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RESUMO

Barca, Ana Paula de Araujo. O trabalho docente na Educacio Especial: analises e
proposicées para uma praxis colaborativa na escola comum. Programa de Pos-
Graduagao em Educacdo. Universidade Federal do Para. 2025.

Esta tese tem como objeto de estudo o trabalho docente na Educag@o Especial no contexto
da escola comum. Os estudos atuais apontam que, no Brasil, a Educagdo Especial na
escola comum foi reduzida ao Atendimento Educacional Especializado (AEE) e a atuagao
docente foi ampliada, concorrendo assim para processos de intensificacao do trabalho
docente na Educacdo Especial e ndo favorecendo a articulagdo com a educagdo comum.
Desse modo, ancorado na teoria historico-cultural e no materialismo histérico-dialético,
o estudo teve como objetivo geral analisar o trabalho docente na Educagdo Especial na
Escola de Aplicacdo da Universidade Federal do Parda (EAUFPA), considerando a
articulagdo com a educagdo comum. Definiu-se como objetivos especificos: a) Conhecer
o trabalho dos(as) professores(as) da Educagdo Especial desenvolvido na EAUFPA; b)
Analisar o trabalho por eles(as) desenvolvido em relagdo aos processos de articulacdo
com o trabalho dos(as) professores(as) da educacdo comum e c¢) Planejar, implementar e
avaliar uma atividade formativa, de carater reflexivo e propositivo, sobre o trabalho
docente na Educacao Especial na perspectiva do trabalho articulado e colaborativo com
a educagdo comum desenvolvido na EAUFPA. Para tanto, foi realizado uma pesquisa
empirica, que constou de dois momentos distintos e complementares. No primeiro
momento, foi realizada a andlise do trabalho dos(as) professores(as) da Educagdo
Especial na EAUFPA. O segundo momento correspondeu ao planejamento,
implementagdo e avaliacdo da atividade “Formar(ag¢oes) CEI/EAUFPA”. A pesquisa
contou com a participagdo de professores(as) e coordenadores(as) da Educagdo Especial
e da educacdo comum, e de criancas matriculadas na EAUFPA e seus familiares. As
informacdes foram produzidas por meio de andlise de documentos, observagoes,
anotacdes em didrio de campo, fotografias, questiondrios, entrevistas, registros de dudio
e fotograficos. As andlises seguiram preceitos da Otica dialética e da analise semantica
preconizada por Vigotski. Os resultados apontaram que o trabalho dos(as) professores(as)
da Educacdao Especial participantes da pesquisa caracteriza-se pela materializacdo de
diferentes estratégias com a finalidade de desenvolver uma maior articulagdo com a
educagdo comum, contudo no ambito do ensino ainda ha a predominancia de oferta de
AEE no contraturno. Constatou-se que o quantitativo de professores(as) de Educacdo
Especial efetivos(as) se mostra reduzido quando confrontado com as demandas da
instituicdo. Essa conjuntura resulta em processos de intensificacdo do trabalho na
modalidade. Notou-se que, no geral, as condi¢des de trabalho na instituicao sao favoraveis
a uma maior interlocucdo entre os(as) docentes envolvidos na educacdo das criangas e
estudantes Publico da Educacgao Especial (PEE), contudo para potencializar a educagao
do PEE na institui¢do, convém considerar a ampliacdo do quantitativo de professores(as)
de Educagdo Especial, a oferta de AEE no contexto da educagdo comum, de modo a
redefinir o papel das salas de recursos multifuncionais, e a garantia de processos
formativos continuos, assentados em referenciais criticos, ofertados a todos(as) os(as)
envolvidos na educagao do PEE.

Palavras-chave: Trabalho docente; Educacdo Especial; Ensino comum; Trabalho
colaborativo; Teoria Historico-cultural



ABSTRACT

Barca, Ana Paula de Aratjo. Teaching Work in Special Education: Analyses and
Propositions for a Collaborative Praxis in the Regular School. Graduate Program in
Education, Federal University of Para, 2025.

This dissertation investigates the nature of teaching work in Special Education within the
context of regular schooling. Current studies indicate that, in Brazil, Special Education in
mainstream schools has been predominantly reduced to the provision of Specialized
Educational Support Services (AEE), leading to an expansion of teachers’ responsibilities
and contributing to the intensification of teaching labor in Special Education. This
dynamic has hindered effective articulation with general education practices. Grounded
in the theoretical frameworks of cultural-historical theory and historical-dialectical
materialism, the study aimed to analyze the teaching practices in Special Education at the
Laboratory School of the Federal University of Para (EAUFPA), with a focus on their
articulation with general education. The specific objectives were: a) To understand the
pedagogical work carried out by Special Education teachers at EAUFPA; b) To analyze
how their work interacts with and relates to the practices of general education teachers;
and c) To design, implement, and evaluate a formative activity with a reflective and
propositional nature, aimed at fostering collaborative and articulated work between
Special Education and general education teachers at EAUFPA. An empirical study was
conducted in two distinct yet complementary phases. The first phase involved an in-depth
analysis of the teaching practices of Special Education professionals at EAUFPA. The
second phase consisted of the planning, implementation, and evaluation of the formative
initiative titled “Formar(a¢des) CEI/EAUFPA.” Participants included Special Education
and general education teachers and coordinators, children enrolled at EAUFPA who
target Special Education Students (PEE), and their families. Data were collected through
document analysis, participant observation, field notes, photographs, questionnaires,
interviews, and audiovisual recordings. Data analysis was based on dialectical reasoning
and semantic analysis as proposed by Vygotsky. Findings revealed that the work of the
Special Education teachers involved in the study is characterized by the implementation
of various strategies aimed at enhancing articulation with general education.
Nevertheless, AEE remains predominantly offered in after-school sessions. It was
observed that the number of tenured Special Education teachers is insufficient when
compared to the institutional demand, which contributes to the intensification of their
workload. Although the institutional environment offers favorable conditions for
interprofessional dialogue among educators involved in the Special Education Students
(PEE), optimizing their educational process requires expanding the number of Special
Education teachers, integrating AEE into the regular school context, redefining the role
of multifunctional resource rooms, and ensuring ongoing critical professional
development for all those involved in PEE education.

Keywords: Teaching work; Special education; Regular education; Collaborative work;
Cultural-historical theory.
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APRESENTACAO

Existéncia social, Trabalho e Pesquisa: uma trajetéria indissociavel

Viver é um rasgar-se e remendar-se

(Guimaraes Rosa)

A trajetdria desta pesquisa iniciou bem antes da elaboracao do projeto de tese. A génese
se deu nas e pelas vivéncias da minha pratica diaria de trabalho. Ao longo de quinze anos,
atuando na area da Educagdo Especial e seguindo um percurso de pesquisas académicas sobre
a educacdo e o desenvolvimento de pessoas com deficiéncia,' iniciado no curso de graduagéo e
seguido no curso de mestrado, me foi possivel identificar questdes pertinentes a investigacao
cientifica condizentes com um trabalho de tese.

Nesta secdo inicial, apresento ao(a) leitor(a) a pesquisadora que, ao longo dos ultimos
cinco anos assumiu outros papéis sociais € que, em meio a todos eles, desenvolveu o presente
trabalho. Aqui estdo alguns relatos sobre o solo no qual nasceu a pesquisa e que, a0 mesmo
tempo, constituiu e constitui a pesquisadora como uma personalidade humana consciente.

A vivéncia como professora de Educacdo Especial na escola especializada e na escola
comum, tanto em institui¢des privadas quanto publicas, sendo as ultimas da rede estadual de
ensino e, atualmente, da esfera federal, revelaram-me diferentes faces do processo de inclusao
escolar de pessoas com deficiéncia. Em cada contexto pude perceber limites e possibilidades
no trabalho desenvolvido, mas em todos também pude notar fragilidades nos processos de
articulagdo do trabalho desenvolvido entre a Educacao Especial e a educacdo comum.

Até o presente momento de minha trajetoria de trabalho, iniciada em 2009, pude extrair
elementos e assim elaborar problemas de pesquisa a partir dos processos de educacao de pessoas
com deficiéncia. Em 2012, finalizei o curso de graduacdo em Pedagogia, com a pesquisa “No
encal¢o de Gabriela: uma historia de inclusdo escolar”, um trabalho que investigou o processo
de inclusdo escolar de uma menina com a Sindrome Deletiva do Brago Longo do Cromossomo
18. Na sequéncia, realizei o curso de especializagao em Educacao Especial.

Em 2013, assumi o cargo de professora efetiva de Educag¢do Especial na Secretaria de

Educacdo do Estado do Para (SEDUC-PA) e permaneci no cargo por sete anos. Iniciei essa

! Em alguns momentos do texto essa terminologia fara referéncia a todos os segmentos que constituem o chamado
publico da Educacdo Especial na legislacdo brasileira, a saber pessoas com deficiéncia, transtorno do espectro
autista e altas habilidades/superdotagao.
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trajetoria no servigo publico em uma instituicdo especializada em surdez, o Instituto Felipe
Smaldone, do municipio de Belém-Para. Nesse contexto, fui motivada a realizar outro curso de
especializacdo, naquela ocasido, em Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS.

Em 2015, iniciei o curso de mestrado em Educac¢ao, na linha de pesquisa “Formacao de
Professores, Trabalho Docente, Teorias e Praticas Educacionais do Programa de Pés-graduacao
em Educacdo (PPGED) da Universidade Federal do Para (UFPA). Nesse periodo, comecei a
participar das atividades do Grupo de Estudos e Pesquisas em Teoria Historico-Cultural e
Educagao (GEPEHC), coordenado pela Prof* Dra® Sonia Regina Teixeira, a qual tenho profunda
gratidao pelos ensinamentos e dedicacdo a minha formagao. O grupo se dedica a sistematizar e
produzir conhecimentos na perspectiva do projeto cientifico de Vigotski, em seu legado mais
avangado e profundo e a analisar as implicagdes praticas desses conhecimentos para a area da
educagdo. A partir dessas vivéncias e estudos, pude conhecer um pouco mais sobre a teoria
historico-cultural e por seu carater dialético, historico e critico, passei a adotd-la como
referencial de minha prdxis.

Em 2016, finalizei o curso de mestrado, com a dissertacao “Subjetivagdo e escolarizacao
de um aluno surdo usudrio de implante coclear: um estudo de caso fundamentado na perspectiva
historico-cultural”, que investigou os vinculos entre o processo de escolarizacio e o
desenvolvimento de uma crianga surda, usudria de implante coclear.

Entre 2016 e 2019, permaneci atuando como professora de Educacdo Especial na
SEDUC-PA, em uma escola comum localizada na periferia de Belém. As relagdes sociais
vividas naquele espago-tempo me lapidaram como professora da escola publica. Nessa escola
pude experenciar genuinamente a educagdo publica organizada para criangas, jovens e adultos
da periferia, enquadrados no chamado Publico da Educacao Especial (PEE) brasileira. La,
juntamente com meus(minhas) colegas, fomos as ruas em protesto por melhorias, algumas
vezes com nossos(as) estudantes e outras vezes sem eles(as). La, vimos a violéncia verbal e
fisica materializada em nossa rotina. Adoecemos. Dialeticamente, 14, naquela escola, onde a
auséncia do poder publico saltava aos olhos pela falta de muros, resistimos, fizemos aulas-
passeio, organizamos um coral em LIBRAS, criamos espagos de leitura ao ar livre, fizemos
oficinas...criamos, fizemos, elaboramos, planejamos propostas que envolviam os(as) estudantes
com e sem deficiéncias.... agdes na primeira pessoa do plural. Naquela escola, eu aprendi sobre
a poténcia da coletividade e que o trabalho na Educagdo Especial deve se realizar no
encruzamento com a educacao comum. Naquela escola, eu sorri e chorei, me fiz professora, me

fiz gente.
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Ao final de 2019, prestei selecdo para o curso de doutorado a fim de continuar a trajetéria
académica. Ao iniciar o curso, em 2020, tive a grata conquista da aprovagao e efetivacdo, via
concurso publico, na Escola de Aplicagdo da UFPA (EAUFPA), no cargo de professora de
Educagao Especial. Nesse contexto, comecei a atuar como professora na Coordenagdo de
Educacdo Inclusiva (CEI), setor responsavel pela organizacdo da modalidade da Educacao
Especial na escola. Em virtude da pandemia da COVID-19, atuei na fun¢ao de docente de forma
remota de 2020 até junho de 2021. A pandemia nos trouxe perdas imensuraveis e, seguramente,
afetou as relagdes sociais como um todo daqueles(as) que a atravessaram. Nesse interim, fui
agraciada com o melhor acontecimento da minha existéncia, ocasionando a reconfiguracao dos
demais papéis sociais por mim desempenhados — gestei e concebi meu menino.

Em janeiro de 2022, cursando o doutorado, retornei ao trabalho e comecei a atuar
presencialmente na EAUFPA. Nessa ocasido, aceitei o convite para exercer a fungao de vice
coordenadora da CEI. Foi entdo, atuando em uma escola de Educacdo Bésica da UFPA, cuja
natureza do trabalho na Educagdo Especial se distinguia daquela realizada anteriormente, na
SEDUC-PA, que comecei a repensar meu objeto de pesquisa. A partir de inquietacdes extraidas
de minha pratica, analisadas a partir da perspectiva teorica que adoto, em dialogo com a minha
orientadora e considerando as indicacdes da banca examinadora, por ocasido do exame de
qualificacdo, conclui que o objeto de pesquisa que se mostra latente em meus estudos e na
minha motivagdo pessoal e profissional refere-se as analises do trabalho docente na Educagao
Especial no contexto da escola comum.

O movimento de reconfigurar ideias, reformular convicgdes e, sobretudo, reconduzir os
rumos em um trabalho cientifico, com base na dinamica da investigacdo apresentada na e pela
pesquisa, constitui um dos principios metodologicos da pesquisa educacional baseada na
Postura Ativista Transformadora — PAT (Stetsenko, 2016; Stetsenko e Viana, 2021).

Stetsenko (2016), inspirada no legado de Vigotski, define a PAT como uma abordagem
ndo neutra, marcada pelo compromisso com a transformagdo social, que orienta aos(as)
pesquisadores(as) a sairem do modo apenas contemplativo de apontar como as coisas sao e
avancar rumo a transformacao da realidade.

Localizo o presente trabalho de tese na citada perspectiva ativista transformadora, uma
vez que a pesquisa tem sua génese no chao da escola publica e retorna a ele com proposigoes
de transformacao. Ciente dos desafios que assumo ao investigar o locus da minha praxis
docente, sigo na certeza de que, ao trabalhar na e pela coletividade, este trabalho de tese se

constituira como semente do novo.
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Encontro uma sintese desse breve relato sobre a pesquisadora que faz a pesquisa na
poética de Guimardes Rosa “O correr da vida embrulha tudo. A vida ¢ assim: esquenta e esfria,
aperta e dai afrouxa, sossega e depois desinquieta. O que ela quer da gente ¢ coragem...”. Se €
verdade que nos constituimos gente nas e pelas relagdes sociais, como afirma Vigotski, ao longo
desses cinco anos, tempo de realizagdo deste trabalho, me fiz gente mais forte, mais corajosa e
mais comprometida com uma educagdo publica, emancipatéria e de qualidade socialmente
referenciada, a ser organizada para criangas e estudantes participantes do publico da Educagao

Especial.

Uma 6tima a leitura a todos(as)!

Ana Paula Barca.
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1 INTRODUCAO

Esta tese tem como objeto de estudo o trabalho docente na Educacao Especial no contexto
da escola comum e teve como objetivo analisar o trabalho dos(as) professores(as) da Educagao
Especial da Escola de Aplica¢do da Universidade Federal do Pard, para compreender como o
trabalho desses(as) professores(as) se articula com o trabalho dos(as) professores(as) da
educagdao comum. Esta tese vincula-se a Linha de Pesquisa “Formacao de Professores, Trabalho
Docente, Teorias e Praticas Educacionais do Programa de Pds-Graduacao em Educagao da
Universidade Federal do Para (PPGED/UFPA) e ¢ parte de um projeto mais amplo de estudos
e reflexdes sobre a educagdo, que vem sendo desenvolvido no ambito do Grupo de Estudos e
Pesquisas em Teoria Historico-Cultural e Educagdo (GEPEHC/UFPA), cujo objetivo €
sistematizar e produzir conhecimentos na perspectiva do projeto cientifico de L. S. Vigotski
(1896-1934) e analisar as implicagdes praticas de tais conhecimentos para a area da educacao,
envolvendo a formacao de professores(as), o trabalho docente e as praticas educacionais.

O estudo estrutura-se a partir de conceitos fundantes como: Trabalho docente; A
Educagao Especial na perspectiva inclusiva; Trabalho docente na Educagdo Especial; Formagao
docente e Trabalho colaborativo. A seguir, discorrerei brevemente sobre cada um a fim de
apresentar ao(a) leitor(a) um panorama geral do caminho conceitual que percorri ao longo do
estudo.

Para Marx, o trabalho se constitui como uma atividade tipicamente humana com uma
determinada finalidade (Marx, 2013). Tomando o materialismo histérico-dialético como fonte,
Vigotski sustenta que o trabalho do(a) professor(a) consiste na organizacdo das relagcdes na
escola, tendo em vista a educacao e o desenvolvimento das criangas ¢ estudantes.

Para Vigotski (1930/2004)%, no bojo do avango do capitalismo sobre a sociabilidade
humana, uma mudanca deveria acontecer, um ser humano novo deveria surgir ¢ a fonte dessa
transformagdo estaria nas relacdes sociais, “Uma mudanca fundamental do sistema global
dessas relagdes, das quais o homem ¢ parte, também ird conduzir inevitavelmente a uma
mudanga na consciéncia, uma mudanga totalizante do comportamento humano” (Vigotski,
1930/2004, p.10).

No contexto dessa aclamacao por mudangas nas relagdes sociais, Vigotski afirma que “A
educagdo deveria desempenhar papel central na transformagcdo do homem — o percurso da

formagao social consciente das novas geracdes, a forma bdsica para transformar o tipo humano

2 As mengdes de Vigotski que apresentarem dois anos, indicam que o primeiro faz referéncia ao ano da produgéo
do autor e o segundo da traduc@o consultada pela pesquisadora
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historico” (p. 10). E nessa concepgdo de educagdo que este trabalho estd ancorado. Em
consonancia com Vigotski, entendo que a educagao escolar tem um papel social mais alargado
do que se compreende normalmente, implicando o compromisso com a formacao critica e
consciente das novas geragdes, para que estas possam compreender as contradi¢cdes de nossa
época e se comprometerem com a constru¢ao de uma sociabilidade outra, diferente dessa que
explora, aliena e desapropria os seres humanos, ameagando, inclusive, a vida no planeta. E esse
ideario de educacdo escolar ¢ para todos e todas, sem distingao.

Para o autor, “educar significa organizar a vida” (1924/2003, p. 220). A escola enquanto
institui¢do que organiza deliberadamente processos educativos tem papel fundamental na
organiza¢do das relacdes sociais vividas pelas criangas e estudantes na escola, a fim de que
sejam propulsoras de desenvolvimento humano. Em Vigotski, adota-se uma perspectiva de
educagdo ampla, comprometida com a formacdo da pessoa como uma personalidade
consciente?®, em toda a sua inteireza nio se reduzindo, portanto, a aprendizagem de conteudos
académicos (Teixeira, 2022).

Localizo o conceito do trabalho docente no contexto da educacdo brasileira, a partir de
Oliveira (2004; 2024) e Oliveira e Assuncao (2009) que definem o trabalho docente na
contemporaneidade, portanto, no cerne de uma sociedade capitalista que atravessa a educagao
por meio de reformas educacionais. Na perspectiva das autoras, a LDB de 1996 colabora com
a noc¢do de um trabalho docente ampliado, sendo caracterizado por atividades que extrapolam
a sala de aula/referéncia“, envolvendo a participagdo dos(as) docentes em reunides pedagogicas,
nos conselhos escolares, na gestdo da escola, no planejamento pedagdgico, nas agdes com a
comunidade, entre outras atividades proprias do contexto escolar, que por sua natureza ¢
dindmico e plural.

Para Oliveira e Assuncao (2009), a categoria trabalho docente deve ser analisada em suas
multiplas dimensdes, pois “abarca tanto os sujeitos nas suas complexas dimensdes, experiéncias
e identidades quanto as condigdes em que as atividades sdo realizadas no ambiente escolar” (p.
353).

As bases da Educagdo Especial na perspectiva inclusiva assentam-se no discurso que uma

sociedade inclusiva se fundamenta em uma filosofia que reconhece e valoriza a diversidade

3 Termo utilizado por Vigotski em suas ultimas produgdes para unir dialeticamente a formagdo da consciéncia e
da personalidade humana (Teixeira, 2022)

4 A terminologia “referéncia” acompanhara as nomenclaturas “sala de aula” ou “sala comum” para contemplar a
especificidade da etapa da Educacao Infantil, na qual a nomenclatura utilizada ¢ “sala de referéncia” ou “sala de
atividades”.
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como caracteristica intrinseca da humanidade. No entanto, vivemos em uma sociedade
capitalista e o ideal de inclusdo social nela proposto mostra-se invidvel com a préopria logica do
sistema, que fundamentado no lucro, na exploracao do trabalho humano, na “incorrigivel logica
do capital” Mészaros (2005, p. 25), ndo comporta a inclusao de todos os humanos. A exclusao
¢, portanto, uma marca do capitalismo, mas “a sociedade capitalista desenraiza, exclui, para
incluir de outro modo, segundo suas proprias regras, segundo sua propria ldgica. O problema
esta justamente nessa inclusao (Martins, 1997, p. 31-32). Necessario se faz, portanto, uma
discussao critica e contextualizada sobre a produgdo da exclusdo no e pelo atual modelo
econdmico de producdo e a questdo da inclusdo escolar precisa ser compreendida como parte
de uma questdo mais profunda “[...] o carater inerentemente problematico da educacdo sob o
capitalismo” (Mészaros, 2006, p. 267).

Um grupo humano tradicionalmente marginalizado e excluido do direito humano a
educacao tem sido o das pessoas com deficiéncia. No Brasil, essa situagdo mostra-se acentuada,
pois além de as pessoas com deficiéncias viverem condi¢cdes de exclusdo social tipicas do
modelo capitalista, suas realidades concretas de vida ainda sdo agravadas pela pobreza e
impactadas pela logica liberal assumida historicamente pelo Estado brasileiro ante as suas
questdes fundamentais, dentre as quais, a educagao.

Estudos realizados no ambito da Educagdo Especial (Kassar, 1998; Garcia, 2009; 2017)
apontam a presenca do pensamento liberal na Educacdao Especial brasileira e ressaltam que
desde a sua génese, essa modalidade da educagdo foi marcada pela existéncia de uma ténue
linha dos limites e dos papéis dos entes publicos e privados e de uma forte presenca de
institui¢des privadas filantrépicas na formulacdo e condugdo das politicas educacionais
destinadas as pessoas com deficiéncias.

Na atualidade, o documento Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva (2008), em vigéncia, indica que o publico da Educacao Especial (pessoas
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento® ¢ altas habilidades/superdotagao)
deve ser incluido em classes comuns e vinculado ao Atendimento Educacional Especializado

(AEE), cuja definigdo se da como:

o conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e pedagogicos
organizados institucional e continuamente, prestado das seguintes formas: I -

5 Até 2013, o autismo e outras especificidades relacionadas estavam incluidas na categoria “Transtornos Globais
do Desenvolvimento” segundo o Manual Diagndstico e Estatistico de Transtornos Mentais (DSM-4). Em 2014, o
DSM-5 apresenta a categoria “Transtorno do Espectro Autista” para integrar o autismo dentro de um espectro com
manifesta¢des diversas, enquanto o “Transtorno Global do Desenvolvimento” ficou denominado como “Atraso
Global do Desenvolvimento”.
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complementar a formacao dos estudantes com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento, como apoio permanente ¢ limitado no tempo ¢ na
frequéncia dos estudantes as salas de recursos multifuncionais; ou II -
suplementar a formacao de estudantes com altas habilidades ou superdotacgao
(Decreto n. 7611/2011. Art. 2° § 1°)

Como resultado da luta e da mobilizacdo da sociedade brasileira a favor do direito a
educacdo das pessoas com deficiéncias, dos debates académicos qualificados e da institui¢ao
de um conjunto de marcos legais para a normatizacao desses direitos, nota-se avangos no acesso
dessa parcela da populagdo as escolas comuns, contudo ainda héa que se progredir nos quesitos
de educagdo efetiva, permanéncia, participacdo e desenvolvimento integral das criangas e
estudantes que compdem o PEE.

Feito os devidos apontamentos, demarco que neste trabalho de tese compreendo que o
discurso da inclusdo foi apropriado pela burguesia internacional e direcionado aos seus
interesses. Para Garcia e Michels (2021, p. 4) “as politicas publicas para a educacdo sdo
formuladas mediante uma apropriagao liberal do conceito inclusdo e corroboram para a defesa
da manuten¢ao do status quo e consequente naturalizacao das desigualdades sociais”. Desse

modo, ao longo do texto quando houver referéncias a chamada perspectiva inclusiva ou ao

discurso inclusivista o(a) leitor(a) captard a critica feita a este projeto de inclusdo incorporado

pela educagao brasileira. Na proxima subsecdo aprofundarei essas analises.
Apoiada em Mazzotta (1993), na obra “Trabalho docente e formacdo de professores de

Educagao Especial”, defendo que o trabalho docente na Educacdo Especial nao pode ser

confundido com o trabalho do(a) psicologo(a), do(a) terapeuta ocupacional, do(a)
fonoaudidlogo(a) entre outros profissionais de outras areas. Para o autor “o trabalho que lhe
compete, segundo a prescricdo legal, reveste-se de um nitido e exclusivo sentido pedagdgico”
(p. 2). Esse destaque se faz necessario na medida que a area da Educacao Especial ainda guarda
muitos aspectos do modelo hegemonico de Educagdo Especial, tendo, portanto, predominio de
concepgoes e praticas das areas da medicina e da psicologia tradicional, conforme apontado por
Garcia (2011).

Tendo como base o conceito de trabalho docente, anteriormente exposto, portanto, numa
compreensdo de trabalho ampliado, a fim de dar conta das demandas impostas a educagao
escolar, localizo também o trabalho docente na Educagdo Especial que se encontra ampliado
em numero e nos tipos de fungdes impostas ao(a) docente da modalidade (Vaz, 2017), conforme
preconiza a legislagdo em vigéncia (Resolugdo CNE/CEB n. 4/2009). Na secao 2 ampliarei essa

discussdo.
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Por fim, no contexto especifico do trabalho dos(as) professores(as) da Educagdo Especial
na escola comum, entendo como traco indispensavel, a necessaria articulagdo com a educacao
comum, considerando que o lugar da crianca/estudante PEE ¢ juntamente com seus pares.

Por meio dessa evidente acepcdo conceitual, este trabalho de tese se distancia de
concepgoes que defendem que o papel central da Educagdo Especial na escola comum seja tao
somente a promog¢ao da acessibilidade curricular ou a gestdo de recursos. A Educagao Especial,
enquanto modalidade transversal a educagdo bésica, precisa ter seus objetivos alinhados a
educagdo geral e ndo se constituir como um sistema paralelo.

No que diz respeito ao conceito de formagdo docente no dmbito da formagao profissional,

tomo as proposi¢des de Martins (2010). Para a autora, a formagao profissional, no caso
especifico, a formacao de professores(as) ¢ compreendida “como uma trajetéria de formagao
de individuos, intencionalmente planejada, para a efetivagao de determinada pratica social” (p.
14). No caso, a formagao docente visa a realizagao do trabalho docente.

Neste trabalho, a formagdo continuada de professores(as), parte integrante e
complementar a formagao inicial, ¢ compreendida como um processo permanente de formagao
para o exercicio do trabalho docente, envolvendo toda a formagao oferecida aos(as)
professores(as) como atualizacdo e complementacdo ao longo de sua carreira. Conforme
assinala Freitas (2002, p. 148), trata-se de “uma das dimensdes importantes para a
materializagdo de uma politica global para o profissional da educacgao, articulada a formacgao
inicial e a condi¢des de trabalho, salario e carreira”.

Por fim, sobre o conceito de trabalho colaborativo mencionado como fundante neste

trabalho, Mendes (2023) propde uma defini¢do que me parece coerente com o sistema de
conceitos apresentados. Nos ultimos vinte e cinco anos, a autora vem desenvolvendo pesquisas
a respeito de praticas inclusivas, dentre as quais, destacam-se as praticas de trabalho

colaborativo. Na perspectiva da autora:

Duas ou mais cabegas sempre pensam melhor do que uma Unica, ¢ se as
politicas de inclusdo escolar ja vinham obrigando os/as professores/as a
deixarem de realizar um trabalho solitdrio para buscar agdes mais
compartilhadas, essa demanda por colaboracdo se intensificou
consideravelmente em decorréncia do impacto da pandemia. Assim,
estratégias de planejamento coletivo, o compartilhamento de experiéncias, a
entrada de novos/as atores/atrizes para apoiar estudantes na escola e na sala
de aula tém sido aspectos importantes quando se busca, na colaboracdo, um
ensino que seja mais responsivo a diversidade dos alunos (Mendes, 2023, p.
30)
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Segundo a autora, nessa compreensao de trabalho colaborativo, a colaboragio torna-se
um conceito central e estd pautada sob trés principios: 1) Objetivos comuns; 2) Voluntarismo e
3) Paridade. Nessa perspectiva, para configurar a colaboragao, para além de trabalhar juntos(as),
¢ preciso ter objetivos comuns. O voluntarismo estd relacionado a vontade de fazer algo,
portanto, ha de se ter vontade nas partilhas e na constru¢do coletiva. A paridade implica na
constru¢ao de uma relagdo sem hierarquias, ndo havendo um que oriente e outro que apenas
siga determinagdes. Nessa forma de relacdo colaborativa, cada docente contribui a partir de
suas percepgoes e intengdes no processo.

Frente a clara acepcao do referido conceito, enfatizo ao(a) leitor(a), que neste trabalho de
tese, tomo o conceito de trabalho colaborativo a partir da compreensao anteriormente exposta,
portanto, uma conceituacdo que tem sua génese no campo da Educacdo Especial, numa
perspectiva de articulacao entre a educagdo comum e a Educacao Especial no contexto da escola
comum. Essa defini¢do encontra respaldo no referencial tedrico-metodoldgico basilar deste
trabalho, a saber, a teoria historico-cultural. Ainda em 1924, Vigotski ja nos lancava a tarefa
desafiadora de romper com a separacao entre a Educacdo Especial e a educagdo comum.
Segundo o autor:

A tarefa consiste em vincular a pedagogia da infancia defectiva (pedagogia de
surdos, cegos, oligofrénicos etc) com os principios e métodos gerais da
educagdo social; encontrar um sistema tal que permita unir, organicamente, a
pedagogia especial com a pedagogia da infancia normal. Aguarda-nos um

grande trabalho criativo para reestruturar nossa escola com base em novos
principios (Vigotski, 1924/2021, p. 28).

E no intento de contribuir para a aproximacdo da Educagdo Especial com a educacio
comum, materializada em um trabalho docente mais articulado, que me valho de Mendes
(2023), sob o referencial de Vigotski.

Deste modo, torna-se evidente que as ideias oriundas do conceito de trabalho colaborativo
e/ou colaboragdo, tomadas neste trabalho de tese, em nada alinham-se a cooptagdo neoliberal
realizada sobre tais conceitos. Afinal, conforme demonstrado anteriormente, estes conceitos
foram incorporados ao trabalho sob respaldo do referencial tedrico-metodolégico adotado, que
por sua vez € critico e oponente a logica neoliberal.

Feito as devidas delimitagcdes conceituais que amparam o trabalho, julgo importante
reiterar que o presente estudo considera a atual conjuntura da educagdo brasileira, que
reconhece o paradigma inclusivo como elemento a ser incorporado ao modelo educacional

vigente, admitindo, dialeticamente, as contradicdes desse processo e problematizando a
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finalidade e as motivagdes da chamada perspectiva inclusiva, amplamente difundida, ndo por
questiona-la como necessaria, mas com intuito de desvelar o enviesamento neoliberal presente
no idedrio inclusivista, de modo a combaté-lo por meio de um projeto educacional capaz de
atuar na contradi¢cdo e que se mostre potente ao maximo desenvolvimento do PEE.

Apoiada nessa compreensao, demarco a ciéncia dos desafios enfrentados pela escola para
realizar a efetiva inclusdo escolar das pessoas com deficiéncias, entre eles cabe mencionar a
fragilidade na transparéncia e no consequente acompanhamento do financiamento necessario
ao processo de inclusdo escolar (Franga; Prieto, 2016); a falta de condigdes de infraestrutura
nas escolas (Silva Filho; Kassar, 2019), a auséncia de formagao e/ou formagao precaria dos(as)
profissionais da area (Michels, 2011b; Mendes, 2011), a manuten¢do do modelo hegemonico
de Educagdo Especial (Garcia, 2011), a fragil articulacdo entre a Educacao Especial e a
educagdo comum no contexto da escola comum (Mendes, 2011; Michels, 2011b; Valadao e
Mendes, 2016; Garcia, 2016; 2017) entre outros.

A fim de corroborar com a literatura da area, me debrucei a investigar sobre o ultimo
topico destacado como desafio a efetiva inclusdo do PEE na escola comum e a partir dele elegi
como objeto de estudo o trabalho docente na Educa¢ao Especial na escola comum. Para
tanto, tomei como elemento de analise o trabalho dos(as) professores(as) da Educagdo Especial
em uma dada realidade especifica — a Escola de Aplicagdo da Universidade Federal do Para
(EAUFPA). Na institui¢do, o coletivo docente integra a Coordenacdo de Educacio Inclusiva
(CEI), setor responsavel pela organizagdo da modalidade na escola.

Ao tomar o objeto de pesquisa exposto e analisa-lo a luz da teoria histérico-cultural,
abordagem tedrico-metodoldgica que tem como principal fundamento epistemologico o
materialismo historico-dialético, ganha vida a célebre frase de Marx e Engels de que “se o
homem ¢ formado pelas circunstancias, serd necessario formar as circunstancias humanamente”
(2011, p. 150). Nessa perspectiva, o homem ¢ fruto de suas multiplas determinag¢des, mas
dialeticamente, também ¢ criador das circunstancias, da propria sociedade humana.

Desse modo, ndo podemos esperar que a escola/educacdo brasileira seja transformada
para operar as mudancgas possiveis que contribuam para um avango no trabalho docente na
Educacao Especial. Vigotski (1924/2003) acreditava que a escola pode se constituir num espago
de contradi¢do, de mediagdes, no qual se organizem relagdes sociais de forma intencional e
sistemadtica, que possam contribuir para o desenvolvimento de uma outra educa¢do e de uma

outra sociedade, comprometidas com o processo de emancipagdao humana.
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Portanto, espero que os resultados deste trabalho favoregam analises e reflexdes a respeito
do trabalho dos(as) professores(as) da Educagao Especial, tanto no contexto da institui¢do que

se constituiu campo da pesquisa empirica, quanto em outras realidades.

1.1 E preciso estar atento(a) e forte

Apesar de reconhecer que o paradigma inclusivo, que defende a inclusdo escolar de
pessoas com deficiéncias e demais transtornos de desenvolvimento, amplamente conclamado
por diferentes segmentos da sociedade, ocasionou certa visibilidade a essas pessoas € o
consequente acesso a escola comum e/ou a servigos, conforme ja anunciado, este trabalho de
tese marca sua ciéncia de que esse projeto de inclusao nasce em nivel internacional no bojo das
orientacdes de Organismos Internacionais que atuam a servico da manutencdo da ordem
capitalista. Portanto, as andlises aqui realizadas localizam a Educacdo Especial dentro da
educagdo geral que, por sua vez, estd inserida em uma sociedade de classes e, como tal, atua de
modo a manter e a reproduzir a 16gica do sistema (Mészaros, 2005, 2006).

Este trabalho, dialeticamente, considera o modo de producado capitalista e o liberalismo,
sistema ideoldgico que lhe da justificagdo e sustentagdo, como sistemas em movimento,
passivel de mudancgas e transformagdes. O liberalismo assume diferentes caracteristicas
conforme se da o desenvolvimento do capital, seus avangos, crises e retrocessos, submetendo-
se as suas necessidades. Desse modo, apds sucessivas crises do capital e metamorfoses do
liberalismo, a partir do fim da Segunda Guerra Mundial, surge na Europa e nos Estados Unidos
um liberalismo com uma nova roupagem e um novo discurso, denominado de neoliberalismo.
Trata-se de “uma reagao teorica e politica veemente contra o Estado intervencionista e de Bem-
Estar” (Anderson, 1996, p. 9), que resgata antigos ideais do liberalismo classico. Seus
defensores alegam que o “Estado Forte” ¢ oneroso e limita as agdes comerciais, por isso,
defendem a privatizacdo dos servicos publicos, a flexibilizagdo do processo produtivo e a
autorregulagao do mercado livre.

Para marcar que a realidade ¢ multideterminada e atravessada por contradigdes, ¢
importante destacar que na égide do sistema capitalista, os paises participantes desse sistema
ocupam diferentes posi¢des na escala mundial. O Brasil, acompanhando a tendéncia historica
da América Latina, ocupa posicdo de subordinagdo nas relagdes capitalistas mundiais,
enquadrado na categoria de pais capitalista dependente e periférico, tendo um carater de
capitalismo “excludente e perverso” (Silva, 2021, p. 23). A autora ainda destaca que as relagdes

de subordinagdo entre os paises, como desenvolvidos e subdesenvolvidos, por exemplo, sdo
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condi¢des necessarias para manutengao do proprio sistema, portanto, a base da ldgica, na qual
nagdes que exploram e nacgdes que sdo exploradas se constitui como a esséncia do capitalismo.

O discurso dos neoliberais exalta direitos individuais em detrimento dos direitos
coletivos. Desse modo, concepcdes de colaboracdo e solidariedade perdem espago para
concepgdes da lei da sobrevivéncia — cada um por si — numa logica em que cada qual constroi
sua trajetoria por meio do esforco e mérito, e os individuos, como parte do mercado, devem
competir e concorrer entre si (Freitas, 2018).

A fim de concretizar tal projeto de sociedade, Organismos Internacionais atuam de forma
a reger e disciplinar a atuagdo dos paises membros por meio de acordos, tratados e politicas de
regulacdo e interven¢do em diversos campos da atividade humana incluindo a educacdo. A
década de 1990 foi marcada por iniciativas que, em resumo, visavam a regulacao, o controle e
a avaliacao do trabalho e da formacgao docente. A partir das reformas do fim do século XX,
defendeu-se a ampliagdo da oferta educacional como mecanismo de redugdo das desigualdades
sociais, imputando aos sistemas escolares a fun¢do de “formar os individuos para
empregabilidade” e assim centrou-se na educacao escolar o papel de garantir a contengdo da
pobreza. (Oliveira, 2004, p. 1129).

A educagdo ganhou centralidade nesses discursos, ndo com vistas ao desenvolvimento
humano, mas em busca do avanco do processo produtivo e o consequente acimulo de capital,
compreendido como uma revisitacdo da Teoria do Capital Humano, em que o mercado
determina quais habilidades e competéncias lhe sdo tuteis (Garcia e Michels, 2021; Decker,
2017; Pereira e Evangelista, 2019).

O modo de atuagdo desses organismos se da de maneira bem orquestrada. Em resumo,
essas institui¢des: 1) Fornecem diagnosticos sobre as fragilidades da educagdo publica; 2)
Ressaltam os gastos publicos na educagdo; 3) Elaboram instrumentos de avaliagdes para fins
de diagnosticos; 4) Aplicam avaliacdes em larga escala e divulgam seus resultados; 5)
Degradam a imagem da educacdo publica, incluindo o trabalho e a formagdo docente; 6)
Oferecem solugdes e 7) Ofertam financiamento para a efetivagcdo de reformas (Freitas, 2018;
Silva, 2021; Hypolito, 2022).

Desse modo, elabora-se uma agenda de reformas planejadas internacionalmente para que
sejam implantadas localmente. Nao fica dificil perceber que a aplicabilidade de solugdes
globais em contextos completamente diversificados resultarda em uma acentuagdo das
desigualdades. Apds analise de publicagdes do Banco Mundial, Decker (2017) revela o que esta
por trds desses discursos e afirma ser possivel perceber que a prelecdo reformista desse

Organismo Internacional esta pautada em trés bases:
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I) Educag@o como instrumento para o desenvolvimento econdmico e alivio da
pobreza; II) Educag¢do como aprendizagem de competéncias do Capital
Humano, compreendidas como necessarias para a formagdo da classe
trabalhadora no século XXI; III) Educacdo na logica da padronizacdo e na
perspectiva da privatizacao (p. 90).

