pedagodgicas, sociais, culturais, ambientais, dentre outras de seus
filhos. Estardo aumentando o exercicio da sua participacdo na escola, de modo que
possas estar mais empoderado para tomar decisdes e buscar melhores condicfes de
escolarizagdo para seu filho. Isso é extremamente benéfico e formador.

Existem outras formas de analisar os limites e possibilidades da implantacéo de
uma rede de apoio a escolarizacdo de estudantes com paralisia cerebral, como por
meio de questionarios, entre outros meios. Mas, que a opc¢ao por utilizar grupos focais
responde melhor a finalidade deste estudo.

A qualquer momento vocé poderd desistir de participar e retirar seu
consentimento. Sua recusa nao trard nenhum prejuizo em sua relacdo com o
pesquisador ou com a instituicao.

Seré garantido esclarecimentos, antes e durante o curso da pesquisa, a respeito
dos procedimentos adotados por esta pesquisa.

As informacfes obtidas através dessa pesquisa serdo confidencias e
asseguramos o sigilo sobre sua participacdo — de modo que sua identificacdo seja
preservada. Para tanto, serdo atribuidos codigos numéricos em detrimentos aos
nomes verdadeiros dos participantes. Informamos ainda que os dados coletados
serdo armazenados e mantidos em sigilo, de forma que s6 os pesquisadores
envolvidos com esta pesquisa tenham acesso a esse material. A garantia de
anonimato também sera revelada nas publicacbes dos resultados em meios de
comunicacao e de producdo cientifica.

Nao havera nenhum custo ou compensacao financeira ao participar do estudo.
Porém, caso haja custo de qualquer natureza, ele sera ressarcido pelo pesquisador.

Em caso de dano pessoal, diretamente causado pelos procedimentos propostos
neste estudo (nexo causal comprovado), o participante terd direito as indenizacdes
legalmente estabelecidas.

Vocé recebera uma cépia deste termo onde consta o telefone e o endereco do
pesquisador principal, podendo tirar suas dlvidas sobre o projeto e sua participacao,
agora ou a qualquer momento.

David dos Santos Calheiros Alessandra Bonorandi Dounis
Pesquisador Pesquisadora

Contato da Pesquisadora
Travessa Antonio Maciel de Oliveira, N°: 341 / Apt. 602, Bairro: Ponta Verde
/ICEP: 57035- 280/Maceio-AL /Telefone: (82) 98858-8581. Endereco eletrénico:
alessandra_dounis@yahoo.com.br

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participagdo na
pesquisa e concordo em participar.


mailto:alessandra_dounis@yahoo.com.br
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O pesquisador me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em
Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar que funciona na Pr6-Reitoria de Pos-
Graduacao e Pesquisa da Universidade Federal de Sdo Carlos, localizada na Rodovia
Washington Luiz, Km. 235 - Caixa Postal 676 - CEP 13.565-905 - Sdo Carlos - SP — Brasil.
Fone (16) 3351-8110. Endereco eletrénico: cephumanos@ufscar.br

Local e data:

Sujeito da pesquisa
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APENDICE D
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(PARA GESTORES)

Vocé esta sendo convidado para participar da pesquisa REDE DE APOIO A
ESCOLARIZACAO DE ESTUDANTES COM PARALISIA CEREBRAL: LIMITES E
POSSIBILIDADES.

Vocé foi selecionado por ser gestor de uma escola que possui em seu corpo
discente estudantes com paralisia cerebral. Sua participacdo neste estudo ndo é
obrigatoria e, principalmente para seu caso que colaborara com esse trabalho, ela se
somara como mais uma atividade de peso as demais.

O objetivo deste estudo é analisar os limites e possibilidades da implantacao de
uma rede de apoio a escolarizacdo de estudantes com paralisia cerebral e de forma
especifica, apreender as significacdes de seus participantes acerca do processo de
inclusdo e da formacéao da prépria rede.

O inicio das atividades desta pesquisa ocorrera apdés aprovacao na Plataforma
Brasil e terminard em agosto de 2018.