A continua tentativa de correlacionar a erradica¢do da pobreza com a melhoria da
qualidade da educagdo, presentes nos discursos dos Organismos Internacionais, configura-se
como uma estratégia para justificar que todo e qualquer tipo de reforma na area da educacao
pareca plausivel, além de encobrir a verdadeira raiz da pobreza e da desigualdade social — a
logica do capital.

A fim de mascarar a esséncia deste projeto de educacdo a servico do capital, esses
Organismos elaboram discursos aparentemente inclusivos e revolucionarios, concretizados sob
forma de orientacdes as politicas publicas de paises membros. No ambito da area da Educagao

Especial, percebe-se a apari¢do de termos como equidade e aprendizagem ao longo da vida,

emprestados do objetivo 4 dos Objetivos de Desenvolvimento Sustentdvel (ODS), oriundos da
Conferéncia das Nacoes Unidas sobre desenvolvimento sustentavel, realizada no Rio de Janeiro
em 2012, que orienta: “Assegurar a educacao inclusiva, e equitativa e de qualidade, e promover
oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todos”, reiterados, posteriormente pela

Declaracao de Incheon, em 2015, que assim assevera:

Reconhecemos a educacdo como elemento-chave para atingirmos o pleno
emprego ¢ a erradicagdo da pobreza. Concentraremos nossos esfor¢os no
acesso, na equidade e na inclusdo, bem como na qualidade e nos resultados da
aprendizagem, no contexto de uma abordagem de educagdo ao longo da vida

(p- 2).

Recentemente, vimos tais slogans quase efetivados na educagdo brasileira por meio do
documento intitulado “Politica Nacional de Educacdo Especial: Equitativa, Inclusiva e com
Aprendizado ao Longo da Vida”, instituido pelo Decreto n. 10.502/2020 e revogado em 2023.

No contexto da Educagdo Especial brasileira ¢ possivel perceber que o conceito de
equidade ¢ tomado para justificar duas estratégias tipicas do pensamento neoliberal. Sdo elas:
1) A organizacdo de politicas focalizadas no PEE, de modo a atuar no campo educacional,
garantindo, por exemplo, o acesso a educagdo, mas sem debater o contexto maior que essas
pessoas estdo inseridas — uma sociedade de classes, que por sua natureza ¢ marcada pela

desigualdade social, mantendo essas pessoas a margem de muitos direitos; 2) A legitimagao da
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diferenciag@o no acesso a educagao escolar, de modo a favorecer o enfraquecimento da escola
comum inclusiva que queremos, além de intensificar processos de segregacdo e discriminagao.

Outra notoéria preocupagao das reformas planejadas pelos Organismos Internacionais esta
na aprendizagem, nos conhecimentos adquiridos pelas novas geragdes. Estando a servigo do
pensamento neoliberal, o interesse estd em formar uma forga de trabalho com conhecimentos
bem definidos de modo a atender as exigéncias do capital. A fim de efetivar esse controle,
orienta-se que os paises membros efetivem reformas educacionais, por meio da implementagao
de politicas de avaliagdo em larga escala e da definicdo de padrdes curriculares nacionais,

cumprindo a cartilha do modelo gerencialista, que vem a ser a concretizagdo do modelo

neoliberal no &mbito educacional (Hypolito, 2019; Shiroma, 2018).

Corroborando com esse intento, difunde-se o conceito de aprendizagem ao longo da vida,

a fim de justificar este “novo conhecimento” — que se da ao longo da vida, portanto, para além

do tempo da educagdo escolar ou para além da propria escola, abrindo um vasto campo de
possibilidades de oferta educacional, prerrogativa que se torna proficua para a entrada do setor
privado na educacao.

Por meio das andlises iniciais aqui desenvolvidas, apoiadas em Garcia e Michels (2021),
evidencia-se que as politicas de inclusdo escolar brasileiras, desenhadas nos ultimos anos,
apesar de guardarem diferengas, a depender do governo em vigéncia, atuaram e atuam
focalizadas nos grupos excluidos, por meio de estratégias de equidade, caracterizando
diferenciagdes, de modo que as raizes das desigualdades e da exploragao humana se mantenham
intactas, sendo ela, a l6gica capitalista e conclui-se que a atual politica de inclusdo esté a servigo
do capital, afinal, ndo questiona a propria escola na qual se quer incluir a pessoa com deficiéncia
que, por sua vez, esta fincada em processos de padronizagdo e mensuragdo de aprendizagens.

Nestes breves apontamentos demonstrei ao(a) leitor(a) as relagdes entre o paradigma
inclusivo dentro de uma sociedade de classes, engendrado pelos Organismos Internacionais, via
reformas educacionais referendadas por meio de slogans amplamente difundidos e aceitos pelo
senso comum. Esta articulagdo servira de base para a elaboragdo apresentada na se¢ao 2. A fim

de ndo tornar o texto repetitivo, farei apenas mengao aos presentes apontamentos.

1.2 Contextualizacdo do problema e referencial tedrico-metodologico da pesquisa

A partir dos meados da década de 1990, apds a “Conferéncia Mundial sobre Educacdo

para Todos”, realizada em Jomtien, na Tailandia, de 5 a 9 de marco de 1990, financiada por
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Organismos Internacionais como UNESCO® UNICEF’, PNUD?® ¢ Banco Mundial ¢ a
“Conferéncia Mundial de Educagdo Especial”, realizada em Salamanca, na Espanha, entre 7 e
10 de junho de 1994, iniciou-se no Brasil com maior destaque e relevancia a discussdo sobre a
inclusdo social por meio da educagdo. Segundo Frigotto e Ciavatta (2003), isso se deu apds o
governo brasileiro reafirmar as declaragdes de Jomtien e de Salamanca, atendendo as
recomendacdes dos Organismos Internacionais no sentido de erradicar o analfabetismo e
universalizar a educacao em resposta aos desafios do capitalismo mundial.

Apo6s dois anos da realizagdo da “Conferéncia Mundial de Educacdo Especial”, de
Salamanca, em 1996, numa conjuntura neoliberal da politica brasileira, quando o pais se
encontrava num estreito acordo/dependéncia dos Organismos Internacionais, houve a
promulgacao da lei n. 9394/96 — LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional).
Segundo Michels e Garcia (2014), o termo “inclusdo” aparece na legislagdo educacional
brasileira a partir dos anos 2000, porém a LDB ja declarara a Educag¢do Especial como uma
modalidade, que perpassa transversalmente todas as etapas da educagao.

A partir da promulgacdo da LDB, percebe-se um acirramento do viés neoliberal nas
politicas publicas e a Educacao Especial passa por mudancas estruturais e conceituais com
vistas a alinha-la aos ditames do capital (Garcia, 2016). Nessa perspectiva, em 3 de julho de
2001, foi aprovado no ambito do Conselho Nacional de Educagdo, o Parecer 17/2001, que
compunha as Diretrizes Nacionais para a Educacao Especial na Educagdo Basica (Brasil,
2001a), instituindo a inclusdo escolar como meta, em consonancia com as recomendagdes do
Movimento “Educacdo para todos”. Em linhas gerais, o referido documento apresenta os
principios da inclusdo escolar das pessoas com deficiéncias, naquele momento denominadas de
“pessoas com necessidades educacionais especiais” e uma discussdo sobre a necessidade de ndo
mais “integrar’” essas pessoas, mas em “inclui-las”, entendendo inclusdo como “acesso aos
direitos e representativas dos principios de igualdade de oportunidades e valorizagdo da
diversidade” (Carvalho e Martins, 2012, p. 28).

Ao analisar o Parecer 17/2001, no bojo da discussao da questdo da inclusdao social na
sociedade capitalista, Carvalho e Martins (2012) constataram que termos como “igualdade de
oportunidades”, “valoriza¢do da diversidade” e “acesso aos bens e servicos, presentes no ideario
neoliberal de Jomtien e Salamanca e nos documentos dos Organismos Internacionais, ganharam

espaco no referido documento e passaram a constituir pautas significativas da e na Educacao
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Especial brasileira. Garcia (2016) afirma que o Parecer traz, pela primeira vez, a distingdo entre
“servigos educacionais comuns” e “servicos educacionais especiais”, incorporando ao conceito
geral de educacao como direito publico e, mais especificamente, ao conceito de Educagao
Especial, a ideia da educagdo como um “servi¢o”, adequando-a aos preceitos do mercado.
Dialeticamente, tanto Carvalho e Martins (2012) quanto Garcia (2016) admitem que apesar de
o Parecer 17/2001 ter cumprido o papel de alinhar a Educacgao Especial brasileira aos ditames
do capital, ele representou um avanco qualitativo no que diz respeito as conquistas dessa
modalidade da educagdo, “saindo de uma quase completa inexisténcia de atendimento de
qualquer tipo a proposigdo e ‘efetivacdo’ de politicas de integragdo social” (Garcia, 2016, p.
29).

A primeira etapa do processo de inclusdo escolar, que ¢ efetivada por meio da matricula
do PEE na escola comum, cresceu significativamente nos ultimos anos. Segundo informagdes
do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Brasil, 2024a) o
percentual de matriculas do PEE, incluidos em classes comuns, passou de 92,7%, em 2019,
para 95%, em 2023. No entanto, a declaracao de direitos e a matricula ndo lhes garante a efetiva
inclusdo e o problema de como educa-los, constitui, atualmente, um dos maiores desafios da
educacado publica brasileira (Capellini, 2018; Garcia; Michels, 2018, Prieto; Pagnez; Gonzalez,
2014). Essa perspectiva de avangar para além do acesso do PEE a escola comum, tendo em
vista a educagdo e o desenvolvimento integral dessas criangas e estudantes, lanca um olhar
sobre o trabalho docente na Educagao Especial no contexto da escola comum.

Nos ultimos anos, o paradigma inclusivista incorporado pela legislacdo educacional da
Educacdo Especial brasileira (Parecer CNE/CEB n. 17/2001a; Resolucdo n. 2/2001b;
PNEEPEI, 2008; Resolucao n. 4/2009; Decreto n. 7.611/2011) resultou num “reducionismo
ampliado” do trabalho docente na Educacao Especial. A modalidade, no contexto da escola
comum, foi praticamente reduzida a um servigo, o Atendimento Educacional Especializado
(AEE) ofertado ao PEE no contraturno da educacdo comum, cuja organiza¢do guarda
fragilidades em relacdo a articulagdo com o processo educativo geral das criangas e estudantes
PEE (Garcia, 2016; 2017; Valadao; Mendes, 2016; Vaz, 2017).

Em Garcia (2011), questiona-se o modelo de Educag¢do Especial preconizado pela
perspectiva inclusiva, incluindo as fungdes dos(as) professores(as) que fazem parte do processo,
nao somente dos(as) especialistas. De acordo com a autora, ainda temos uma proposta de
Educagao Especial “que privilegia um modus operandi clinico” (p. 66), refletindo, portanto, em

uma pratica marcada por atendimentos especializados descolados da educagdo comum.
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No paradigma inclusivista, as fungdes dos(as) docentes da Educagdo Especial na escola
comum foram ampliadas qualitativamente e quantitativamente (Vaz, 2021). Questiona-se: Em
que medida a atuacao deste(a) professor(a), agora denominado de professor(a) do AEE, tornou-
se multipla e insuficiente, colaborando para a manutengdo de processos educativos
segmentados e especializados destinados ao PEE? (Michels, 2011; Garcia, 2011; Vaz; Michels,
2017).

Esse perfil de professor polivalente/multitarefeiro que atua em diversas frentes de modo
intenso, em turno oposto a educacdo comum do PEE, ndo possui tempo para o planejamento e
didlogo com os demais docentes envolvidos no processo educativo do PEE. Considerando que,
na escola comum inclusiva, o PEE passa maior parte do tempo junto aos(as) docentes da
educagdo comum, como pensar em um trabalho docente articulado e colaborativo, entre a
Educagao Especial e a educagdo comum, que contemple as peculiaridades do processo
educativo de criancas e estudantes PEE?

Feito as problematizacdes iniciais sobre o trabalho docente na modalidade da Educagao
Especial, convém analisar o trabalho enquanto atividade humana, por meio da qual, homens e
mulheres relacionam-se com o meio social, travando relagdes com seus pares € consigo, num
movimento dialético de transformagdes internas e externas, revelando, portanto, a relagao entre
a atividade do trabalho e o processo de formag¢ao humana.

A partir dessa compreensao de formac¢ao humana por meio do trabalho, considerando que
0 objeto aqui investigado ¢ o trabalho docente, portanto, uma atividade na qual o(a)
trabalhador(a) se constitui enquanto pessoa — uma personalidade humana consciente e, ao
mesmo tempo, educa e contribui para a formacdo humana de outras pessoas, reporto-me ao
referencial tedrico e metodologico da teoria histdrico-cultural, compreendida como um sistema
amplo de conceitos criticos construidos por Vigotski, para compreender e explicar de forma
dialética o complexo processo da formagao da pessoa humana concreta.

Com as lentes deste referencial, afunilo mais um pouco o recorte de investigacao dessa
pesquisa e lanco meu olhar sobre o trabalho docente na Educagdo Especial na escola comum.
Encontro nas ideias de Vigotski um sélido sistema teorico para compreender o desenvolvimento
humano e assim contribuir para a organizagdo de processos educativos compativeis com a
diversidade humana, uma vez que essa teoria compreende o desenvolvimento humano como
um processo historico, sendo, portanto, passivel de mudangas qualitativas ao longo do seu
curso. A partir deste entendimento, abre-se um leque de possibilidades de intervengdes por meio

da educacao escolar.
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Vigotski (1935/2019), apoiado em Marx, admite que a vida determina a consciéncia. Dito
de outro modo, as relagdes sociais determinam a personalidade consciente. Desse modo, de
acordo com a teorizagdo do autor, as intervengdes feitas no social trazem possibilidades
importantes para o desenvolvimento humano. A teoria apresenta um sistema conceitual geral e
sistemas conceituais especificos sobre a educagdo escolar e Educagdo Especial que permitem
pensar a questao do trabalho docente (Teixeira; Barca, 2019).

Os conceitos por ele criados ndo sdo constructos separados, mas organizados na forma de
um sistema, tendo como principal critério metodolégico a dialética materialista marxista. Na
secdo III, o(a) leitor(a) encontrard uma sistematizacdo das contribui¢des de Vigotski para a
organizac¢do de processos educativos mais potentes a educagdo e ao desenvolvimento humano
de todas as pessoas.

A opgao pelo referencial tedrico-metodologico de Vigotski justifica-se pela concepgao
revolucionaria do autor sobre desenvolvimento humano, por sua concepgao critica sobre o papel
da educagdo e por seu comprometimento com a pesquisa € o trabalho junto as pessoas com
deficiéncias.

Ancorado nesse referencial tedrico-metodologico, a fim de investigar o objeto de estudo
jé apresentado, a saber, o trabalho docente na Educacao Especial na escola comum, apresento

a seguinte questio central: Quais praticas compdem o trabalho dos(as) professores(as) da

Educagdao Especial da Escola de Aplicagdo da Universidade Federal do Para? E num
desdobramento, como estas, articulam-se ao trabalho dos(as) professores(as) da educagao
comum?

Para auxiliar na resposta a questdo central de pesquisa e a construcao da tese, organizei

as seguintes questdes norteadoras:

e Como se materializa o trabalho dos(as) professores(as) da Educagao Especial desenvolvido
na Escola de Aplicagdo da UFPA?

e De que forma o trabalho dos(as) professores(as) da Educacdo Especial, desenvolvido na
Escola de Aplicacdo da UFPA, articula-se ao trabalho dos(as) professores(as) da educacao
comum?

e Quais as contribui¢des para a praxis pedagogica dos(as) docentes participantes de uma
atividade formativa, de carater reflexivo e propositivo, sobre o trabalho docente na
Educagdo Especial na perspectiva do trabalho colaborativo com a educacdo comum,

desenvolvida na Escola de Aplicacdo da UFPA?
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1.3 Hipétese

No Brasil, nas ultimas décadas, o trabalho docente na Educagdo Especial, com vistas ao
apoio educacional ao PEE, foi resumindo-se a um servi¢o em modelo tnico — o AEE (Garcia,
2016; 2017). Este modo de organizagao da Educagao Especial, no contexto da escola comum,
mostrou-se fragil no que tange a articulagdo com a educagdo comum, com vistas a fornecer
contribui¢des efetivas para os processos educativos das criangas e estudantes PEE (Garcia,
2016; 2017; Valadao e Mendes, 2016). Concomitantemente, o(a) professor(a) de Educagdo
Especial converteu-se em professor(a) da Sala de Recursos Multifuncionais (SRMs) ou
professor(a) do AEE (Vaz, 2017; 2021). Este(a) professor(a) passou a ser associado ao proprio
conceito “multifuncional”, ou seja, aquele(a) que precisa dar respostas a toda diversidade que
compoe o PEE, presente na escola comum (Michels, 2011b; Garcia, 2011; 2016; Vaz; Michels,
2017). Além disso, esse(a) docente tornou-se responsavel por atribuicdes de gestdo escolar,
orientacdes as familias e de formacdo docente. Em sintese, a Educacdo Especial na escola
comum foi reduzida a um formato, o AEE, mas a atuagdo docente foi ampliada, concorrendo
assim para processos de intensificacdo do trabalho docente na Educacdo Especial. Ao seguir a
legislagdo brasileira vigente para a Educagdo Especial, nota-se que na EAUFPA, o trabalho
dos(as) professores(as) da Coordenacdo de Educacdo Inclusiva (CEI), setor responsavel pela
organiza¢do da modalidade na instituicdo, acompanha essa tendéncia nacional de organizacao
da Educagdo Especial na escola comum. Diante disso, lango a hipotese de que o trabalho dos(as)
professores(as) de Educagdo Especial da instituicdo guarda aproximagdes com a conjuntura
nacional do trabalho docente na area. Portanto, conjecturo que as praticas que caracterizam o
trabalho desses(as) professores(as) sdo numerosas e diversificadas, com a predominancia de
oferta de AEE em SRMs no contraturno, condigdo pouco favordvel para articulacdo e

colaboracdo com a educa¢ao comum.

1.4 Objetivos da pesquisa

Em coeréncia com as questdes apresentadas, este trabalho de tese tem por objetivo geral:
Analisar o trabalho dos(as) professores(as) da Educagdo Especial da Escola de Aplicagao da
Universidade Federal do Pard, de modo a compreender como o trabalho desses(as)
professores(as) se articula com o trabalho dos(as) professores(as) da educagdo comum.

A partir do objetivo geral, este projeto de pesquisa pretende alcangar os seguintes

objetivos especificos:
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e Conhecer o trabalho dos(as) professores(as) da Educagdo Especial desenvolvido na
Escola de Aplicagdo da UFPA;

e Analisar o trabalho dos(as) professores(as) da Educacdo Especial, desenvolvido na
Escola de Aplicacao da UFPA, em relagdo aos processos de articulagdo com o trabalho
dos(as) professores(as) da educacdo comum;

e Planejar, implementar e avaliar uma atividade formativa, de carater reflexivo e
propositivo, sobre o trabalho docente na Educagao Especial na perspectiva do trabalho

articulado e colaborativo com a educagdo comum desenvolvida na Escola de Aplicagao

da UFPA

1.5 Estrutura da tese

ApoOs esta introdugdo, na qual, entre outros aspectos, contextualizei o problema da
pesquisa, apresentei o referencial tedrico-metodoldgico, as questdes e os objetivos do trabalho,
apresento agora o que o(a) leitor(a) encontrara nas se¢des posteriores.

Na secdo II, intitulada O trabalho docente na Educaciao Especial brasileira apresento
ao(a) leitor(a) aspectos historicos e politicos gerais que explicam o trabalho docente na
Educacao Especial em nosso pais, articulando o debate com o campo da formag¢ao docente na
referida area.

Na secdo III, intitulada Trabalho e formac¢ao docente na Educacio Especial na escola
comum: um horizonte necessario, apresento um conjunto de ideias fundamentadas na teoria
historico-cultural sobre o trabalho e a formacdo docente para atuagdao com o PEE na escola
comum.

Na se¢do IV, intitulada Método: premissa e produto, apresento os principios
metodologicos da pesquisa, bem como as etapas do estudo e seus respectivos modos de
proceder.

Na se¢do V, intitulada O trabalho docente na Educacdo Especial na Escola de
Aplicacdo da UFPA, apresento a organizagao do trabalho dos(as) professores(as) da Educacao
Especial na referida instituigao.

Na se¢do VI, intitulada O trabalho docente na Educac¢io Especial em interface com a
Educacao Infantil, apresento a continuacdo das andlises sobre o trabalho dos(as)

professores(as) da Educacdo Especial, mas desta vez, de modo mais concentrado na articulacao
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com a educacdo comum. Para isso, a pesquisa foi circunscrita na primeira etapa da educagao
basica — a Educac¢ao Infantil.

Na se¢do VII, intitulada Formar(ag¢oes) CEI/EAUFPA, apresento os resultados de uma
acdo colaborativa realizada ao contexto da Escola de Aplicacdo da UFPA e que constou do
planejamento, implementagdo e avaliagdo de uma atividade formativa sobre a organizagdo do
trabalho docente na Educagdo Especial. O processo formativo ocorreu inicialmente junto a
equipe docente de Educacao Especial da EAUFPA, e posteriormente, junto a um par docente,
envolvendo a Educagao Especial e a educagdo comum, por meio da proposi¢cdo de uma praxis
de trabalho articulado e colaborativo entre a Educacdo Infantil ¢ a modalidade da Educagao
Especial.

Por fim, apresento as minhas consideracdes finais com base na pesquisa realizada, as
referéncias bibliograficas, os apéndices e os anexos do trabalho.

Nas se¢des seguintes, o(a) leitor(a) apreciara um trabalho desenvolvido a partir do resgate
historico sobre o trabalho docente na Educagdo Especial no Brasil por meio da investigagao de
documentos oficiais, passando pelo dialogo com pesquisas afins para alcancar um panorama
mais real possivel sobre o tema, encerrando com a organizacao de vivéncias formativas e
praticas pautadas no debate critico sobre o trabalho docente na Educagdo Especial e na teoria
de Vigotski, envolvendo docentes da Educacgao Especial e da educacdo comum, tendo o enfoque
nao somente na inclusdo do PEE na escola comum, tal qual estd organizada, mas na andlise e
problematizagdo de processos de precarizacdo do trabalho docente na modalidade; da
invisibilizagdo da luta de classes nas pautas da inclusdo escolar e; do projeto de
desescolariza¢do do PEE desenhado pelas reformas neoliberais (Garcia; Michels, 2021).

No que diz respeito a relevancia deste trabalho, acredito que, por seu enfoque tedrico-
metodologico, sua ancoragem em dados empiricos e por sua caracteristica em abarcar a questao
do trabalho docente na Educacgdo Especial para além, somente, do(a) professor(a) da Educagao
Especial, contribuira para a organizagdo de processos educativos exitosos junto as criangas e

estudantes PEE.
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2 O TRABALHO DOCENTE NA EDUCACAO ESPECIAL BRASILEIRA

Esta se¢do esta organizada em quatro partes, compondo um todo que visa apresentar ao(a)
leitor(a) um panorama historico e politico do trabalho docente na Educagao Especial em nosso
pais, articulando o debate ao campo da formacdo docente na referida area. Na primeira
subsec¢do, apresento uma breve elaboragido que visa situar o objeto de estudo aqui delineado —
o trabalho docente na Educacdo Especial na escola comum, dentro de uma totalidade — a
categoria trabalho docente. A partir das demais subsecoes, estreitei as consideragdes no campo
da Educagdo Especial. Na segunda subsecdo, apresento ao(a) leitor(a) uma discussdo sobre as
multiplas determinagdes que atravessam o trabalho docente na drea. Na terceira subsecdo,
complemento as analises com o enfoque na formacao docente na area da Educagao Especial.
Por fim, na quarta subsecdo, apresento uma pesquisa de revisao sistematica de literatura, de

modo a localizar o presente trabalho de tese no ambito da literatura académica ja existente.

2.1 Do geral ao particular: o trabalho e a formacao docente no Brasil

Amparada no referencial tedrico e metodologico do materialismo historico-dialético, €
possivel perceber a relacdo existente entre o sistema econdmico vigente, as mudangas no
mundo do trabalho e suas repercussdes no trabalho e na formacdo docente. Portanto, a
discussdo em pauta, neste trabalho, considera o modelo de produgdo corrente e como esse
regula e organiza esses processos.

A literatura atual mostra (Antunes, 1995), que desde o inicio dos anos 1970, o modelo
capitalista de producdo vem sofrendo profundas alteragdes em sua dindmica. Com o
esgotamento dos modelos fordista (de producdo e consumo em massa) e do keynesiano (do
Estado de Bem-estar Social), vem sendo implantado, nas ultimas décadas, o chamado “regime
de acumulacdo flexivel”, que implica toda uma revisao das formas de contrato e relagao de
trabalho, a automa¢do maci¢a das linhas de producdo, a mundializacdo da economia, a
desmobilizacdo das categorias organizadas de trabalhadores, entre outros fatores. No bojo
dessas transformacdes, passou-se a demandar um(a) trabalhador(a) mais ajustavel ao mercado,
portanto, mais flexivel. Nesse contexto, passaram a ser defendidas a privatizagao dos servigos
publicos, a flexibilizagdo do processo produtivo e a autorregulagdo do mercado livre. Esses
principios integram a logica economica neoliberal que passou a subordinar “todas as relagdes

sociais a logica do mercado” (Maués, 2003, p 92).
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A exigéncia desse novo modelo de trabalhador(a) tem um impacto direto na organizagao
dos sistemas educacionais, responsaveis por fornecer a for¢a de trabalho alinhada ao padrao
exigido pelo mercado. A escola foi (e continua sendo) duplamente impactada pela l6gica da
reestruturacdo do trabalho: primeiro, por ser a instituigdo formadora dos(as) futuros(as)
trabalhadores(as) que serdo absorvidos (ou engolidos) pelo mercado; segundo, porque os(as)
proprios(as) profissionais da educacdo, enquanto classe trabalhadora, tornaram-se alvos das
politicas neoliberais.

Essa reorganizacao dos sistemas educacionais e, consequentemente, a reestruturacao do
trabalho pedagodgico fora e continua sendo implementada por meio de reformas educacionais
engendradas pelos Organismos Internacionais, conforme assinalado na se¢@o de introducao.

Logo, para alcancar tal intento, o(a) professor(a) da Educacao Basica tornou-se alvo de
ataques em diversos ambitos, resultando em “uma tragédia de vasta proporgdes”, conforme
anunciam Shiroma, Michels, Evangelista e Garcia (2017, p. 19). As autoras identificaram dez
faces da tragédia docente: 1) Face um: o professor reconvertido; 2) Face dois: o professor
desqualificado; 3) Face trés: o professor avaliado; 4) Face quatro: o professor aprendiz; 5) Face
cinco: o professor multifuncional; 6) Face seis: o professor responsabilizado; 7) Face sete: o
professor massificado da EAD?’; 8) Face oito: o professor-instrumento; 9) Face nove: o
professor violentado; e 10) Face dez: o professor pensante.

Neste trabalho, apoio-me em algumas dessas categorias, que juntamente a outras, tais
como flexibilizagdo, intensificagao e adoecimento docente, serdo consideradas para referendar
as andlises realizadas tanto nesta subse¢do, que introduz o tema do trabalho e da formacao
docente de forma geral, quanto na subsecdo seguinte, na qual aprofundarei as andlises do
contexto especifico do trabalho docente realizado na Educagao Especial.

A primeira face da tragédia docente corresponde ao(a) professor(a) reconvertido(a) que

faz frente “a produc¢ado de forga de trabalho, majoritariamente destinada ao trabalho simples, de
baixo custo e atrativa para os investimentos externos no pais” (Shiroma; Michels; Evangelista
e Garcia, 2017, p.23), portanto trata-se de um(a) professor(a) que, por meio de seu trabalho,
corrobora para a perpetuacao de uma escola para reproducao do capital.

Para Frizzo, Ribas e Ferreira (2013), o trabalho pedagodgico, como parte integrante do
trabalho docente na escola capitalista, estd empenhado em “reduzir a producdo do

conhecimento escolar em producdo da mercadoria forca de trabalho™ (p. 558). Nesse sentido, a

% Educacio a Distancia
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educacdo escolar estd marcada por dois processos: “a empregabilidade como principio € o
disciplinamento como método” (p. 558).

Assim, a escola do capital estd comprometida com a difusdo de uma concepgao de mundo
estreita e fragmentada, alinhada a uma formagdo para o trabalho simples, pautada em
competéncias que podem ser definidas como “um conjunto de condigdes fisicas e mentais da
mercadoria forca de trabalho disponiveis para serem dispendidas como valor de troca em
atividades estranhadas (alienadas) ao sujeito e possiveis de serem comercializadas” (Frizzo,
Ribas e Ferreira, 2013, p. 560).

Para atender as demandas do mercado exigiu-se uma mao de obra com conhecimento
especifico, sobretudo com habilidade em adotar novas tecnologias para apoiar a produtividade.
Esse tornou-se o novo padrao requerido a classe trabalhadora, cujo local de formagdo nao seria
mais o interior das fabricas, por meio de cursinhos rapidos, ao contrario, a formagao se daria na
escola, conforme apontou a ANFOPE (Associagdo Nacional pela Formagao dos Profissionais
da Educacao), em 1992.

No conjunto dos ataques e retrocessos que marcaram o trabalho docente, menciono que a
implementag¢dao da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) representa a concretizagao de
mecanismos de padronizagdo da atividade pedagdgica, a fim de garantir o controle ideologico
da escola (Freitas, 2014). A instauracdo dessa padronizagdo curricular, que favorece os
processos de avaliacao em larga escala, permitiu o avanco da tragédia docente sobre outras duas

faces: a avaliacdo e a responsabilizacdo docente.

No Brasil, a educacdo basica estd permeada por avaliagdes e exames nacionais, com
destaque para: 1) o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica (Saeb), um conjunto de
avaliagOes externas em larga escala, desenvolvido para diferentes publicos e com diferentes
objetivos que visam emitir relatorios sobre a qualidade da educagdo basica brasileira ¢ 2) o
Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), cuja fungdo ¢ dupla: avaliar o desempenho escolar
dos(as) estudantes ao término da Educac¢do Basica e servir como mecanismo de acesso a
Educagao Superior.

Além desse sistema de avaliagdo nacional, a educacdo basica brasileira ¢ submetida a
exames internacionais, como o Programa Internacional de Avaliagao de Estudantes (Pisa), cuja
aplica¢do ocorre a cada trés anos pela Organizagdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento
Economico (OCDE). O Pisa oferece informagdes sobre o desempenho dos(as) estudantes, na
faixa etaria dos 15 anos, sobre leitura, matematica e ciéncias.

De um lado, para o senso comum, os resultados desse processo intenso de avaliagdo da

aprendizagem dos(as) estudantes recaem quase que exclusivamente sobre os(as)
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professores(as), que sdo responsabilizados(as) pelos baixos desempenhos, fato que contribui
para a desvalorizagdo da profissao docente e que autoriza/justifica a implementagao de reformas
na formacao e no trabalho do(a) professor(a).

Por outro lado, uma analise critica da totalidade, na qual insere-se a educagao publica
brasileira, refuta instrumentos de avaliagcdo padronizados aplicados em um pais com realidades
tao dispares que pouco ou nada dizem sobre a educacdo e o desenvolvimento dos(as) estudantes.
Esses instrumentos constituem-se como mecanismos de controle do trabalho docente,
assegurando que a escola continue a reproduzir a 16gica necessaria para a produgao da mao de
obra de interesse do capital.

Soma-se aos processos de avaliacdo e responsabilizacao docente outro modo de ataque

ao trabalho do(a) professor(a): a flexibilizacdo docente, que possibilita que outros sujeitos

assumam o lugar do(a) professor(a) na educagdo escolar. Por meio da aprovagdo da Reforma
do Ensino Médio (Lein.13.415/2017) concretizou-se mais uma via de flexibilizagao do trabalho
docente, ao permitir que profissionais com “notorio saber” atuem como professores(as) do
Ensino Médio na formagdo técnico-profissional, flexibilizando e degradando ainda mais o
magistério. Acrescenta-se a esse cendrio, no qual diferentes atores ocupam o lugar da docéncia,
as Tecnologias da Informagdo e Comunicacdo (TICs), que corroboram com os processos de
flexibilizacdo do trabalho docente.

Nesse sentido, em virtude da ampliagdo da oferta educacional e das novas exigéncias
impostas a escola, nos deparamos com uma realidade que impde aos(as) docentes um aumento
quantitativo de tarefas requeridas pela escola reformada, com destaque para o aumento do
numero de estudantes por turmas. Além disso, observa-se um aumento qualitativo, referente a
execugdo de diversas fungdes que nao cabem aos(as) professores(as), evidenciando processos
de intensificacdo desse trabalho. Oliveira e Assung¢ao (2009, p. 354) asseguram: “Sob essa Otica,
estd embasada a andlise da intensificagdo tanto em termos qualitativos, caracterizados pelas
transformagdes da atividade sob pressdo temporal, quanto em termos quantitativos,
relacionados ao aumento do volume de tarefas”.

Oferecer aten¢do individualizada a cada estudante, considerando as peculiaridades nos
estilos e ritmos de aprendizagem, contornar conflitos, corrigir provas, preencher documentos,
desenvolver a¢gdes com seus pares e responder as solicitacdes das familias sdo algumas entre as
varias tarefas requeridas aos(as) docentes. Essas atividades tornam-se ainda mais desafiadoras
quando precisam ser realizadas para um nimero expressivo de estudantes. Oliveira e Assungao
(2009, p. 359) reiteram que “Situacdes de sobreposicao de tarefas podem explicar o cansago

fisico, vocal e mental do docente”.
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Em sintese, até este ponto, vimos que o(a) professor(a) da escola reformada perde o
controle de seu trabalho, tendo seu potencial intelectual e criativo cerceado pela padronizagao
curricular (professor avaliado). Além disso, torna-se cada vez mais responsabilizado pelo
desempenho escolar dos(as) estudantes (professor responsabilizado). Concomitantemente,
enfrenta a ameaca da perda do espaco na docéncia (flexibilizagdo docente) e, por fim, ¢
sobrecarregado(a) com um aumento tanto na quantidade quanto na qualidade das tarefas a
serem desempenhadas (intensificagdo).

Essas condig¢des resultam em sentimento de frustragdo, inseguranga e perda da identidade
do papel da docéncia (Oliveira, 2004). Como desdobramento dessas condi¢des, Oliveira e
Assungdo (2009), a partir de diferentes pesquisas, indicam que o(a) professor(a) descrito(a)
acima estaria mais propenso(a) ao adoecimento. Entre as doengas mais prevalentes destacam-
se os transtornos psiquicos, problemas respiratdrios e do aparelho locomotor.

Face ao exposto, evidencia-se a existéncia de um projeto de educacdo direcionado a
classe trabalhadora, que para leva-lo a cabo, se faz necessario interferir na formacao dos(as)
professores(as), de modo que, por meio do trabalho docente, atuem para corroborar com a
educagdo das novas geragdes a servigo da logica vigente.

Até o momento, apresentei ao(d) leitor(a) andlises gerais sobre os atravessamentos das
pautas reformadoras no trabalho docente. A seguir, tomo como foco de exame a formagao
docente. Elaborei de modo separado apenas para fins didaticos da escrita, mas com a convicgao
de que a formacdo e o trabalho docente constituem uma unidade, cuja analise deve ser
contextualizada a partir das condig¢des sociais, econdomicas e politicas.

A seguir, apresento uma breve reconstitui¢@o historica da trajetoria da formacao docente
em nosso pais, pontuando as tensdes politicas e os desdobramentos na materialidade desse
processo, de modo articulado as elaboragdes ja anunciadas a respeito das dez faces da tragédia
docente (Shiroma, Michels, Evangelista e Garcia, 2017).

Concluo que o movimento de avangos e retrocessos ¢ caracteristico da histéria da
formacao de professores(as) em nosso pais. A concepgao pedagdgica tecnicista das décadas de
1960 ¢ 1970 ocupou-se em difundir ideias que buscavam imprimir ao fazer docente uma
racionalidade de trabalho semelhante aquela aplicada nas fabricas, com a promessa de, por meio
da eficiéncia e produtividade, sanar os vastos problemas da educagdo brasileira. O resultado foi
a desarticulacdo do processo educativo em relagdo a realidade social na qual a escola esta
inserida, além da alienagdo do trabalho docente, uma vez que a organizacdo racional dos
processos educativos retirou dos(as) professores(as) a capacidade de planejar, organizar e

avaliar o trabalho pedagogico.
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Do final do século XX a contemporaneidade, a luta dos(as) educadores(as) foi fincada em
um terreno de frequentes ataques, materializados pela sangdo de documentos oficiais
orientadores a formac¢ao docente no Brasil, estando esses a servico da ldgica neoliberal. Nesse
panorama historico, destaco que a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao Nacional (Lei n.°
9.394/96) admitiu a formacao docente pelos institutos superiores de educacao, institui¢des que,
com raras excecdes, ofereciam uma qualificagdo mais flexivel e, portanto, mais condizente com
as demandas do mercado (Freitas, 2002).

Na sequéncia, em 2002, com a promulgagao da Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao de Professores da Educagdo Basica (Resolugdo CNE/CP n.° 1), concretizou-se o
plano de organizar a formag¢do docente a partir de uma perspectiva praticista ancorada em
competéncias. As Diretrizes de 2002 estavam comprometidas com a formacao docente voltada
as novas demandas do capital, com vistas ao desenvolvimento de um corpo docente fragilizado
teoricamente, executor de praticas pautadas em competéncias e cooptado pela logica de
avaliagdo, certificacdo e responsabilizagao.

Como fruto da luta da categoria docente, em 2015, materializaram-se nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para Formagao Inicial em nivel superior e para a Formagao Continuada
(Resolugdo n.° 02/2015) algumas aspiragdes da categoria, cujo debate e construgdo ocorreu ao
longo de mais de trés décadas. O documento articulou a formagdo inicial a formagdo
continuada, incorporou principios da Base Comum Nacional para o curriculo, amplamente
discutida nos anos anteriores, e relacionou a formac¢do a uma politica de valorizagdao e
profissionalizagdo do magistério.

Em virtude do golpe politico-juridico-parlamentar-midiatico-sexista ocorrido em 2016,
que resultou no impeachment da presidente Dilma Rousseff, eleita legitimamente pelo voto
popular, o pais, fragilizado econémica e politicamente, e alvo de investidas macigas da grande
midia sobre a opinido publica, tornou-se presa facil para os discursos e consequentes reformas
neoliberais implementadas pelo governo golpista. No campo educacional, as consequéncias
foram devastadoras, uma vez que as DCNs de 2015 tiveram, a priori, sua implementagdo adiada
e, posteriormente, sua revogacao em 2019.

A partir de 2018, durante um governo marcado pela instabilidade, evidenciada pela troca
de ministros da Educagdo por cinco vezes, bem como pela auséncia de planos para educagao
brasileira, observou-se a continuidade do projeto neoliberal delineado para educagao, dessa vez,
com um tom mais conservador, sustentado pelo fundamentalismo religioso. Esse cendrio

representou uma ameaga ao pluralismo de ideias, a liberdade e a autonomia docente.
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No final de 2019, foi aprovada a Resolugdo CNE/CP n.° 2 que instituiu as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagdo Inicial de professores(as) para a Educacdo Basica,
conhecida como BNC-Formagdo, resultando na revogagdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagao Inicial e Continuada dos Profissionais do Magistério da Educagao
Basica (2015). Quando comparado ao documento de 2015, o de 2019 apresenta uma
significativa subtracdo de escopo, ao excluir as diretrizes voltadas a formagdo continuada e as
pautas de valorizacao dos(as) profissionais do magistério que eram intrinsecamente imbricadas
ao processo formativo.

As entidades académico-cientificas da 4rea da educag@o manifestaram oposi¢ao ao novo
documento, argumentando que a sua elaboragdo e implementagdo ocorreram de forma
arbitraria, sem o devido debate com a comunidade cientifica (Manifesto, 2023).

Enquanto o pais estava devastado pelos impactos imensurdveis ocasionados pela
pandemia da COVID-19, continuaram “passando a boiada”, conforme lamentavel declaragao
de um ministro do referido governo. Nesse contexto, foi aprovada a Resolu¢do CNE/CP n.° 01,
de 2020, que dispunha sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Forma¢do Continuada
de Professores da Educacao Basica e instituia a BNC-Formacao Continuada.

As duas resolucdes supracitadas guardavam o objetivo de alinhar a formagao docente a
BNCC, constituindo-se como instrumentos para o processo de padronizagdo curricular, com
vistas ao controle ideoldgico da escola que para ser efetivado, necessariamente, ¢ acompanhado
por processos de avaliacao, responsabilizagdo, premiacao ou punigao.

Ambas foram substituidas em maio de 2024 pela Resolugdo CNE/CP N° 04/2024 que
dispde sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao Inicial em Nivel Superior
de Profissionais do Magistério da Educacdo Escolar Basica (cursos de licenciatura, cursos de
formagao pedagdgica para graduados nao licenciados e cursos de segunda licenciatura). Para a
Associagdao Nacional dos Docentes do Ensino Superior (ANDES-SN), a Resolucao n. 4/2024
ainda representa retrocessos ao campo da formagao docente. As diretrizes apontam concepgdes
pragmatistas pautadas em competéncias e habilidades para formagdo de professores(as),
reforcando o modelo de formag¢ao docente baseado na BNCC ¢ a oferta de educacao a distancia
para formacao inicial.

Essa breve retomada das tltimas décadas, no que tange aos movimentos politicos
relacionados a formacdo docente no Brasil, me permitiu realizar algumas analises
fundamentadas em quatro faces da tragédia docente: a) Face dois: o professor desqualificado;
b) Face quatro: o professor aprendiz; ¢) Face sete: o professor massificado da EAD; e d) Face

oito: o professor-instrumento (Shiroma, Michels, Evangelista e Garcia, 2017).
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No encal¢o do modus operandi dos Organismos Internacionais para alcangar o controle
do trabalho docente, a formagao docente inicial torna-se alvo de criticas, sendo acusada de
tradicional e essencialmente tedrica. Essa abordagem ¢ frequentemente taxada como incapaz
de oferecer respostas satisfatorias ao bom desempenho dos(as) estudantes, caracterizando a face

dois da tragédia docente — o(a) professor(a) desqualificado(a).

Esse movimento de desqualificagdo da formagao e da atuacdo docente atinge, sobretudo,
a formagao inicial oferecida nas institui¢cdes publicas, resultando na construgdao de um consenso
social que desacredita o trabalho desenvolvido nas universidades e institutos publicos. Tal
percepgao abre o caminho para justificar o surgimento de instituigdes privadas na promessa de
superacgdo dessas fragilidades, alcangando, assim, mais um objetivo do projeto neoliberal para
a educagao publica: a privatizagao.

Para materializar esse projeto, buscou-se afastar a formagao de professores(as) dos cursos
de Pedagogia, nivelar por baixo a qualidade dessa formacao, fragmentar a categoria e o trabalho
pedagbgico e, de quebra, desresponsabilizar o Estado. Em consondncia com esse intento,
conforme j& assinalado, a Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional (Lei n.° 9394/96)
admitiu que institutos superiores de educagao assumissem a formagao docente. Medidas como
essas estavam e estdo na contramdo dos anseios por avancos na profissionalizagdo e na
valorizagao do magistério, defendidos historicamente pela categoria docente (Freitas, 2002).

Conforme apontado, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores
da Educacdo Basica de 2002 estavam empenhadas na oferta de uma formagao fragilizada
teoricamente, centrada na ideia de formar competéncias alinhadas as demandas imediatistas do
“saber fazer”. Nessa logica, interessa esvaziar a formacao inicial, incentivando que a formagao
docente ocorra ao longo da carreira.

Nessa dire¢ao, a BNC-Formacgao (2019) reiterou tal concepgao ao legitimar a organizagao
de processos formativos a distancia, a priorizacdo da pratica e a responsabilizagdo da escola de
Educacao Bésica como lécus privilegiado para a formagao docente.

Complementando esse documento, a BNC-Formagao Continuada (2020) reiterou que as
institui¢des de ensino da Educacdo Bésica constituam-se como o contexto preferencial para o
desenvolvimento de processos formativos docentes. A justificativa apresentada ¢ que tais
instituicdes estariam mais alinhadas as reais necessidades dos contextos educacionais, tudo isso
articulado sob o slogan neoliberal de “Formag¢ao ao Longo da Vida”.

Como parte dos mecanismos de difusdo e convencimento sobre as reformas na formagao
docente, o slogan “educagdo/aprendizagem ao longo da vida” foi incorporado ao discurso que

aloca o(a) professor(a) contemporaneo(a) na condi¢do de um(a) eterno(a) aprendiz, e que,
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portanto, precisa de constante atualizacdo a fim de oferecer respostas as demandas da sala de

aula. Logo, esse processo caracteriza a face quatro da tragédia docente — o(a) professor(a)
aprendiz.

Concordo quando Decker (2017) assinala que a condi¢do de docente carrega consigo a
necessaria tarefa de estudar continuamente, ndo com vistas a alcangar padroes de ensino e de
aprendizagem estabelecidos globalmente, mas com o proposito de intervir na sociedade por
meio de uma atuagdo docente critica, criativa e emancipadora.

A combinagao entre a desqualificagcdo da formagao docente, o estabelecimento de padroes
uniformes para a atuagdo profissional e a instauracdo de mecanismos de avaliacdo e
responsabilizacdo cria condigdes ideais para a introdu¢do de concepgdes de concorréncia e
individualismo no interior da classe docente. Esse cendrio fragiliza a coletividade entre
professores(as) e promove uma corrida por certificagdes, treinamentos e cursos de

aperfeicoamento que prometem preparar o(a) professor(a) aprendiz.

Shiroma, Michels, Evangelista e Garcia (2017) destacam, na sétima face da tragédia
docente, o rapido crescimento da Educa¢do a Distincia (EAD) no Brasil no ensino superior,

caracterizando o(a) professor(a) massificado da EAD.

Os dados mais recentes do Censo da Educagdo Superior (INEP/MEC, 2023) ratificam as
analises das autoras, cuja demonstragdo aponta que o curso de Pedagogia esta no topo dos dez
cursos de graduacao com maior nimero de matriculas, com 821.864 inscri¢des. Destas, 650.164
correspondem aos cursos na modalidade a distancia. Esse dado revela que, no cenario atual
brasileiro, hd uma predominancia de cursos de graduacdo de formagdo de professores(as) em
Educacao a Distancia, contrariando o paragrafo 3° do Art.62 da LDB, o qual estabelece que “a
formagdo inicial de profissionais de magistério dard preferéncia ao ensino presencial,
subsidiariamente fazendo uso de recursos e tecnologias de educacao a distancia.”

Conclui-se que as reformas educacionais delineadas a formag¢ao docente estao, sobretudo,
assentadas na orientacdo, divulgacdo e oferta de processos formativos mais curtos, realizados
fora da Universidade, na modalidade de formagdo em servico, a distancia, ofertados por
diferentes institui¢des e com €nfase na pratica e predilecdo pela pedagogia das competéncias.
Nesse perfil de formacdo docente, observam-se fragilidades significativas que inviabilizam a
elaboracdo de concepgdes criticas, resultando no que a literatura aponta como o processo de
desintelectualiza¢do docente (Maués, 2003; Shiroma; Evangelista, 2004; Shiroma, 2003).

Infiro que enquanto a formagdo docente priorizar o saber fazer ¢ o saber executar,
retirando do(a) trabalhador(a) docente aquilo que lhe ¢ peculiar, quer seja o processo criativo,

a autonomia e a possibilidade de ser um(a) intelectual, estaremos diante de um cenario de
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controle da categoria, expropriacdo ¢ alienagdo do trabalho docente, resultando na
desqualificacdo e proletarizacdo do magistério (Shiroma, 2003).

Esse tipo de formacao docente resulta na extracdo da capacidade de reflexao, critica e
acdo sobre a realidade concreta da qual a escola faz parte. Transforma-se o(a) professor(a) em

um tipo pragmatico, tarefeiro e executor de técnicas, convertendo(a) em mais um recurso dentro

do contexto educacional, caracterizando a face oito da tragédia docente — o(a) professor(a)
instrumento.

Para a logica do gerencialismo, a formagao docente deve produzir profissionais com
perfis mais “praticistas”, flexiveis e que se limitem a executar as orientagdes das secretarias.
Esse perfil profissional ¢ facilmente encontrado nos cursos de instituicdes privadas que,
geralmente, apresentam visoes acriticas, alienadas e tarefeiras do trabalho docente. A essa
logica, ndo € interessante uma formacao tedrica solida, articulada com a pratica, comprometida
com uma educag¢ao publica, gratuita, inclusiva e socialmente referenciada. Por isso, o desmonte
da formacdo docente faz parte do projeto de desmoralizagdo da educacdo publica como um
todo.

Frente ao exposto, nota-se que, sob as falsas promessas de profissionalizacdo do
magistério, a logica empresarial permeia o trabalho e a formagao docente, resultando em uma
modelagem de atuagdo controlavel, esvaziada e descaracterizada.

Apods as explanagdes realizadas, em consonancia com um dos aportes tedricos que
sustenta este trabalho — o materialismo histérico-dialético —, ao analisar o trabalho docente
como um objeto multideterminado e imbricado com o campo da formacao docente, € possivel
concluir que ambos encontram-se enviesados por: 1) Politicas de padronizacdo curricular que
se materializam via BNCC, ocasionando o esvaziamento da acdo dos(as) profissionais da
educagdo sobre o processo pedagdgico e comprometendo o pleno desenvolvimentos das
criangas e estudantes que frequentam a educagdo escolar do pais; 2) Uma abertura escancarada
ao setor privado para execucdo de processos formativos precarizados e aligeirados; 3) Pelo
predominio de processos formativos a distancia; 4) Ataques pautados na l6gica empresarial que
aprofundam o trabalho docente em processos de flexibilizacdo, desintelectualizagao,
intensificacdo e adoecimento.

Ante o exposto, concluo que ndo se pode debater o trabalho dos(as) professores(as)
atuantes com o publico da Educacao Especial na escola comum sem esse resgate de aspectos
histéricos e politicos referentes ao trabalho e a formagdo docente em nosso pais, localizando o

referido objeto numa totalidade marcada por disputas, ataques, retrocessos € embates.
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Esse breve relato, que remonta alguns episodios dos ultimos anos da historia do trabalho
e da formacdo docente em nosso pais, nos mostra, dialeticamente, o quao forte e fragil nos
parece a luta do movimento docente pela necessaria formacao, valorizacao e profissionalizacao.
Acredito que a luta pela profissionalizacdo docente nunca cessard, visto que Somos
trabalhadores(as) em uma sociedade pautada em um modo de producao que, por sua natureza e
necessidade de manutencdo, aliena e explora a classe trabalhadora. Além disso, enquanto o
trabalho docente estiver na contraposicdo a ordem vigente, seguiremos sob os ataques
daqueles(as) que nos querem regular. Sigamos na contramao dessa maré que, por vezes, nos
submerge, mas que, por vezes, também emergimos sobre ela.

Nas proximas subsegoes, tecerei consideragdes sobre o trabalho e a formagao docente no

campo da Educacao Especial brasileira.

2.2 O trabalho docente na Educacio Especial: um terreno de disputas e contradicoes

A literatura académica brasileira apresenta uma vasta producdo sobre os aspectos
historicos e politicos da Educagdo Especial, organizada em uma cronologia bem sistematizada
e argumentada (Mazzotta, 1993; 1995; Bueno, 1999b; Jannuzzi, 2004). Em consideracao a isso,
para evitar a repeticdo do que ja esta consolidado na produc¢do académica, tomarei alguns
marcos legais, histdricos e politicos a respeito da trajetéria da modalidade em nosso pais, de
modo contextualizado com o objeto aqui investigado — o trabalho docente na Educagao Especial
no contexto da escola comum. Tomo como recorte cronoldogico marcos e conceitos que datam
do final de século XX até contemporaneidade, no século XXI.

A realidade que antecede a oferta de algum tipo de apoio escolar as criangas e estudantes
com deficiéncias e demais especificidades de desenvolvimento foi marcada pela total auséncia
dessa ateng¢do, resultando na marginalizagdo dessa parcela da populacao. Por conseguinte, a
sociedade comegou a empreender agdes em favor dessas pessoas numa perspectiva assistencial
de carater filantropico. Posteriormente, passou-se a organizar servicos e recursos voltados para
a reabilitagcdo e educacdo dessas pessoas, com vistas a integragao social (Mazzotta, 1993).

Sabemos que as motivacdes nas mudancas de compreensdo a respeito da pessoa com
deficiéncia, passando a considera-la como sujeito dotado de direitos, estdo intimamente ligadas
as mudangas na sociedade e nas relagdes de producdo, que passaram a necessitar dessa mao de
obra, bem como ao avango das organizacdes ¢ dos movimentos populares na reivindicagdo da
garantia de diretos basicos a essa parcela da populagdo, dentre os quais o direito de todos os

seres humanos a educagao.
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As fases de marginalizagdo, assistencialismo, reabilitagdo ¢ educagdo fazem parte de um
mesmo periodo histérico. Com isso, compreende-se que essas fases ndo sdo estanques; ao
contrario, estdo imbricadas, com desdobramentos no trabalho docente na Educacao Especial.
Para Mazzotta, essa conjuntura complexa na Educagdo Especial finda por dificultar “muitas
vezes a compreensao do seu sentido e a defini¢ao de politicas e medidas técnico administrativas
para o seu claro dimensionamento” (1993, p. 1-2). Tal afirmacdo pode ser perfeitamente
constatada na Lei n.° 4.024/1961 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional), que ao
tratar da Educacao de Excepcionais, afirmara, contraditoriamente, que a educacao dessa parcela
da populacdo fosse enquadrada sempre que possivel no sistema geral de educacdo, a0 mesmo
tempo em que incentivava a oferta educacional pela iniciativa privada, mediante financiamento
publico.

Essas ambiguidades no terreno da Educagdo Especial brasileira resultaram em uma
pluralidade de tipos de atendimento especializado destinado ao publico. A literatura aponta que
na década de 1970, a Educacdo Especial organizava-se por meio da oferta de diferentes
modalidades, tais como: “Escola Empresa, Creche, Oficina Protegida, Oficina Pedagogica,
Centro Ocupacional, Hospital-dia, Clinica de Orientagdo, Clinica, Hospital, Centro de
Reabilitagdo, Escola Especial, Ensino Regular” (Kassar e Rebelo, 2018, p. 53).

De acordo com Mazzotta (1993), com a finalidade de apoiar, suplementar ou substituir
processos comuns de escolarizacao, o(a) professor(a) de Educacdo Especial poderia atuar no
ensino itinerante, na sala de recursos, na classe especial, na escola especial ou no ensino
hospitalar e domiciliar.

No ensino itinerante, competia ao(a) professor(a) especialista visitar diferentes escolas

comuns, prestando apoio as criancgas e estudantes com deficiéncias matriculados(as), bem como

aos(as) seus(as) respectivos(as) professores(as) da educacdo comum. A sala de recursos

consistia em um espago equipado com materiais e recursos. O(A) professor(a) atuante nesse
espaco ofertava auxilio as criangas e estudantes com deficiéncias e orientagdes aos(as) docentes

da educacdo comum e as familias dessas criancas e estudantes. Na classe especial, o(a)

professor(a) especialista era responsavel por turmas nas escolas comuns com pessoas

classificadas na mesma categoria de especificidade. A escola especial era caracterizada por
acolher somente criangas e estudantes com deficiéncias, a época chamados de “excepcionais”.

O ensino hospitalar e domiciliar era oferecido pelos(as) professores(es) especialistas

aqueles(as) que apresentassem impossibilidades, temporarias ou permanentes, de locomogao

até a escola.
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Bueno (1999b) analisa a situagao da Educacao Especial brasileira, nas décadas de 1970 e
1980. Para o autor, com a institucionaliza¢do da Educacdo Especial publica no pais, por meio
da criagdo, em 1973, do Centro Nacional de Educagdo Especial (CENESP), evidenciaram-se
contradigdes e marcas que acompanham o percurso histérico da modalidade na educagdo
brasileira. O autor destaca que, sob acdo do orgdo federal, processos de privatizacdo e de
assistencialismo, contraditoriamente, ganharam forca no cenario nacional. Além disso, ao
mesmo tempo em que se ampliava a inser¢do de criangas e estudantes com deficiéncias em
classes comuns, houve o aumento de classes e de escolas especiais.

Face ao exposto, concluo que o trabalho docente na 4rea da Educacdo Especial, tendo
como objeto de trabalho a educagdo de uma parcela discente plural, historicamente excluida e
sobre a qual predominavam (ou ainda predominam) concepgdes de caridade e preconceito, se
organizou numa conjuntura de fragilidade de conhecimentos solidificados teoricamente.

As analises evidenciam que as politicas nacionais na darea estavam marcadas
essencialmente por um carater terapéutico e/ou assistencial, em detrimento do viés educacional,
o que resultou no fortalecimento de institui¢cdes especializadas particulares.

A partir de 1990, conforme demonstrado na se¢ao de introdugao, ocorreu um alinhamento
das politicas nacionais as orientagdes internacionais, com destaque para as declaracdes de
Jomtien (1990) e Salamanca (1994), sendo a ultima direcionada as escolas comuns, sob
alegacao de que estas seriam as instituigdes mais indicadas para receber a parcela da populagdo
com deficiéncia. Um dos argumentos para isso seria a redugao de custos do sistema educacional.

Em 1994, com a publica¢do do documento “Politica Nacional de Educa¢ao Especial”, no
qual define-se que o “alunado da Educagdo Especial” sdo as pessoas portadoras de deficiéncias,
de condutas tipicas e de altas habilidades, ocorreu uma ampliagao nas possibilidades de atuagdo
docente na area. O documento apontou dez “modalidades de atendimento educacional”. Sao
elas: Atendimento domiciliar, Classe comum, Classe especial, Classe hospitalar, Centro
Integrado de Educagdo Especial, Ensino com professor itinerante, Escola Especial, Oficina
pedagdgica, Sala de estimulacao essencial e Sala de recursos.

Comparada a sistematizacdo de Mazzotta (1993), a “Politica Nacional de Educagao
Especial” de 1994 apresentou mais quatro modalidades de atendimento educacional ao ptblico
da Educacdo Especial, sdo elas: Classe comum, Centro Integrado de Educag¢ao Especial, Oficina
pedagdgica e Sala de estimulagdo essencial. A classe comum, enquanto espaco regular de
ensino, acolhia as criangas e estudantes da modalidade que acompanhavam o curriculo

programado para a turma. No Centro Integrado de Educacdo Especial, desenvolviam-se

avalia¢do diagnoéstica, estimulacdo essencial, escolarizacdo e atividades para a preparacao do
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publico da Educagdo Especial para o exercicio do trabalho. As oficinas pedagogicas
configuravam-se como espacos organizados com materiais e recursos diversos, destinados a
realizagdo de atividades voltadas ao desempenho profissional dos(as) participantes. J& nas salas

de estimulacdo essencial, desenvolviam-se atividades de cunho terapéutico e educacional para

criangas de zero a trés anos de idade.

Em consonancia as orientagdes internacionais, a LDB de 1996 definiu a Educagdo
Especial como uma modalidade transversal que deve perpassar todas as etapas da educagao.
Esse movimento evidencia que, ao menos no discurso legal, houve um fortalecimento das bases
de aproximacdo entre a Educacgao Especial e a escola comum. De modo contraditorio, seguindo
a cartilha neoliberal de reforma do Estado que incentiva os convénios com instituigdes privadas
sem fins lucrativos, as instituicdes especializadas se mantiveram no cendrio nacional como
estabelecimentos educacionais ao publico da Educagdo Especial. Kassar e Rebelo (2018)
argumentam que, entre 1996 e 2000, no governo Fernando Henrique Cardoso, por um lado,
ocorreu uma diminui¢cdo do numero de estabelecimentos publicos de Educacdo Especial, por
outro lado, houve o crescimento do nimero de estabelecimentos privados.

Nota-se que o trabalho docente na Educagao Especial brasileira, no final do século XX,
fora marcado por diferentes finalidades, quais sejam: apoiar, suplementar ou substituir
processos de educagdo do publico da modalidade. Para o trabalho docente, isso representava
diferentes locais de atuagdo, configurando a génese de uma categoria sem identidade unificada,
fragmentada por diferentes papeis e atribuicdes.

Adiciona-se a esse contexto a influéncia de diferentes areas do conhecimento imbricadas
na histéria da Educagdo Especial, cuja origem se vincula, sobretudo, no seio da medicina e da
psicologia, marcados por uma abordagem patoldgica e corretiva. Esse viés inicial deixou
marcas que ainda ressoam nas concepgoes e praticas dos(as) docentes dessa modalidade.

Dando continuidade as andlises aqui desenvolvidas sobre o terreno no qual se consolida
o trabalho docente na Educacdo Especial brasileira, adentremos ao século XX. Em 2001, foram
instituidas as Diretrizes Nacionais para a Educagdo Especial na Educacdo Basica, a partir do
Parecer n.° 17/2001a do CNE/CEB ¢ da Resolugao CNE/CEB n.° 2/2001b. Nesse momento, o
discurso inclusivista ganhou for¢a e anunciou os “novos tempos” sob promessa da construgao
de um sistema educacional inclusivo.

Os documentos mencionados aprofundaram e ampliaram as diretrizes ja delineadas pela
LDB/1996 em relagdo ao trabalho docente com o publico da Educagao Especial, conferindo

maior visibilidade e estruturacdo a atuacao desses profissionais.

Definiu-se que professores(as) capacitados(as) sdo aqueles que:



52

comprovem que, em sua formacao, de nivel médio ou superior, foram
incluidos contetdos sobre educagdo especial adequados ao
desenvolvimento de competéncias e valores para: I — perceber as
necessidades educacionais especiais dos alunos e valorizar a educagio
inclusiva; II - flexibilizar a a¢do pedagdgica nas diferentes areas de
conhecimento de modo adequado as necessidades especiais de
aprendizagem; III - avaliar continuamente a eficacia do processo
educativo para o atendimento de necessidades educacionais especiais;
IV - atuar em equipe, inclusive com professores especializados em
educagao especial (Brasil, 2001a, p.5).

Enquanto professores(as) especializados(as) em Educagdo Especial sdo aqueles que:

desenvolveram competéncias para identificar as necessidades
educacionais especiais para definir, implementar, liderar e apoiar a
implementacdo de estratégias de flexibilizagdo, adaptacdo curricular,
procedimentos didaticos pedagdgicos e praticas alternativas,
adequados aos atendimentos das mesmas, bem como trabalhar em
equipe, assistindo o professor de classe comum nas praticas que sao
necessarias para promover a inclusdo dos alunos com necessidades
educacionais especiais (Brasil, 2001a, p.5).

Observa-se que, com essas definicdes ocorreu uma hierarquizagdo entre as formacdes e
atuagdes docentes na educacdo do publico da Educagdo Especial. Incoerentemente, o(a)
chamado(a) professor(a) capacitado(a), que atua diretamente no ensino regular e, portanto,
assume a maior carga horaria junto ao PEE, pode possuir formagao apenas em nivel médio. A
esse profissional cabe, conforme indica o documento, apenas “perceber as necessidades
educacionais”, “valorizar a educagdo inclusiva”, “flexibilizar a agdo pedagogica”, “avaliar
continuamente a eficacia do processo educativo” e “atuar em equipe”. Enquanto ao(a)
professor(a) especializado(a), formado(a) em nivel superior, cabera “definir, implementar,
liderar e apoiar a implementacdo de estratégias de flexibilizac¢do, adaptacdo curricular (...)".

Essa divisdo do trabalho docente na educagdo das pessoas com deficiéncias e demais
transtornos de desenvolvimento, explicitada na Resolugdo CNE/CEB n.° 2/2001b, explica, em
alguma medida, as percepcdes de uma parcela de docentes da educagao comum que nao se sente
preparada e, portanto, responsavel pela educagdo desse publico.

Pelo documento em andlise, ¢ possivel observar que tanto os(as) professores(as)
capacitados(as) quanto os(as) especializados(as) podem ser formados em dois niveis. Para o
primeiro grupo, admite-se formacao em nivel médio ou superior; ja para o segundo, exige-se
formagdo em nivel superior ou em pos-graduacdo. Michels (2017) analisa que essa dualidade

nas formagdes, em niveis e locus distintos, tem acompanhado a Educa¢do Especial ao longo
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das décadas, configurando uma ambiguidade historica da area, uma vez que capacitados(as) e
especialistas atuam com o mesmo publico estudantil.

A partir da analise da Resolucio CNE/CEB n.° 2/2001b e do Parecer CNE/CEB n.°
17/2001a, € possivel identificar, em primeiro lugar, a promessa de ruptura com os paradigmas
tradicionais da area, conforme indica o trecho: “Sob esse enfoque, ao contrario do modelo
clinico, tradicional e classificatorio, a énfase devera recair no desenvolvimento ¢ na
aprendizagem do aluno” (Brasil, 2001a, p. 15). Em segundo lugar, identifica-se que, nesse
momento historico, estava em curso uma concep¢ao ampliada do publico abarcado pela
educagdo inclusiva que ora se construia, conforme explicitado no artigo 5° da referida

Resolugdo e no Parecer correlato:

Tradicionalmente, a educagdo especial tem sido concebida como
destinada apenas ao atendimento de alunos que apresentam deficiéncias
(mental, visual, auditiva, fisica/motora e multiplas); condutas tipicas de
sindromes e quadros psicoldgicos, neurologicos ou psiquiatricos, bem
como de alunos que apresentam altas habilidades/superdotacdo. Hoje,
com a adogdo do conceito de necessidades educacionais especiais,
afirma-se o compromisso com uma nova abordagem, que tem como
horizonte a Inclusdo. (...) O quadro das dificuldades de aprendizagem
absorve uma diversidade de necessidades educacionais,
destacadamente aquelas associadas a: dificuldades especificas de
aprendizagem, como a dislexia e disfungdes correlatas; problemas de
atengdo, perceptivos, emocionais, de memoria, cognitivos,
psicolingiiisticos, psicomotores, motores, de comportamento; e ainda a
fatores ecoldgicos e socioecondmicos, como as privacdes de carater
sociocultural e nutricional (p. 20).

Em consonancia a essa proposicdo, na qual a acdo da Educacdo Especial na escola
inclusiva se torna mais abrangente, os documentos citados anunciaram algumas mudangas
significativas no trabalho e, consequentemente, na formacdo do(a) professor(a) dessa
modalidade, conforme analisado por Garcia (2011).

No artigo 8° da Resolugdo CNE/CEB n.° 2/2001b, ¢ prevista a “atuagdo colaborativa de
professor especializado em educagdo especial”, na sala de aula comum. Posteriormente, o
mesmo artigo prevé a atuacdo docente da Educacdo Especial “em salas de recursos, nas quais
o professor especializado em educagdo especial realize a complementagcdo ou suplementagao
curricular, utilizando procedimentos, equipamentos e materiais especificos”.

Garcia (2011) observa que, ao retirar o(a) docente especializado(a) da sala
comum/referéncia para atuacdo em sala de recursos, inviabiliza-se a materializa¢do de um
trabalho mais organico entre a educagdo comum e a Educacdo Especial. Essa organizagao,

segundo a autora, “configura-se em menos apoio pedagdgico especializado e em mais
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atendimento educacional especializado” (p. 72), refor¢ando o modelo hegemonico de Educagao
Especial e, portanto, frustrando a promessa de ruptura com a abordagem médico-psicoldgica'®
imperativa na area.

Nota-se que os documentos citados apresentam uma ambiguidade fundamental ao propor
duas possibilidades opostas de atuacdo docente. Tal dubiedade ndo ¢ ingénua; ela reflete o
aparecimento de duas possibilidades de atuagdo de professores(as) da Educagdo Especial e
revela um cenario de disputa, tal qual é o campo educacional como um todo. Afinal, o perfil de
trabalho docente a ser desenvolvido acarreta desdobramentos na formacao de professores(as),
na materializa¢do da organizacdo das escolas e traz implica¢des nas questdes de financiamento
publico, além de abrir possibilidades de entrada do setor privado, entre outros interesses. Essa
aparente dicotomia foi resolvida com o documento da politica de 2008, conforme veremos nas
analises subsequentes.

Em 2007, com a publicagdo da Portaria Ministerial n.° 13/2007, criou-se o “Programa de
Implantagdo de Salas de Recursos Multifuncionais" como parte integrante do Plano de
Desenvolvimento da Educacao (PDE). As Salas de Recursos Multifuncionais (SRM) sao
espagos equipados com materiais didaticos e pedagdgicos, mobilidrios e equipamentos
especificos para atender as demandas da Educacao Especial.

As escolas contempladas com as SRM foram indicadas pelas secretarias de educagdo e
deveriam cumprir determinados critérios previamente estabelecidos. Logo, desde o inicio, ficou
evidente que a “perspectiva inclusiva” nao alcancaria a todas as escolas comuns, e que,
portanto, seria objeto de disputa entre as institui¢cdes escolares. Esse Programa pavimentou o
caminho para a elabora¢do e publicagdo da Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacgdo Inclusiva (PNEEPEI) de 2008.

E importante ressaltar que a implantagdo dessas salas continua em andamento. Dados do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP) apontam um crescimento
significativo no numero de SRM na rede publica: de 21.652 em 2013 para 34.544 em 2022,
refletindo uma ampliagdo gradual. Além disso, convém destacar que a aquisicdo dos
equipamentos, mobilidrios e materiais das SRM fortalece a relagao publico-privada no setor
educacional (Garcia, 2017).

A PNEEPEI de 2008 revisita e problematiza o conceito de necessidades educacionais
especiais, anteriormente aplicado a um espectro amplo de pessoas. De acordo com o

documento, mesmo com a “perspectiva conceitual transformadora, as politicas educacionais

19 Michels (2005) admite que o modelo médico (bioldgico) ndo estd separado do psicologico formando uma
unidade predominante nos processos de formagado docente na area da Educagdo Especial.
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implementadas ndo alcancaram o objetivo de levar a escola comum a assumir o desafio de
atender as necessidades educacionais de todos os alunos”. Em resposta, o documento define o
chamado publico da Educacao Especial (PEE), a saber: pessoas com deficiéncia, transtornos
globais de desenvolvimento e altas habilidades/superdotagao.

Enquanto a Resolugdo CNE/CEB n.° 2/2001b transitava entre uma proposta de atuagao
do(a) professor(a) de Educacdo Especial mais articulada a sala comum e outra mais focada em
atendimentos em salas de recursos, o documento da PNEEPEI de 2008 apresenta uma

orientagdo mais definida, demarcando as garantias de:

acesso ao ensino regular, com participacdo, aprendizagem e
continuidade nos niveis mais elevados do ensino; transversalidade da
modalidade de educagdo especial desde a educagdo infantil até a
educacdo superior; oferta do atendimento educacional especializado;
formacao de professores para o atendimento educacional especializado
e demais profissionais da educagdo para a inclusdo; participacdo da
familia e da comunidade; acessibilidade arquitetonica, nos transportes,
nos mobiliarios, nas comunica¢des e informacdo; e articulagdo
intersetorial na implementacdo das politicas publicas (Brasil, 2008, p.
14)

A decisdo estava tomada, o Atendimento Educacional Especializado (AEE) tornara-se o
formato predominante de materializacdo da Educacdo Especial na chamada escola inclusiva.
Em sintese, o AEE foi concebido como o principal apoio pedagogico a ser oferecido pelo(a)
docente da Educagdo Especial, direcionando, consequentemente, as demandas relacionadas a

formagdo docente. Frente ao exposto definiu-se que:

o professor deve ter como base da sua formacao, inicial e continuada,
conhecimentos gerais para o exercicio da docéncia e conhecimentos
especificos da 4area. Essa formacdo possibilita a sua atuacdo no
atendimento educacional especializado e deve aprofundar o carater
interativo e interdisciplinar da atuacdo nas salas comuns do ensino
regular, nas salas de recursos, nos centros de atendimento educacional
especializado, nos nucleos de acessibilidade das instituigdes de
educacdo superior, nas classes hospitalares e nos ambientes
domiciliares, para a oferta dos servigos e recursos de educacao especial
(Brasil, 2008, p. 17-18).

Nesse sentido, o documento estabeleceu que o(a) docente seja professor(a), especialista
e gestor(a) para exercer sua funcdo no AEE. Essa atua¢do pode ocorrer em diferentes contextos,
como na classe comum, na sala de recursos, na classe hospitalar, nos centros de atendimento
educacional especializado e nos nticleos de acessibilidade. Além da pluralidade de locais de

atuagdo, soma-se a diversidade do publico contemplado pela politica, que inclui criangas e
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estudantes com  deficiéncias, transtornos globais de desenvolvimento, altas
habilidades/superdotagdo, abrangendo todos os niveis e modalidades de ensino. Esse cenario
reflete a complexidade da formacao exigida para os(as) denominados(as) professores(as) de
AEE (Garcia, 2011; Mendes, 2011).

O documento da PNEEPEI de 2008 cumpriu seu papel de “enxugar” a modalidade da
Educacao Especial na escola comum. Primeiramente, definiu o chamado PEE e, na sequéncia,
delimitou a acao pedagogica do(a) docente especializado(a) ao AEE. Ao passo que se restringe
a atuacao docente especializada as salas de recursos afastando-a da sala comum, ocorre uma
reducdo do quantitativo de docentes da Educacdo Especial por unidade escolar, em
contrapartida, como foi visto, ocorre o alargamento das fungdes desse(a) professor(a) que passa
ser considerado como multifuncional (Vaz, 2017).

Em colaboragdo a essa conjuntura, a Resolugdo CNE/CEB n.° 4/2009, que instituiu as
Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na Educagao Basica,
sistematizou o funcionamento desse apoio especializado e assegurou que o AEE ¢ “parte
integrante do processo educacional” (p. 1). Contudo, o documento direcionou a atuagao do(a)
docente da Educagao Especial a ocorrer “prioritariamente, na sala de recursos multifuncionais”
(p. 2), tal qual o proprio AEE. Essa orientagdo reforca uma confusdo conceitual que leva
alguns(as) docentes da Educacgdo Especial a se declararem como “professor(a) de AEE” ou
“professor(a) de SRM”, caracterizando processos de reconversdo docente (Shiroma, Michels,
Evangelista e Garcia, 2017).

Nesse sentido, cabe questionar: serd que a nossa atuagdo, enquanto professores(as) da
Educacdo Especial, pode ser resumida a “disponibilizacdo de servigos, recursos de
acessibilidade e estratégias que eliminem as barreiras” (p. 1)? Ou ainda, sera que nosso trabalho
pode resumir-se a atuagdo em um determinado espago?

Além disso, convém questionar como a atuacdo em salas de recursos multifuncionais,
realizada no turno inverso a educag¢do comum do PEE, pode se constituir como “parte integrante
do processo educacional” (p.1)? Esse questionamento se faz necessario, especialmente, quando
a acao pedagogica especializada, essencial para a educagao das criangas e estudantes PEE, deixa
de ser direito inalienavel e passa a ser um servigco que pode ser realizado “em outra escola de
ensino regular (...) podendo ser realizado, também, em instituigdes comunitarias, confessionais
ou filantropicas sem fins lucrativos, conveniadas com a Secretaria de Educagdo ou orgao
equivalente dos Estados, Distrito Federal ou dos Municipios™ (p. 2). Esses questionamentos
confirmam as tantas ambiguidades que permeiam a politica da Educacdo Especial na chamada

perspectiva inclusiva.
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Por fim, no artigo 13° da Resolugdo CNE/CEB n. 4/2009, encontramos a discriminagao

das atribui¢des do(a) professor(a) atuante no AEE:

I — identificar, elaborar, produzir e organizar servigos, recursos pedagogicos,
de acessibilidade e estratégias considerando as necessidades especificas dos
alunos publico-alvo da Educagdo Especial; II — elaborar e executar plano de
Atendimento Educacional Especializado, avaliando a funcionalidade e a
aplicabilidade dos recursos pedagogicos e de acessibilidade; I1I — organizar o
tipo e o numero de atendimentos aos alunos na sala de recursos
multifuncionais; IV — acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos
recursos pedagogicos e de acessibilidade na sala de aula comum do ensino
regular, bem como em outros ambientes da escola; V — estabelecer parcerias
com as areas intersetoriais na elaboracao de estratégias e na disponibilizagao
de recursos de acessibilidade; VI — orientar professores ¢ familias sobre os
recursos pedagogicos e de acessibilidade utilizados pelo aluno; VII — ensinar
e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar habilidades funcionais dos
alunos, promovendo autonomia e participacao; VIII — estabelecer articulacao
com os professores da sala de aula comum, visando a disponibiliza¢do dos
servigos, dos recursos pedagogicos e de acessibilidade e das estratégias que
promovem a participacao dos alunos nas atividades escolares (BRASIL, 2009,

p.3)

Percebe-se que a atuacdo desse(a) docente ocorre em multiplas frentes, abrangendo salas
de recursos multifuncionais, sala comum, areas intersetoriais, outros ambientes da escola,
ambito familiar. No entanto, essa diversidade de espagos privilegia o uso de técnicas e recursos
especificos, de modo que “mesmo aquelas acdes que dizem respeito a articulagdo com a classe
comum nao estdo atreladas a discussdo pedagdgica, e sim a utilizagdo de recursos especificos”
(Michels, 2011). Esse cenario revela a pouca participacao desse(a) docente nos processos de
educagao geral das criangas e estudantes PEE.

Ao sintetizar o exposto até o momento, em relagdo a trajetoria da Educagdo Especial
brasileira no século XX e seus desdobramentos no trabalho docente, observo que, a partir de
2003, inicio do governo Lula, um conjunto de agdes foi implementado com o foco central na
garantia da matricula e da frequéncia de criangas e estudantes PEE na escola comum, sustentado
pelo discurso inclusivista. O ano de 2008, em particular, representou um marco na Educacgao
Especial brasileira, pois, pela primeira vez, o nimero de matriculas em classes comuns mostrou-
se superior aos outros espacos especializados. Tal cendrio sugere que a chamada “perspectiva
inclusiva” se efetivou com sucesso.

Kassar e Rebelo (2018) avaliam que, no final do governo Lula, os rumos escolhidos
evidenciam a reducgdo expressiva no nimero de estabelecimentos do tipo classe especial, um

aumento importante no nimero das salas de recursos (de 4.662, em 2002, para 24.244, em 2010)
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e um aumento significativo dos estabelecimentos de educacdo comum com o publico da
Educacao Especial (p.58).

Em vista disso, torna-se evidente que o modo de atuagao predominante do(a) professor(a)
de Educacao Especial limitou-se ao AEE, portanto no turno oposto a educacdo comum e,
quando as condicdes estruturais permitirem, nas salas de recursos multifuncionais.

Tal conjuntura evidencia a permanéncia de um viés segregador na chamada escola
inclusiva, que, por um lado, mantem sob responsabilidade do(a) professor(a) da Educacao
Especial o processo educativo do PEE e, por outro, deixa as criancas e estudantes PEE
desassistidos(as) do olhar do(a) especialista na sala comum/referéncia. Ancorada na hipotese
levantada por Garcia (2011), é possivel reiterar que as deliberagdes presentes nos documentos
da PNEEPEI de 2008 e na Resolugdo CNE/CEB n.° 4/2009, em vigor, foram decisivas na
defini¢do da atuacao do(a) professor(a) de Educacao Especial, de modo a reforgar aspectos do
modelo clinico de Educacao Especial, tdo presente e, a0 mesmo tempo, tdo questionado na area.

A construgdo feita até aqui indicou que apo6s as reformas implementadas, as demandas de
trabalho dos(as) professores(as) de Educacao Especial foram ampliadas em quantidade € em
diversidade, resultando em um “alargamento nas fungdes” (Michels, 2011b, p. 88). Em
contrapartida, a literatura aponta que a materializagcdo da Educagdo Especial na escolar regular
no modelo do AEE, pouco contribui com os processos de educagdo geral do publico da
Educagao Especial (Michels, 2011a).

De modo a confirmar o terreno contraditorio e de disputas no qual se assenta a Educagao
Especial, em 2011, por meio do Decreto n. 7611 ficou garantido, novamente, o apoio técnico e
financeiro publico as institui¢des especializadas privadas sem fins lucrativos, com atuacao na
Educagao Especial. Posteriormente, por meio da Portaria n.° 243/2016, ficaram estabelecidos
os critérios para funcionamento, avaliagdo e supervisdo das instituicdes publicas e privadas
comunitérias, confessionais, sem fins lucrativos, especializadas com oferta de Educacdo
Especial. Portanto, em contradi¢cdo ao discurso inclusivista, cuja defesa estava na superagao da
educagdo ofertada em espacos especializados, a atual conjuntura da modalidade no pais ainda
admite a atuacao de docentes da Educagao Especial em institui¢des especializadas e, portanto,
em alguns casos, em estabelecimentos privados sem fins lucrativos, revelando que uma parcela
docente da Educagdo Especial vive o instavel solo das relagdes publico-privadas.

A conjuntura do trabalho docente na Educagdo Especial apresentada até o momento
revisitou aspectos desde o final do século XX até meados de 2016, valendo-se de marcos legais
e conceituais ainda vigentes. Fica evidente que, desde o governo do FHC, passando por Lula e

Dilma, diferentes politicas materializadas em diferentes agdes e programas, construiram a
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modalidade da Educacdo Especial no Brasil. Embora cada governo apresente contradi¢des e
pautas mais ou menos afinadas as demandas populares, Lula e Dilma deram continuidade ao
projeto de “perspectiva inclusiva” nascida com FHC no dmago das reformas neoliberais.