Sua participacdo nesta pesquisa consistird em aderir a uma rede de apoio a
inclusdo escolar, que seré constituida para este fim de pesquisa, cuja finalidade seré
apoiar a escolarizacdo de estudantes com paralisia cerebral. Para tanto, devera
participar de reunides coletivas, de periodicidade quinzenal ou naquela que melhor se
ajustar ao grupo — com datas e horéarios pré-agendados de acordo com a
disponibilidade de todos, para discutir e planejar com os demais participes da rede de
apoio (professores dos estudantes com paralisia cerebral, familiares destes
estudantes e profissionais da saude) acbes que favorecam tanto a melhora de da
pratica pedagogica docente, quanto o desempenho académico dos estudantes. Seréao
solicitados registros do processo de intervencao das agdes planejadas pela rede de
apoio, por meios de relatos escritos, fotos e filmagens. Esses registros serdo
analisados pelos demais membros da rede de apoio que oferecerao feedback do seu
desempenho e outras sugestdes de mudancas a fim de potencializar sua atuag&o no
atendimento das necessidades educacionais dos estudantes com paralisia cerebral.

A pesquisa sera realizada em uma escola publica municipal de Macei6/Alagoas,
gue tenha em seu corpo discente estudantes com paralisia cerebral.

Para a execucao da pesquisa, além das reunides, serao realizados os seguintes
procedimentos de coleta de dados, a saber: entrevista individual e entrevista coletiva
com o0s componentes da rede. Os instrumentos seréo aplicados com a mediacédo da
pesquisadora. As entrevistas serdo gravadas por equipamentos de gravacao de audio
e video. Nos casos em que 0s participantes tiverem duvidas sobre sua participacao
em quaisquer procedimentos, a pesquisadora estara disponivel para sanar as davidas
emergidas.

Os riscos ou desconfortos resultantes da sua participacdo na pesquisa poderao
estar relacionados: possibilidade de danos a dimensédo emocional, moral ou social,
em qualquer fase desta pesquisa e dela decorrente, sobretudo nos momentos em que
sua atuacao de gestor estiver sob andlise pelos demais participantes da rede de apoio,
nas entrevistas e reunides coletivas. Tais riscos serdo minimizados por meio do
oferecimento de um ambiente arejado, silencioso, com iluminacéo adequada e com
restricdo de terceiros - com excecao das pessoas que estejam participando do grupo.
Serdo tomados cuidados para garantir um tratamento ético entre os participantes da
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rede. Antes de iniciar a intervencgéo, os participantes receberao instrugcdes de como
proceder durante sua ocorréncia, como: manter sigilo absoluto sobre as informacdes
transmitidas, respeitar a opinido dos demais participantes e evitar comentarios
desnecessarios. Caso essas providéncias e precaucdes ndo sejam suficientes e a
pesquisa lhe cause algum dano, seu direito de indenizacdo serd garantido (nexo
causal comprovado).

Ao participar de uma rede de apoio, estaras integrando um grupo colaborativo
gue define acbes pedagogicas, sociais, culturais, ambientais, dentre outras
relacionadas a escolarizagao de estudantes com paralisia cerebral. Essa participagao
facultara ter um conhecimento mais proximo da realidade e das necessidades
educacionais dessa populacdo. Proporcionard maiores subsidios para buscar apoios
intersetoriais e propor solucbes que resolvam as demandas que interferem
negativamente no processo de inclusdo escolar. Além do mais, terdo a oportunidade
de receber e dar apoio aos demais participes da rede, promovendo um debate
constante no ambito escolar.

Existem outras formas de analisar os limites e possibilidades da implantacéo de
uma rede de apoio a escolarizacdo de estudantes com paralisia cerebral, como por
meio de questionarios, entre outros meios, mas, a op¢ao por utilizar os procedimentos
supracitados responde melhor a finalidade deste estudo.

A qualquer momento vocé poderd desistir de participar e retirar seu
consentimento. Sua recusa ndo trarA nenhum prejuizo em sua relagdo com o
pesquisador ou com a instituicao.

Seré garantido esclarecimentos, antes e durante o curso da pesquisa, a respeito
dos procedimentos adotados por esta pesquisa.