O panorama exposto evidencia que a Educacdao Especial brasileira se constituiu sobre
bases fluidas, com mudangas conceituais, politicas e legais importantes. Esse fato se explica,
em parte, em virtude dos multiplos interesses que circundam a area, sejam eles publicos ou
privados. Explica-se também pelos diferentes agentes sociais, sejam eles(as) as proprias pessoas
que compdem o publico da modalidade que assumem cada vez mais o protagonismo nesses
lugares, sejam as familias das criangas e estudantes e os movimentos populares organizados em
torno das pautas referente ao campo da Educagdo Especial.

Nesse sentido, o trabalho docente na Educagdo Especial se localiza nesse solo de
contradigdes, atravessado por todas as outras multiplas determinagdes expostas na subsegao
anterior categorizadas nas dez faces da tragédia docente (Shiroma, Michels, Evangelista e
Garcia, 2017). Na modalidade em especifico, € possivel identificar claramente o(a) professor(a)
de Educagao Especial em mais duas faces da tragédia, sdo elas: a) Face um: o(a) professor(a)
reconvertido(a); e b) Face cinco: o(a) professor(a) multifuncional.

Vaz (2021) elucida que o(a) professor(a) de Educagdo Especial sofre a face um da
tragédia por meio da reconversdo docente em professor(a) do AEE. Nessa logica, a este(a)
docente nao cabe trabalhar em prol dos processos de educagdao do publico PEE por meio do
acesso ao conhecimento previsto no curriculo escolar. Ao(A) “professor(a) sem ensino” cabe
gerir recursos, instrumentos e técnicas, de preferéncia na sala de recursos multifuncionais,
assumindo o lugar de “técnico e gestor da politica de inclusdo no interior das escolas regulares”
(Vaz, 2017, p. 32).

Além disso, o(a) professor(a) de Educacao Especial experimenta a face cinco da tragédia
docente — o(a) professor(a) multifuncional (Vaz, 2017) — na medida que lhe é imposto o trabalho
com todas as especificidades que compdem o publico da Educagdo Especial. Paralelamente,
esse(a) professor(a) absorve multiplas fungdes que lhe sdo atribuidas, resultando numa
categoria docente com identidade indefinida. Esse(a) docente se configura como mais um
recurso para viabilizar a chamada perspectiva inclusiva, tudo isso sob as condi¢des de uma
formacao instrumental e pragmatica, conforme discutirei na subse¢@o seguinte.

Para finalizar as andlises realizadas at¢ o momento, ao considerar o campo educacional
como um cenario dispar, em virtude das multiplas determinagdes que o caracterizam, a
literatura recente indica que as politicas de Educacdo Especial elaboradas no Brasil foram

interpretadas de maneiras distintas e materializadas nos cotidianos escolares de formas
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igualmente diversificadas. Nota-se a predominancia de, pelo menos, trés formas de organizar a
modalidade da Educacdo Especial no contexto da escola comum. A primeira refere-se ao
trabalho desenvolvido pelo(a) professor(a) de Educagdo Especial em turno oposto a educagao
comum do PEE, essencialmente nas salas de recursos, conforme as orientacdes das politicas da
perspectiva inclusiva. A segunda ndo exclui a atuacdo em SRM, contudo defende que a atuagado
docente deve ocorrer em diferentes frentes, de modo a apoiar os processos de educacio geral
do PEE (Baptista, 2013; Vieira; Pereira; Medeiros, 2023). A terceira forma esté relacionada a
atuacdo na Educacdo Especial por meio do Ensino colaborativo ou Coensino (Mendes;
Vilaronga e Zerbato, 2014; Jesus; Zatti; Pires e Mendes, 2023).

Esse trabalho de tese alinha-se a critica ao modelo unico de Educacdo Especial,
materializado pelo AEE que, em grande medida, permanece limitado as salas de recursos
multifuncionais, no contraturno, portanto, desvinculado do trabalho pedagoégico desenvolvido
na sala comum/referéncia e nos demais espagos educativos da escola.

Embora se reconheca o avango conceitual e pratico trazido ao campo da Educagdo
Especial pelas contribuigdes do modelo de Coensino para Educagdo Especial, admite-se que
essas propostas impactam diretamente na estruturagao do trabalho docente. Cabe problematizar
a existéncia de politicas publicas nacionais que garantam condi¢des para implementacdo de
modelos como esse, cuja efetivagdo demanda formagdo docente adequada e financiamento
publico para ampliagdo do quadro de docentes efetivos(as) especializados(as) por unidade
escolar, evitando o aprofundamento de processos de intensificacdo de trabalho ja vivenciados
pelos(as) docente de Educagao Especial atuante(as) na escola comum.

Portanto, ao considerar que o Brasil ¢ um pais composto por realidades concretas tao
dispares, avalia-se como pertinente problematizar as reais possibilidades de efetivagao de
determinadas proposi¢des, considerando os multiplos contextos em que ocorre a educagdo de
criangas e estudantes publico da Educacao Especial no pais, conforme aponta pesquisa recente
de Erben e Mello (2023).

Conforme anunciado na se¢do de introduc¢ao, adoto o conceito de trabalho colaborativo
(Mendes, 2023), compreendendo-o como um tipo de “guarda-chuva” que abriga diferentes
praticas. Incorporo esse conceito ao presente trabalho para discutir ideias para pensar a
materializagdo da Educacdo Especial na escola comum sob a perspectiva do referencial de

Vigotski. O(a) leitor(a) encontrara essa elaboragao na sec¢ao III deste trabalho.
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2.3 (De)formaciao docente e a Educacdo Especial no Brasil: da desintelectualizacio
docente a desescolarizacao discente

A historia da formagao docente para Educagdo Especial no Brasil, tal qual a formagao de
professores(as) de modo geral, apresenta momentos com diferentes configuragdes, nos
diferentes estados brasileiros, variando conforme os interesses politicos vigentes. Além disso,
a area mostra-se profundamente atravessada pelas reformas educacionais intensificadas a partir
da década de 1990, especialmente quando o conceito de inclusdo se tornou o discurso prioritario
dos reformadores. Como veremos a seguir, ainda estd em nosso horizonte alcangar uma politica
de formacao so6lida e estruturada para atuagdo docente com o publico da Educagdo Especial.

Bueno (1999a) aponta que, ao final dos anos de 1960, a formacao de professores(as) de
Educacdo Especial passou a ser incumbéncia do ensino superior, em decorréncia da
promulgacdo do Parecer n.° 295/69 e do Parecer n.° 252/69, ambos do Conselho Federal de
Educacao, sendo o ultimo responsavel por propor a reformulacao do curso de Pedagogia com a
insercao das habilitagdes.

Silva (2006) analisa que as reformas imputadas ao curso de Pedagogia visaram atender
as exigéncias do mercado, com o objetivo de estabelecer uma liga¢do direta entre o curriculo
da formacao docente e a atuacdo profissional. Por essa razdo, justifica-se a fragmenta¢dao do
curso em habilitagdes, colocando-o sob uma perspectiva tecnicista.

No ambito especifico da habilitagdo em Educacgdo Especial, Bueno (1999a) analisa que o
curso resultava na formagdo de um “docente especializado com muito pouca formagdo como
professor” (p. 20). Para o autor, o enfoque nas especificidades das deficiéncias nao favoreceu a
formacdo docente na elaboragdo de uma perspectiva mais ampliada sobre aspectos
pedagdgicos.

Esse perfil de formacdo docente fragmentado, com enfoque nas especificidades das
deficiéncias, estava alinhado a perspectiva da integracao escolar que se fortaleceu na década de
1970. Nessa compreensao, a deficiéncia era vista como algo inerente ao individuo implicando
na necessidade de “normaliza-lo” para sua insercdo no contexto da escola comum. Sob essa
concepgdo, de viés corretivo da deficiéncia, acentuou-se na formacao docente para a Educagao
Especial a adesdo a concepgdes e praticas pautadas na abordagem médica e na abordagem
psicologica de vertente comportamental (Cartolano, 1998).

Michels (2017) analisa que a propria habilitagdo em Educacao Especial era fragmentada
internamente, uma vez que os cursos de Pedagogia ofereciam habilitagdo em Educac¢ao Especial

ou em outras quatro areas especificas, a saber: Deficiéncia de Audiocomunicacio ou auditiva,
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Deficiéncia fisica, Deficiéncia Mental e Deficiéncia Visual. Para a autora, essa fragmentacao
reflete a auséncia de um curriculo unificado e a secundarizacao dos aspectos pedagdgicos, ao
determinar a formacao docente em conceitos de base bioldgica.

Conforme mencionado anteriormente, a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educa¢ao Nacional
(1996), em seu capitulo V, trata sobre o perfil de formacao dos(as) professores(as) capacitados
e especializados(as). Pelo documento, fica evidente que a natureza da formagao daqueles(as)
que serdao responsaveis pela educagdo do PEE mostra-se plural, tanto em nivel (médio ou
superior) quanto em relacao a natureza do trabalho a ser desempenhado.

A partir de 2006, com a promulgacdo da Resolucdo CNE/CP n.° 1, que instituiu as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagao em Pedagogia, a habilitagdo em
Educacdo Especial foi extinta, assim como as demais.

A andlise do documento evidencia que o texto faz referéncia ao PEE em duas ocasides.
Primeiramente, no artigo 5°, ao indicar que o egresso do curso deve “demonstrar consciéncia
da diversidade, respeitando as diferencas de natureza ambiental-ecoldgica, étnico-racial, de
géneros, faixas geracionais, classes sociais, religides, necessidades especiais, escolhas sexuais,
entre outras” (grifos meus). Em seguida, no artigo 8°, o texto recomenda que cada instituicao
organize a integralizacdo dos estudos com base em determinadas orienta¢des, dentre as quais
incluem-se “atividades complementares envolvendo o planejamento e o desenvolvimento
progressivo do Trabalho de Curso (...) e opcionalmente, a educa¢do de pessoas com
necessidades especiais (...)” (grifos meus).

Pela andlise do documento orientador, noto que a formacdo do(a) estudante, futuro
docente, no que diz respeito a educagdo das pessoas com deficiéncias e demais transtornos de
desenvolvimento, limitava-se a “demonstrar consciéncia da diversidade”. Além disso, de forma
opcional, o(a) estudante poderia vivenciar atividades complementares que abordassem o tema,
evidenciando a fragilidade das diretrizes curriculares no que tange aos processos de educagao
dessa parcela da populagdo.

Uma vez extinta a habilitagdo em Educacdo Especial do curso de Pedagogia, a formacao
docente para a area passou a ser oferecida nos cursos de graduacao em Licenciatura em
Educacao Especial, programas de pos-graduacao ou na chamada formag¢ao em servigo (Michels,
2021).

ApOs essa costura temporal de marcos legais que orientaram a organizacao da formacgao
docente para Educagao Especial no Brasil, nos ultimos anos, observo que, apesar dos inimeros
paradoxos que marcam essa trajetoria, existe um alinhamento entre as proposigdes, reforgando

a ideia de que a area da Educagdo Especial é parte integrante da educacdo geral. Tal
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compreensdo ¢ confirmada desde a Resolugdo CNE/CP n.° 1/2002, que instituiu as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores da Educacdo Bésica, com a
recomendacao de que a formagdo de professores(as) deveria contemplar “conhecimentos sobre
criancas, adolescentes, jovens e adultos, ai incluidas as especificidades dos alunos com
necessidades educacionais especiais” e reiterada pela Resolugdo CNE/CP n.° 1/2006 -
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagao em Pedagogia, que determinou
que os egressos da Pedagogia deveriam “demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as
necessidades especiais”. No entanto, pelas analises, noto uma abordagem superficial sobre a
educacdo do publico da Educacdo Especial na formacao docente inicial. Esse modus operandi
pareceu estar alinhado ao plano de suprimir do ensino superior a formagao para a referida area,
intento efetivado por ocasido da extingdo da habilitacdo em Educacao Especial dos cursos de
Pedagogia.

Tal constatacado foi reiterada pela PNEEPEI de 2008, quando o documento assinalou que
“Para atuar na educagdo especial, o professor deve ter como base da sua formagao, inicial e
continuada, conhecimentos gerais para o exercicio da docéncia e conhecimentos especificos da
area. Essa formacao possibilita a sua atuagdo no atendimento educacional especializado™. Logo,
justifica-se que a formacao inicial seja por qualquer curso que fornega “conhecimentos gerais
para o exercicio da docéncia”. Dessa forma, abre-se o campo de atuagdo para docentes de
diversas areas, bastando apenas que o profissional obtenha ‘“conhecimentos especificos da
area”, que podem ser obtidos por meio de formagdo continuada, conforme aponta o trecho
citado no inicio deste paragrafo.

Ora, aquilo que parecia desconexo e confuso, na verdade, se materializou como parte de
um plano bem articulado. Retirou-se a formagao para area da Educacdo Especial do ensino
superior publico, inseriu-se na formagado inicial de professores(a) uma abordagem formativa
bem incipiente referente a educagdo dessa parcela discente e ampliou-se o campo de atuacao da
Educacdo Especial para a docéncia de um modo geral, requerendo apenas algum tipo de
conhecimento que pode ser obtido via formagdo continuada, cursos de pos-graduaciao ou por
formacao em servigo, seja presencial ou a distancia.

Essa conjuntura resultou na constru¢do de um cendrio alinhado as reformas educacionais
favorecendo a oferta de formacao docente por vias aligeiradas e a distancia, tornando o campo

proficuo ao setor privado.
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A fim de ilustrar a afirmagao realizada, em janeiro de 2024, procedi a uma breve pesquisa
no Cadastro Nacional de Cursos e Institui¢des de Educacao Superior (E-MEC)!! sobre a oferta

do curso de Licenciatura em Educacdo Especial. O resultado da busca indicou 68 cursos ativos.

Ao manipular as informagdes com o auxilio da ferramenta Excel, apliquei filtros para localizar
resultados especificos e obtive os seguintes dados: entre os cursos ativos, 28 eram ofertados na
modalidade presencial e 40 a distancia. Dentre os cursos na modalidade presencial, oito eram
oferecidos por instituigdes publicas e 20 por instituicdes privadas. Enquanto na modalidade a
distancia, trés eram ofertados por instituigdes publicas, enquanto 37 pertenciam as instituicdes
privadas.

Na sequéncia, procedi a pesquisa sobre a oferta de cursos de especializacdo na area da

Educacdo Especial. O resultado da busca indicou 4.501 cursos ativos relacionados a area. Ao

manipular as informag¢des com o auxilio da ferramenta Excel, apliquei filtros para localizar
resultados especificos e obtive os seguintes dados: entre os cursos ativos, 44 (0,98%) eram
ofertados por instituicdes publicas e 4.457 (99,02%) cursos por institui¢des privadas. Entre os
cursos ativos, identifiquei 1.634 presenciais, dos quais 22 eram ofertados por instituicdes
publicas e 1.612 por instituigdes privadas. No que diz respeito a modalidade a distancia,
localizei 2.867 cursos, dos quais 22 eram ofertados por instituicdes publicas e 2.845 por
institui¢des privadas.

A analise realizada evidenciou que, nos ultimos anos, a oferta de formagao continuada
para Educagdo Especial ndo ficou ilesa aos ataques das politicas neoliberais, sendo atravessadas
pelas reformas educacionais que preconizam, entre outras diretrizes, a oferta de processos
formativos a distancia, aligeirados e esvaziados teoricamente. Adicionalmente, os dados
confirmaram que o setor privado tomou conta da formacgdo de professores(as) na area da
Educagao Especial.

Frente a esse cenario, ¢ possivel conjecturar que a formacao docente para Educacdo
Especial se apresenta como um dos entraves para efetiva educagdo das criangas e estudantes
PEE na escola comum. Concluo que a formacdo docente, planejada e implementada
supostamente para apoiar o trabalho docente na nova escola inclusiva “para todos”, mostrou-se
na contramao desse objetivo, levando em conta que foi admitida a formagao prioritaria aos(as)
docentes especializados e os processos formativos permanecem centrados no modelo médico,
pautados em concepgdes que pouco contribuem para o trabalho educativo do PEE nas classes

comuns (Garcia, 2011). Como aponta Michels (2011, p. 227), essa configuragdao revela a

11 Site: emec.mec.gov.br
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“existéncia de um paradoxo, qual seja: a formagdo docente numa perspectiva clinica como
sustentacdo para o trabalho docente com sujeitos com necessidades especiais, que deve ter como
objetivo desenvolver processos de escolaridade”.

As analises sobre a formagao docente na area da Educagdo Especial permitem enquadrar
o(a) professor(a) de Educac¢do Especial, mais uma vez, em duas faces da tragédia docente: a
face sete — professor(a) massificado(a) da EAD, conforme apontado no perfil de formagao
ofertado, e a face oito — professor(a) instrumento, que, em virtude do modelo precario de
formacgao e das demais condigdes que lhe sao impostas, torna-se mais um recurso, esvaziado de
sua autonomia e possibilidade criativa (Shiroma, Michels, Evangelista e Garcia, 2017).

Portanto, nota-se que ocorreu um descompasso entre a ampliacdo do acesso a escola
comum pelas criangas e estudantes PEE e a qualificagdo docente para atuagdo junto a essa
parcela discente. Ora, se a politica de formagao docente, de um modo geral, aponta para um
processo de desintelectualizacdo docente (Shiroma, 2003), a politica de trabalho e formacao
docente para Educacdo Especial, de maneira especifica, revela, em primeira instancia, uma
desarticulagdo entre a Educagdo Especial e a educacdo comum (Mendes, 2011; Michels, 2011;
Valadao e Mendes, 2016). Em segunda instancia, aponta para a inexisténcia e/ou inconsisténcia
dos processos formativos qualificados. O resultado ndo sera outro sendo a desescolariza¢dao do
chamado publico da Educacao Especial (Vaz, 2017; Garcia; Michels, 2021).

A fim de subsidiar o conhecimento construido neste trabalho de tese e localizar o presente
estudo no ambito da literatura académica da area ja existente, realizei uma pesquisa de revisao

sistemadtica de literatura, que sera apresentada a seguir.

2.4 O trabalho docente na Educacio Especial na escola comum: uma revisio sistematica
de literatura

Apos a definicdo do problema de pesquisa que orienta este estudo, iniciei a revisdao de
literatura para situar este trabalho no universo de outros estudos que versam sobre a mesma
tematica. Com a finalidade de localizar na literatura académica como vem sendo estudado a
tematica do trabalho docente na Educacdo Especial na escola comum, optei pelo uso da técnica
de revisdo sistemadtica da literatura. Esse tipo de revisdo se refere ao processo de avaliagao
critica de um conjunto de estudos que tratam de determinada tematica para elaboragdo de uma
sintese reflexiva sobre os dados avaliados (Galvao; Ricarte, 2020).

Optei pela realizacdo de uma revisao sistematica para evitar duplicagdes de pesquisas e

conhecer outras produgdes que dialoguem com esse objeto, com o intuito de ampliar a
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construcdo de conhecimento na referida area. Revisdes sistematicas podem indicar novos rumos
de investigagdes possiveis para determinada area do conhecimento, além de mapear o perfil de
pesquisas ja existentes. O detalhamento da constru¢do metodoldgica e a possibilidade de
reproducgao do percurso investigativo sao caracteristicas desse tipo de estudo (Costa; Zoltowski,
2014; Galvao; Pereira, 2014; Ramos; Faria; Faria, 2014). Portanto, a revisdo sistematica da
literatura constitui-se como etapa basilar para constru¢ao de novos conhecimentos.

Para atender ao objetivo proposto, investiguei no Catdlogo de Teses e Dissertacdes da
Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), como vem se

materializando o trabalho docente na Educacdo Especial na escola comum? O estudo de revisdo

sistematica foi realizado no més de julho de 2024.

A referida base foi selecionada por concentrar dissertagdes e teses com a disponibilidade
dos trabalhos na integra. Ressalto que essa pesquisa pode ser ampliada inserindo novas bases
para busca. Para este estudo, utilizei os titulos e os resumos dos estudos localizados. Optei pela
delimitagdo temporal dos ultimos dez anos, portanto, o periodo investigado foi de 2014 a 2024.

As equagdes de pesquisa foram construidas a partir da combinagdo de cinco expressoes:
Trabalho docente; Educacao Inclusiva; Educagao Especial; Escola comum e Escola regular.
Reitero que este estudo guarda a intencionalidade de investigar o trabalho docente na Educacao
Especial na escola comum. Portanto, a pesquisa estd no ambito da modalidade Educagao
Especial, que na educagdo brasileira se define como transversal a todos os niveis, etapas e
modalidades de ensino. A opg¢ao por trazer nas equacoes a expressao “Educacao Inclusiva”, que
também faz referéncia a educacdo de outros grupos de pessoas, justifica-se pelo frequente uso
erroneo dessa expressao como sindnimo de Educagdo Especial nas pesquisas brasileiras. Assim,
para ndo excluir uma produgao importante, optei por incorporar essa expressao na busca.

Considerando as orientagdes de Costa e Zoltowski (2014) e Ramos, Faria e Faria (2014),
de que ao selecionar os estudos a serem analisados, as revisdes sistematicas de literatura devem
apresentar critérios de inclusdo e exclusdo, apresento, a seguir, 0 quadro com os critérios de

inclusdo e exclusdo tracados na pesquisa.

Quadro 1 — Critérios de exclusao e inclusdo da revisao sistematica de literatura

Critérios de inclusao e exclusao
Leitura de titulos e resumos

Critérios de inclusao:
e Estudos relativos ao periodo 2014 a 2024;
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e Estudos em lingua portuguesa;

e Conter no titulo ou no resumo discussao relacionada ao trabalho docente na Educacao
Especial no contexto da escola comum;

o Estudos em forma dissertagdes ¢ teses.

Critérios de exclusao:
e Estudos realizados externos a escola comum no contexto da educagao basica;
e Trabalhos repetidos em relagdo as demais equagdes.

A pesquisa nas bases de dados apresentou um total de 26 produgdes que foram submetidas
aos critérios de inclusdo e exclusdo previamente estabelecidos. Apds a avalicdo dos titulos e

resumos considerando os Critérios de inclusdo e exclusdo, obtive um total de trés produgdes,

que foram alocadas em uma planilha na ferramenta Excel. Nessa planilha, elaborei uma sintese
do perfil das pesquisas selecionadas, com destaque para: 1) Titulo do trabalho; 2) Tipo; 3)
Universidade de origem; 4) Regido; 5) Autor; 6) Ano; 7) Objetivos; 8) Participantes; 9)
Abordagem teorica; 10) Método e 11) Resultados.

Na sequéncia, realizei a sintese narrativa da revisao sistematica de literatura que consistiu
na demonstracao de como a tematica do trabalho docente na Educagao Especial no contexto da
escola comum esta abordada na literatura académica brasileira, dentro do recorte de pesquisa
tracado e da base de dados investigada. A sintese foi organizada em duas categorias: 1) Perfil
geral das producdes analisadas; e 2) Aspectos do trabalho docente na Educacao Especial no

contexto da escola comum: o que dizem as pesquisas?

1) Perfil geral das produg¢des analisadas

A partir da aplicabilidade dos critérios de inclusdo e exclusdo, alcancei o perfil de
producgdes interessantes para este estudo. Em todos os trabalhos analisados, houve a discussao
relacionada ao trabalho docente na Educacao Especial no contexto da escola comum.

No que diz respeito a temporalidade das pesquisas, foram encontradas trés producdes, a
saber: uma produgdo em 2014, uma em 2020 ¢ uma em 2021. Em relacdo ao tipo de trabalho,
todas as produgdes sao dissertacdes. Entre os trabalhos analisados, nota-se que duas produgdes

foram oriundas da regido Sudeste e uma proveniente da regido Sul.

Quadro 2 — Trabalhos selecionados para analise



68

Identificacao Tipo Titulo Autoria Ano

Alfabetizagdo de criangas da
modalidade educacao
Trabalho 1 | Dissertagdo | éspecial - matriculadas “na | o oo Ao dey Mendes | 2014
rede regular de ensino no
municipio de Gravatal

A i i . .
perspectiva do professor Denise  Cristina  da

Trabalho 2 | Disserta¢do da educagdo especial no Costa  Franca  dos | 2020

contexto da escola comum
Santos

O trabalho docente
articulado numa perspectiva
Trabalho 3 | Dissertagdo | colaborativa  entre  os | Patricia Vassoler | 7021
professores da sala de aula | Scaramussa
regular e do atendimento
educacional especializado

A seguir, o(a) leitor(a) encontrard uma sintese de cada trabalho e, por fim, um resumo das

contribuigdes gerais das pesquisas analisadas para este trabalho de tese.

2) Aspectos do trabalho docente na Educacao Especial no contexto da escola comum: o que

dizem as pesquisas?

O trabalho 01 teve como objetivo conhecer como ocorreu o processo de alfabetizacao de
duas criangas com deficiéncia, matriculadas em duas escolas da rede publica de Gravatal,
municipio de Santa Catarina. As criangas frequentavam turmas do 1° e do 3° ano,
respectivamente, na rede publica do municipio, sendo uma escola municipal e outra estadual.

A coleta de informacdes se deu por meio de observagdes, entrevistas, questiondrios e
analise documental. As analises tiveram como foco alguns aspectos da organizagdo do trabalho,
tais como a atuacdo das professoras junto aos(as) estudantes com deficiéncia e os(as) demais
alunos(as), os recursos, os materiais, as metodologias, a compreensao e o desenvolvimento das
atividades pelas estudantes, as adaptagdes dos contetudos realizadas para essas criangas e a
interacao delas com seus pares.

As entrevistas foram realizadas com diretoras, assistentes pedagogicas, assistente de
direcdo, professores(as) regentes, segunda professora (nomenclatura dada a professora que
acompanhava a crianga com deficiéncia), professora de Educagao Fisica e professora de Arte.

A dissertacdo de Mendes (2014) apresenta um panorama detalhado da organizagdo do

tempo e do espago na dindmica escolar das turmas observadas, bem como da pratica pedagogica
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em relacdo ao processo de apropriagcdo da leitura e da escrita pelas criangas participantes da
pesquisa, envolvendo o planejamento, as propostas de atividades, os recursos e as adaptagdes
destes para as criancas com deficiéncia, as interacdes entre as professoras e as criangas € a
interacdo entre as criangas e seus pares.

A dissertagdo denunciou as incoeréncias entre a legislacdo que orienta o planejamento
colaborativo e a realidade dos(as) docentes do ensino comum, sem carga horaria para o
planejamento junto aos pares da Educacao Especial. Além disso, a autora, por meio da pesquisa,
demonstrou que, em Gravatal, nem todas as escolas possuem professor(a) de Educagdo
Especial. De modo agravante, a pesquisa demonstrou o caso de uma escola que possuia salas
de recursos multifuncionais, mas que ndo podia ser frequentada por todas as criangas com
deficiéncia por motivos inerentes a gestao escolar. Além disso, as professoras participantes
alegaram que uma das maiores dificuldades no trabalho junto as criancas com deficiéncia ¢ a
auséncia de processos formativos.

A autora avaliou que, de um modo geral, o trabalho pedagogico desenvolvido junto as
duas turmas observadas apresentava-se centrado em atividades repetitivas, com predominancia
de atividades de carater individual. Essa conjuntura mostrou-se mais agravada quando o
enfoque da observacdo fora langado as criangas com deficiéncia. Mesmo na turma que contava
com a presenga da professora de Educacdo Especial ndo se observou a organizagdo de
atividades compativeis com as especificidades das criancas observadas. Em muitos momentos,
a profissional realizava as tarefas pelas criangas.

Por meio das observagdes, a autora analisou que as criancas alvo da pesquisa pouco
interagiam com seus pares € que as professoras ndo atuavam na recondug@o dessas relacdes,
resultando num frequente isolamento das criancas publico da Educacao Especial.

A autora concluiu que o processo de ndo alfabetizacdo ndo era exclusivo das criancas
publico da Educacao Especial. A aprendizagem e o desenvolvimento de outras criangas também
se mostraram comprometidos frente ao processo educativo organizado. Essa constatagao reitera
o que Mendes (2023) afirma, ao ressaltar que boa parte das criancas consideradas publico da
Educagao Especial precisariam apenas de uma boa escola para avangarem em seus processos
de aprendizagem e desenvolvimento.

A realidade das duas escolas de Gravatal, desvelada pela pesquisa em questdo, evidencia
as fragilidades do trabalho da Educacao Especial na escola comum, marcado pela auséncia de
profissionais especializados, atravessado pela precarizagdo das condi¢des estruturais, bem

como pela auséncia de formagdo continuada na area da Educacdo Especial e, por fim, pela
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inexisténcia de condigdes concretas para o planejamento colaborativo entre professores(as) do
ensino comum e os(as) especialistas.

O trabalho 2 teve como objetivo analisar o trabalho desenvolvido pelo(a) professor(a)
especializado(a) num cenario de transicdo de um modelo substitutivo de Educacao Especial
para um modelo complementar. Utilizou-se uma metodologia de abordagem qualitativa, do tipo
descritiva e, como técnica de coleta de informagdes foram feitos encontros em grupo focal com
seis professoras de Educagdo Especial de dois municipios do estado de Sdo Paulo. A Analise
de Conteudo foi empregada na analise das informacodes coletadas e na producao dos dados.

A dissertagdo de Santos (2020), ao se valer das vozes das docentes que vivenciam o
cotidiano da atua¢ao docente tanto no AEE, quanto no Ensino Colaborativo, oferece elementos
importantes sobre as concepgdes e praticas que materializam o trabalho da Educacao Especial
na escola comum.

As docentes discorreram sobre assuntos inerentes ao trabalho docente na Educagdo
Especial na escola comum, como: inclusdo educacional; pratica pedagdgica; estrutura fisica,
administrativa e pedagogica; alunos PEE; equipe multidisciplinar; formag¢do e ensino
colaborativo.

A pesquisa evidenciou que as docentes participantes concordam quanto a inclusao parcial
do publico da Educagdo Especial. Elas acreditam que algumas criangas e estudantes PEE se
beneficiariam de ambientes educativos diferenciados.

Em relagdo a atuagdo profissional, na categoria da pratica pedagdgica, apenas uma das
participantes declarou ndo ter experiéncia no Ensino Colaborativo. As demais afirmaram ter
preferéncia por esse modelo em detrimento do AEE no contraturno. Entre elas, quatro atuavam
no Ensino Colaborativo a época da pesquisa. No entanto, trés dessas afirmaram que ainda nao
o faziam plenamente, apontando dificuldades no planejamento, implementacdo e avaliagdo
colaborativa do processo educativo na sua inteireza.

A pesquisa revelou realidades bem dispares quanto a estrutura fisica das escolas
observadas. Enquanto uma possuia apenas uma sala de recursos multifuncionais compartilhada
por trés docentes, com materiais sucateados, a outra contava com elevador e a docente afirmara
ter o apoio da gestdo na compra dos materiais. Todas as participantes concordaram sobre a
necessidade de um trabalho efetivo e continuo de uma equipe multiprofissional, especialmente
no processo de avaliagdo do PEE.

Santos (2020) também evidenciou a sobrecarga de trabalho gerada pela docéncia na
Educacao Especial na escola comum. As docentes se queixaram sobre a quantidade de criangas

e estudantes PEE que acompanhavam, além da excessiva demanda de trabalho que incluia o
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preenchimento de muitos documentos, preparacao das aulas, elaboragdo de material adaptado,
didlogo com os(as)colegas do ensino regular e avaliacdo do PEE.

No que tange a formagao inicial, por um lado, as professoras com formag¢ao em Educacao
Especial sentiam falta de uma formagdo mais generalista, enquanto, por outro lado, as
professoras com formac¢do em Pedagogia apontaram a caréncia de uma formacdo mais
especifica. Tal conjuntura evidencia a necessidade de uma oferta continua de formacao
continuada com solido embasamento tedrico-pratico. No entanto, os relatos indicaram que a
formacgao especifica para o coletivo docente era ofertada apenas uma vez por ano.

As professoras reconhecem que o PEE ja possui o acesso a escola comum, mas ainda ¢
necessario avancar em questoes relacionadas a permanéncia e a participagdo efetiva dessas
criancas e estudantes nas praticas escolares. Elas consideram que ¢ imprescindivel a oferta de
formagdo continuada aos(as) docentes da educacdo comum, de modo que estes(as) se sintam
responsaveis pelo publico da Educacdo Especial e compreendam o papel do(a) docente
especialista. Além disso, defendem que essa oferta de formagdo se estenda a equipe gestora,
para que compreendam os fundamentos da inclusdo escolar e viabilizem a organizacdo da
escola de modo coerente com esse objetivo.

Por fim, o trabalho de Santos (2020) prop6s uma reflexao sobre a ampliacdo da concepgao
de AEE para além do trabalho desenvolvido nas salas de recursos multifuncionais no
contraturno. A autora apontou os limites desse modelo, que ¢ orientado pela legislacdo vigente.
Ela defende que o critério de escolha entre o Atendimento Educacional Especializado (AEE)
ou o suporte do Ensino Colaborativo deva ser a avaliacdo da real necessidade e das
possibilidades de cada crianga ou estudante PEE, indicando um formato mais diversificado de
Educagao Especial.

Para Santos (2020), o AEE seria uma das formas de apoiar a educacao do PEE, mas nao
a Unica. Dentro dessas possibilidades de suporte, a autora aponta o Ensino Colaborativo como
mais uma alternativa valida, embora reconhega que esse ainda carece de mais robustez nas
politicas publicas para ser implementado efetivamente.

O trabalho 03 teve como objetivo discutir o trabalho docente articulado, na perspectiva
colaborativa, entre os(as) professores(as) do Atendimento Educacional Especializado (AEE) e
os(as) professores(as) da educacdo comum. A pesquisa tomou como base a abordagem
qualitativa e denomina-se como um estudo de caso do tipo etnografico. Para a coleta de
informacodes, utilizou-se a pesquisa documental, a observacdo participante, a entrevista
semiestruturada e grupos focais. A autora declarou valer-se das contribui¢des de Vigotski para

analisar o material de pesquisa.
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O estudo se deu na rede municipal de ensino de Sdo Gabriel da Palha, municipio do
Espirito Santo, e contou com a participacao de oito professores(as) do AEE, dois diretores(as),
trés pedagogos(as), oito professores(as) da educagdo comum e uma pedagoga, coordenadora da
Educagao Especial da Secretaria Municipal de Educagao.

O trabalho elucida as diferencas entre trabalho articulado e trabalho colaborativo. Para a
autora, no municipio investigado, apesar das dificuldades da efetivacdo de um trabalho docente
articulado, ele tem se desenvolvido em algumas realidades. Contudo, a pesquisadora ressaltou
que ainda ha um caminho a ser percorrido para que o trabalho obtenha um carater
verdadeiramente colaborativo, deixando de caracterizar-se por ag¢des individualizadas.

Scaramussa (2021) concorda com as pesquisas que apontam que as condigdes concretas,
nas quais estdo assentadas o trabalho docente do(a) professor(a) especializado(a) ndo sao
favoraveis a construcao de praticas articuladas e colaborativas com a educagao comum. Entre
os principais obstaculos estdo a predominancia de regimes de contratos temporarios, sobrecarga
de fungdes, falta de formagdo continuada, numero excessivo de estudantes por docente, carga
horaria distribuidas em mais de uma escola, entre outros fatores.

Os resultados da pesquisa de Scaramussa (2021) apontam que, no municipio investigado,
0 acesso ao apoio pedagdgico do AEE ainda se condiciona aos laudos médicos, fato que reitera
a permanéncia de herancas do modelo clinico na Educagdo Especial. A pesquisa denunciou a
falta de contingente de recursos humanos para atuagdo na area, o que compromete o andamento
do trabalho. Além disso, o estudo apontou a predominancia do modelo de contratacao
temporaria em detrimento de contratos efetivos, caracterizando mais uma condi¢do de
precarizacdo do trabalho docente, ocasionando a interrup¢do do andamento do trabalho
desenvolvido com o PEE.

Outro ponto relevante presente em Scaramussa (2021) € a constatagdo do aumento de
contratos de profissionais cuidadores(as) e/ou estagidrios(as) em detrimento da ampliacdo do
quadro docente da Educacdo Especial. Embora seja reconhecida a importancia desses(as)
profissionais e estudantes no contexto da escola comum, eles(as) ndo podem ser vistos(as) como
substitutos(as) dos(as) docentes especialistas.

Por fim, o trabalho 3 reiterou os dois que lhe antecederam ao problematizar dois aspectos
centrais. Primeiramente, a imprescindibilidade da realizacdo de planejamentos coletivos
envolvendo os(as) docentes da Educagdo Especial e da educacdo comum, bem como a garantia
de condigdes concretas de trabalho que possibilitem a implementacao e a avaliagao do que fora

planejado. Em segundo lugar, emergiu das falas dos(as) participantes a queixa sobre a auséncia
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de processos de formacdo docente para atuagdo frente aos desafios inerentes a escola
contemporanea.

Frente ao exposto, a revisdo sistemadtica de literatura evidenciou que os trés trabalhos
convergem em alguns pontos. Destacam-se, em particular, dois aspectos relevantes a

elaboracdo da presente tese: a defesa unanime pela necessaria colaboracdo entre os(as)

docentes(es) da Educacido Especial e os(as) professores(as) da educacdo comum € a auséncia

de formacdo continuada na area da Educacao Especial, tanto para docentes da educacdo comum,

quanto para os(as) professores(as) especializados(as) da modalidade.

A legislagdo brasileira (Brasil, 2001; 2008; 2009) orienta, ao menos no ambito do discurso
da lei, que haja articulacdo e colaboracdo entre a Educacdo Especial e a educagdo comum.
Porém, a efetivagdo de praticas colaborativas no contexto da dinamica escolar revela-se
desafiadora. Esses desafios decorrem de diversos fatores, alguns de ordem pessoal, como a falta
de vontade e disposi¢do para o trabalho coletivo e colaborativo. Outros de ordem estrutural,
incluindo a sobrecarga de fungdes atribuidas aos(as) professores(as) de Educagdo Especial que
acabam por desviar o foco de sua atencdo da educacdo comum. Adicionalmente, a
predominancia do modelo de AEE em contraturno, ocasiona a fragmentacdo do trabalho,
fazendo com que os(as) docentes (Educagdo Especial e educagdo comum) atuem em turnos
opostos, dificultando o convivio e contato entre eles(as).

Essa reflexao reforca a necessidade de problematizar o modelo de AEE limitado as salas
de recursos multifuncionais € no contraturno. A partir do resgate de aspectos historicos e
politicos da Educacdo Especial no Brasil, presente em alguns dos trabalhos analisados,
evidencia-se que esse modelo “tamanho tinico” de AEE foi se construindo em meio as disputas
inerentes ao campo educacional (Garcia, 2016; 2017). Sob a égide das reformas educacionais,
esse processo resultou na reducdo das diversas modalidades de apoio pedagogico necessarias
ao PEE, culminando na predominancia do modelo de AEE em contraturno.

Por fim, os trabalhos analisados concordam que a presenca do(a) professor(a)
especializado(a) na escola comum € condicao indispensavel para o desenvolvimento de praticas
favoraveis ao processo educativo do PEE. No entanto, a simples presen¢a do par docente
(Educacgao Especial e educagdo comum) nao ¢ suficiente. Torna-se indispenséavel a garantia de
condi¢des materiais, tais como, concurso publico, carga hordria para planejamento, salarios
dignos, planos de carreira, formagao continuada, espacos fisicos adequados, recursos diversos,
dentre outros fatores que garantam o desenvolvimento de um trabalho mais articulado e
colaborativo entre os(as) docentes envolvidos(as) na educacdo do PEE. Além disso, ¢ urgente

a implementacdo de uma cultura colaborativa entre os(as) responsaveis pela organizagdo do
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processo educativo, de modo a romper com ideias equivocadas sobre a responsabilidade da
educacdo das criangas e estudantes PEE na escola comum. Tal conjuntura exige,
necessariamente, a revisdo de concepcdes e praticas marcadas pela individualizagdo. Esse
processo reflexivo requer que os(as) docentes da Educagao Especial e da educagdo comum
vivenciem processos formativos continuos assentados em referenciais criticos.

Essa revisdo de literatura reine elementos importantes para as analises que serdo
desenvolvidas, especialmente quando este trabalho adentrar o campo da pesquisa empirica.
Considerando que o horizonte apontado pelos trabalhos ndo se materializard sem processos
formativos qualificados e continuos, reafirmo que, nesse trabalho de tese, o debate sobre o
trabalho docente na Educac¢do Especial na escola comum precisa manter-se articulado ao

problema da formacao continuada.
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3 TRABALHO E FORMACAO DOCENTE NA EDUCACAO ESPECIAL NA ESCOLA
COMUM: UM HORIZONTE NECESSARIO

Para que serve a utopia? Serve para isso: para que eu ndo deixe de caminhar

(Fernando Birri)

O discurso desgastado sobre a inclusao/exclusdo, usado demasiadamente por quem se

beneficia dessa diade, em especial a classe que detém os meios de produgdo, precisa ser
compreendido dentro de uma totalidade — a dindmica interna de uma sociedade de classes. Tal
perspectiva € essencial para que nao nos deixemos ludibriar.