As informacbes obtidas através dessa pesquisa serdo confidencias e
asseguramos o sigilo sobre sua participacdo — de modo que sua identificacdo seja
preservada. Para tanto, serdo atribuidos nomes ficticios em detrimento aos nomes
verdadeiros dos participantes. Informamos ainda que os dados coletados serdo
armazenados e mantidos em sigilo, de forma que s6 os pesquisadores envolvidos com
esta pesquisa tenham acesso a esse material. A garantia de anonimato também sera
revelada nas publicacdes dos resultados em meios de comunicacéo e de producao
cientifica.

Nao havera nenhum custo ou compensacao financeira ao participar do estudo.
Porém, caso haja custo de qualquer natureza, ele sera ressarcido pelo pesquisador.

Em caso de dano pessoal, diretamente causado pelos procedimentos propostos
neste estudo (nexo causal comprovado), o participante tera direito as indenizacdes
legalmente estabelecidas.

Vocé receberd uma cépia deste termo onde consta o telefone e o endereco do
pesquisador principal, podendo tirar suas duvidas sobre o projeto e sua participagao,
agora ou a qualquer momento.

David dos Santos Calheiros Alessandra Bonorandi Dounis
Pesquisador Pesquisadora

Contato da Pesquisadora
Travessa Antonio Maciel de Oliveira, N°: 341 / Apt. 602, Bairro: Ponta Verde
/ICEP: 57035- 280/Maceio-AL /Telefone: (82) 98858-8581. Endereco eletrénico:
alessandra_dounis@yahoo.com.br
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Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participagdo na
pesquisa e concordo em participar.

O pesquisador me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em
Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar que funciona na Pr6-Reitoria de Pos-
Graduacao e Pesquisa da Universidade Federal de Sdo Carlos, localizada na Rodovia
Washington Luiz, Km. 235 - Caixa Postal 676 - CEP 13.565-905 - Sdo Carlos - SP — Brasil.
Fone (16) 3351-8110. Endereco eletrénico: cephumanos@ufscar.br

Local e data:

Sujeito da pesquisa
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APENDICE E
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(PARA ESTAGIARIOS)

Vocé esta sendo convidado para participar da pesquisa REDE DE APOIO A
ESCOLARIZACAO DE ESTUDANTES COM PARALISIA CEREBRAL: LIMITES E
POSSIBILIDADES.

Vocé foi selecionado por ser estagiaria como apoio a escolarizacdo de
estudantes com paralisia cerebral. Sua participacdo neste estudo nédo é obrigatoria e,
principalmente para seu caso que colaborara com esse trabalho, ela se somara como
mais uma atividade de peso as demais.

O objetivo deste estudo é analisar os limites e possibilidades da implantacao de
uma rede de apoio a escolarizacdo de estudantes com paralisia cerebral e de forma
especifica, apreender as significacdes de seus participantes acerca do processo de
inclusdo e da formacéao da prépria rede.

O inicio das atividades desta pesquisa ocorrera apés aprovacao na Plataforma
Brasil e terminard em agosto de 2018.

Sua participacdo nesta pesquisa consistird em aderir a uma rede de apoio a
inclusdo escolar, que seré constituida para este fim de pesquisa, cuja finalidade sera
apoiar a escolarizacdo de estudantes com paralisia cerebral. Para tanto, devera
participar de encontros de formacao, reunides coletivas, de periodicidade quinzenal
ou naquela que melhor se ajustar ao grupo — com datas e horérios pré-agendados de
acordo com a disponibilidade de todos, para discutir e planejar com os demais
participes da rede de apoio (professores, familiares responsaveis pelos estudantes,
gestores da escola e profissionais da saude) acdes que favorecam tanto a melhora de
sua pratica pedagdgica, quanto o desempenho académico dos estudantes. Serdo
solicitados registros do processo de intervencao das agdes planejadas pela rede de
apoio, por meios de relatos escritos, fotos e filmagens. Esses registros seréo
analisados pelos demais membros da rede de apoio que oferecerdo feedback do seu
desempenho e outras sugestdes de mudancas a fim de potencializar sua pratica para
0 atendimento das necessidades dos estudantes com paralisia cerebral.

A pesquisa sera realizada em uma escola publica municipal de Macei6/Alagoas,
gue tenha em seu corpo discente estudantes com paralisia cerebral.

Para a execucao da pesquisa, além dos encontros de formacao e reunides,
serdo realizados os seguintes procedimentos de coleta de dados, a saber: entrevista
individual, entrevista coletiva com os componentes da rede, autoconfrontacao simples
e autoconfrontacdo cruzada. Os instrumentos serdo aplicados com a mediacao da
pesquisadora. As entrevistas e as sessOes de autoconfrontagdo serdao gravadas por
equipamentos de gravacao de audio e video. Nos casos em que o0s participantes
tiverem dlvidas sobre sua participagdo em quaisquer procedimentos, a pesquisadora
estara disponivel para sanar as duvidas emergidas.

O risco oferecido por esta pesquisa é de um possivel desconforto psicoldgico,
como o distarbio emocional, de cansaco, de indisposicdo, que poderas sentir em
gualquer fase de participacdo na pesquisa, especialmente quando sua pratica estiver
sendo analisada pelos demais participantes da rede de apoio, nas entrevistas e
reunides coletivas ou sessdes de autoconfrontagdo. Tais riscos serdo minimizados por
meio do oferecimento de um ambiente arejado, silencioso, com iluminacao adequada
e com restricdo de terceiros - com excecao das pessoas que estejam participando do
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grupo. Caso essas providéncias e precau¢cdes ndo sejam suficientes e a pesquisa lhe
cause algum dano, seu direito de indenizacao sera garantido.

Ao participar de uma rede de apoio, estaras integrando um grupo colaborativo
gue define acbes pedagdgicas, sociais, culturais, ambientais, dentre outras. Por meio
desta participagéo, poderas refletir sobre a condi¢do da sua acao frente escolarizacéo
de estudantes com paralisia cerebral. Com isso, teras mais subsidios para modificar
aspectos relacionados a sua formacao e pratica profissional. Além do mais, teras a
oportunidade de receber e dar apoio aos demais participes da rede, promovendo um
debate constante para a resolugédo de problemas relacionados a inclusédo escolar, de
modo que todos sejam beneficiados.

Existem outras formas de analisar os limites e possibilidades da implantacao de
uma rede de apoio a escolarizacédo de estudantes com paralisia cerebral, como por
meio de questionarios, entre outros meios, mas, a opgao por utilizar os procedimentos
supracitados responde melhor a finalidade deste estudo.

A qualquer momento vocé podera desistir de participar e retirar seu
consentimento. Sua recusa nhao trarA nenhum prejuizo em sua relacdo com o
pesquisador ou com a instituicao.

Sera garantido esclarecimentos, antes e durante o curso da pesquisa, a respeito
dos procedimentos adotados por esta pesquisa.

As informacfes obtidas através dessa pesquisa serdo confidencias e
asseguramos o sigilo sobre sua participacdo — de modo que sua identificacdo seja
preservada. Para tanto, serdo atribuidos nomes ficticios em detrimento aos nomes
verdadeiros dos participantes. Informamos ainda que os dados coletados serdo
armazenados e mantidos em sigilo, de forma que s6 os pesquisadores envolvidos com
esta pesquisa tenham acesso a esse material. A garantia de anonimato também sera
revelada nas publicacdes dos resultados em meios de comunicacéo e de producao
cientifica.

N&o havera nenhum custo ou compensacao financeira ao participar do estudo.
Porém, caso haja custo de qualquer natureza, ele sera ressarcido pelo pesquisador.

Em caso de dano pessoal, diretamente causado pelos procedimentos propostos
neste estudo (nexo causal comprovado), o participante tera direito as indenizacfes
legalmente estabelecidas.

Vocé recebera uma copia deste termo onde consta o telefone e o endereco dos
pesquisadores, podendo tirar suas duvidas sobre o projeto e sua participacéo, agora
ou a qualquer momento.