Enquanto sociedade assentada no modelo de producdo capitalista, regida por
mecanismos de produ¢do de mao de obra para a produgdo de excedentes, o sistema perpetua a
exploragdo dos(as) trabalhadores(as) com intensas jornadas de trabalho e baixos salarios. Essa
logica promove a competi¢ao e a concorréncia, a0 mesmo tempo que expropria desses sujeitos
direitos basicos, como educagao e saude. O resultado, se ndo outro, ¢ a degradacao humana da
ampla maioria da populagdo, inclusive de pessoas com deficiéncias e demais transtornos de
desenvolvimento. E no bojo dessa materialidade social que se defende a inclusdo dessa parcela
da populacdo nos processos escolares das escolas comuns, sob a promessa de superagdo da
exclusdo social e da libertacdo da pobreza. Por meio dessa “inclusdo marginal” (Patto, 2008),
que ndo discute a raiz da degradagcdo humana, a suposta superagdo da exclusdo social seduz,
convence ¢ imobiliza.

Interessa-nos problematizar as razdes pelas quais essa parcela da populagdo,
historicamente, foi excluida de direitos basicos como a educagdo. Por que, agora, a inclusao
dessas pessoas tornou-se bandeira de tantos discursos? A servigo de quais interesses? Com
quais intengdes? Considerando que a escola contemporanea, como parte de uma sociedade
capitalista, incorpora em sua dindmica uma cultura da exclusdao (Arroyo, 1992), que ndo ¢
exclusiva as pessoas com deficiéncias, cabe inquirir: podemos considerar a insercao dessas
pessoas na escola contemporanea, que internamente reproduz a exclusao, como o objetivo final
do processo? De que modo os processos escolares podem, efetivamente, favorecer o
desenvolvimento dessas pessoas?

Esses questionamentos constituem o ponto de partida para refletirmos sobre um trabalho
docente critico e consciente, bem como sobre a formacdo dos(as) professores(as) voltada a
educagdo e ao desenvolvimento das criangas e estudantes denominados Publico da Educagao

Especial no Brasil. Para tanto, tomo como base tedrica as ideias de Vigotski, cujas reflexdes,
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organizadas em um sistema conceitual, sdo capazes de amparar a organizagao do trabalho ¢ da
formac¢ao docente para a area da Educacao Especial.

Nesta secdo, o(a) leitor(a) encontrard uma sistematizacdo conceitual das ideias de
Vigotski em didlogo com o objeto do presente trabalho. Ressalto que essa elaboragao tem sua
génese na organizacdo do meio social educativo realizada por minha orientadora, que ao longo
dos ultimos dez anos, por meio da disponibilizacao de leituras e de orientagdes, favoreceu o
avango de minha compreensao sobre o legado de Vigotski.

Esta secdo estd organizada em trés subsegdes: 1) A educacdo e o desenvolvimento na
pluralidade humana: conceitos em Vigotski; 2) O trabalho docente na Educagdo Especial: um
horizonte de a¢do na contradicdo e 3) Formacdo docente na Educagdo Especial: a utopia que

mobiliza.

3.1 A educacio e o desenvolvimento na pluralidade humana: conceitos em Vigotski

Os estudos e as proposigdes de Vigotski sobre a defectologia'? inserem-se no quadro
teorico mais amplo de sua producdo e somente assim serdo compreendidos. Para Van der Veer
e Valsiner (2014), o interesse de Vigotski pela area provavelmente surgiu ainda na época em
ele que atuava como docente em Gomel'. Todavia, foi em 1924, com os primeiros trabalhos
publicados, que o empenho do autor se tornou mais evidente. Nesse mesmo ano, Vigotski foi
nomeado diretor do Subdepartamento de Prote¢do Social e Legal de Criangas Portadoras de
Deficiéncias. Além disso, o autor foi responsavel pelo 1° Congresso de Educacdo Especial na
Russia. Esses eventos, que marcam o inicio de sua producao cientifica, indicam a génese de seu
interesse pelo campo de pesquisa.

Embora Vigotski, no inicio de sua producdo, ainda estivesse inclinado ao modo
reflexolégico de compreender o desenvolvimento humano, ele ja apresentava concepgdes
criticas e revoluciondrias para o seu tempo, especialmente no que tange a educagdo e ao
desenvolvimento de pessoas com deficiéncias.

Desde seus primeiros escritos, Vigotski defendia a educagdo social das criancas com
deficiéncia. Ele dedicou-se, a priori, ao estudo de criancas cegas, surdas e com deficiéncia

intelectual '*. Em sua visao, as peculiaridades organicas tornavam-se um problema na medida

12 Termo tradicionalmente utilizado desde a Unido Soviética e até os dias de hoje, na Russia, para se referir a
ciéncia que estuda criangas com deficiéncias. (Tunes e Prestes, 2021)

13 Cidade onde Vigotski passou boa parte de sua vida.

14 Termo utilizado na contemporaneidade. Contudo, ha de se problematizar, que de acordo com a perspectiva de
Vigotski, o ser humano (uma personalidade humana consciente) constitui uma unidade dialética intelecto-afeto.
Esse principio da indissociabilidade entre intelecto-afeto da consciéncia humana foi destacado pelo autor nos seus
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em que se confrontavam com o social. O autor questionava o papel das escolas especiais e
defendia que as criancas fossem integradas a sociedade sempre que possivel. Ele acreditava no
potencial da coletividade como fonte de desenvolvimento humano. Essas ideias serdo
ampliadas e debatidas a seguir, a medida em que os conceitos forem sistematizados.

Van der Veer e Valsiner (2014) asseguram que as ideias de Vigotski sobre a defectologia
ndo eram inteiramente originais. Eles indicam que o inicio de seus escritos nessa area coincidiu
com uma viagem a Europa, em 1925. No entanto, conforme o proprio Vigotski afirma, “no
Ocidente, isso era uma questdo de ‘caridade social’, enquanto na Unido Soviética era uma
questdo de ‘educagdo social’” (p.76). Esse processo de incorporagdo e superacdo de ideias,
caracteristico do método de trabalho de Vigotski, revela um trago peculiar de sua atuagdo
enquanto pesquisador, perceptivel ao longo de sua obra.

Em concordiancia com Van der Veer e Valsiner (2014), considero que algumas
contribuigdes de Vigotski sobre a defectologia guardam um potencial para pensar na
organizac¢do do trabalho educativo voltado as pessoas com deficiéncias e demais transtornos de
desenvolvimento. Contudo, essas contribui¢des precisam ser ampliadas e colocadas em pratica.
Tunes (2017), observa que pouca atencao foi dada ao conjunto de textos de Vigotski sobre a
defectologia. A autora reflete que isso pode ser justificado pelo preconceito que a sociedade
dispensa as pessoas com deficiéncia. Para Stetsenko e Belau (2018), o legado do autor nao
recebeu a devida atengdo no ocidente.

Diante disso, cabe a nos, pesquisadores(as) da Educacdo Especial, utilizar as
contribui¢des de Vigotski como base e avangar a partir de nossas proprias investigacdes. Com
este trabalho de tese, pretendo contribuir para esse esforco por meio da sistematizagao
conceitual que apresentarei a seguir. Reitero que as contribui¢des de Vigotski sobre a educagao
e desenvolvimento das pessoas com deficiéncia precisam ser compreendidas sob a oOtica da
totalidade se sua obra. Por essa razdo, inicio com as reflexdes de estudiosos(as) que tém se
dedicando aos aspectos gerais da producao intelectual do autor.

Para Teixeira (2022), a obra de Vigotski precisa ser compreendida como “uma produgao
histérica, um sistema teorico-conceitual em movimento” (p.3). Segundo a autora, para que

possamos nos valer das ideias de Vigotski, precisamos, antes de tudo, considerar que houve

textos sobre o que na época em que elaborou a sua teoria era denominado de retardo mental. Logo, orientados por
Vigotski, por mais que utilizemos a terminologia “deficiéncia intelectual” sempre vamos lembrar que se trata da
unidade dialética intelecto-afeto.
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mudancas qualitativas no desenvolvimento historico do trabalho do autor. Caso ndo tomemos
esse cuidado, corremos o risco de tomar como verdadeiro um conceito ou ideia por ele
elaborado e refutado, posteriormente, comprometendo o entedimento de seus estudos e
pesquisas.

A autora explica que as mudangas na compreensao de Vigotski sobre a determinagdo da
personalidade consciente pela existéncia social permitem a identificacdo de trés periodos: 1)
Periodo reflexoldgico (1924 a 1927), quando Vigostski “entendeu que a determinagdo da
personalidade consciente se dava pela formacdo de sistemas de reflexos condicionais™; 2)
Periodo historico-cultural (1928 a 1931), quando o autor “entendeu que a determinacdo da
personalidade consciente se dava pelo uso complexo de sistemas de signos, que funcionavam
como estimulos-meio ou instrumentos psicologicos; € 3) Periodo semantico e sist€émico (1932
a 1934), quando “passa a entender que a determinagao da personalidade consciente nao se da
mais apenas e nem principalmente pelo uso de estimulos-meio, mas pelo ato de produg¢ao social
de processos de significacdo para a generalizagdo da realidade” (p. 5).

ApOs essas consideracdes introdutorias, apresento, a seguir, uma discussao baseada em
estudiosos(as) de Vigotski, abordando conceitos e ideias que considero coerentes e pertinentes
para este trabalho de tese, cujo objetivo ¢ debater o trabalho docente na Educacdo Especial no
contexto da escola comum.

Para Teixeira (2022), em Vigotski, “o desenvolvimento da personalidade consciente e a
educagdo formam uma unidade dialética” (p. 9). Partindo dessa compreensdo, abordarei os

conceitos de desenvolvimento e educagdo em Vigotski de modo articulado.

Vigotski argumentava que a psicologia de sua época ndo estudava adequadamente o
desenvolvimento infantil, pois entendia que a formagdo humana ocorria de forma natural e
espontanea, independentemente das relagcdes sociais inerentes a existéncia social da pessoa em
formacao. Para o autor, desconstruir tal concepg¢do tornava-se um desafio a nova psicologia.

No periodo mais avancado da obra de Vigotski — o periodo semantico sistémico (1932 a
1934) —, o desenvolvimento humano nao pode ser reduzido ao desenvolvimento cognitivo ou
ao mero desenvolvimento de fungdes psiquicas superiores de forma isolada. Ao contrario, o
autor o concebe como o processo de desenvolvimento do ser humano como uma personalidade
consciente, uma sintese sistémica, dindmica e contraditéria de diferentes fun¢des psiquicas e
multiplas determinagdes (Teixeira, 2022).

Além disso, para Vigotski, o percurso do desenvolvimento humano nao se da de modo

linear. Ele ¢ marcado por avangos e recuos, momentos estaveis € momentos criticos,
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evidenciando o carater dialético da construgdo da personalidade consciente (Vigotski, 2011). O

autor tece criticas a essa visdo evolucionaria do desenvolvimento ao afirmar que:

a maioria dos pesquisadores em psicologia da crianga ignora aqueles pontos
de viragem, aquelas mudangas convulsivas e revolucionarias que sdo tdo
frequentes no desenvolvimento da crianga. Para a mente ingénua, evolugdo e
revolugdo parecem incompativeis € o desenvolvimento historico sé esta
ocorrendo enquanto segue uma linha reta. Onde ocorrem disturbios, onde a
trama historica ¢ rompida, a mente ingé€nua vé somente catastrofe, interrupgao
e descontinuidade. Parece que a historia para de repente, até que retome, uma
vez mais, a via direta e linear de desenvolvimento (Vigotski, 2008, p. 80-81).

Ao tomar a personalidade consciente como objeto de andlise da psicologia, sublinha-se
que a sua origem encontra explicacdo por meio das e nas relagdes sociais. O objeto de analise
e o principio explicativo estdo articulados pelos significados produzidos no ambito social,
constituindo-se como a unidade de andlise (Delari, 2015). A sistematizagdo feita pelo estudioso
de Vigotski ¢ referente aos trés primeiros principios gerais que precisamos considerar quando
estudamos a teoria do autor bielorrusso.

Tomar as relacdes sociais como principio explicativo da formacgao da personalidade

consciente requer um esclarecimento do conceito de relagdes sociais em Vigotski. Pino (2005)
identifica e diferencia duas formas de compreender o conceito na obra do autor. A primeira ¢
referente a ideia da relagdo entre “eu e o outro”, mediada pela relacao interpessoal. Nesse caso,
nao ocorre pela imitagdao, mas pela mediacao que a palavra significativa do outro exerce sobre
0 eu.

A segunda forma de compreender o conceito estd amparada no entendimento marxista. O
filésofo alemao, na VI Tese sobre Feuerbach, afirma que “a esséncia humana ndo ¢ uma
abstracdo inerente a cada individuo, mas o conjunto das relagdes sociais”. Nessa acepgao, por
um lado, compreende-se que a pessoa estd inserida numa légica social composta e determinada
por um modo de producado, ocupando diferentes papéis sociais que materializam determinadas
relacdes sociais em praticas sociais. Essas praticas, por sua vez, tornam-se fonte de
desenvolvimento da pessoa enquanto uma personalidade consciente.

Por outro lado, pela compreensdo do materialismo histérico, depreende-se que as proprias
pessoas sdo produtoras dessas relagdes, revelando o carater dialético do processo. Isso aponta
para um caminho de acdo em que homens e mulheres, ao participarem das relagdes sociais,
podem transforma-las por meio da organizagdo de praticas sociais.

Compreender o desenvolvimento da personalidade consciente como um processo

semantico e sistémico significa afirmar que, por um lado, esse percurso ¢ marcado pela
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intermediagdo dos significados construidos, portanto, a formagdo humana ndo ocorre
diretamente com o meio social, ela ¢ mediada. Por outro lado, isso implica compreender que o
processo nao corresponde a mudangas graduais nas fungdes de forma isolada, em uma
concepgao evoluciondria, ao contrario, o processo ¢ dialético. Nas palavras de Vigotski (2008),
ele ¢ “caracterizado pela periodicidade, desigualdade no desenvolvimento de diferentes
funcdes, metamorfose ou transformagao qualitativa de uma forma em outra, embricamento de
fatores internos e externos, e processos adaptativos que superam os impedimentos que a crianca
encontra” (p. 80).

Além disso, o desenvolvimento ¢ marcado pela presenca das idades psicoldgicas, cujo

conceito estd relacionado a formagao global e dindmica da pessoa, nas quais ocorrem a
reestruturacao da consciéncia e da personalidade como um todo. Vigotski (1933-1934/1996)
sistematiza a periodicidade das idades do seguinte modo: “crise pds-natal, primeiro ano, crise
de um ano, infancia inicial (um a trés anos), crise dos trés anos, idade pré-escolar (trés a sete
anos), crise dos sete anos, idade escolar (oito a doze anos), crise dos treze anos, puberdade
(quatorze a dezoito anos) e a crise dos dezessete anos” (p.261).

Na compreensao do autor, cada idade ¢ caracterizada pelo surgimento de uma “nueva
formacion central” (Vigotski, 1933-1934/1996, p. 262), terminologia utilizada na versdo
espanhola do texto “O problema da idade”. Neste trabalho, opto pelo uso do termo
“neoformagdes” encontrado em Teixeira (2022). Vigotski buscou no préprio curso do
desenvolvimento humano marcos que justifiquem a periodizagdo por meio das chamadas

idades. Por neoformacdes Vigotski (1933-1934/1996, p. 254-255) define:

Entendemos por formacdes novas o novo tipo de estrutura da personalidade e
de sua atividade, as mudangas psiquicas e sociais que ocorrem pela primeira
vez em cada idade e determinam, no aspecto mais importante e fundamental,
a consciéncia da crianga, sua relagdo com o meio, sua vida interna e externa,
todo o curso de seu desenvolvimento no periodo dado. (tradugdo da
pesquisadora)

As neoformacgdes sao compreendidas como estruturas centrais da personalidade em um
dado periodo e guiam a reestruturagcdo da personalidade como um todo. Como exemplo, cito a
consolida¢do da imaginacdo na crise dos sete anos, que constitui a neoformacgao desse periodo,
marcando, portanto, o inicio da idade escolar.

Vigotski (1933-1934/1996) continua sua elaboragdo e afirma que a compreensdo a
respeito das neoformagdes ndo ¢ suficiente para a periodiza¢ao do desenvolvimento infantil. Na

perspectiva do autor: “é preciso, além disso, levar em conta sua dindmica e a dindmica dos
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passos de uma idade para outra” (p. 255). Ele menciona o trabalho de Blonski'® e afirma que as
mudangas no desenvolvimento infantil podem ocorrer de modo mais intenso, nos periodos
criticos, mas também gradual e lentamente, nos periodos estaveis.

Nos periodos criticos, a personalidade da crianga muda bruscamente, de modo tao
evidente que se desdobra em alteragdes nos comportamentos dela, podendo apresentar
episodios de rebeldia e desinteresses em atividades que anteriormente lhe atraiam. J& os
periodos estaveis sao marcados por mudangas quase imperceptiveis que, em alguns casos, se
tornardo evidentes apOs o acumulo desses pequenos processos.

Até o momento, apresentei ao(a) leitor(a) uma breve sistematizacdo de conceitos gerais
sobre a formacdao da personalidade consciente, ou seja, o desenvolvimento humano na
perspectiva de Vigotski. Cada item abordado poderia ser ampliado para maior aprofundamento,
contudo, esse nao ¢ objetivo deste trabalho.

Sintetizando o que discorri até o0 momento, em Vigotski encontra-se uma concepgao de
desenvolvimento que rejeita a compreensao evolucionaria do processo, reconhece 0s avangos €
recuos como parte do percurso, compreende a consciéncia humana como um sistema de fungdes
e admite que as mudangas qualitativas e quantitativas ocorrem no todo e nao somente nas partes,
ocasionando uma reestruturagdo total da personalidade consciente. Além disso, por essa
compreensdo, adota-se a periodizagdo por idades psicoldgicas e ndo por classificagdo etaria.
Essa abordagem ¢ especialmente indispensavel para pensar o desenvolvimento das pessoas com
deficiéncia que, predominantemente, sdo condenadas ao nao desenvolvimento por aspectos de
ordem organica, tidos ingenuamente como finitos e imutaveis.

Diante das explanagdes, conclui-se que articular o desenvolvimento e a educagdo como
uma unidade (Teixeira, 2022) se faz coerente, visto que o desenvolvimento da personalidade
consciente ¢ um processo predominantemente social e que a educacdo, especialmente a
educacdo escolar, como um processo organizado de modo deliberado e carregado de
intencionalidade, ocupa um lugar central na organizacdo das relagdes sociais com vistas ao
maximo desenvolvimento das pessoas que dela participam.

Portanto, abre-se um caminho ao desenvolvimento humano quando tomamos as praticas

sociais organizadas pela educacdo escolar como constituintes da personalidade consciente.

15 Pavel Petrovitch Blonski (Ucrania 1884-1941) foi um psicologo, pedagogo e filésofo soviético, sendo
considerado o fundador da pedologia soviética. Destacou-se pela profundidade e ousadia de seu pensamento ao
tentar compreender e resolver os problemas cientificos de sua época. Escreveu cerca de duzentas obras sobre
psicologia, educacio e filosofia, incluindo monografias pioneiras, livros didaticos e investigacdes metodoldgicas
e experimentais que contribuiram na década de 1920 para o estabelecimento e desenvolvimento do sistema
soviético de educacdo. Foi uma das grandes influéncias cientificas de L.S. Vigotski.
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Teixeira (2022) sintetiza: “uma conclusdo importante de Vigotski a esse respeito, que interessa
particularmente a educacgdo, ¢ a de que a personalidade muda em termos de dindmica e de
estrutura durante todo o desenvolvimento ontogenético” (p. 7).

Conforme anunciado na introdugdo deste trabalho, a partir do referencial aqui adotado,
compreende-se que o papel da educagdo escolar é organizar as relagdes sociais proprias do
ambito escolar, com vistas ao desenvolvimento da crianga/estudante como uma personalidade
consciente. Portanto, como ja vimos, nesta compreensao, a perspectiva educativa ¢ mais ampla,
esta para além do ensino e da aprendizagem de contetidos curriculares ou, tdo somente, do
desenvolvimento cognitivo. Em contraste, prima-se pelo desenvolvimento da pessoa como um
todo, com vistas a constru¢do de uma outra sociabilidade humana.

Teixeira (2022), ao analisar a obra “Psicologia Pedagogica™ de Vigotski (1924), elabora

que o papel da educacao escolar deve se materializar:

por meio do planejamento e realizacdo de praticas sociais educativas que
tornem a escola um lugar de vivéncias democraticas. Entende-se como
praticas sociais educativas a organizacdo intencional das relacdes sociais
vividas na escola, para que todos que dela participam possam viver praticas
que os possibilitem ter liberdade de pensar, compreender e agir no mundo de
forma ativa, critica e criativa, rumo a emancipagao humana (p.11).

A autora elucida que Vigotski utilizou dois termos russos para se referir a educagdo —
vospitanie € obutchenie. O primeiro esta relacionado a formagdo humana mais geral, enquanto
o segundo, que significa instrucdo, estd relacionado aos processos organizados de modo
sistemdtico e com intencionalidade, logo, faz referéncia a educacdo escolar.

A fim de superar a polarizacao de abordagens tedricas que privilegiam o(a) professor(a)
ou a crianga/estudante no processo educativo, Vigotski, ao tomar a dialética como base de sua
teoria, afirma que “o processo educativo, portanto, ¢ trilateralmente ativo: o aluno ¢ ativo, o
professor e o meio existem entre eles sdo ativos” (1924/2003, p. 79). Para o autor, o(a)
professor(a) “é o organizador do meio social educativo, o regulador e controlador de suas
interacdes com o educando” (1924/2003, p. 79). Nesse entendimento, por meio social
educativo, compreendemos ser aquilo que € organizado intencionalmente pelo(a) professor(a)
com o proposito de contribuir para a formacgao de criancas e estudantes. Nessa acepc¢do, cabem
as multiplas relagdes sociais estabelecidas nas vivéncias escolares.

Teixeira (2022) elucida melhor os conceitos de professor(a), meio social educativo e
aluno(a) propostos por Vigotski. Na contramao da concepgdao de “professor mediador”,

erroneamente atribuida a Vigotski, a autora problematiza que, em alguns momentos, o(a)
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professor(a) ¢ mediador(a), mas € no papel de “organizador(a)” que o seu trabalho ganha maior
amplitude, autonomia, criacdo e intencionalidade. Esse trabalho se materializara na organizagao
do meio social educativo que, nas palavras da autora, deve ser “compreendido como a
organizacao consciente pelo professor, em acdo combinada com os alunos, das relagdes sociais
vividas na escola, de modo que possa interferir deliberadamente em seus processos sociais de
desenvolvimento como personalidades conscientes” (p. 15).

Por fim, entende-se o(a) aluno(a) como ativo(a) no processo educativo, na medida que, a
fim de construir “uma educagdo como pratica e caminho para a liberdade”, refuta concepgdes
autoritarias de ensino, centradas no(a) professor(a). Ao contrario disso, prioriza a participa¢ao
efetiva das criangas e estudantes na organizacdo do meio social educativo, promovendo uma
educagdo mais livre, comprometida com o desenvolvimento do senso de participacdo e
responsabilidade na vida social.

Feito os devidos esclarecimentos conceituais a respeito da concepcao de desenvolvimento
humano e de educacdo na perspectiva de Vigotski, afunilarei o olhar sobre os conceitos

encontrados na obra do autor referentes ao desenvolvimento e a educacdo de pessoas com

deficiéncias.

Em sua produg¢do, Vigotski considerou a pluralidade como caracteristica intrinseca das
formas de desenvolvimento humano, superando a polarizagdo entre fatores bioldgicos e sociais,
considerando-os dialeticamente como faces de uma unidade — a personalidade consciente.

Vigotski (1997; 1931/2018) focalizou o desenvolvimento das pessoas com deficiéncia a
partir dos pressupostos gerais que orientam a sua concepcdo de desenvolvimento social da
personalidade consciente, cuja explanagdo foi realizada anteriormente. Para o autor, o que ¢
valido para as relacdes entre educagdo e desenvolvimento em qualquer ser humano € igualmente
valido para a educagao das pessoas que, na educacao brasileira, sdo denominadas de publico da
Educacdo Especial. O autor ndo desconsidera as particularidades organicas das pessoas com
deficiéncias; de modo dialético, ele as denomina de condigdes primdrias, as quais sao
“enterradas, nao destruidas, mas removidas do processo de desenvolvimento da crianca

mentalmente atrasada” (Vigotski, 1931/2018, p. 5, grifos do autor). Ele explica:

Quando se diz enterrar em relagdo a regularidade orgénica, isso ndo significa
que ela deixou de existir, mas sim que em algum lugar ela esta preservada,
encontra-se em segundo plano, se mantém no interior de algo, recuou ao
segundo plano em comparagdo as regularidades surgidas em etapas
posteriores.



84

Seguindo a compreensao mais avangada do autor sobre o desenvolvimento humano, com
base no periodo semantico e sist€émico de sua produgdo, ¢ possivel elaborar que, nessa
perspectiva, a pessoa com deficiéncia precisa ser considerada dentro de uma totalidade - a
pessoa enquanto uma personalidade consciente, cujas fung¢des elementares possuem
peculiaridades, e que faz parte de determinado meio social atravessado por relagdes sociais que
terdo desdobramentos na sua formacao integral. Acredito que essa compreensado ¢ central, pois
cumpre dois papéis: por um lado, retira o peso da incapacidade determinada pelas condigdes
organicas; por outro lado, localiza a pessoa com deficiéncia em outros recortes sociais que,
predominantemente, lhe sdo expropriados, como questdes de classe, género, raga, entre outros.

Considerando que algumas pessoas com deficiéncia apresentam peculiaridades em suas
funcgdes elementares (fatores organicos), como surdez, cegueira, entre outras, tais condi¢des, ao
serem confrontadas com o social, no qual os elementos técnicos e simbolicos da producao
humana estdo organizados para certo padrdo humano de normalidade, geram uma
incongruéncia entre a pessoa € o meio social, resultando na deficiéncia (Bottcher; Dammeyer,
2012, traducao Teixeira, S.). A partir dessa compreensao, conclui-se que as pessoas com
deficiéncia e demais transtornos de desenvolvimento requerem caminhos alternativos de
desenvolvimento. Para Vigotski, “sob o ponto de vista fisico, a cegueira e a surdez
simplesmente implicam a falta de um dos 6rgaos dos sentidos (...). Isso significa que falta uma
das vias pelas quais se realiza a ligagdo com o mundo exterior, € a via ausente pode ser
compensada em grande medida por outras vias” (1924/2021, p. 33). Nessa premissa que trata
sobre a organizacao de caminhos alternativos de desenvolvimento construidos no social esta a
génese do conceito de compensacao em Vigotski.

Esse conceito tem sua origem na aproximacao de Vigotski com as ideias do psicanalista
e filésofo austriaco Alfred Adler, cuja argumentacdo estava assentada na crenga de que a
deficiéncia gerava um sentimento de inferioridade, o que impulsionava a pessoa com
deficiéncia a buscar a superagdo da inadaptacdo ao social. Ao avangar em seus estudos, tendo
o materialismo histérico-dialético como referéncia na constru¢ao de sua teoria, Vigotski se
distanciou de Adler ao identificar algumas inconsisténcias, sobretudo no que tange as
aproximagdes com o marxismo (Dainez e Smolka, 2014). Para Vigotski, a compensagao social
¢ o produto da luta social da pessoa com deficiéncia € o meio em que ela esta inserida
(1931/2018). Para Adler, por outro lado, o processo de compensagdo se dava por meio de
impulsos de inferioridade inerentes as pessoas com deficiéncia. Portanto, enquanto Adler

localizou o problema da compensag¢do no individual, Vigotski o deslocou para o social.
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A partir da obra de Vigotski, ¢ possivel depreender que a fonte dos processos
compensatorios estd nos problemas objetivos que a pessoa com deficiéncia enfrenta ao
relacionar-se com o meio social. Tomando a realidade social concreta como base para pensar
sobre o curso dos processos compensatorios, ¢ possivel concluir que cada pessoa, inclusive
aquelas com diagndsticos médicos equivalentes, apresentard um percurso de compensagao
proprio no curso de seu desenvolvimento.

Ainda sobre o desenvolvimento compensatorio, outro ponto central da elaboragdao de
Vigotski diz respeito ao processo de substituicdo de fungdes, cuja validade se aplica a todos os
seres humanos. Em sintese, isso significa que, externamente, podemos apresentar operagoes
psicologicas muito semelhantes, mas que, internamente, essas operacdes podem ter estruturas
bem diferentes. Esse fundamento reitera o carater sistémico da consciéncia humana, pois as

fungdes se reorganizam de maneira distinta para determinadas operagoes.

Pesquisas mostraram que habitualmente nenhuma das fungdes psicoldgicas
(nem a memoria, nem a atengdo) se realiza de um modo unico, mas todas elas
se dao por diferentes modos. Consequentemente, onde ha dificuldade,
insuficiéncia, limitacdo ou simplesmente uma tarefa que ultrapassa as forgas
das possibilidades naturais de determinada fun¢ao, ela ndo ¢ mecanicamente
anulada; mas emerge, ¢ trazida a vida, realiza-se com a ajuda, por exemplo,
daquilo que ndo tem a natureza de memorizagao direta, e transforma-se, entdo,
em um processo de combinacdo, imaginagdo, pensamento e assim por diante
(Vigotski, 1931/2018, p. 9).

Se lembrarmos como a crianga cega &€ ou como a surda-muda comega a falar,
veremos que na base dessas fungdes esta o principio da substituicao, que
permite, por exemplo, falar ndo apenas com o auxilio de um mesmo
mecanismo (isto ¢, do modo como nds falamos), mas também com a ajuda de
outro. Ocorre que o modo habitual de funcionamento da fala ndo ¢ o unico e,
quando ausente, ele pode ser substituido por outros (Vigotski, 1931/2018, p.
10).

Ao tratar especificamente da crianga com atraso mental, terminologia propria de seu
tempo, o autor sustentou a tese de que o intelecto ndo ¢ um todo homogéneo. Portanto, a
existéncia de atraso no desenvolvimento intelectual ndo ¢ suficiente para afirmar que todas as
fungdes do intelecto se encontrem comprometidas. Embora admita que elas se encontram
interligadas de modo sistémico, ele esclarece que “a independéncia relativa das fungdes, em
que pese sua unidade, resulta em que o desenvolvimento de uma fun¢ao compensa e reverbera
em outra” (Vigotski, 1931/2018, p. 12).

Esses apontamentos podem ser localizados no que o autor denomina de “pontos a nosso

favor” ao tratar do desenvolvimento de pessoas com deficiéncia. No entanto, Vigotski alerta



86

que esses aspectos por si s6 nao sao suficientes. O meio social ocupa lugar fulcral no percurso
de desenvolvimento das pessoas com deficiéncia, assim como para pessoas sem deficiéncia.
Contudo, no caso das primeiras, um meio social carente de organizacdo sistematica para
favorecer processos compensatorios finda por acumular complicagdes a base organica da
deficiéncia.

A partir dessa compreensdo, incorpora-se a ideia de meio social, o conceito de
coletividade como fonte de desenvolvimento humano e como elemento basilar dos processos
compensatorios (Vigotski 1931/2018; 1932/1997). Na base dessa compreensao da coletividade
esta a lei psicologica geral de Vigotski, cuja sintese consiste no entendimento que as fungdes
tipicamente humanas, constituintes da personalidade consciente, aparecem primeiramente no

meio social, portanto, na coletividade, e, posteriormente, no plano individual de cada pessoa.

Dessa forma, vemos que o comportamento coletivo da crianga ndo apenas
ativa e treina suas proprias fungdes psicologicas, mas é a fonte do surgimento
de uma forma de comportamento completamente nova, aquela que surgiu no
periodo histérico de desenvolvimento da humanidade e que, na estrutura da
personalidade, se apresenta como fungdo psicoldgica superior. O coletivo é a
fonte do desenvolvimento dessas fungdes, particularmente na crianga
mentalmente atrasada (1931/2018, p.11).

Se o coletivo ¢ a fonte de desenvolvimento das criangas com deficiéncia, o afastamento
ou a privacdo dessas criangas da coletividade social torna-se fator complicador e
comprometedor do seu percurso de desenvolvimento. Para Vigotski, “quando a crianca se
relaciona pouco e pobremente com o coletivo infantil, complica¢des secundarias podem surgir”
(1931/2018, p. 15). Em contrapartida, o autor apostava na educagdo social e nas relagoes
travadas no coletivo infantil, para ele “o que ¢ absolutamente impossivel para um, ¢ possivel
para dois. Nos acrescentamos: o que ¢ impossivel no plano do desenvolvimento individual, se
torna possivel no plano do desenvolvimento social” (Vygotski, 1932/1997, p. 246-247).

O autor utiliza terminologias como “atividade coletiva e colaboragdo” e “colaboragao
coletiva” para enfatizar a importancia das relagdes estabelecidas na coletividade (1931/2021, p.
220). A partir de sua obra, ¢ possivel compreender que, no caso de criancas com deficiéncia
intelectual, coletivos infantis heterogéneos, constituidos por criancas com diferentes niveis de
desenvolvimento intelectual, sdo os mais proficuos. Em outro texto, Vigotski reitera sobre o

papel da coletividade e da colaboragdao no desenvolvimento de criancas com deficiéncias

(1932/1997, p. 246):
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El curso del desarrollo del nifio con retraso profundo pasa a través de la
colaboracion, de la ayuda social de otra persona, que inicialmente es su razon,
su voluntad, su actividad. Esta tesis coincide plenamente con el curso normal
de desarrollo del nifio. E/ curso del desarrollo del nino com retraso profundo
passa a través de la comunicacion y la colaboracion, a través de otra persona
(grifos do autor)

Para criangas cegas, por exemplo, a formagao de conceito ocorre no processo de atividade
coletiva, em colaboragdo com outras criangas cegas ¢ videntes. Ja no caso de criangas surdas,
Vigotski assinala que apenas a fala no coletivo torna-se uma saida para o problema da
comunicacdo, refutando a chamada fala morta, caracterizada exclusivamente pela leitura labial
e propondo o uso de formas plurais de comunicag¢do, incluindo o que ele denominou de mimica.

Sintetizando o que foi dito, a articulagdo entre o conceito de compensacao pelo social e o
entendimento da coletividade como fonte de desenvolvimento torna-se pedra angular nas
contribuicdes do autor para pensar a educacdo das pessoas com trajetorias plurais de
desenvolvimento, sobre as quais discorrei a seguir.

Conforme anunciado anteriormente, desde o inicio de sua producdo nesse campo de
investigacao, Vigotski argumentou a favor da educagao social das criangas com deficiéncia. Ele
opunha-se aos processos educativos centrados nas deficiéncias, caracterizados pelo viés
terapéutico e predominantemente ofertados pelas escolas auxiliares'®. Por meio de uma

analogia, o autor adverte:

A tarefa é impedir que tal pedagogia farmacoldgica, tal pedagogia terap€utica
prejudique a nutricdo normal da crianga, pois ¢ mau médico aquele que, ao
prescrever um medicamento ao paciente, esquece-se de que o doente também
deve se alimentar normalmente ¢ de que ndo se pode viver somente de
medicamento. Semelhante pedagogia é proporcionada por uma educagio que,
desde seu inicio, orienta-se pela invalidez como principio e cuja consequéncia
contradiz, radicalmente, os fundamentos da educacdo social (Vigotski,
1924/2021, p. 32).

Para Vigotski, a educacdo de pessoas com deficiéncias ndo deveria ser orientada pelas
peculiaridades bioldgicas, na tentativa de “normalizé-las”. Para o autor, essas particularidades
bioldgicas, que conectam a pessoa com o meio, podem ser compensadas “em grande medida
por outras vias” (1924/2021, p. 33). Nesse contexto, entende-se que a via primaria corresponde
ao aparelho bioldgico programado para a espécie humana, enquanto as outras vias mencionadas

referem-se as possibilidades criadas no ambito social.

16 Termo utilizado na obra do autor referente as escolas especiais (Vigotski 1931/2018)
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Com base nesse entendimento, Vigotski alertou que a auséncia da organizagao sistematica
do meio social, visando processos compensatdrios, gerava consequéncias adicionais e danosas
as peculiaridades de ordem biologica. Nesse ponto, o autor chama a agao pedagdgica para atuar
“nas outras vias”, destacando a importancia do(a) professor(a) compreender claramente o que
pertence a ordem primadria (bioldgica), sobre a qual ndo € possivel intervir, e os aspectos de
ordem secundaria (social), onde a a¢do educativa pode efetivamente ocorrer.

O autor concluiu que os processos psicologicos superiores sao os mais fecundos a
educagdo e teceu criticas contundentes as praticas pedagogicas centradas exclusivamente em
treinos sensorio-motores, como exercicios para os olhos, do olfato entre outras praticas
semelhantes. Para Vigotski, tais praticas negligenciam a poténcia transformadora da educagao

ao ignorar a dimensao social e cultural do desenvolvimento humano.

A escola auxiliar tradicional segue a orientagdo da menor resisténcia,
adaptando-se e acomodando-se ao atraso da crianga: a crianga atrasada tem
maior dificuldade em dominar o pensamento abstrato, por isso, a escola exclui
de seu material tudo que exige o esforco do pensamento abstrato e baseia a
educacdo no concreto e no evidente. (...) De fato, sera que a escola deve seguir
a abordagem da menor resisténcia e somente adaptar-se ao atraso da crianga?
(Vigotski 1931/2018, p. 20-21)

Diferente de praticas restritivas e delimitadoras, a escola deve atuar na contradi¢do, na
superacao dos conflitos que a crianga com deficiéncia encontra ao ser confrontada com o meio
social. Embora Vigotski contestasse as praticas enfadonhas de treinos sensoriais € motores que
predominavam nas escolas auxiliares a sua época — praticas que, por vezes, ainda compde o
curriculo organizado as criangas da contemporaneidade —, o autor, de modo dialético, ndo negou
totalmente a utilidade de determinadas abordagens (Vigotski, 1932/1997). Ele propds que tais
praticas fossem incorporadas em situagdes significativas como no jogo, na exploragdo da vida
real. Ele ilustra essa ideia ao afirmar: “um pomar e uma horta apresentam um campo ilimitado
para todo tipo de exercicios, para o desenvolvimento dos sentidos e movimentos da crianga”
(Vigotski, 1931/2018, p. 21).

Conforme j& mencionado, o autor atribuiu um peso importante a coletividade no
desenvolvimento da crianga com deficiéncia. Nesse sentido, ¢ crucial problematizar as formas
de agrupamento escolar que privilegiam coletivos homogéneos, reunindo criangas com base em
critérios apoiados nas aparentes semelhangas no desenvolvimento ou nas caracteristicas das
deficiéncias. Partindo dessa perspectiva, concluo que, se o meio social ¢ a fonte de

desenvolvimento humano, ele precisa ser diverso, plural e desafiador.
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Vigotski vislumbrava, como horizonte educacional, a educagdo politécnica'” as criangas
e estudantes com deficiéncias. Essa proposta buscava inseri-los(as) plenamente na sociedade,
fomentar o desenvolvimento de uma visao de mundo e promover perspectivas concretas para o
futuro, como reais possibilidades de inclusdo no mundo do trabalho. Em outros termos, a
proposta era equiparar os objetivos da escola auxiliar com os objetivos das escolas regulares,
garantindo as criangas com deficiéncia as mesmas oportunidades oferecidas as demais.

De forma revolucionaria a sua época — e ainda relevante na contemporaneidade —, o autor
advertiu que a tarefa consistia em “encontrar um sistema tal que permita unir, organicamente,
a pedagogia especial com a pedagogia da infancia normal” (p. 59). Em 1924, Vigotski langou
esse desafio, afirmando que se tratava de um “grande trabalho criativo para reestruturar nossa
escola” (p. 59).

A partir das contribui¢des das ideias de Vigotski a educacao e ao desenvolvimento de
pessoas com deficiéncias, concluo que o conceito de professor(a) como organizador(a) das
relagdes sociais no contexto escolar é central. Conforme discutido, os processos compensatorios
ocorrem na relagdo entre a pessoa € o meio social, cuja organizagdo precisa ser permeada de
intencionalidade e com um compromisso explicito com uma educagao omnilateral que favoreca
ao maximo o desenvolvimento das pessoas com deficiéncias.