David dos Santos Calheiros Alessandra Bonorandi Dounis
Pesquisador Pesquisadora

Contato da Pesquisadora
Travessa Antonio Maciel de Oliveira, N°: 341 / Apt. 602, Bairro: Ponta Verde
/ICEP: 57035- 280/Maceio-AL /Telefone: (82) 98858-8581. Endereco eletrénico:
alessandra_dounis@yahoo.com.br

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacdo na
pesquisa e concordo em participar.

O pesquisador me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em
Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar que funciona na Pr6-Reitoria de Pos-
Graduacdao e Pesquisa da Universidade Federal de Sao Carlos, localizada na Rodovia
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Washington Luiz, Km. 235 - Caixa Postal 676 - CEP 13.565-905 - S&o Carlos - SP — Brasil.
Fone (16) 3351-8110. Endereco eletrénico: cephumanos@ufscar.br
Local e data:

Sujeito da pesquisa



Quadro 04: Resumo do material transcrito e selecionado para analise.
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2017

NUumero
Procedimento Data Participantes de
paginas
Reunido inicial de pactuacéo Abril 2017 David, Adgllg, Cintia e 10
com arede Vania
Reunido primeiro dia de aula | 04/04/2017 David, Marina e Vania 06
Reunido com a professora David, Alessandra, Paula
do AEE do CMEI 10/05/2017 e Vania 06
n David, Alessandra,
Reunido darede 24/05/2017 Virginia, Helena e Vania 05
Reunido de Planejamento 05/06/2017 David, Aless:an_dra, Cintia 12
e Vania
Reunido de Pactuacdo com a David, Adélia, Cintia,
Rede DRl Virginia e Cecilia 5
Reunido de Pactuacdo com a David, Alessandra,
& 04/10/2017 | Adélia, Cintia, Virginia e 12
Rede o
Cecilia
Sessao Reflexiva 16/11/2017 AIessandAra_, Davidie 02
Vania
David, Alessandra,
Adélia, Cintia, Virginia,
Formacéo da Equipe Escolar Cecilia, Vania, Rosineide,
— Oficina de Planejamento 30/11/2017 Conceicgéo, Carla e mais 1
trés professoras da
escola
Consultoria Colaborativa 15/12/2017 DEwlE) Alfas_sandra € 14
Vania
Entrevista Coletiva Jan 208 Adelia, (;!nt|a, Y|r_g|n|a, 24
Cecilia e Vania
Entrevista
individual/Consultoria 23/03/2018 Alessandra e Carla 23
Colaborativa
Consultoria Colaborativa 20/04/2018 Alessandra, Carla e 28

Isabela
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Alessandra, Carla e

Consultoria Colaborativa 27/04/2018 02
Isabela
Reunido de Pactuacdo com a Alessandra, Carla,
18/05/2018 Isabela, Adélia, Cintia e 48
Rede L
Amalia
Alessandra, Carla,
Consultoria Colaborativa 08/06/2018 Isabela, Cintia e 22
Conceigéo
Reunido de Pactuacdo com a Alessandra, Virginia,
& 04/09/2018 | Isabela, Adélia, Cintia e 34
Rede L
Amalia
Autoconfrontagdo Simples 14/09/2018 Alessandra e Carla 36
Alessandra, Carla,
Consultoria Colaborativa 03/10/2018 Iracema, Adélia e 38
Conceicao
Reunido de Pactuacdo com a Alessandra, Virginia,
Rode & 04/10/2018 | Cecilia, Adélia, Cintia e 18
Iracema
Consultoria Colaborativa 18/10/2018 Alessaqdra, Carla e 37
Simone
Alessandra, Carla,
Sessao Reflexiva 08/11/2018 Simone, Adélia, Cintia e 37
Amalia
Autoconfrontacdo Simples 23/11/2018 Alessandra e Carla 15
Alessandra, Virginia,
Adélia, Cintia, Amalia,
Formacéo da Equipe Escolar | 28/11/2018 [EEETE, [OEsSelr 6 02

educacéo fisica e mais
guatro professoras da
escola

Total

454 paginas
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APENDICE G

Quadro 06. Proposta de analise da dimenséo subjetiva da rede. Fonte: Autora.

Analisar a Dimenséo Subjetiva na qual se constituem as
Objetivo significacdes acerca da pessoa com deficiéncia e do processo
Especifico de inclusdo escolar pelos participantes da rede de apoio a
inclusdo de uma estudante com Paralisia Cerebral

PIREELIIETD el Nucleos de Significagdo Aguiar e Ozella (2006; 2013)

Analise
Categorias de Mediacdo; Sentidos e Significados; Necessidades e Motivos;
Anélise Atividade e Consciéncia; Contradi¢céo; Historicidade.

Referenciais
Tedricos
subjacentes

Modelos Médico e Social de deficiéncia; Educacdo Especial;
Inclus&o Escolar; Formacgéo Profissional para a incluséo.

Aguiar et. al. (2009); Aguiar e Ozella (2006; 2013); Aguiar, Soares
Autores de e Machado (2015); Aranha (2015); Aranha e Aguiar (2016);
referéncia Gonzalez Rey (2012); Mendes (2006; 2010); Soares (2011);
Vigotski (1997; 2010)

Quadro 07 — Proposta de analise do processo colaborativo como instrumento e
resultado. Fonte: Autora

Analisar os procedimentos do processo colaborativo para a
composicdo de uma rede de apoio a inclusdo escolar de uma

Objetl\'/qs estudante com Paralisia Cerebral como mediadores da

Especifico N ) - :
constituicdo de zonas de desenvolvimento iminentes coletivas
com relacdo a educacéo inclusiva.

Categorias de Mediacdo; Atividade e Consciéncia; Real da Atividade;

Anélise Mediacdo; Zona de Desenvolvimento Iminente.
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Referenciais
Tedricos
subjacentes

Pesquisa Colaborativa; Consultoria Colaborativa; Formagéo
profissional; Rede de apoio.

Autores de
referéncia

Ibiapina (2008; 2016); Marx e Engels (1999); Mendes; Almeida e
Toyoda (2011); Newman e Holzman (2014); Stainback e Stainback
(1999); Vigotski (1996; 1997; 2010).
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ANEXO
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Aprovacdo do Comité de Etica em Pesquisa

UNIVERSIDADE FEDERAL DE Plabaforma
SAQ CARLOS/UFSCAR

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA
Titulo da Pesquisa: REDE DE APOIO A ESCOLARIZACAD DE ESTUDANTES COM PARALISIA
CEREBRAL: LIMITES E POSSIBILIDADES
Pesquisador: David dos Santos Calheiros
Area Temética:
Versio: 2
CAAE: 496537 15.8.00:0:0.5504

Institulgio Proponente: CECH - Centro de Educagfo e Cléncias Humanas
Patrocinador Princlpal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Mimers do Parecer: 1.403 253

Apresentacio do Projeto:

Projeto de doutorado que ndo conta com apolo financairo externo. A pesquisa serd reslizada em uma escola
publica da cidade de Maceid/Alagoas e destina-se & propor & formagio de wma rede apolo & escolanzacio
de estudantes com paralisia cerebral, formado pelos estudantes, famillares, gestores, professores e
profissbonals da sadde. A ideia & de que essa constituigBo do grupo € a dindmica do mesmo sejam
desenvolvidas colaborativamente. & metodologla fundamenta-se na perspectiva gualitativa. Serdo
considerados o8 seguintes dadoa: didrios de campo, relatdnes de acompanhaments do desenvolvimento
dos estudantes com paralisia cerebral e transcrigdes das reunides de grupo focal. Os resultados obtidos
serdo tratedos através da tBonica de andlise de conteddo.