Nesta subse¢do, apresentei os conceitos centrais da teoria que embasam este trabalho.
Abordei os conceitos de desenvolvimento e educacdo na perspectiva de Vigotski, cujas
definigdes e delimitagdes se dao por meio de outros conceitos, tais como: personalidade
consciente, relagdes sociais, idades psicoldgicas, neoformagdes, periodos estaveis e criticos,
meio social educativo, papel do(a) professor(a) e papel do(a) aluno(a). A partir dessa base
conceitual mais ampla, afunilei as andlises nos conceitos adicionais que corroboram com a
explicacdo do desenvolvimento e da educagdo das pessoas com deficiéncias, incluindo novas
defini¢cdes, como compensacao e coletividade.

Seguindo a orientacdo do proprio Vigotski, ¢ necessario avancar a partir dos
apontamentos de sua produgao cientifica. A partir da base conceitual apresentada, sustentarei a
discussao apresentada na proxima subse¢do, cujo objetivo ¢ extrair das ideias do autor
contribuicdes para refletir sobre a realidade da educagao brasileira, especialmente no que tange

ao trabalho docente na Educacao Especial no contexto da escola comum.

17 Conceito esbogado por Karl Marx e desenvolvido pelos educadores socialistas Viktor Shulgin (1894-1965) e
Moisey Pistrak (1888-1940), no periodo poés-revolucao russa de 1917, diz respeito a uma concepgao de educagdo,
que alia trabalho e ensino as atividades fisicas, politicas, sociais e culturais, visando a forma¢ao omnilateral do ser
humano.
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3.2 Trabalho docente na Educac¢iao Especial: um horizonte de a¢cdo na contradiciao

Nesta subse¢do, discorro sobre o que considero ser um horizonte de materializagdo do
trabalho docente na Educagdo Especial no contexto da escola comum. Essa proposta estd
ancorada no sistema conceitual anteriormente exposto e, portanto, comprometida com a
promocao da educagdo e do desenvolvimento integral de criancas e estudantes designados, na
educacao brasileira, como publico da Educacdo Especial.

Como ponto de partida, apresento ao(a) leitor(a) uma sistematizacao de sete principios
elaborados a partir dos conceitos e ideias apresentados na subsecao anterior, cuja finalidade ¢
apoiar a organizacao de processos educativos destinados ao PEE na escola comum. A partir de
Vigotski (1924/2021; 1931/2018; 1931/2021; 1932/1997) e de Teixeira (2022), pode-se inferir

que:

e Principio 1: A educagdo precisa ser compreendida como pratica social organizada
intencionalmente e constituida por relagcdes sociais, as quais sdao a fonte de

desenvolvimento de todas as pessoas como personalidades conscientes;

e Principio 2: As peculiaridades orginicas ndo sdao um fim determinante no curso de
desenvolvimento das pessoas com deficiéncias e demais especificidades. O
desenvolvimento social ¢ um campo de infinitas possibilidades, oportunizado pela
organizacdo de caminhos alternativos de desenvolvimento, gerando processos de

compensagao social;

e Principio 3: E preciso conhecer a crianga/estudante com determinada deficiéncia ou
outra especificidade. Portanto, o olhar docente nao pode restringir-se as peculiaridades
organicas. E necessario localizar tais condi¢des na totalidade que compde a personalidade

consciente;

e Principio 4: A educagdo de criancas e estudantes com deficiéncias e demais
especificidades ndo pode ser objeto de trabalho somente de professores(as) especialistas,

todo o coletivo docente da escola comum precisa estar envolvido;

e Principio 5: E necessario retirar do processo educativo de criancas e estudantes PEE

ideias e conceitos herdados da educagao orientada por viés terapéutico;



91

e Principio 6: A atividade coletiva e colaborativa entre criangas e estudantes em

diferentes estagios de desenvolvimento torna-se fonte de desenvolvimento humano;

e Principio 7: A agdo pedagodgica mostra-se mais pujante sobre os desdobramentos
secundarios da deficiéncia, ou seja, aqueles de ordem social e ndo bioldgica, portanto, a
acdo educativa deve inclinar-se sobre esses. O processo educativo organizado as criangas
e estudantes PEE nao pode ter um fim em praticas de treinamento motor, socializacao,
manipulagdo de objetos, entre outras. A educagdo dessa parcela discente precisa langar

mao de objetivos que visem a formag¢ao humana em sua integralidade.

Na sec¢ao II deste trabalho de tese, mostrei ao(a) leitor(a) como a Educagdo Especial na
escola comum, nas ultimas décadas, foi resumida ao modelo de Atendimento Educacional
Especializado (AEE), ofertado predominantemente em Salas de Recursos Multifuncionais
(SRM) que pode ser na propria escola onde a crianga/estudante participa, em outras escolas ou,
ainda, em centros especializados no turno oposto a educagdo comum.

De posse dos 07 principios anunciados que certamente poderiam ser ampliados, langarei
um olhar sobre a realidade da educagdo brasileira, no recorte do trabalho docente na Educagao
Especial na escola comum. A partir disso, apresento as seguintes analises.

O principio um vai ao encontro da organizacao da educagao como pratica social carregada
de intencionalidade comprometida com a formacdo humana. Nessa compreensdo, cabe
problematizar: qual ¢ o papel da educacao organizada ao PEE no contexto do AEE em SRM no
contraturno? Os objetivos do processo educativo em tela visam o desenvolvimento integral da
crianga/estudante PEE? Ou estao limitados ao desenvolvimento de fungdes executivas isoladas,
pautada em praticas individuais descoladas do meio social real de vida dessas criancas e
estudantes?

O principio dois propde uma reflexdo sobre concepgdes determinantes a partir das
peculiaridades biologicas. Ideias dessa natureza, no terreno da educacao escolar, findam por
rotular a incapacidade de desenvolvimento em todos(as) aqueles(as) que possuem
especificidades em sua constitui¢do organica, esvaziando o trabalho docente de convic¢ao nas
acoes pedagogicas como praticas sociais capazes de favorecer avangos no desenvolvimento
humano do PEE. O olhar docente precisa voltar-se as possibilidades que o social pode
oportunizar ao desenvolvimento das criancas e estudantes PEE, ancorado na compreensdo do

potencial do meio social como for¢a motriz de processos compensatorios.
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O principio trés faz referéncia a um modo muito comum de conceber a crianga/estudante
PEE no contexto da escola comum. Nao raro o olhar docente estd focado nas peculiaridades
biologicas do PEE e ndo na pessoa que tem determinada peculiaridade, reduzindo essas criancas
e estudantes a determinados diagnosticos. A crianga/estudante PEE precisa ser concebida como
uma totalidade que, além das condi¢des organicas inatas, possui uma trajetoria social de vida e
condi¢des concretas de existéncia, que estdo completamente imbricadas, constituindo cada
um(a) como uma personalidade consciente singular.

O principio quatro problematiza um paradigma que ainda nao foi rompido na educagao

brasileira. Apesar de a escola comum estar assentada na chamada perspectiva inclusiva,
respaldada por varios dispositivos legais, as condi¢des concretas de trabalho na educagdo
basica, somadas aos modelos de formacdo docente inicial e continuada predominantes,
debatidos na secdao anterior, findam por reforcar o imaginario equivocado que os(as)
professores(as) especialistas detém, exclusivamente, dos conhecimentos e da responsabilidade
sobre o processo educativo do PEE.

O principio cinco vai ao encontro da constatagao de Garcia (2011), quando a autora afirma
que o modelo hegemdnico de Educagdao Especial no Brasil ¢ pautado no modus operandi
clinico. Se ¢ verdade que desejamos nos desvencilhar das herangas do modelo médico-
psicolégico, que ainda permeia o campo da Educagdo Especial, parece-me oportuno debater,
inclusive, a propria nomenclatura “atendimento” utilizada na definicdo de AEE. De maneira
criativa e contestatoria, considero pertinente redefinir AEE em uma nova designagdo, a saber,

Acdo Educacional Especializada.

O principio seis vai ao encontro da critica que venho sustentando ao longo deste trabalho
de tese, referente ao trabalho da Educagdo Especial restrito ou que prioriza as Salas de Recursos
Multifuncionais (SRM). As criangas e estudantes PEE que frequentam as SRM, em turno
oposto a educacdo comum, participam de atividades de modo individual ou em pequenos
grupos, em horarios determinados, geralmente uma ou duas vezes por semana. Pelo principio
da coletividade, em Vigotski, conclui-se que a organizacdo coletiva colaborativa ¢ a mais
desejavel e favoravel para o desenvolvimento humano. Portanto, cabe problematizar: em que
medida processos educativos desagregados do coletivo, organizados de modo que ndo
favoregam o estabelecimento de relagdes entre o PEE com os seus pares, contribuem
efetivamente com o avango no desenvolvimento dessa parcela discente?

Além do mais, cabe argumentar sobre as dificuldades enfrentadas pelo PEE para
frequentar o AEE em turno oposto a educa¢do comum. Entre os diferentes impasses, menciono

os casos daqueles(as) que ndo tem como se deslocar até o local da oferta de AEE, daqueles(as)
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que fazem terapias e outros atendimentos que sobrecarregam as suas agendas e por fim, os casos
daqueles(as) que fazem uso de medicacdes que causam sono e indisposi¢do para enfrentar um
outro turno de atividades. A literatura da area aponta esse modelo de Educagdo Especial,
ofertado em AEE na SRM, como “tamanho tnico” (Garcia, 2016; 2017), provocando alguns
questionamentos. Como pode uma mesma roupa vestir criancas, adolescentes e adultos
constituidos por multiplas determinagdes organicas e sociais?

Minha trajetoria, como professora de Educacdo Especial, me permite concordar com as
criticas tecidas sobre as reais contribuigdes que o AEE, ofertado em SRM no contraturno, pode
oferecer ao processo educativo do PEE na escola comum. Como pensar em um trabalho
articulado e colaborativo considerando que os(as) docentes da Educagao Especial e da educacao
comum atuam em turnos opostos ou em escolas diferentes?

Considero que as relagdes sociais estabelecidas nas escolas sdo proficuas para o
desenvolvimento das criangas e estudantes enquanto personalidade conscientes e que estas

ocorrem em multiplos contextos e espacos, ndo somente nas Salas de Recursos Multifuncionais

(SRM). Assim sendo, acredito que a A¢ao Educacional Especializada deve perpassar por todas
essas relacdes, de modo a oportunizar que as criangas e estudantes PEE vivenciem cada uma ao
seu modo. Portanto, o trabalho do(a) professor(a) de Educagdo Especial ndo pode limitar-se as
SRM, tampouco deve estar pautado em uma concepgao corretiva da deficiéncia. Ao contrario,
deve priorizar as vivéncias da crianga e do(a) estudante no coletivo, tendo como referéncia o
curriculo escolar.

A partir dessa compreensdo, retomo o conceito de professor(a) como organizador(a) do
meio social educativo, conforme Teixeira e Barca (2019). Na ocasido, assinalamos o papel do(a)
professor(a) na organizacdo intencional das relacdes sociais estabelecidas na escola.
Considerando a participagao ativa das criangas e estudantes no processo, extraimos pelo menos

sete formas de o(a) professor(a) organizar e conduzir as relagdes sociais educativas, sdo elas:

a) Relagdo dos alunos com o curriculo; b) Relacdo dos alunos com os
tempos e espacos; c) Relagdo dos alunos com as obtuchenies'®; d)
Relagdo dos alunos com outros alunos; ¢) Relagdo dos alunos com os
professores; f) Relagdo dos alunos com os demais profissionais da
escola e g) Relacdo dos alunos com as familias e a comunidade (p. 77).

O principio sete problematiza praticas que ainda predominam na educagao das criangas e

estudantes PEE. Nao raro, encontramos casos de criancas e estudantes que, ao longo do ano

18 Conforme assinalado o termo em russo significa instrugdo € estd mais relacionado a educagdo escolar (Teixeira,
2022)
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letivo, realizaram tdo somente atividades de pintura e colagem sob o argumento de que “o
importante ¢ socializar na escola”. Discordo em absoluto desse jargdo tdo comum. Para
socializar, a crianca/estudante PEE ndo precisa ir a escola; para isso, basta ir a igreja ou brincar
no bairro. Na escola, ¢ preciso que haja um planejamento sistematizado com intencionalidade,
que seja efetivado e avaliado sobre suas reais contribui¢des ao desenvolvimento dessa parcela
discente.

O processo educativo organizado ao PEE nao pode ter objetivos inferiores aqueles
tracados para as demais criangas e estudantes da escola. Para ambos, a educagao escolar precisa
garantir a apropriacdo de conhecimentos de um curriculo escolar que esteja comprometido com
a formacao integral de todos(as), portanto, que considere aspectos de uma educagdo politica,
¢tica e estética. De outro modo, defendo que o trabalho docente na Educacao Especial favoreca
o acesso das criancas e estudantes PEE aos conhecimentos produzidos e acumulados
historicamente pela humanidade, de modo a combater concepgdes e praticas que visam
simplesmente a normalizagdo de comportamentos para adaptabilidade das pessoas com
deficiéncia a sociedade.

Sintetizando o que foi desenvolvido até aqui, considero que a organizacao da Educagdo
Especial na escola comum precisa ser repensada quanto a predominancia da oferta de AEE em
SRM, em contraturno, conjuntura que resulta em um distanciamento entre o trabalho da
educacdo comum e o da Educacao Especial. Essa conjuntura de trabalho desarticulado gera, por
um lado, no coletivo docente da educagao comum, uma sensa¢ao de desamparo e inseguranga
frente as demandas do PEE na sala comum/referéncia e demais espacos educativos. Por outro
lado, para os(as) especialistas, essa organizagdo da modalidade na escola comum resulta em um
trabalho intensificado, desgastante e desafiador, pois, nesse cenario, os(as) docentes
especialistas atuam com criangas e estudantes de diferentes etapas da educacao basica, com
diferentes especificidades, em um tempo infimo e com todo o coletivo de pessoas que cada
crianca/estudante traz consigo, tanto professores(as) do ensino comum, quanto seus(as)
familiares. E, por fim, esse modelo de Educag¢do Especial pode intensificar uma rotina ja
exaustiva de atendimentos e terapias das criancas e estudantes PEE. Além disso, dificulta que
a acdo indispensavel da Educacdo Especial alcance a educacdo comum de modo mais
articulado.

Frente a essas questoes, torna-se imprescindivel a efetivacao de um trabalho docente mais
articulado e colaborativo entre os(as) professores(as) da educacdo comum e os(as) docentes da

Educacao Especial, de modo que haja um alinhamento nas intengdes para e com o PEE, pois,
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conforme aponta Vigotski, “A Pedagogia especial deve estar diluida na atividade geral da
crianga (1924/2021, p. 39)”.

Nesse ponto da analise, tomo como apoio o conceito de trabalho colaborativo anunciado

na introdugdo deste trabalho de tese, cuja base esta na colaboragdo que, por sua vez, guarda trés
principios: objetivos comuns, voluntarismo e paridade (Mendes, 2023).
Por esse conceito, ¢ possivel elaborar que professores(as) da educacdo comum e da

Educagdo Especial precisam alinhar os objetivos a respeito do processo educativo das criangas

e estudantes PEE. A educacdo comum nao pode caminhar em uma direcdo e a Educagdo
Especial em outra. Essa elaboragdo encontra respaldo na teorizagdo de Vigotski (1924/2003),
quando o autor define o papel do(a) professor(a) como organizador(a) do meio social educativo,
conceito apresentado anteriormente. Ora, se os dois grupos de docentes mencionados atuam na
escola comum com o mesmo coletivo de criangas e estudantes, neste caso, aqueles(as)
considerados PEE, ¢ possivel concluir que ambos se constituem como organizadores(as) do
meio social educativo dessas criangas e estudantes. Esse pode ser o ponto de encontro entre os
grupos docentes que, a partir de uma atuagdo colaborativa, pautada em objetivos comuns,
adotem como alvo a educagdo e o consequente desenvolvimento integral dessa parcela discente.

O segundo requisito anunciado diz respeito ao voluntarismo. Os (As) docentes da
educacdo comum e da Educagdo Especial precisam estar motivados nesse trabalho; do
contrario, a construgdo coletiva e colaborativa torna-se inviavel. Aos (As) docentes da educagdo
comum convém querer trabalhar junto aos pares da Educagdo Especial, repensando ideias e
alterando praticas. Por conseguinte, aos(as) docentes da Educacdo Especial convém querer
atuar de modo mais articulado ao processo educativo geral organizado para o PEE na escola
comum.

O ultimo aspecto diz respeito a paridade. Nesse ponto, acredito que processos formativos
continuos acompanhados de estratégias que favoregam a aproximagao entre os grupos docentes
sdo indispensaveis, pois construir uma relacao de paridade, de trocas diretas, sem as hierarquias
historicamente construidas, requer uma mudancga na cultura que se estabeleceu na relagao entre
especialistas e docentes da educagdo comum, na qual os(as) primeiros sao vistos como os(as)
detentores(as) do conhecimento sobre o PEE. Numa perspectiva de trabalho mais articulado e
colaborativo ¢ necessario construir uma relagao de trabalho cuja base seja a valorizagdo dos
diferentes saberes, validando o acimulo e o repertorio de cada docente para que as decisdes
sejam negociadas na coletividade e todos(as) sintam-se parte e organizadores(as) do processo

educativo das criangas/estudantes PEE.
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Essa perspectiva de trabalho na escola comum requer condi¢des concretas para sua

efetivagdo, sistematizadas aqui como premissas bdsicas para orientar a organizacdo de um

trabalho docente mais articulado e colaborativo, favoravel a educacdo e ao desenvolvimento do

PEE na escola comum.

A primeira delas diz respeito a ampliacdo do quadro efetivo de docentes da Educacdo

Especial por escola com o objetivo de amenizar a intensificagdo do trabalho na modalidade e a

favorecer maior suporte aos(as) professores(as) da educagao comum e ao PEE.

A segunda premissa trata sobre a reducao de criancas e estudantes por turma nas escolas

comuns. Sabemos que a superlotacdo de turmas ¢ um fator que compromete o desenvolvimento
de um trabalho educativo capaz de atender as demandas de todos(as) e de cada um(a).

A terceira premissa corresponde ao empenho da gestdo escolar para construir e garantir

atividades coletivas e colaborativas entre docentes. E fundamental garantir carga horaria efetiva

para o planejamento coletivo entre os grupos docentes. Além disso, ¢ necessario promover

acdes e iniciativas mais gerais na escola que favorecam a construgdo de relagdes coletivas e
colaborativas genuinas entre todos(as) que compdem a comunidade escolar.

A quarta premissa diz respeito ao envolvimento efetivo da familia do PEE na dinamica

da escola. Em muitos casos, os(as) familiares e responsaveis conhecem aspectos sobre os modos
peculiares de compreensdo, de comunicagdo, de interacdo e de expressdo das criangas e
estudantes PEE que, muitas vezes, ndo sao facilmente percebidos pelos(as) docentes. Portanto,
aproximar a familia da organizagdo do processo educativo do PEE ¢ uma estratégia favoravel
para o planejamento, implementagdo e avaliagao das praticas escolas.

A quinta premissa faz referéncia ao papel da coordenacdo pedagdgica como organizadora

das relacoes entre os(as) docentes da Educacao Especial, os(as) docentes da educagdo comum,
o PEE e seus familiares. A partir de Silva (2024), conclui-se que o trabalho realizado pelos(as)
coordenadores(as) pedagdgicos(as) se materializa em quatro diferentes frentes: 1) no frequente
dialogo entre os(as) professores(as) da Educacao Especial e os(as) professoras(es) da educagao
comum; 2) na articulagdo para a solicitagdo dos(as) profissionais de apoio a Educagao Especial;
3) nas orientagdes da producgdo dos relatorios das criangas/estudantes PEE e 4) no acolhimento
dos(as) professores(as) que se sentem sem preparo para educar o PEE. Desse modo, € possivel
concluir sobre a relevancia do papel da coordenagdo pedagdgica no processo educativo do PEE,
visto que esses(as) profissionais exercem a fun¢do articuladora entre as relagdes cotidianas
dos(as) professores(as). Tal articulagdo possibilita a organizacdo de um trabalho

intencionalmente planejado em prol do desenvolvimento integral do PEE.
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Por fim, a sexta premissa, de modo algum menos importante, faz referéncia aos processos

de formagdo continuada centrados na escola, nos quais a participagdo deve envolver tanto os(as)

docentes da Educagdo Especial, quanto os(as) docentes da educacdo comum. Ora, se ambos
trabalham com o mesmo coletivo discente ¢ almeja-se que desenvolvam um trabalho mais
articulado, os processos formativos ndo podem ser distanciados. Além disso, no contexto da
escola, a responsabilidade da formacgdo dos(as) docentes da educacdo comum ndo pode ser
incumbéncia exclusiva de seus pares da Educacao Especial, pois essa relagdo reforca a ideia
equivocada de hierarquia entre os grupos docentes.

Mesmo ciente de que a materializacdo de tais premissas, no contexto da escola comum,
estdo na contramdo dos ditames neoliberais impostos a educagdo bdsica, acredito que
precisamos, em nosso horizonte, vislumbrar perspectivas melhores para o trabalho docente na
Educagao Especial no contexto da educagdo comum junto as criangas e estudantes PEE.
Acredito também que esse horizonte, que nos aponta para um trabalho de qualidade socialmente
referenciada, nos mantém em movimento, nos faz caminhar na contradi¢do. Utopia? Caso
queiram chama-la assim, retorno ao inicio dessa se¢do e justifico-me com a epigrafe
introdutéria “Para que serve a utopia? Serve para isso: para que eu ndo deixe de caminhar”

(Fernando Birri).

3.3 Formacao docente na Educacio Especial: a utopia que mobiliza

Essa subse¢do reune um resumo de aspectos ja discorridos desde a se¢do anterior.
Retomo-os aqui de forma mais direta, para tornar bem evidente ao(a) leitor(a) o posicionamento
assumido neste trabalho em relagdo a questdo da formagdo docente na area da Educagdo
Especial.

Conforme debatido ao longo da secdo anterior, defendo que a questdo da formagdo
docente precisa ser compreendida como parte “de uma politica global de formagdo e
valorizacao dos profissionais da educagdo que contemple de forma articulada e prioritaria a
formagdo inicial, formac¢ao continuada e condigdes de trabalho, salarios e carreira, com a
concepgdo socio-historica do educador a orienta-la” (Freitas, 2007, p. 1204). Essa proposicao
faz parte das utopias dos(as) professores(as), conforme apontou a autora ha dezessete anos.

A partir das andlises feitas até aqui, o(a) leitor(a) pode constatar que a pretendida politica
global de formacdo segue inalcangada. E, conforme foi visto, a precarizacdo no campo da
formac¢ao docente foi agravada. O que nos parece necessario €, a0 mesmo tempo, desafiador ¢

agir dentro dessa logica, a partir da contradigao.
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Constata-se que, no Brasil, a formac¢do docente tem sido marcada pela predilecdo aos
saberes praticos e instrumentais, pelo saber-fazer, resultando no recuo tedérico dos processos
formativos (Moraes, 2001). Nessa dire¢do, o trabalho docente, esvaziado teoricamente, torna-
se caminho sem rumo. Uma pratica desapropriada de um sistema teorico que a explique resulta
em um emaranhado de acdes desarticuladas e sem uma finalidade planejada. De outro modo,
em tempos de tantos ataques ao trabalho docente, o(a) professor(a) sem clareza de seu papel
torna-se objeto de efetivacdo da logica dominante, inviabilizando o cumprimento do
compromisso da educacao escolar com a transformagao social.

Esse cenario ndo se mostra diferente no campo da Educagdo Especial. Vimos na se¢do
anterior que a formacdo docente nessa area estd concentrada prioritariamente na formagao
continuada, por meio de cursos de pds-graduagdo ou por formagdo em servigo, presencial ou a
distancia, assumida majoritariamente pelo setor privado, com propostas formativas aligeiradas,
pragmaticas e centradas no modelo médico de Educagdo Especial.

Face ao exposto, conjecturo trés pontos iniciais de reflexdo sobre a questdo da formagao
docente na area da Educacgdo Especial. Longe de considerar que esses sejam absolutos, integra-
los nesta construgdo visa abrir um didlogo para pensarmos sobre a formagdo docente no
contexto da modalidade. O primeiro diz respeito ao lugar da formagao inicial do(a) professor(a)
de Educacdo Especial. O segundo aborda a questdo da formacdo continuada para apoiar a
educagdo de criancas e estudantes PEE. E o terceiro refere-se ao problema do esvaziamento
tedrico da formagao docente no campo da Educagao Especial.

No cenario brasileiro atual, a formacdo do(a) professor(a) de Educag¢do Especial vem
ocorrendo, prioritariamente, por meio de cursos de pos-graduagdo, sob condigdes que, muitas
vezes, comprometem a qualidade dessa formagdo. Considerando o horizonte de trabalho
docente junto ao PEE, apontado na subsecdo anterior, concluo que a formagao do(a)
professor(a) especialista precisa, antes de tudo, capacitar o(a) docente para atuar no processo
pedagbgico educativo no contexto da sala comum/referéncia e demais espagos educativos.
Aliado a isso, a formacao precisa fornecer subsidios para que essa atuacdo se dé sobre os
diferentes modos de ser e estar nesse mundo, contemplando, portanto, a pluralidade humana.

Acredito que o lugar ideal para uma formacao dessa natureza seria a formacao inicial em
nivel superior. Contudo, considerando o modelo predominante de formacao do(a) especialista
da Educacao Especial no Brasil, no qual qualquer docente, de posse de um curso de pos-
graduacao, assume o lugar da docéncia na modalidade, concluo que o caminho alternativo (e
ndo ideal) seria a ampliacdo da oferta de cursos de pos-graduacdo na éarea pelas instituigdes

publicas, na modalidade presencial, com carga horaria compativel com uma formagdo de
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qualidade, apoiada em referenciais tedrico-praticos criticos e combativos ao modelo
hegemdnico de Educacdo Especial. Consequentemente, considero como urgente a criacao de
novos parametros de qualidade para oferta de formagado na area da Educagao Especial, a fim de
fiscalizar o tipo de formacao que tem sido ofertado, majoritariamente, pelo setor privado.
Nessa conjuntura, apoio as provocagdes de Mendes (2011) sobre a mobilizagdo de
instituicdes publicas de ensino superior, no que tange a oferta de processos formativos de
qualidade socialmente referenciada que discutam a educagao e o desenvolvimento das criangas
e estudantes PEE. A titulo de exemplo, menciono o Instituto de Ciéncias da Educacao da
Universidade Federal do Par4 que ndo apresenta registro de oferta de cursos que contemplem a
area da Educacdo Especial em nivel de pos-graduacdao. Considerando que essa realidade se
explica por multiplos fatores, vale relembrar que, em 2014, a ANFOPE assinalou a necessidade

de garantir:

a continuidade do processo de expansdo do corpo docente dedicado as
licenciaturas nas IES publicas, com o objetivo de elevar as condi¢des de
oferecimento das licenciaturas ¢ a atuagdo das Universidades no processo de
formagdo continuada dos profissionais do magistério da educacdo basica —
seja em programas de pos-graduagao lato e stricto sensu, seja em projetos de
extensdo, visando o fortalecimento da aproximagdo entre educacdo bésica e
ensino superior na compreensdo das escolas como espagos de formagao,
produgdo de saberes e conhecimentos (p. 32).

O segundo ponto de reflexdo que trago refere-se a formacao continuada para apoiar a
educacdo do PEE, me refiro aos cursos de curta duragcdo, palestras, em sintese, aqueles
processos formativos continuos e necessarios ao trabalho docente. Aqui, cabem todos os
apontamentos ja sinalizados, tanto em relacdo a modalidade da formagdo, quanto a composi¢ao
curricular desses processos formativos. Acredito que, para alcangar niveis maiores de
qualidade, a formacdo deve priorizar a modalidade presencial e o conteudo deve estar
comprometido com a educagdo e o desenvolvimento integral da crianca e do estudante PEE
articulados ao acesso ao curriculo escolar pretendido para todos(as).

Nesse interim, acrescento dois apontamentos. Primeiramente, acredito que esse tipo de
formagdo deve ser centrado na escola, contando com a participacio de todos(as) os
envolvidos(as) na educagdo de cada crianga e estudante PEE, de modo a transformar cada um
deles(as) em um estudo de caso, sobre o qual todos(as) devem se debrucar em busca de um
objetivo comum: a educagdo e o desenvolvimento integral de todos(as) e de cada um(a). Essa
perspectiva de formacdo questiona, por um lado, as praticas formativas centradas nos(as)

especialistas, que findam por responsabiliza-los(as) pela educagdo do PEE e, por consequéncia,
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ndo prepara os(as) professores(as) da educagdo comum para o referido trabalho. Enquanto a
formag¢do docente para educacdo de pessoas com deficiéncias e demais transtornos de
desenvolvimento  for privilégio dos(as) docentes especializados(as), estaremos
“institucionalizando a discriminacao ja no ponto de partida da formacdo de professores”
(Cartolano, 1998). Por outro lado, ao envolver os(as) especialistas como participantes do
processo formativo, essa perspectiva de formag¢ao rompe com o senso comum de que esses(as)
seriam os(as) detentores do conhecimento na area, cabendo a eles(as) prover a formacao dos
seus pares — uma conjuntura que nao favorece o desenvolvimento de um trabalho livre de
hierarquias no contexto da educacdo escolar.

O terceiro ponto refere-se ao problema do esvaziamento teorico da formagao docente no
campo da Educagdo Especial. A fim de ndo reforgar essa erronea tendéncia de nossos tempos,
mesmo sabendo que a adog¢ao de um aporte tedrico nao resulta na solugdo de todos os problemas
que assolam a éarea do trabalho e da formacdo docente, acredito que o sistema conceitual da
teoria historico-cultural, sobretudo, as formulagdes de Vigotski, apontam ideias proficuas para
o campo da Educagdo Especial no contexto da escola comum.

Retomando o que foi anunciado, Vigotski explica a constitui¢do da pessoa humana
concreta por meio das relagdes sociais. Essa compreensdo nos permite adotar esse sistema
teorico como possibilidade para pensar em mudangas nas concepgdes € nas consequentes agoes
dos(as) professores(as), enquanto personalidades humanas conscientes passiveis de
(trans)formagdes nas e pelas relagdes sociais. Além disso, uma teoria comprometida com a
transformagao social nos serve de base para refletir sobre a organizacao de processos educativos
comprometidos com a educacdo e o desenvolvimento de todos(as) que fazem parte da escola, a
fim de reconhecer (e, com isso, superar) os mecanismos de exclusao imputados aos sistemas
escolares.

A explicacdo de Vigotski para o desenvolvimento humano — a saber, as relagdes sociais
— apoia processos formativos combativos as concepgdes e praticas respaldadas no modelo
médico-psicologico que centra no individuo, nas qualidades bioldgicas, as explicacdes de seu
desenvolvimento. Ao contrario disso, a mencionada perspectiva tedrica considera o humano em
sua inteireza, a partir das multiplas determinag¢des que explicam a pessoa concreta.

Sintetizando o que foi dito nesta subse¢ao, no ambito do horizonte requerido a formacao
docente para a educacdo de criancas e estudantes PEE, argumentei a favor de um modelo de
formagdo docente para o(a) professor(a) de Educag¢dao Especial, no contexto da realidade
brasileira, problematizando o papel das institui¢cdes publicas de ensino superior nesse processo.

Argumentei sobre a formagdo continuada de curta dura¢dao, quando defendi que essa seja
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centrada na escola e envolva os(as) docentes da educagdo comum, os(as) especialistas e demais
participantes do processo educativo do PEE, de modo que ndo haja hierarquia de saberes. Por
fim, argumentei sobre o necessario resgate tedrico no campo da formagao docente trazendo, de
modo propositivo, a teoria de Vigotski como aporte teorico valido para explicar o

desenvolvimento humano a partir das relagdes sociais.

Na secdo seguinte, intitulada Método: premissa e produto, apresentarei ao(a) leitor(a) os

principios e procedimentos metodologicos que nortearam esta pesquisa.
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4 METODO: PREMISSA E PRODUTO

A questdo primaria ¢ a questao do método; esta ¢ para mim a questao da
verdade

(Vigotski)

Na secdo anterior, apresentei um conjunto de ideias fundamentadas na teoria historico-
cultural sobre o trabalho e a formacao docente para atuagao com o publico da Educacdo Especial
na escola comum. Para isso, parti de conceitos basilares da teoria de Vigotski, afunilei a
discussao com a elaboragdo de principios condizentes ao trabalho docente na area e propus um
horizonte de ideias sobre a formacao docente do(a) professor(a) de Educagdo Especial.

Na presente secao, apresento ao(a) leitor(a) o percurso tedrico-metodologico percorrido
para realizacao dessa pesquisa. Este trabalho de tese insere-se no coletivo de estudos do Grupo
de Estudos e Pesquisas em Teoria Histérico-Cultural e Educa¢ao (GEPEHC), que tem como
referéncia principal a teoria de Vigotski (1896-1934), em articulagdo com o referencial do
materialismo histdrico-dialético.

Os estudos desenvolvidos no dmbito do Grupo dedicam-se a: 1) sistematizar e produzir
conhecimentos na perspectiva do projeto cientifico de Vigotski; 2) analisar as implicagcdes
praticas desses conhecimentos para a area da educagdo, envolvendo a formacdo de
professores(as), o trabalho docente e as praticas educacionais; e 3) contribuir para a constru¢ao
de uma pedagogia critica. No GEPEHC, compreendemos as formulagdes de Vigotski de trés
modos peculiares e indissocidveis: 1) como um sistema tedrico-conceitual de base materialista-
dialética; 2) como uma produgdo historica; e 3) como um projeto de ciéncia comprometido com
a emancipa¢do humana, no qual a educagdo exerce papel central (Teixeira, 2022).

Essas orientagdes teoricas nortearam o desenvolvimento deste trabalho. Os referenciais
tedrico-metodoldgicos utilizados para a presente elaboragdo foram construidos a partir de
Vigotski (1931/2000; 1934/2009) e de autores que se dedicam ao estudo das questdes de método
propostas pelo autor (Delari Jr., 2015; 2021; Stetsenko, 2016). As anélises foram realizadas a
partir da otica dialética, tendo como referéncia estudiosos da area (Cury, 1986; Konder, 2008).

Esta secdo esta organizada em cinco subseg¢des: 1) Principios metodologicos; 2) Local da
pesquisa; 3) Participantes da pesquisa; 4) Producdo das informagdes; e 5) Procedimentos de

analise.
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4.1 Principios Metodologicos

Na construcao dessa pesquisa, recorri a referenciais teorico-metodologicos que dialogam
entre si garantindo a coeréncia no desenvolvimento do trabalho desde a producdo das
informacdes e analise dos dados (Vygotski, 1931/2000; 1934/2009; Delari, 2015; 2021;
Konder, 2008; Cury, 1986) até a realizagdo da intervencdo proposta pelo trabalho de tese
(Freire, 1979; Ibiapina e Bandeira, 2016; Curado Silva, 2018; Stetsenko, 2016; 2021; Viana e
Stetsenko, 2021).

Para Vigotski (1931/2000), a elaboracdo do método ocupa lugar central no processo de
producdo do conhecimento. Conforme ele aponta: “A busca do método se converte em uma das
tarefas de maior importancia da investigacdo. O método, neste caso, € a0 mesmo tempo,
premissa e produto, ferramenta e resultado da investiga¢ao” (p. 47).

Portanto, para Vigotski, a questdo do método ¢ transversal em todo o processo de
investigagdo cientifica, ndo se limitando ao campo empirico, mas abrangendo também a
dimensdo teorico-filoséfica da pesquisa (Delari, 2015). Desse modo, a ado¢do do referido
referencial requer que os principios metodoldgicos preconizados sejam considerados desde a
construgao teorica, contemplando a escolha do objeto até o modo de proceder a analise.

Vigotski buscou no método de investigagdo do materialismo historico-dialético,
sistematizado por Marx e Engels, a base para a constru¢do de seu método de pesquisa. O
materialismo historico-dialético propde a investigacdo da realidade concreta considerando as
multiplas determinagdes que constituem tal objeto de investigacdo, incluindo a sua estrutura,
dindmica, génese e desenvolvimento. Nessa compreensdo, os objetos e fenomenos do real
possuem uma existéncia concreta e, portanto, apresentam uma dindmica e uma estrutura
passiveis de apreensdo pelo ser humano. Esse processo investigativo considera,
necessariamente, o movimento historico e dinamico do objeto investigado, o que nao ocorre
imediatamente, mas sim processualmente (Martins; Lavoura, 2018).

O imediato revela a aparéncia dos objetos do real, constituindo o ponto de partida para o
processo investigativo. No entanto, o método de investigacdo proposto busca percorrer o
caminho da aparéncia a esséncia do objeto investigado. Esse percurso ocorre por meio da
abstracdo, “que permite extrair um elemento da realidade, isola-lo e examina-lo nas suas
particularidades, extraindo deste elemento suas multiplas determinag¢des por meio da saturagado
da andlise”. Este modo de proceder a analise nao encontra subsidios suficientes na logica

formal. E por meio da légica dialética, que supera e incorpora a légica formal, que se torna
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possivel apreender o objeto de investigacao, partindo do todo as partes, em um movimento
constante, a fim de explica-lo (Martins; Lavoura, p. 226, 2018).

A dialética materialista busca, portanto, apreender o real por meio da compreensao das
leis historicas que explicam a materialidade dos fatos sociais, além de apontar os caminhos de
sua transformacao. Para isso convém investigar determinadas totalidades em diferentes niveis
de abrangéncia e totalizagdo, de modo a conhecer as contradi¢cdes e mediacdes que constituem

dado objeto (Cury, 1986; Konder, 2008).

A partir do referencial do materialismo historico-dialético, Vigotski empenhou-se em
construir uma psicologia de base dialética que explicasse o desenvolvimento humano e, além
disso, contribuisse com a constru¢do de uma outra sociedade mais livre e, consequentemente,
emancipada da alienagdo e expropriagdo tipicas de uma sociedade de classes.

Conforme apontado na introducdo, a pesquisa que deu origem a esta tese adota a
sistematizacdo de Delari (2015) quanto as quatro categorias metodologicas gerais necessarias
ao processo de investigagdo baseado na psicologia historico-cultural, sdo elas: 1) a génese social
da personalidade consciente como o objeto de estudo da psicologia; 2) as multiplas
determinagdes da existéncia social (relagdes sociais) como principio explicativo desse objeto
de estudo; (3) a palavra significativa como unidade de analise; e (4) o método genético-causal
como modo de proceder a analise.

Ressalto que esses principios correspondem a investigacdo da area de conhecimento da
psicologia. No entanto, a presente pesquisa pertence ao ambito da educagdo e tem como objeto

de estudo o trabalho docente na Educacao Especial na escola comum. Portanto, ao adotar um

referencial tedrico-metodolégico da psicologia, convém incorporar tais principios considerando
as particularidades da area educacional. Trata-se de um processo criativo, tal como advertiu
Vigotski: “O método deve ser adequado ao objeto que estd sendo estudado” (Vygotski,
1931/2000, p. 47).

A partir disso, para responder a questdo central: Quais praticas compdem o trabalho
dos(as) professores(as) da Educacao Especial da Escola de Aplicacao da Universidade Federal
do Para? E, em um desdobramento, compreender como essas praticas se articulam ao trabalho
dos(as) professores(as) da educacdo comum, desenvolvi a seguinte elaboracao.

Considerando os(as) docentes, enquanto personalidades conscientes, tomo o trabalho
dos(as) professores(as) como uma atividade constituidora do processo de formacao humana.
Assim, estabeleco um nexo entre o objeto de estudo deste trabalho (trabalho docente) e o objeto

de estudo preconizado por Vigotski (a personalidade consciente).
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Desse modo, segundo Delari (2015), ao eleger a personalidade consciente como objeto
de anélise, torna-se imprescindivel estabelecer uma relagdo de casualidade com aquilo que
explica a sua origem histérica. Esse principio explicativo sao as relagdes sociais, compreendidas
ndo como um cenario no qual o desenvolvimento humano ocorre, mas como sua propria fonte.

Nessa perspectiva, neste trabalho, considero as relacdes sociais vivenciadas pelos(as) docentes

como principio explicativo da constitui¢do da existéncia social de cada um(a).

Por essa razao, como parte do método da pesquisa, organizei atividades formativas que
oportunizaram outras relagdes sociais capazes de problematizar concepgdes e praticas
enraizadas no trabalho dos(as) professores(as) da Educacdo Especial no contexto da escola
comum.

Seguindo a elaboragdo de Delari (2015), a terceira categoria metodoldgica corresponde a
unidade de analise, que articula o objeto de estudo com o principio explicativo. O autor afirma
que, por volta de 1933, Vigotski passou a priorizar o estudo das ‘unidades’ como forma de
proceder a analise do objeto.