Objetive da Pesquisa:
Objetivos claros & bemn delineados.
#Avallagdo dos Riscos e Beneficlos:

1. Ayaliacho dos riscos reslizads para cada sujsiinigrupo participante da pesguisa: ok
2. Senigo de atendiments psicokdgico para comunidade externa retirado do progeto: ok

3. Beneficios apontados para os gnupos: ok

Enmdorogn:  WASHIMNGTON LULZ K8 235

Bairro:  JARDE GUANASARA CEF: 13.565.505
UF: =& Municiplo:  SA0 CARLDS
Talofone:  |[16)3351 56583 E-mall: cephumancsffutsoa br

Pigna [r da 0O
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE Plataforma
SAO CARLOS/UFSCAR %‘M

vl L e i Paniesar: 1408 753

Comentarios & Conslderagbes sobre a Pesquisa:
Em relaclo &= consideragies fedlas na primera versso:
1. Quantas escolas sfinal participariam do projeto?? Esclarecido.

2. 10 suleitos participardao: isso n3o fol apontado com detalhe, mas nBo ha prejuizo em relagio & quesiac
atica.

3. Cronograma ok

4. Instumentos de pesguisa revistos

Consideracbes sobre o8 Termos de apresentacdo obrigatdria:
TCLEs:

1. sobde 0 horario: sugestBo inconporada_
2. sobve 05 cusins: sugpestio incorporada.

Recomendaches:
Conclusbes ou Pendénclas e Lista de Inadequagies:

As pendéncias e solicitagbes foram acatades pebo pesquisador.

Conslderactes Finals a critério do CEP:

Este parecer fol elaborado baseado nos documentos abalxe relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Siluacho
Informactes Basicas|PE_INFORMACOES _BASICAS DO P | D2M1252015 Aceito
do Projeto ROJETO 575613 0B:53:52

BCED de erma_escola DZ12/2015 |Dawved dos Sanios Aceito
Instibsgao & 0B:50:08 | Calheiros
Declaracio de Carta_sulorizacao pdf 021 22015 | Daved dos Santos Acsito
Institsgao & 0B:49:10 | Calheiros
| Infraestniturs
Projetn Detalhado | | Projeto. decx 021253015 | Dawd dos Sanios Apeito
Brochura 0B:48:3% | Calheiros
| Investaador
TCLE f Termos de | Apendice D docx 021252015 | Dawd dos Santos Aceito
Aasentimeanto | DE:46:50 |Calheiros
Justificativa de
Aarséncia
Endorugn:  WASHBIGTON LUIZ M 235
Badrro:  JARDEK GUANASGRSA CEP: 13.5G55.505
UF: 5 Municipio:  SA0 CARLOS
Talafone:  |[1E3351-0553 Esmall: cephumanosiutsoa br

Pagna [Z da 0



UNIVERSIDADE FEDERAL DE

Sl

SAO CARLOS/UFSCAR
ol usagses: 0 Panecer 1405 353
TCLE [ Termos de | Apendice_G.0ocx 021 2/2015 | Dawid dos Santos Arelin
Azsentimento | 0B46:39 | Calheiros
Justificativa da
Ausdncia
LE/ Termos de | Apondice_B docx 021 2/2015 | Dawid dos Santos ACeln
Asgsentimento | 0B46:31 | Calheiros
Justificativa de
Auséncia
LE/ Termos de | Apendice_A docx 02122015 | Dawid dos Santos ACelD
Asgsentimento | 0E46:19 |Calheiros
Justificativa da
Ausdnca
5 (APENDICE_(G.000x DZM2/2015 |Dawd dos Santos Areltn
_ - QE Calheiros
Cwitros APENDICE_F .docx 021212015 |Dawd dos Santos Apeito
DE:42-37 | Calheiros
Custros APENDICE_E doox 0211202015 |Dawd dos Santos Apeito
| _ DE42:06 | Calheiros
Folha de Rosto Folha_de_rosto.pdf 010883015 | David dos Santos Acsito
10:39:43 | Calheiros
Siuacho do Parecer:
Aprovado
Mecessita Apreciacio da CONEP:
Mao
SAD CARLOS, D4 de Fevereiro de 2016
Assinado por:
Ricardo Cameiro Borra
{Coordenador)
Endoropn:  WASHINGTON LLIZ M 235
Bairro:  JMARDE GUANASARA CEP: 13.565.905
UF: 57 Municiplo:  SAD CARLDS
Talofono: (163354 o523 Esmall: cephumanosutsnar br
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