Seguindo essa orientagdo, neste trabalho, adotei como unidade de analise os significados

expressos nas falas e nos escritos dos(as) participantes desta pesquisa.

Por fim, Delari (2015) assinala que o modo de proceder a anélise capaz de unificar objeto
de estudo, principio explicativo e unidade de anélise corresponde ao que a obra do autor aponta
como método genético ou genético-causal. Nesse modo de analise, a génese ¢ entendida em
uma acepgao histdrica, ou seja, como um processo construido, marcado por descontinuidade e
contradigdes, a0 mesmo tempo em que busca as causas dos fendmenos em sua dindmica.

Ao eleger como objeto de pesquisa o trabalho docente na Educagdo Especial na escola
comum, tornou-se indispensavel investigar a atuagdo do coletivo de professores(as) dessa
modalidade. Para isso, considerei a necessidade de investigar e analisar as concepgdes e praticas
que explicam a materializacdo do trabalho docente no contexto da institui¢do. Assim, conclui
que a pesquisa necessitava de um método de analise capaz de captar a dindmica desse processo,

razdo pela qual adotei o método genético-causal como modo de proceder a analise, no ambito

da pesquisa empirica.

Vigotski (1931/2000) elaborou qualidades bésicas da andlise por meio do método
genético-causal. Para o autor, os parametros metodoldgicos para o estudo da personalidade
consciente, a partir da sua génese historica, sao: 1) a andlise de processos e nao de objetos; 2)
a busca por uma explicagcdo genético-causal e ndo apenas a descricdo dos fendomenos; e 3) a
aten¢do aquilo que parece automatico (fossilizado), buscando sua génese, sua historia, a origem

viva desses processos.
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Diante disso, reitero que esse modo de investigacdo ndo se baseia na logica formal, mas
na logica dialética, que, a partir de seus movimentos, apreende o fendmeno do real sob a
perspectiva do contraditorio e das mediagdes que explicam dada realidade.

Por fim, vale destacar que o referencial do materialismo historico-dialético, enquanto
base para a elaboragao tedrico-metodologica de Vigotski, assinala que a mera apreensao do real
imediato, ainda que desvelando suas multiplas determinagdes e relagdes, ndo € suficiente para
transformé-lo. E necessario que a elaboragio tedrica aponte um caminho de intervencio voltado
a transformagao do objeto pesquisado. Conforme aponta Frigotto (2010, p. 79), a dialética
materialista ¢ entendida como “uma postura, um método de investigagdo e uma praxis (...) Ha,
pois, um triplice movimento: de critica, de construgdo do conhecimento ‘novo’, e da nova
sintese no plano do conhecimento e da acao”.

Frente as premissas do referencial teérico-metodologico adotado, avaliei como necessario
ir além da mera descrigdo da realidade tal como se apresenta. Senti a necessidade de organizar
acdes que contribuissem com o trabalho dos(as) professores(as) da Educag¢do Especial na
institui¢do tomada como campo de pesquisa. Essa intencionalidade encontra respaldo na
abordagem teorico-metodologica trans/formadora denominada de Posicionamento Ativista
Transformador (PAT), debatida em Stetsenko (2016; 2021) e Viana e Stetsenko (2021).
Stetsenko cunhou a abordagem PAT como uma continuacdo do legado de Marx e Vigotski.

Nessa abordagem, ndo basta divulgar a realidade como ela ¢, em um cardter meramente
demonstrativo; ¢ necessario avangar. O (A) pesquisador(a) assume o compromisso de criar
condi¢des para estudar o objeto, desvelando ndo apenas sua configuragdo atual, mas também
como ele pode vir a ser, em um movimento que favoreca a mudanga e a transformacao social.
Trata-se, portanto, de uma abordagem de pesquisa que desafia a ideologia da adaptacdo e do
controle. Logo, nao ha neutralidade no fazer cientifico, mas um compromisso com uma visao
de mundo baseada em ideias de renovacgao da sociedade.

Neste intento, ap6s as andlises da realidade do trabalho dos(as) professores(as) da
Educacdo Especial na Escola de Aplicacdo da Universidade Federal do Para (EAUFPA),
planejei uma atividade formativa intitulada de “Formar(a¢oes) CEI/EAUFPA”, desenvolvida
em duas etapas. A primeira ocorreu exclusivamente com a equipe docente da Educac¢ao Especial
da EAUFPA; na segunda, promoveu-se uma articulacao entre a Educacao Especial e a educagdo
comum, mais especificamente com a etapa da Educagdo Infantil.

O “Formar(ag¢oes) CEI/EAUPA” teve como alvo favorecer o processo de apreensdo
critica da realidade vivida na escola pelos(as) professores(as) da Educacdo Especial,

articulando-a a conjuntura macro que determina a organiza¢do dessa modalidade no Brasil.
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Além disso, buscou-se oportunizar uma experiéncia pratica de atuagao articulada e colaborativa
entre a Educagdo Especial e a educagdo comum na Escola de Aplicagdo da UFPA.

Nesta abordagem trans/formadora, os objetivos e compromissos iniciais do(a)
pesquisador(a) ndo podem estar totalmente definidos de antemao. A realidade investigada pode
apontar ajustes e refinamentos ao longo do percurso, logo, a postura ativista transformadora
requer que o(a) pesquisador(a) esteja aberto a colaboracao dos(as) participantes.

Stetsenko (2016, p. 14) assegura que “o PAT oferece fortes garantias de legitimacao para
pesquisas que visam desafiar hierarquias sociais e agendas hegemonicas por meio da
intervengdo autoconsciente no status quo”. Nesse sentido, a atividade formativa proposta neste
trabalho, que teve como foco favorecer a reflexdo sobre o trabalho docente na Educagdo
Especial no contexto da escola comum — por meio de uma metodologia que articulou estudos,
analises e propostas praticas — coaduna com o perfil de pesquisas caracterizadas pelo
Posicionamento Ativista Transformador (PAT). Esse modelo de investigacdo encontra sua
génese, entre outras referéncias, no legado Vigotski e Paulo Freire.

No processo de planejamento, implementagado e avaliacdo da atividade formativa, utilizei
referenciais tedricos que, inicialmente, contribuiram para justificar o envolvimento dos(as)
docentes no processo formativo (Ibiapina e Bandeira, 2016). Posteriormente, essas referéncias
também me auxiliaram na reflexdo sobre a formagao docente em uma perspectiva condizente
com o referencial tedrico-metodoldgico basilar deste trabalho de tese — a teoria de Vigotski de
base dialética —, garantindo, assim, a articulacdo e coesdo entre os elementos que estruturam
este estudo (Freire, 1979; Curado Silva, 2018).

Para Ibiapina e Bandeira (2016), no ambito educacional, a denominada pesquisa-agao
critica e colaborativa ¢ favoravel a materializagdo de mudangas nas realidades sociais
investigadas, pois, nesse modelo, as analises das praticas pedagogicas realizadas pelos(as)
docentes constituem-se como possibilidades de transformagdo social. Além disso, trata-se de

um processo permanente na pratica docente. Conforme afirmam as autoras (p. 262):

Nesse processo, vamos nos tornando mais autoconscientes a respeito das
situagcdes em que estamos inseridos, fundamentados por uma visdo ¢ uma
compreensao critica do que-fazer educativo. A pesquisa-agao emancipatéria
coloca os participantes do processo educativo no centro deste conjunto de
relagdes, ndo simplesmente como objeto de analises, mas sim como sujeitos
cognoscentes, ativos, nao s6 como produtos da histéria educativa, mas
também como seus agentes.
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A pesquisa-acdo emancipatoria ou pesquisa-acao participativa, nomenclaturas adotadas
em Ibiapina e Bandeira (2016), miram na constitui¢do de redes colaborativas docentes que, por
meio da analise critica de suas praticas, sejam capazes de promover mudancas.

Neste trabalho de tese, optei pela terminologia “pesquisa participativa”, considerando a
natureza do percurso metodologico que ela propde e sua compatibilidade com os referenciais
teorico-metodologicos de Vigotski, detalhados anteriormente, bem como com os referenciais
de Paulo Freire, que serdo apresentados a seguir.

A escolha da pesquisa participativa justifica-se pela pertinéncia desse modelo ao presente
estudo, uma vez que a investigacdo ocorre empiricamente no contexto de uma escola e propde
atividades colaborativas e formativas, envolvendo um grupo de participantes desta dada
realidade escolar.

No ambito de uma pesquisa cientifica que se propoe teorizar sobre determinada realidade
com vistas a provocar agdes transformadoras, convém mencionar o conceito de praxis,
entendido como a indissociabilidade entre a teoria e a pratica, materializando-se por meio da
acdo humana orientada a transformacao social. Para Curado Silva (2018), refletir sobre este

conceito no contexto da atividade humana, no trabalho e na formagao docente indica que:

O professor precisa de uma formagao de natureza cientifica, artistica, ética e
técnica de elevado nivel. Construindo assim o verdadeiro sentido da educacao
como praxis — agdo transformadora sustentada pelo conhecimento da realidade
que pode superar o imobilismo e fortalecer o sentido histérico da acdo
educativa (p. 40-41).

A autora denomina de “perspectiva critico-emancipadora” o prisma de analise adotado
para pensar a formagao de professores(as). Essa perspectiva refere-se ao movimento de anélise
e reflex@o da realidade a partir da contradi¢do e da dialética, visando a emancipa¢ao de homens
e mulheres (docentes e estudantes) das condi¢des de expropriacdo humana. Neste sentido, a
autora aponta a escola como um espago educativo deliberadamente organizado e potencializado
para esse fim. Assim, a perspectiva critico-emancipadora mostra-se como um horizonte a este
trabalho de tese, especialmente no que concerne ao planejamento de vivéncias formativas
capazes de problematizar as relagdes que atravessam o trabalho docente no contexto do espago
escolar.

Pensar a formagao docente a partir dessa perspectiva torna-se um fator de resisténcia ao
movimento desenhado pelas reformas educacionais que intensificam o pragmatismo e o
tecnicismo no campo do trabalho e da formagdo docente, cenario debatido na segunda secao

deste trabalho de tese.
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A partir dessa perspectiva, busca-se que os(as) professores(as), enquanto
trabalhadores(as) da educacao, sejam capazes de analisar a realidade imposta pelas relagdes de
poder, considerando-a em sua totalidade, percebendo suas contradigdes e, assim,
fundamentando a organizacao de seu trabalho com a autonomia propria de um(a) intelectual.

Para Freire (1979), esse processo de tomada de consciéncia ocorre por meio da
organiza¢do de processos educativos intencionais. A pedagogia freiriana orienta-se para uma
educagdo libertadora, em outras palavras, uma educa¢ao de base critica que favorece a
participacao ativa das pessoas na vida em sociedade, tornando-as conscientes das multiplas
determinagdes e contradi¢cdes que constituem determinada realidade.

Para Freire (1979, p. 15), “a conscientizagdo implica, pois, que ultrapassemos a esfera
espontanea de apreensdo da realidade”. Portanto, ndo basta estar imerso na realidade, ¢
necessario refletir e agir sobre ela. E nesse movimento que ocorre a tomada de consciéncia
critica da realidade objetivada. Freire assegura que “a conscientizagdo ndo pode existir fora da
‘praxis’, ou melhor sem o ato agdo-reflexdo”.

Além disso, considera-se que os(as) participantes de processos educativos voltados a
conscientizacdo nao sao sujeitos passivos; ao contrario, sao pecas-chaves no ato de criagao e
transformagao da realidade. Logo, a metodologia freiriana conserva o carater dialdgico de uma
educacdo problematizadora, sendo o didlogo o caminho necessario a ser percorrido no processo
de reflexao e agdo orientado a transformagdao humana.

As premissas mencionadas fundamentaram o planejamento da atividade formativa
proposta neste este trabalho de tese, especialmente ao considerar que vivéncias formativas
constituem movimentos de conscientizagdo e, consequentemente, de transformagao social.

Ciente de que o processo de conscientizagdo ¢ inacabado, uma vez que, como aponta
Freire, a unidade dialética acdo-reflexdo ¢ permanente no “modo de ser ou de transformar o
mundo que caracteriza os homens” (1979, p. 15), considero que o “Formar(agoes)
CEI/EAUFPA” constituiu-se como uma oportunidade para que os(as) docentes participantes
refletissem criticamente sobre o trabalho desenvolvido. Além disso, avalio que essa vivéncia
pode mobilizar processos continuos de estudos e debates entre a equipe docente.

A escolha por impulsionar mudangas em estruturas determinadas por multiplos fatores
sociais tende, muitas vezes, a nos colocar no lugar da utopia. No entanto, na compreensao de
Freire, a utopia ndo ¢ algo irrealizdvel; ao contrario, trata-se da “dialetizacdo dos atos de
denunciar e anunciar” (p.16). Dessa forma, a realizacdo desse trabalho, junto aos(as)
meus(minhas) colegas, consolidou-se como um compromisso alinhado a tarefa permanente de

transformagao, conforme preconizado por Freire.
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Acredito que uma pesquisa, cuja investigacdo se deu sobre o trabalho dos(as)
professores(as) de Educag¢do Especial da EAUFPA e, consequentemente, desnudou essa
realidade, tem muito a contribuir para o debate coletivo docente da Educagdo Especial na
institui¢do. Assim, a realizagdo do “Formar(a¢des) CEI/EAUFPA” ndo apenas marcou o
encerramento de um ciclo, mas também possibilitou que, para além da dentincia de uma
realidade determinada, fossem anunciadas possibilidades de superagdao dos limites e desafios

revelados.

4.2 Local da Pesquisa

A Escola de Aplicacdo da Universidade Federal do Parda (EAUFPA), fundada em 1964,
teve sua origem como Escola Primaria da Universidade. A institui¢do estd localizada em um
dos bairros mais populosos de Belém, o bairro Montese, também conhecido como Terra Firme.
Segundo dados do IBGE (2020), o bairro possui 61.439 habitantes. Ironicamente, o nome do
bairro faz alusdo a regido banhada pelo Rio Tucunduba. Historicamente, as construgdes
originarias da regido eram as palafitas — casas sobre estacas de madeiras ou troncos —, algumas
das quais ainda persistem diante as intempéries climaticas, a exemplo dos alagamentos
causados pelas tempestades amazdnicas e pelas cheias dos canais e rios que circundam e fluem
por Belém.

A escola estd localizada proxima a um conjunto de institui¢des do Governo Federal, tais
como: a Empresa Brasileira de Pesquisa Agropecuaria (EMBRAPA), o Servico Federal de
Processamento de Dados (SERPRO), o Museu Emilio Goeldi, as Centrais Elétricas do Norte
S/A (ELETRONORTE), a Universidade Federal Rural da Amazonia (UFRA) e ao Campus
Universitario da Universidade Federal do Pard (UFPA). A Figura 1 ilustra a localizacao da
EAUFPA nas proximidades do Rio Guamd, um dos principais rios que banham a capital

paraense.

Figura 1 — Mapa de localizacao da Escola de Aplicacao da UFPA
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A Escola de Aplicagdo da UFPA ocupa uma area total de 15.648,18 m?. De acordo com
as informagdes obtidas em janeiro de 2024, na Coordenagdo de Planejamento Gestdo e
Avaliagao (CPGA), a infraestrutura fisica da escola consiste em: uma sala da direcao escolar;
56 salas de aula, um refeitorio, uma biblioteca, um setor de servigo médico e odontologico; um
gindsio esportivo coberto; duas quadras cobertas; duas quadras de areia; um campo de futebol;
uma sala de danga; uma academia; um laboratério de musica; um atelier de artes; uma
brinquedoteca; quatro laboratorios de informatica; um Laboratério de Acessibilidade Curricular
da Educacdo Basica; trés salas para oferta de Atendimento Educacional Especializado; um
auditorio; dois saldes de recreacdo; dois estacionamentos; duas salas de multimidia; trés sala de
professores(as); e um elevador.

De acordo com as informagoes obtidas na Divisdao de Gestao de Pessoas da CPGA, em
janeiro de 2024, a escola contava com 170 docentes, entre efetivos(as) e substitutos(as)?’, além
de um quadro técnico composto de 48 servidores(as). Segundo os dados da Secretaria

Académica, no mesmo periodo, a EAUFPA registrava um total de 1.254 matriculas,

19 As imagens estdo descritas a fim de tornar o trabalho mais acessivel. Informo que ndo dispus do trabalho de
profissionais de audiodescri¢do, portanto, as elabora¢des aqui realizadas ndo contam com a técnica especifica da
area.

20 Docentes aprovados(as) em processo seletivo simplificado com duragdo de até dois anos de contrato.



112

distribuidas da Educacdo Infantil at¢ a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), das quais 61

correspondiam ao publico da Educagdo Especial da instituico.

4.3 Participantes da Pesquisa

A pesquisa contou com a participacao de professores(as), coordenadores(as), criangas e
familiares. A natureza da participagdo variou entre os grupos: alguns(as) estiveram ativamente
envolvidos(as), outros(as) foram objeto de observacdo e outros(as), como os(as) familiares,
participaram por meio do fornecimento de informacdes.

Nas proximas secoes, detalharei a forma de participacdo de cada um(a) na pesquisa. O

Quadro 3 apresenta uma sintese dos(as) participantes da pesquisa empirica.

Quadro 3 — Participantes da pesquisa

Participantes da pesquisa
(05) Da Educacao Especial
Professores(as)
(01) Da Educagao comum (Ed. Infantil)
(02) Da Educagao Especial
Coordenadores(as) :

(01) Da Educacao comum (Ed. Infantil)

Criangas (14) Da Educacao Infantil

Familias Das criangas e estudantes do publico da Educacao Especial da
institui¢ao

O coletivo docente participante foi composto exclusivamente por mulheres, com idades
entre 26 ¢ 58 anos. Das seis professoras, cinco possuem formacao inicial em Licenciatura Plena
em Pedagogia e uma em Licenciatura em Ciéncias Biologicas. Apenas duas professoras
mantém vinculo temporario com a institui¢do. O tempo de atuagdo das professoras na escola
variava entre dois € oito anos.

O grupo de coordenadores(as) participantes foi composto por duas mulheres e um
homem, com idade entre 33 e 41 anos. Entre eles(as), duas possuem formagao inicial em

Licenciatura Plena em Pedagogia e um em Licenciatura Plena em Educagao Fisica. Todos(as)
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possuem vinculo efetivo com a instituicdo em regime de dedicacdo exclusiva. O tempo de
atuacdo dos(as) professores(as) na escola variava entre dois e oito anos.

As criangas participantes pertenciam a uma turma de Educac¢do Infantil, com idades entre
quatro e cinco anos. Entre elas, trés compunham o publico da Educagdo Especial.

Os familiares participantes eram responsaveis pelas criangas da turma de Educagao

Infantil, contribuindo com o fornecimento de informagdes para a pesquisa.

4.4 Producio das Informacdes?!

Atuo como professora da EAUFPA desde 2020, portanto, estou inserida neste contexto
ha quatro anos. Apurei o olhar de pesquisadora para o presente objeto de estudo desde o més
de abril de 2022, ocasido em que modifiquei a inten¢do de pesquisa. Permaneci atuando na
escola até¢ junho de 2023 e, desde entdo, obtive o direito ao afastamento para licenca
aprimoramento.

Em vista disso, avalio que esse movimento de vivenciar a realidade investigada como
parte integrante e, em seguida, proceder com o afastamento desta torna o processo de pesquisa
favoravel no que tange a busca pela compreensdao de determina totalidade, em busca do
movimento vivo do que se apresenta fossilizado (Vigotski, 1931/2000).

Fagco a referida explanacdo a fim de demonstrar que as etapas de produgdo das
informagdes descritas a seguir, com seus respectivos instrumentos, ndo sdo suficientes para
desvelar o meu envolvimento com o local de pesquisa e, portanto, 0 meu conhecimento sobre
0 objeto investigado, pois faco parte deste, enquanto docente. Do mesmo modo, a condi¢ao de
fazer parte do 16cus investigado impde-me o arduo desafio de analisar a propria praxis.

A pesquisa empirica ocorreu na EAUFPA e as informagdes foram produzidas por meio
da andlise de documentos da instituicdo, observagdes, anotagdes em diario de campo, analises
de registros fornecidos a pesquisadora por setores da institui¢do, fotografias, questionarios,
registros de dudio dos didlogos travados ao longo dos processos formativos e entrevistas.

A pesquisa empirica ocorreu em duas etapas principais. Na primeira, foi realizada a

Analise do trabalho dos(as) professores(as) da Educacdo Especial na Escola de Aplicacdo da

UFPA. A segunda etapa correspondeu ao Planejamento, implementacdo e avaliacdo da

atividade “Formar(acoes) CEI/EAUFPA”.

2! Fago a opgdo pela referida terminologia por compreender que as informagdes ndo estdo dadas para coleta, mas
sdo produzidas a partir dos instrumentos e estratégias elaborados.
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4.4.1 Analise do trabalho dos(as) professores(as) da Educacio Especial na Escola de Aplicagao
da UFPA

A primeira etapa da pesquisa empirica contou com a realizacao: a) dos procedimentos
éticos da pesquisa; b) do estudo da realidade social da escola; ¢) da investigacdo sobre a
materializagdo do trabalho desenvolvido pelos(as) professores(as) de Educacdo Especial da

EAUFPA.

a) Procedimentos éticos da pesquisa

A pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica do Instituto de Ciéncias da Saude da
Universidade Federal do Para, por meio do parecer n° 6.309.83322. Seguindo os tramites
exigidos, o presente estudo foi submetido a avaliagdo pela Coordenagdo de Pesquisa e Extensao
(COPEX) da Escola de Aplicagdo da Universidade Federal do Pard (EAUFPA). Apos
aprovacao foi expedida uma declaragdo de autorizagdo para realizacdo da pesquisa nas
dependéncias da escola (Apéndice B). Os(as) docentes participantes e os(as) responsaveis das
criangas da turma de Educacdo Infantil foram apresentados aos procedimentos da pesquisa por

meio do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE (Apéndice C).
b) Estudo da realidade social da escola

Nesta etapa da pesquisa, realizei a analise da realidade da escola campo da pesquisa — a
Escola de Aplicagao da Universidade Federal do Para (EAUFPA). Para tanto, investiguei os
documentos relativos aos aspectos historicos, legais, organizacionais e curriculares da trajetoria
da instituicdo. Nesse intento, ampliei o olhar sobre a realidade mais macro na qual se situa a
EAUFPA, a saber, o coletivo de Colégios de Aplicagao ativos no Brasil, por meio do
instrumento, elaborado por mim, intitulado Questionario as Escolas e Colégios de Aplicacdo

do Brasil (Apéndice G).

¢) Investigacao sobre a materializagdo do trabalho desenvolvido pelos(as) professores(as)

de Educacao Especial da EAUFPA

Nessa etapa, realizei a coleta de informagdes sobre a materializagdo do trabalho
desenvolvido pelos(as) professores(as) da Educagao Especial participantes da Coordenagao de

Educacao Inclusiva da Escola de Aplicacdo da UFPA, nos anos de 2022 e 2023, com o intuito

22 Apéndice A
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de conhecer as concepgdes e praticas que fundamentam o trabalho da Educacdo Especial na
instituicao no determinado tempo histérico no qual se processou a pesquisa. Para isso, além da
analise documental, elaborei um conjunto de instrumentos para obtengdo de informacdes. Sao

eles: Acdes da Coordenagdo de Educacdo Inclusiva (Apéndice F); Roteiro de entrevista com

os(as) coordenadores(as) da Coordenacdo de Educagdo Inclusiva da EAUFPA (Apéndice I);

Questionario aos(as) docentes da Educacdo Especial da EAUFPA participantes da primeira

etapa do “Formar(acoes) CE/EAUFPA” (Apéndice K) e Formulério as familias do publico da
Educagdo Especial da EAUFPA (Apéndice KK).

Posteriormente, afunilei as analises, direcionando o olhar sobre a articulagdo entre a
modalidade da Educacdo Especial e a etapa da Educacdo Infantil. Essa etapa da pesquisa
baseou-se em informagdes referentes ao ano de 2024. Para isso, elaborei os seguintes

instrumentos: Roteiro de entrevista com a coordenadora da Educacdo Infantil da EAUFPA

(Apéndice P); Roteiro de entrevista com a professora de Educacdo Especial participante da

segunda etapa do “Formar(acdes) CEI/EAUFPA” (Apéndice Q) e Roteiro de entrevista com a
professora de FEducacdo Infantil participante da segunda etapa do ‘“Formar(acdes)

CEI/EAUFPA” (Apéndice R).

4.4.2 Planejamento, implementagao e avaliagdo da atividade “Formar(a¢oes) CEI/EAUFPA”

A atividade “Formar(a¢oes) CEI/EAUFPA” teve sua origem no inicio da elaboragao
desse trabalho de tese e foi aprimorada ao longo do percurso da pesquisa. Apos elaborar a
caracterizagdo e as analises parciais do trabalho dos(as) professores(as) da Educacdo Especial
desenvolvido na EAUFPA, sob o prisma do referencial tedrico adotado, avaliei a necessidade
de organizar junto aos meus pares, professores(as) da Educagao Especial da CEI, uma atividade
formativa de carater analitico e propositivo.

Além disso, a motivacdo em organizar o “Formar(a¢ées) CEI/EAUFPA” tornou-se
latente a partir das minhas vivéncias no curso de doutorado. No primeiro semestre de 2023,
cursei uma disciplina eletiva intitulada “Formacdo de Professores e Trabalho Docente na
Educagdo Especial”, organizada e ofertada por minha orientadora, professora Sonia Regina.

A disciplina teve por objetivo problematizar os processos de formacdo inicial e
continuada de professores(as) da Educacao Especial e discutir aspectos da organizacdo do
trabalho pedagogico para o publico da Educagdo Especial (PEE), com base no sistema teorico-
conceitual do materialismo historico-dialético de Marx e Engels e da teoria histérico-cultural

de Lev Vigotski, teoria da psicologia orientada pelo principio da dialética materialista. Por meio
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desses estudos, tive acesso a uma literatura critica da area da Educagdo Especial, com destaque
as produgoes das professoras Enicéia Mendes, Maria Helena Michels, Rosalba Garcia e Kamille
Vaz.

Considerando que o trabalho ocupa um lugar fulcral em investigagdes que adotam a
perspectiva histdrica e dialética, primeiro, devido a sua centralidade no processo de alienagao
e expropriagdo humana e, segundo, por constituir-se como uma atividade essencial a formagao
da consciéncia humana, ou seja, uma atividade capaz de alterar a subjetividade de homens e
mulheres. Como consequéncia dos estudos na disciplina, passei a problematizar a forma de
organiza¢ao atual da Educagdo Especial predominante em nosso pais, particularmente, no que
tange as categorias do trabalho e da formacao docente.

Frente ao exposto, avaliei ser pertinente compartilhar esses aprendizados e inquietacdes,
oportunizados pela formagao na pds-graduagdo, com os(as) meus(minhas) colegas da escola.
Dessa necessidade emergiu a materializagdo da atividade formativa “Formar(agoes)
CEI/EAUFPA”. Para isso, o referencial de Freire (1979), Ibiapina e Bandeira (2016), Curado
Silva (2018) e Stetsenko (2016; 2021) apresentados anteriormente, subsidiaram a elaborac¢ao
desse percurso formativo.

O nome “Formar(agdes)” carrega a intencionalidade de manter uma unidade entre teoria
e pratica, fundamentando-se na perspectiva da praxis, que privilegia a acdo transformadora
ancorada em um referencial teorico critico que lhe subsidie. Com o intuito de elaborar uma

identidade ao processo formativo, criei a seguinte imagem:

Figura 2 — Identidade visual do “Formar(agées) CEI/EAUFPA”

FORMAR

CEI/EAUFPA

PESQUISA DE TESE (PPGED/UFPA)
BARCA, AP DE A (2024)

Descri¢ao da imagem: Imagem mostra dois baldes de conversa sobrepostos. No segundo plano, baldo na cor cinza.
No primei plano, baldo na cor verde, dentro escrito: Formar(a¢ées) Coordenagdo de Educacao Inclusiva/Escola de
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Aplicagdo da Universidade Federal do Para. Abaixo ilustracdo de uma arvore na cor branca constituida por duas
maos unidas que formam o caule, sobre elas folhas soltas formam a copa. Abaixo escrito: Pesquisa de tese
(Programa de Pés-graduacdo em Educag@o/ Universidade Federal do Pard) Barca, A.P. de dois mil e vinte e quatro.

A imagem incorpora elementos que caracterizam a atividade formativa. O baldao de
conversa faz referéncia aos didlogos e debates travados, enquanto a simbologia da arvore,
representada por maos, expressa o carater de a¢do, construgdo crescente e coletiva.

O “Formar(agoes)” teve como objetivo central oportunizar aos(as) docentes participantes
momentos de estudos, debates e de intervengdes na pratica docente, favorecendo o processo
reflexivo, a partir de um referencial tedrico critico, sobre as concepgdes e praticas do trabalho
desenvolvido, incentivando, assim, sua reelaboragdo ou ampliacao.

Nesse sentido, confirma-se que este trabalho de tese mantém coeréncia com a abordagem
de pesquisa-acdo critica proposta por Ibiapina e Bandeira (2016), quando as autoras evidenciam
que: “Nessa perspectiva, as pesquisas deixam de investigar para o professor e passam a
investigar com o professor. Trabalhando na direcdo em que se exige que docentes se convertam
em investigadores de suas proprias praticas, transformando suas compreensdes € seus
contextos” (p. 263). Além disso, considero que a proposta da atividade se mostra coerente com
a postura ativista transformadora de Stetsenko (2016), perspectiva adotada desde a apresentagao
deste trabalho de tese.

A atividade formativa foi dividida em duas etapas, que serdo brevemente apresentadas a

seguir.

Formar(agcoes) CEI/EAUFPA: primeira etapa

A primeira etapa da atividade formativa “Formar(agdes) CEI/EAUFPA” contou com a
participacao dos(as) docentes da Educagao Especial, efetivos(as) e substitutos(as), em exercicio
na EAUFPA. No primeiro encontro do “Formar(ag¢des)”, realizado no més de janeiro de 2024,
apresentei o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) aos(as) sete docentes em
exercicio, todos(as) assinaram o documento, manifestando concordancia em participar da
pesquisa.

Posteriormente, enviei aos(as) participantes o Questiondrio inicial (Apéndice K), cujo
objetivo foi obter informagdes para caracterizar o perfil docente dos(as) professores(as)
participantes da pesquisa. Esse instrumento foi dividido em duas partes.

No segundo encontro do “Formar(ag¢oes)”, fui informada que os contratos das duas

docentes substitutas, que haviam concordado em participar da pesquisa, haviam sido
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encerrados. Na ocasido, fui apresentada as novas docentes substitutas contratadas, apresentei-
lhes a pesquisa e, apds assinarem o TCLE, ambas se tornaram participantes do estudo.

Propus ao grupo participante o seguinte objetivo: Estudar a literatura da area da Educagao
Especial, problematizar o trabalho docente nesse campo, no contexto da escola comum, e
delinear possiveis acdes potentes a atuacdo da Coordenagdo de Educacdo Inclusiva (CEI) na
EAUFPA, de modo a favorecer a educacgio e o desenvolvimento das criangas e estudantes PEE
matriculados na institui¢ao.

A equipe concordou em participar do processo, de modo que a primeira etapa da
atividade formativa contou com a participacdo de sete docentes da Educacdo Especial. As
informacdes detalhadas sobre esses(as) participantes serdo apresentadas nas proximas segoes
deste trabalho de tese. Essa etapa da pesquisa teve inicio em janeiro de 2024 e foi concluida em

julho de 2024.

Formar(agcoes) CEI/EAUFPA: segunda etapa

A segunda etapa da atividade formativa “Formar(a¢oes) CEI/EAUFPA” contou com a
participag@o de uma docente da Educacdo Especial, atuante na CEI, uma docente da educagado
comum, atuante na Educagdo Infantil, e uma turma de Educagdo Infantil com 14 criangas de
quatro e cinco anos, entre estas, trés criangas participantes do PEE.

Tendo como referéncia Mendes (2023), propus ao coletivo participante a realizagdo de
uma praxis de trabalho colaborativo na interface entre Educacao Especial e Educacdo Infantil.
A coordena¢ao da Educagao Infantil concordou com a execucao da pesquisa, formalizando sua
anuéncia por meio da assinatura do TCLE. Da mesma forma, as docentes envolvidas e os(as)
responsaveis pelas criangas da turma de Educacao Infantil assinaram o TCLE, consentindo com
a participacdo nessa etapa da pesquisa. As informagdes detalhadas dos(as) participantes
mencionados(as) encontram-se nas proximas secdes deste trabalho de tese. Essa fase da
pesquisa foi desenvolvida de julho a outubro de 2024.

A seguir, apresento ao(d) leitor(a) uma sintese dos instrumentos metodoldgicos
elaborados para produg¢do das informacgdes e utilizados ao longo da pesquisa empirica. Durante

a apresentagdo dos resultados, mencionei a aplicabilidade de cada um deles:

1) Instrumento “Acdes da Coordenacao de Educacdo Inclusiva”: elaborado com o

objetivo de sistematizar o perfil das a¢cdes que compuseram o trabalho dos(as) professores(as)

da Educacao Especial na EAUFPA nos anos de 2022 e 2023. O instrumento contempla sete
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ambitos: 1) ensino; 2) pesquisa; 3) extensao; 4) formacao; 5) gestdo; 6) acdes com a graduagao;
7) elaboracdo/organizagdo de materiais. O material foi compartilhado virtualmente com a
equipe docente da CEI, possibilitando a colaboracao dos(as) docentes em seu preenchimento

(Apéndice F).

2) Questiondrio as Escolas e Colégios de Aplicagdo do Brasil: o questionario foi enviado

aos(as) diretores(as) das referidas institui¢des, via formulario digital, com o objetivo de coletar
informagdes sobre a organiza¢do da Educagdo Especial nos Colégios e Escolas de Aplicacao
do nosso pais. A finalidade foi localizar a organizacdo da Educagdo Especial na EAUFPA, a

partir de uma conjuntura mais ampla (Apéndice G).

3) Roteiro de entrevista com os(as) coordenadores(as) da Coordenacdo de Educacdo
Inclusiva da EAUFPA: para obtencao de informagdes acerca da dinamica de atuacao desse setor

na Educacgdo Especial da EAUFPA (Apéndice I).

4) Questionario aos(as) docentes da Educagdo Especial da EAUFPA participantes da

primeira etapa do “Formar(acdes) CE/EAUFPA”: enviado por meio de formulario digital, com

0 objetivo de conhecer o perfil docente dos(as) professores(as) de Educacao Especial da
EAUFPA participantes da pesquisa. O instrumento foi dividido em duas partes, de modo a ndo

tornar o processo cansativo aos(as) participantes (Apéndice K).

5) Roteiro de entrevista com a coordenadora da Educacdo Infantil da EAUFPA: teve

como objetivo obter informagdes acerca das concepgdes e praticas dessa coordenacao no que
se refere ao trabalho colaborativo com a Educacdo Especial na Escola de Aplicagdo da UFPA

(Apéndice P).

6) Roteiro de entrevista com a professora de Educagdo Especial participante da segunda

etapa do “Formar(acoes) CEI/EAUFPA”: teve como objetivo obter informagdes acerca das

concepgoOes e praticas que fundamentam o trabalho desenvolvido junto as criancas PEE da
Educacao Infantil, bem como obter informag¢des sobre a materializacdo do trabalho da
Educacdo Especial em interface com a Educagdo Infantil no contexto da Escola de Aplicagao

da UFPA (Apéndice Q).

7) Roteiro de entrevista com a professora de Educacao Infantil participante da segunda

etapa do “Formar(acdes) CEI/EAUFPA”: teve como objetivo coletar informagdes acerca das

concepgdes e praticas que fundamentam o trabalho desenvolvido junto a turma de Educacao

Infantil, onde estavam matriculadas trés criancas PEE, além de obter informagdes sobre a
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materializagdo do trabalho da Educagdo Infantil em interface com a Educagdo Especial no

contexto da Escola de Aplicagdo da UFPA (Apéndice R).

8) Protocolo de observacao do meio social educativo na escola comum — Educagdo

Infantil: elaborado para subsidiar a observagdo feita pela professora de Educagdo Especial

durante a sua atuacdo junto a turma de Educagao Infantil com a criangas PEE (Apéndice S).

9) Instrumento “Praxis de trabalho docente colaborativo — Educa¢do Especial e Educagdo

Infantil”: material utilizado como orientagdo e registro da atuacdo docente da professora de

Educacdo Especial durante a segunda etapa do “Formar(a¢oes) CE/EAUFPA” (Apéndice X).

10) Documento “Planejamento coletivo™: material formativo desenvolvido para subsidiar

o momento do planejamento coletivo entre as docentes da Educacdo Infantil e Educacao

Especial durante a segunda etapa do “Formar(agoes)” (Apéndice Z).

11) Roteiro de entrevista avaliativa da praxis de trabalho colaborativo/Educacdo Infantil:

teve como objetivo avaliar o percurso juntamente com a professora de Educacdo Infantil

participante (Apéndice AA).

12) Roteiro de entrevista avaliativa da praxis de trabalho colaborativo/Educagdo Especial:

teve como objetivo avaliar o percurso juntamente com a professora de Educag¢do Especial

participante (Apéndice CC).

13) “Formar(agoes) CE/EAUFPA”/primeira parte - ficha de avaliacdo: teve como
objetivo avaliar o percurso de atividades que compuseram a primeira parte do Formar(agoes).
A ficha foi preenchida pelos(as) sete docentes da Educagao Especial participantes (Apéndice

EE).

14) “Formar(agoes) CEI/EAUFPA”/segunda etapa - ficha de avaliagdo: teve como
objetivo avaliar o percurso de atividades que compuseram a segunda etapa do Formar(agaes).
A ficha foi preenchida pelas duas docentes participantes, uma da Educacdo Especial e outra da

Educacao Infantil (Apéndice HH).

15) Formuldrio as familias do publico da Educa¢do Especial da EAUFPA: enviado aos

familiares e responsaveis pelas criancas e estudantes PEE matriculados na institui¢cdo no ano de
2024. O objetivo do formulario foi obter informagdes sobre as percep¢des dos familiares e
responsaveis sobre o trabalho dos(as) professores(as) da Educacdo Especial desenvolvido na

instituicao e do processo de inclusdo na educagdo comum (Apéndice KK).
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16) Formuladrio as familias das criancas participantes da segunda etapa do

“Formar(acoes)”: enviado as familias das trés criancas PEE participantes da praxis de trabalho

colaborativo entre Educagdo Especial e Educacao Infantil. O objetivo do formulario foi obter
informacodes sobre as percepcdes das familias em relagdo ao periodo da pesquisa que viabilizou

a oferta do AEE na turma de Educacdo Infantil (Apéndice MM).

4.5 Procedimentos de Analise

As informagdes produzidas dividem-se em quatro categorias: 1) Registos documentais;
2) Registros a partir da observacdo da pesquisadora; 3) Registros escritos produzidos pelos(as)
participantes; e 4) Registros em audio produzidos pelos(as) participantes.

Para manter a coeréncia teorico-metodologica anunciada, os registos documentais e os

registros a partir da observacdo da pesquisadora foram analisados sob a oOtica dialética,

considerando categorias como contradigado, totalidade e media¢ao que explicam os fendmenos
do real (Cury, 1986; Konder, 2008).

A partir da perspectiva de Vigotski, os registros escritos e os registros em audio

produzidos pelos(as) participantes foram considerados fonte de informacao que possibilitam
analises voltadas a compreensdo de aspectos relativos a consciéncia dos(as) participantes. Em
outras palavras, esses registros constituem-se como materiais que permitem estabelecer
relacdes entre a palavra e o pensamento, tema citado por Vigotski (1934/2009) como um
problema que merecia atengao.

Para o autor, o pensamento e a linguagem, assim como as demais funcdes psicoldogicas
superiores, ndo devem ser analisadas isoladamente, mas como fungdes inter-relacionadas da
consciéncia. Vigotski (1934/2009) criticou o método de analise da psicologia que propunha a
decomposic¢ao das totalidades psicologicas em elementos, para ele, os elementos nao guardam
aspectos da totalidade investigada.

Em contraposi¢do, o autor propds que a analise por elementos fosse substituida pela
analise por unidades. Conforme Vigotski (1934/2009, p. 8) assegura “Que unidade ¢ essa que
nao se deixa decompor e contém propriedades inerentes ao pensamento verbalizado como uma
totalidade? Achamos que essa unidade pode ser encontrada no aspecto interno da palavra: no
seu significado” (grifos do autor).

Para Vigotski, toda palavra significativa ¢ uma generalizacdo, e esta, por sua vez, constitui
um “excepcional ato verbal do pensamento” (1934/2009, p. 9). Portanto, o significado €, ao

mesmo tempo, um fendmeno da linguagem e do pensamento. O autor conclui que, “Sendo
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assim, fica evidente que o método de investigagdo do problema ndo pode ser outro sendo o
método da anélise semantica, da andlise do sentido da linguagem, do significado da palavra”
(1934/2009, p. 10).

Delari (2021, p.7) sintetiza essa concepgao ao afirmar que “apenas se a unidade para
analise for a ‘palavra significativa’ é que pode haver ‘andlise semantica’”. Dessa forma,

justifico que o tipo de analise adotado para o material coletado referente aos registros escritos

e os registros em dudio produzidos pelos(as) participantes localiza-se na teoria de Vigotski

como analise semantica.

Nesse sentido, para esse trabalho, elegi o método da analise por unidades, tomando como
unidade de analise os significados produzidos pelos(as) participantes. Considero que, por meio
dos significados produzidos pelos(as) participantes ao longo de todo o processo investigativo,
foi possivel apreender o movimento nas suas concepgdes, reconhecendo que esse processo
ocorreu de forma dinamica e contraditoria. Em consonancia com Delari (2015), considerei

tanto os registros escritos, quanto os registros falados:

Entende-se que quando Vigotski diz somente ‘significado’, tenha ele em conta
também que sem significado ndo ha palavra (pronunciada, escrita ou
gesticulada) e, por isso conclui-se ser o significado mais essencial do que o
som, do que a forma grafica ou do que o gesto. Mas vale dizer que, sem a
existéncia ‘material’ do signo (seja ela sonora, visual, tatil ou de outra
natureza) na relagdo social, também néo ha significado (p. 61)

Primeiramente, foi necessario transcrever os registros em audio produzidos pelos(as)

participantes. Na sequéncia, de posse dos registros escritos e das transcrigdes dos registros
gravados em audio, procedi com o atento exame de todo o material, sob a luz do referencial
tedrico-metodoldgico previamente apresentado, no qual privilegia-se a compreensdao dos
fendmenos em sua dinamica, processualidade e totalidade (Cury, 1986; Konder, 2008).

Além disso, apoiei esse trabalho analitico na literatura da area da Educacdo Especial,
utilizada ao longo da construcao tedrica deste trabalho. A partir desse movimento, elaborei as
categorias de analise e desenvolvi suas respectivas interpretagoes.

Na proxima secao, intitulada “O trabalho docente na Educagao Especial na Escola de
Aplicacdo da UFPA” apresentarei os resultados da pesquisa vinculados ao primeiro objetivo
especifico deste trabalho de tese, qual seja: Conhecer o trabalho dos(as) professores(as) da
Educacdo Especial desenvolvido na Escola de Aplicagdo da UFPA. Para tanto, inicio com

aspectos gerais sobre a organizacdo da Educagao Especial no ambito das Escolas e Colégios de
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Aplicacdo do Brasil, para, em seguida, proceder com as analises, em especifico, sobre o trabalho

docente na Educagdo Especial no ambito da EAUFPA.
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5 O TRABALHO DOCENTE NA EDUCACAO ESPECIAL NA ESCOLA DE
APLICACAO DA UFPA

Na secao anterior, apresentei 0 método que norteia a elaboracao desse trabalho, cuja base
tedrica central ¢ o referencial de Vigotski assentado na dialética do materialismo historico.
Portanto, por meio do referencial escolhido busquei compreender o fendmeno investigado em
sua dinamica, considerando as multiplas relacdes que o explicam.

A partir da presente se¢do, apresento os resultados da pesquisa empirica. Esta se¢do
apresenta os resultados que respondem a primeira questao especifica anunciada na introdugao
do texto: Como se materializa o trabalho dos(as) professores(as) da Educacdo Especial
desenvolvido na Escola de Aplicacdo da UFPA? A sec¢do est4 organizada em sete partes: 1) Do
geral ao particular: A Educagao Especial nos Colégios de Aplicacao e na Escola de Aplicagao
da UFPA; 2) A Escola de Aplicacao da Universidade Federal do Para; 3) A Coordenagao de
Educacao Inclusiva da EAUFPA; 4) A equipe docente de Educacdo Especial da EAUFPA; 5)
O publico da Educagdo Especial na EAUFPA; 6) Ambitos do trabalho docente na Educagio
Especial na EAUFPA e 7) O trabalho docente na Educacao Especial na EAUFPA: analises e
discussoes.

Os dados apresentados nas subse¢des a seguir, referentes aos anos 2022 e 2023, foram
produzidos por meio de observacao, anotagdes em diario de campo, anélise de documentos da
institui¢do, fotografias, entrevistas com coordenadores(as) da CEI e questionarios destinados
aos(as) gestores(as) dos Colégios de Aplicagdo do Brasil e a equipe docente da CEL
Adicionalmente, nas andlises e discussdes que serdo apresentadas, o(a) leitor(a) encontraré
informagdes referentes ao ano de 2024, oriundas de entrevistas realizadas com os(as)

participantes e da anélise de documentos do referido ano.

5.1 Do geral ao particular: A Educacio Especial nos Colégios de Aplicacao e na Escola de
Aplicacao da UFPA

Em coeréncia com o referencial tedrico-metodoldgico adotado, cuja prioridade esta em
analises que procedam do todo as partes, avaliei ser pertinente demonstrar um panorama geral
da organizacdo da Educacdo Especial nos Colégios de Aplicagcdo do Brasil (CAps) de modo a
localizar nessa totalidade a organiza¢do da modalidade na EAUFPA.

Em 2013, por meio da Portaria n. 959/MEC, definiu-se diretrizes e normas gerais para o

funcionamento dos Colégios de Aplicacao vinculados as universidades federais. A partir dela
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ficou deliberado sobre a igualdade de acesso a institui¢do, extinguindo a reserva de vagas aos
dependentes de servidores(as). Na ocasido dessa publicagdo, a Portaria apontou uma lista com
17 Colégios de Aplicagdo existentes no territorio nacional. Posteriormente, a Portaria n. 694 de
2022 alterou o documento de 2013, indicando o quantitativo de 24 Colégios de Aplicacgao ativos
no Brasil. Esse quantitativo encontra-se distribuido do seguinte modo: Trés instituigdes na
Regido Norte; Oito institui¢des na Regido Nordeste; Uma instituicdo na Regido Centro-Oeste;
Oito institui¢des na Regido Sudeste e Quatro instituigdes na Regidao Sul.

A fim de obter informagdes sobre a organizagao da modalidade da Educagao Especial no
ambito dos CAps do Brasil elaborei o instrumento intitulado “Questionario as Escolas e
Colégios de Aplicagdo do Brasil” (Apéndice G) e enviei as 24 instituigdes ativas atualmente,
obtive oito respostas sobre questdes gerais a respeito da organizacdo da modalidade. As
informacdes referentes 8 EAUFPA foram preenchidas por mim. A partir delas sistematizei os

dados no quadro 4. A institui¢des respondentes serdo identificadas por algarismos.



Quadro 4 — Caracterizagdo geral da modalidade da Educagdo Especial nos Colégios de Aplicagdo do Brasil respondentes ao questionario
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O quadro 4 evidencia que, entre o universo de respondentes ao questionario, a Escola de
Aplicacdo da UFPA ¢ a unica instituicdo que oferece Educagao Infantil, Anos Iniciais e Finais
do Ensino Fundamental, Ensino Médio e Educacao de Jovens e Adultos, além da modalidade
de Educacao Especial. Nota-se também que a EAUFPA oferta o AEE somente no contraturno.

Adicionalmente, o quadro 4 indica que a EAUFPA esté entre as instituicdes com maior
numero de criangas e estudantes publico da Educag¢do Especial, bem como, apresenta um
quadro de apoio escolar com duas categorias de suporte e dispde do maior quantitativo de
docentes da educagdao comum.

Essa breve sistematizagdo, revela que a EAUFPA abrange uma ampla variedade de
publico estudantil, desde criancas da Educacgdo Infantil, até os(as) estudantes da EJA, fato que
consequentemente impoe a Educagdo Especial, enquanto modalidade transversal, o desafio de
transitar entre etapas tdo diversas. Observa-se também que na EAUFPA conta-se com
monitores(as) e cuidadores(as) como apoio escolar, condi¢do importante no processo efetivo de
inclusdo escolar, mas que merece aten¢ao quanto ao papel desempenhado por esses agentes no
processo educativo do PEE. Adiante aprofundarei esse aspecto.

Além disso, o quadro 4 reitera a desproporcionalidade entre o quantitativo de docentes da
educacdo comum e o da Educa¢do Especial na EAUFPA, circunstancia que contribui para
complexificacdo da efetivagdo de um trabalho mais articulado e colaborativo entre os(as)
docentes.

Apesar de o “Questionario as Escolas e Colégios de Aplicagdo do Brasil” nao ter sido
respondido por todos os Colégios, pude obter algumas informagdes desta totalidade de
institui¢cdes por meio do material do Conselho Nacional dos Dirigentes das Escolas de Educacao
Basica das Instituigdes Federais de Ensino Superior (CONDICAp) intitulado “Sistematizagao
dos dados dos formulérios respondidos pelos diretores em fevereiro de 2023”.

De acordo com as respostas fornecidas 45,8% dos colégios ndo possuem professor(a) de
Educacao Especial, enquanto 54,2% afirmam possuir professor(a) de Educacao Especial. Dos
24 colégios, 58,3% nado possuem Sala de Recursos Multifuncionais, enquanto 41,7% afirmam
possuir SRM. Sobre a oferta de Atendimento Educacional Especializado, 09 instituigdes nao
ofertam, enquanto 15 afirmam ofertar AEE.

Por meio das informacdes demonstradas, fica evidente que entre os CAps hd uma
variedade de conjunturas, de um modo geral, e no que tange ao trabalho com o publico da

Educagdao Especial, de modo particular. Situagdo anunciada em nota elaborada pelo
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CONDICAp, em novembro de 2022, ¢ assinada pelos 17 CAps que compunham o Conselho a
época.

Por meio da Nota, as institui¢cdes reivindicam pela elaboragdo de politicas de Educagao
Especial para os Colégios de Aplicagdao que viabilizem recursos financeiros para area. Bem
como, requerem pela ampliagdo do quadro docente de Ensino Basico Técnico e Tecnoldgico
(EBTT) para area de Educacdo Especial e de Libras, por fim, completam a reivindicagdo com

a solicitagao de:

Ampliag@o dos Quadros Técnicos dos Colégios possibilitando a efetivagdo de
outros profissionais, tais como: profissional de apoio escolar, transcritor e
revisor Braille, intérprete de libras, audiodescritor, ledores, assistente social,
entre outros cargos que podem atuar e contribuir para a Inclusdo Escolar (p.
3)

Por fim, a nota expressa reclamagao sobre a disponibiliza¢ao de fungdes gratificadas para

coordenadores(as) dos setores responsaveis pela Educagao Especial nos CAps.

5.2 A Escola de Aplicaciio da Universidade Federal do Para

5.2.1 Breve historico

Em 1946, por meio do Decreto-Lei n. 9.053 ficou determinado que as Faculdades de
Filosofia federais deveriam manter um ginasio de aplicagao destinado a pratica docente dos(as)
discentes matriculados(as) no Curso de Didatica. E neste cenario que surgiram as Escolas e
Colégios de Aplicagdo no Brasil.

Em nosso estado, o primeiro movimento se deu com a criagdo da Escola Primaria da
Universidade, criada pela Resolugao n. 01 de 09 de marco de 1964, que aprovou o primeiro
regimento da institui¢do. O documento apontava como finalidade principal a oferta gratuita do
ensino primario aos filhos e filhas dos(as) servidores(as) da Universidade Federal do Para.

Na sequéncia, criou-se o Colégio Universitario para absorver os(as) discentes do nivel
que, na época, denomina-se ginasial. Em 1975, foi implantado o Nucleo Pedagodgico Integrado
do Centro de Educagdo da UFPA (NPI) que incorporou, em sua organizagdo, a Escola Priméria
e o Colégio Universitario.

A partir de 1999, a instituicao incorporou uma nova estrutura administrativa e se deu a

abertura de matricula a comunidade externa da UFPA. Por meio deste novo regimento, ainda
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em carater experimental, passou-se a caracterizar a instituigdo como Nucleo de Integracio da
UFPA, buscava-se a vinculagdo direta do NPI a Reitoria da universidade.

Em 2009, por meio da Resolucdo n. 661, foi aprovado o Regimento da Escola de
Aplicagao da UFPA. De acordo com o art. 2° do Regimento, os objetivos da EAUFPA sdo: I —
desenvolver ensino, pesquisa e extensdo; II — ser campo de estagio para os cursos de graduagao
e, em especial as licenciaturas, em interagdo com as unidades académicas pertinentes e outros;
III — promover a integracdo entre a escola, a familia e a comunidade. Até dezembro de 2024,

este regimento estava em vigéncia.

5.2.2 Caracterizacao geral

Segundo informagdes obtidas na Divisao de Gestao de Pessoas da CPGA da EAUFPA,
em janeiro de 2024, a escola contava com 151 docentes efetivos(as) e 19 docentes
substitutos(as)?. O quadro técnico dispunha de 48 servidores(as), destes(as), seis atuantes na
funcdo de coordenadores(as) pedagogicos(as), dois assistentes sociais e duas psicologas.

Segundo os dados da Secretaria Académica da escola, em 2022, a EAUFPA contou com
1267 matriculas: 62 criangas compunham a Educacdo Infantil, distribuidas em quatro turmas;
308 estudantes integravam os Anos Iniciais do Ensino Fundamental, distribuidos(as) em 12
turmas; 402 estudantes compunham os Anos Finais do Ensino Fundamental, distribuidos(as)
em 16 turmas; 458 estudantes integravam o Ensino Médio, distribuidos(as) em 18 turmas; e 37
estudantes estavam na Educac¢do de Jovens e Adultos, distribuidos(as) em trés turmas.

Desse universo, 40 criancas e estudantes compunham o chamado publico da Educagdo
Especial. Esses(as) estavam distribuidos(as) da seguinte forma: sete na Educa¢do Infantil; 18
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental; 09 nos Anos Finais do Ensino Fundamental e seis
no Ensino Médio.

Em 2023, a EAUFPA contou com 1231 matriculas: 69 criangas compunham a Educa¢ao
Infantil, distribuidas em cinco turmas; 278 estudantes integravam os Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, distribuidos(as) em 15 turmas; 435 estudantes compunham os Anos Finais do
Ensino Fundamental, distribuidos(as) em 18 turmas; 398 estudantes integravam o Ensino
Meédio, distribuidos(as) em 15 turmas; e 51 estudantes estavam na Educagdo de Jovens e

Adultos, distribuidos(as) em duas turmas.

2% Docentes aprovados(as) em processo seletivo simplificado com duragdo de até 02 anos de contrato.
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Deste universo, 49 criangas e estudantes compunham o chamado publico da Educagao
Especial. Esses(as) estavam distribuidos(as) da seguinte forma: cinco na Educacdo Infantil; 17
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental; 16 nos Anos Finais do Ensino Fundamental e 11 no
Ensino Médio.

Em janeiro de 2024, a EAUFPA contabilizou 1254 matriculas: 75 criangas compunham
a Educagdo Infantil, distribuidas em 05 turmas; 258 estudantes integravam os Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, distribuidos(as) em 15 turmas; 499 estudantes compunham os Anos
Finais do Ensino Fundamental, distribuidos(as) em 20 turmas; 370 estudantes integravam o
Ensino Médio, distribuidos(as) em 15 turmas; 52 estudantes na Educacgdo de Jovens e Adultos,
distribuidos(as) em duas turmas.

Desse universo, 61 criancas e estudantes compunham o chamado publico da Educagao
Especial. Esses(as) estavam distribuidos(as) da seguinte forma: seis na Educagdo Infantil; 16
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental; 25 nos Anos Finais do Ensino Fundamental € 14 no
Ensino Médio.

Por meio dessa caracterizagdo geral, ¢ possivel inferir que o quantitativo de técnicos
atuantes na coordenacgdo pedagogica e setores de assisténcia social e psicologia ¢ insuficiente
quando considerado o quantitativo de docentes, de criangas e estudantes matriculados(as) e seus
familiares.

O modo de ingresso na EAUFPA se d4 por meio de sorteio publico, regido por edital, que

costuma acontecer no inicio de cada ano letivo.

5.3 A Coordenacao de Educacao Inclusiva da EAUFPA

Na Escola de Aplicacdo da UFPA, os(as) professores(as) da Educag¢do Especial sdo
vinculados a Coordenagao de Educacao Inclusiva (CEI). A CEI foi criada em 2012 por meio da
Resolugdao 099, de 17 de maio. Contudo, a coordenagdo recebeu as primeiras professoras
efetivas, aprovadas em concurso publico da EAUFPA, para o cargo de professor(a) de
Educacao Inclusiva, somente em 2016, quatro anos ap6s a sua criagao.

Destaca-se que a EAUFPA, bem como os demais CAps do Brasil, ndo foi contemplada
pelo Programa de Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais instituido pela Portaria
MEC n. 13 de 2007 em virtude dos critérios estabelecidos pelo programa. Portanto, a institui¢ao
nao dispde dos recursos, mobilidrios e equipamentos enviados as instituicdes escolares,
participantes do programa, com vistas a subsidiar o trabalho pedagdgico desenvolvido com o

PEE.
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Convém problematizar a designagao da CEI como “Coordenagao de Educagao Inclusiva”,
uma vez que esse setor da EAUFPA atua no ambito da Educagdo Especial. Por conseguinte,
cabe avaliar a nomenclatura do cargo de professor(a) de “Educacao Inclusiva”, denominada
aos(as) docentes desta coordenagdo que, pela natureza do trabalho desenvolvido, sdo
professores(as) de Educacao Especial, pois atuam junto ao PEE.

Essa questdo de nomenclatura ndo se esgota em denominagdes, ela esta relacionada a uma
questao conceitual da atuagdo e do papel destes(as) professores(as) no ambito escolar. A priori,
¢ possivel inferir que a origem dessa conjuntura se da na elaboragao do documento que instituiu
a CEI, a Resolucdo n. 099 de 2012, cujo texto ndo explicita que o referido setor tem o objetivo
de atuar junto ao publico da Educagdo Especial.

De modo generalista, a Resolugdo n. 099 de 2012 prevé, no art. 3°, que o principal
objetivo da referida Coordenacao ¢ o de “consolidar praticas inclusivas significativas que
possam contribuir para que os discentes, independentemente de suas diferencas individuais e
sociais, atinjam patamares excelentes de desempenho” (p.1).

Conjecturo que naquele momento historico, a intencionalidade na criagdo da CEI fosse
de implantar na EAUFPA um setor que atuasse no ambito da Educacdo Inclusiva, entendido
como um campo amplo que envolve diferentes segmentos de pessoas, historicamente excluidos
da escola, incluindo neste grupo criangas e estudantes participantes do publico da Educagao
Especial. Porém, em virtude da confusdo conceitual, na qual Educacao Inclusiva ¢ tida como
sinonimo de Educacao Especial, dos sete editais expedidos pela EAUFPA para contratacao do
quadro docente para atuar na CEI, quatro previam como requisito para o cargo, além da
licenciatura, cursos de “especializagdo em Educacdo Especial ou Educacdo Inclusiva”. Desse
modo, a CEI absorveu profissionais com formagao e trajetoria na area da Educacdo Especial e
assim consolidou seu papel na referida area, enquanto modalidade transversal a educagao,
relativa ao chamado publico da Educagdo Especial e ndo aos demais segmentos que compode a
arca da Educagao Inclusiva.

Assim sendo, sugere-se rever a denominagao da Coordenagao, bem como a nomenclatura
do cargo ocupado pelos(as) docentes atuantes na CEI, de modo a elucidar a identidade
profissional dos(as) docentes e a natureza do trabalho desenvolvido por eles(as), de modo a
sanar duvidas sobre a atuagdo da equipe de Educagdo Especial frente a comunidade escolar.

Até dezembro de 2024, estava em vigor na EAUFPA a Resolugao n. 4.905 de 2017 que
trata do Projeto Pedagdgico da escola. O documento foi elaborado ao longo de um periodo de

estudos e didlogos entre diferentes segmentos da instituicdo. O documento prevé atualizagdes
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a cada triénio, contudo, a versao que consta no site da escola ainda é a de 2017, cujo conteudo
merece atengao no tdpico que trata da Educacao Especial.

Toma-se a area da Educagdo Inclusiva sob referéncia da Declaracdo de Salamanca de
1994, cuja defesa estd na inclusdao e oferta de apoio educacional a todas as criangas com
“necessidades educacionais especiais”, terminologia utilizada para abarcar pessoas de
diferentes segmentos historicamente excluidos, incluindo aquelas que compode o publico da
Educagado Especial na educagdo brasileira. Portanto, prevé uma agao educativa mais ampla, no
que tange as criangas ¢ estudantes contemplados(as).

Ao mesmo tempo, o documento menciona a PNEEPEI de 2008, cujo publico da Educagao
Especial, na perspectiva inclusiva, sdo “alunos com deficiéncia, transtornos globais de
desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo”, ou seja, restringe-se a acao da modalidade
nessa parcela discente. Indicando uma dubiedade sobre qual vem a ser o publico de atuagao da
Coordenagao de Educagao Inclusiva.

Embora o PP da instituicdo aponte metas importantes e necessarias a educagao de criancas
e estudantes PEE, como a garantia da acessibilidade do espago fisico, a composi¢ao de equipe
multiprofissional e o provimento de formacao continuada aos(as) docentes e técnicos-
administrativos, nota-se que, concernente a modalidade da Educacgao Especial, a elaboracdo do
Projeto Pedagogico da instituigdo carece de atualizagdo e de definigdes conceituais
teoricamente solidificadas sobre o papel da Educagdo Especial no processo educativo das
criancas e estudantes PEE no contexto da escola comum. Avalio que a participagdo efetiva
dos(as) docentes da Educacdo Especial no percurso dialogico e criativo do documento pode
colaborar para sanar tais questoes.

Abaixo, o quadro 5 retine todos os documentos da EAUFPA analisados para a elaboragao

feita até aqui.

Quadro 5 — Documentos da EAUFPA analisados

Titulo Ano Conteudo
Resolugdo n. 661 2009 | Aprova o Regimento da Escola de Aplicagdo da UFPA
Resolugao n. 099 2012 | Dispde sobre a criacdo da Coordenacao de Educagdo

Inclusiva da Escola de Aplicagao

Resolucao n. 4.905 2017 | Aprova o Projeto Pedagogico da Escola de Aplicacao da
UFPA

Projeto Pedagogico da | 2017 | Projeto Pedagdgico da Escola de Aplicacao

Escola de Aplicacdo
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5.4 A equipe docente de Educacio Especial da EAUFPA

Até dezembro de 2024, a equipe da CEI contava com sete docentes em exercicio. O
quadro abaixo apresenta um detalhamento maior do perfil docente atuante na CEI. As
informagdes contidas no quadro foram extraidas do questionario inicial preenchido pelos(as)
professores(as). Preservei a identidade dos(as) participantes por meio dos nomes de colegas
professores(as), da educagao comum e da Educacao Especial, que marcaram a minha trajetéria
profissional, e com os(as) quais vivenciei efetivamente a organizagdo de praticas colaborativas

exitosas na escola publica.

Quadro 6 — A equipe docente da Educacdo Especial: ano 2024



Tempo de

Etapa que atua e

Formacio inicial/

Pés-graduacio na

Nogn.e Atuagdona | Tempo na atuacio na quantidade de Ano de conclusao area/modalidade/ano de
ficticio CEI EAUFPA . ~
EE crianca/estudante conclusio
Ed. Infantil e Anos Licenciatura Plena Especializagao em Educagao
Alessandra | Docéncia | Menosde | Menos de 02 Iniciais do Ensino em Pedagogia/2003 | Especial e Inclusiva/ *3° /2016
02 anos anos
Fundamental (11)
Ana Docéncia Menos de | Menos de 02 Ensino Médio (12) Licenciatura Plena Especializacao em Educagao
02 anos anos em Pedagogia/2013 Especial e
Inclusiva/presencial/2015
Licenciatura Plena | 1) Especializacdo em Autismo: A
em Pedagogia/2008 Pratica do Ensino Estruturado
Aplicada a Educacao de Pessoas
Leila Docéncia | Pe08al0 | Maisdel0 Anos Finais do Ensino com TEA/a distdncia/2019
anos anos Fundamental (10)
2)Especializagdo em Intervencao
ABA para Autismo e Deficiéncia
Intelectual/a distancia/2022
) Licenciatura Plena Especializacdo em Atendimento
Marcelle Coordenacgao De 08 a 10 Mais de 10 Coordenagao em Pedagogia/2008 EI()iucacional Especializado/ a
anos anos A
distancia /2020
. Coordenacao/ | De 02 a 05 Mais de 10 Coordenacao/ Licenciatura Iile“a Especiali.zagﬁo e Educacdo
Ricardo Docéncia ANOS A0S Ensino Médio (01) em Educagao Especial com énfase na
Fisica/2010 inclusao/presencial/2012
Thara Docéncia | De08a 10| Maisde 10 Anos Finais do Ensino Licenciatura em 1) Especializagao em LIBRAS/
anos anos Fundamental (11) Ciéncias Semipresencial/ *
Biologicas/2007 2) Especializacdo em Educacao
Especial e Inclusiva com énfase
em neurociéncia/ a distancia/ *
Vanessa Docéncia Menos de | Menos de 02 | Anos Iniciais do Ensino | Licenciatura Plena Especializacdo em Educacao
02 anos anos Fundamental (12) em Pedagogia/2019

Especial e Inclusiva/ a
distancia/2021

30O simbolo indica que o(a) participante ndo forneceu a informagdo ao questionario




Em relacdo a faixa etdria, a idade do grupo variou de 26 a 45 anos, sendo que um(a)
participante estava na faixa etaria dos 26 aos 31 anos, quatro participantes estavam na faixa
etaria dos 32 a 40 anos e dois participantes na faixa etaria dos 41 a 45 anos. Dois afirmaram
ndo ter filhos(as). Destaca-se que do total de sete docentes respondentes, apenas um ¢ do género
masculino. A partir do exposto no quadro, nota-se que a maior parte do grupo atua na docéncia
na Educacao Especial h4d mais de dez anos. Sobre o tempo de atuacao na EAUFPA, verifica-se
que apenas trés docentes trabalham na escola ha mais de oito anos.

Pelo quadro 6 evidencia-se que a Educacdo Especial na EAUFPA transita por todas as
etapas da educagao basica, desde a Educacdo Infantil até o Ensino Médio. Verifica-se que um(a)
docente acumula duas formas de atuagdo, docéncia e coordenacao, € um(a) docente atua em
mais de uma etapa da educacdo basica, a Educacdo Infantil e os Anos Iniciais do Ensino
Fundamental.

Conforme o quadro 6, sobre a formacdo inicial dos(as) docentes, observa-se a
prevaléncia no curso de Pedagogia. Nota-se que apenas dois docentes concluiram o curso antes
de 2008, ano de publicacao da Politica Nacional de Educacao Especial. Apesar disso, todos(as)
os(as) professores(as) afirmam que, ao longo do curso de graduacdo, cursaram ao menos uma
disciplina referente a area da Educagdo Especial. Evidencia-se também que, apenas um(a)
docente ndo possui pds-graducdo sticto sensu, entre aqueles(as) que possuem, nota-se a
prevaléncia no curso de Doutorado.

Por meio das respostas fornecidas pelos(as) participantes nota-se que 100% dos(as)
docentes da Educacgdo Especial da CEI buscaram qualifica¢do na area por meio de cursos de
especializacao em institui¢des privadas. Esse dado reforca a conjuntura historica que constituiu
a formacao de professores(as) da Educacdo Especial em nosso pais (Garcia, 2011), marcada

pela baixa oferta de formacao oriundas de institui¢des publicas.

5.5 O publico da Educacio Especial na EAUFPA



Conforme apontado na se¢do anterior, o publico da Educaciao Especial na EAUFPA vem
crescendo expressivamente nos ultimos anos. Em 2022, a EAUFPA contava com 40
criancas/estudantes participantes do PEE. Em 2023, esse numero passou para 49. Em 2024, a
CEI contabilizou 61 matriculas de criancas/estudantes publico da Educa¢do Especial. O grafico

a seguir ilustra esse aumento progressivo do PEE na EAUFPA.

Grafico 1 — O publico da Educagdo Especial na EAUFPA no periodo de 2022-2024

O publico da Educacdo Especial na EAUFPA no periodo
de 2022-2024
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Descricao: Grafico composto por trés colunas na cor azul. Essas representam o quantitativo do publico da educagao
especial da Escola de Aplicagdo da Universidade Federal do Para em cada ano. Da esquerda para direita de 2022
até 2024. Na lateral, esquerda, ha uma fileira vertical, com a numeracdo de zero a 70. Na primeira coluna quarenta.
Na segunda coluna quarenta e nove. Na terceira coluna sessenta e um.

Por meio do gréafico 2, detalharei o perfil discente que compde o PEE da Escola de

Aplicagdo, considerando a lista de criancgas/estudantes matriculadas em 2024.
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Gréfico 2 — Detalhamento do publico da Educagdo Especial da EAUFPA em 2024

O publico da Educacdo Especial da EAUFPA em 2024

Outras sindromes W 1
Deficiéncia auditiva Nl 1
Deficiéncia Intelectual I 4
Deficiéncia Visual [l 4
Deficiéncia Multipla |INIINEEEE °
TEA associado a outros transtornos ou distdrbios I 10
Transtorno do Espectro Autista  [IIIININEGEGEGEGEGEEEE 33

0 10 20 30 40

Descrigdo: Grafico mostra informagdes na horizontal. A esquerda, hd informagdes escritas. A direita, ha barras
horizontais na cor azul. Primeira linha: Outras sindromes quantidade um. Segunda linha: Deficiéncia auditiva
quantidade um. Terceira linha: Deficiéncia intelectual quantidade quatro. Quarta linha: Deficiéncia visual
quantidade quatro. Quinta linha: Deficiéncia multipla quantidade nove. Sexta linha: Transtorno do Espectro
Autista associado a outros transtornos ou distirbios quantidade dez. Sétima linha: Transtorno do Espectro Autista
quantidade trinta e trés.

De acordo com o grafico acima, nota-se que no PEE da EAUFPA ha uma prevaléncia de
criancas/estudantes com TEA, correspondendo a quase 70% do total de matriculas do PEE.
Nota-se também, que h4d uma pluralidade nas especificidades que compdem o publico.
Consequentemente, essa conjuntura impde desafios aos(as) docentes da Educacdo Especial,
uma vez que a equipe precisa atuar frente a questoes especificas pertinentes aos diferentes
segmentos que compdem o PEE, trabalhar no apoio ao processo educativo dessas criangas e
estudantes nas diferentes etapas da educacdo bésica nas quais eles(as) estdo distribuidos(as),
organizar a oferta de processos formativos a comunidade escolar e realizar orientagdes as

familias.

5.6 Ambitos do trabalho docente na Educaciio Especial na EAUFPA

5.6.1 A Educacgao Especial na EAUFPA: Caracterizagdo geral

Conforme demonstrado nas subsegdes anteriores, a modalidade da Educagdo Especial ¢

organizada pela Coordenagdo de Educagdo Inclusiva na EAUFPA. Considerando os anos de
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2022 e 2023, nesse topico mostrarei ao(a) leitor(a) as acdes que caracterizam o trabalho dos(as)
professores(as) da Educagdo Especial na instituigao.

Por meio do instrumento “A¢des da Coordenacdo de Educacao Inclusiva” (Apéndice F),
cujo objetivo foi sistematizar o perfil das acdes que compuseram o trabalho dos(as)
professores(as) da Educag¢do Especial na EAUFPA nos anos de 2022 e 2023 foi possivel
identificar e categorizar os ambitos centrais de atuacdo da Coordenagao. Elaborei o instrumento
e compartilhei com os(as) docentes para que todos(as) pudessem fazer parte da investigagao.
Contudo, a adesdo a essa tarefa foi bem incipiente, a participacao da equipe foi discreta, por
isso, realizei boa parte do preenchimento do instrumento.

Para sistematizar as acdes de 2022 contei com a memoria € com os registros do trabalho
realizado nesse periodo. Sobre o registro no instrumento das acdes desenvolvidas no ano de
2023, pude faze-lo de modo mais detalhado no periodo de janeiro a junho do referido ano. Apos
esse periodo, contei com as informagdes disponibilizadas pela equipe da CEI, uma vez que eu
jé estava afastada da instituicdo para licenca aprimoramento.

Avalio que a utilizagao desse instrumento cumpriu o papel de desvelar os ambitos centrais
que alocam as ac¢des do trabalho docente na Educacao Especial na EAUFPA. Foi possivel
perceber que as agdes ocorreram, essencialmente, em sete ambitos: 1) Ensino; 2) Pesquisa; 3)
Extensdo; 4) Formagao; 5) Gestdo; 6) Acdes com a Graduagdo e 7) Elaboracdo de materiais e
instrumentos.

A seguir demonstrarei, por meio da combinagao de figuras e de quadros, as agdes de cada
ambito do trabalho desenvolvido pela equipe docente da CEI, nos anos 2022 e 2023.
Posteriormente, explicarei ao(a) leitor(a) em que consiste cada a¢do, procedendo com as
devidas analises.

A figura 3 indica o quantitativo dos tipos de acdes em cada ambito do trabalho
desenvolvido pelos(as) professores da Coordenacao de Educagdo Inclusiva da EAUFPA no ano

de 2022.

Figura 3- Ambitos e a¢des do trabalho docente desenvolvido pela Coordenagio de Educagio

Inclusiva em 2022
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Fonte: Elaboragdo da autora
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Elaboragao de
materiais e Pesquisa
instrumentos (01)

Extensao
(04)

Formacgao
(03)

Descri¢ao da imagem: Imagem mostra, ao centro, um circulo na cor verde, dentro escrito CEIL Do circulo, setas
direcionam para sete circulos verdes. Dentro deles, no sentido horario escrito: ensino dois, pesquisa um, extensao
quatro, formagao trés, gestdo onze, acdes com a graduagdo um, elaboragdo de materiais e instrumentos quatro.

O quadro 7 mostra o detalhamento das a¢des do trabalho docente desenvolvido pela

Coordenacao de Educagao Inclusiva em 2022.

Quadro 7 — Tipos de ac¢des por ambito do trabalho docente desenvolvido pela Coordenacao de

Educagao Inclusiva em 2022

Ambitos do
Quant. Tipos de acoes
trabalho docente
Ensino ) Atendimento Educacional Especializado; Participagdo em
Conselhos de classe.
Pesquisa | Orientacdo, elaboragdo e submissdao de trabalhos em eventos
e/ou publicagdes periddicas
Roda Inclusiva; Quintal Literario Inclusivo; Espago Conviver —
Extensao 4 Jogos Internos; Participagdo na organizacdo de eventos
académicos da EAUFPA.
Formagio 3 Reunido de Transicao; Dialogos Cooperativos Inclusivos;
Encontros Formativos com Cuidadores e Monitores.
Gestio 11 Gerenciamento do quadro de profissionais cuidadores;

Planejamento, implementa¢do e acompanhamento do Programa
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PIBAsic3!; Reunido com as familias; Composi¢do de banca de
processo seletivo simplificado para contratagdo de professor
substituto; Colaboragdo com as familias para aquisicdo de
auxilio Kit PcD3? de Tecnologia Assistiva; Intermediagdo no
processo de reforma do espaco fisico da CEI; Gerenciamento da
utilizacdo de recursos financeiros destinados a Coordenacao;
Participagdo em reunides administrativas com a gestao da
escola; Participagdo em reunides do Conselho Escolar;
Participacdo em comissdo de matricula; Participagdo em
eventos da EAUFPA.

Acdes com a

. 1 Atuacdo junto aos(as) estudantes de estagio supervisionado.
Graduacao

Elaboragdo de Identidade Inclusiva; Material expositivo da Reunido de

materiais e 4 Transicao 2022; Pautas Inclusivas; Relatorios de devolutivas

instrumentos 2022.

A figura 4 indica o quantitativo dos tipos de acdes em cada ambito do trabalho
desenvolvido pelos(as) professores da Coordenacao de Educagdo Inclusiva da EAUFPA no ano

de 2023.

Figura 4- Ambitos e a¢des do trabalho docente desenvolvido pela Coordenagdo de Educacio

Inclusiva em 2023

31 Programa de Bolsa Académica de Inclusdo na Educagdo Basica
32 Auxilio oferecido pela UFPA, durante a pandemia de COVID-19, as criangas e estudantes PEE contemplados
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(05)

Descri¢do da imagem: Descrigdo da imagem: Imagem mostra, ao centro, um circulo na cor alaranjada, dentro
escrito CEL Do circulo, setas direcionam para sete circulos alaranjados. Dentro deles, no sentido horario escrito:
ensino trés, pesquisa um, extensio cinco, formagao cinco, gestdo doze, agdes com a graduagao trés, elaboragio de
materiais ¢ instrumentos dez.

O quadro 8 mostra o detalhamento das acdes do trabalho docente desenvolvido pela

Coordenagao de Educagao Inclusiva em 2023.

Quadro 8 — Tipos de ac¢des por ambito do trabalho docente desenvolvido pela Coordenacao de

Educagao Inclusiva em 2023

Ambitos do
trabalho Quant. Tipos de acoes
docente
Ensino 3 Atendimento Educacional Especializado; Participacdo em

Conselhos de classe e CEI na Sala.

Pesquisa 1 Orleytag:ao, elal?orz'u;ao ¢ submissdo de trabalhos em eventos e/ou
publicagdes periodicas
Roda Inclusiva; Quintal Literario Inclusivo; Espago Conviver —

Extensio 5 Jogos internos; Elaboracdo, submissdo e aprovacdo do projeto

LACEB?*; Participagio na organizac¢do de eventos académicos da
EAUFPA.

33 Laboratério de Acessibilidade Curricular na Educacdo Basica
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Formacao

Didlogos de Transi¢do; Didlogos Cooperativos Inclusivos;
Encontros Formativos com Cuidadores e Monitores; Oficinas;
Assessoramento Docente.

Gestao

12

Gerenciamento do quadro de profissionais cuidadores;
Acompanhamento do Programa PIBAsic; Reunido com as
familias; Participagdo em eventos da EAUFPA; Participacdo em
banca de concurso para cargo de docente efetivo em Educacdo
Especial; Participagdo em reunides administrativas com a gestao
da escola; Participagdo em reunides do Conselho Escolar; Atuacao
intersetorial; Participagdo em banca de processo seletivo
simplificado para contratagdo de professor substituto em
Educacdo Especial e em Libras; Intermediagdo no processo de
reforma do espago fisico da CEI; Gerenciamento da utilizagdo de
recursos financeiros destinados a Coordenagdo; Participagdo em
comissdo de matricula.

Acdes com a

Graduacao

Atuacdo junto aos(as) estudantes de estagio supervisionado;
Atuacdo interna com estudantes da graduacdo; Atuacdo externa
com estudantes da graduacao.

Elaboragao de
materiais e

Instrumentos

10

Material expositivo dos Didlogos de Transicdo 2023; Pautas
Inclusivas; Plano de Estagio na CEI; Painéis alusivos as datas
comemorativas; Descricdo de materiais visuais; Cartilhas
orientadoras a comunidade escolar; Instrumento que relaciona
cada discente a equipe docente responsavel; Um olhar sobre mim
— Familia; Olhar Inclusivo; Relatorios de devolutivas 2023.

Agora que o(a) leitor(a) pode obter um panorama geral da atuacdo da CEI na EAUFPA,

nos anos de 2022 e 2023, detalharei em que consiste cada agao citada nos quadros acima. Para

tanto, aloquei as a¢des dos anos supracitados por ambitos comuns e realizei um minucioso

detalhamento das ag¢des a fim de tornar bem evidente a natureza do trabalho dos(as)

professores(as) da Educagdo Especial na instituicdo. Acredito que a representacao da realidade

pormenorizada constitui um bom terreno para analises que consideram o contraditério e as

mediagdes que explicam o fendmeno do real.

1) Ambito Ensino:

Considerando os dois anos analisados, nota-se que nesse ambito encontram-se trés tipos

de acdes: o Atendimento Educacional Especializado (AEE), a participacdo nos Conselhos de

classe e o CEI na Sala.
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O Atendimento Educacional Especializado corresponde ao trabalho dos(as) docentes da

CEI junto as criancgas e estudantes PEE no contraturno a educa¢do comum. Esse trabalho esta
organizado a partir das orientagdes legais previstas na Resolugao n. 02 de 2009, que trata sobre
as diretrizes operacionais para o AEE na Educacdo Basica. A maior parte da carga horaria da
equipe docente da CEI ¢ dedicada a essa acdo. Na se¢dao VI, apresento um maior detalhamento
do planejamento, implementacao e avaliagdo do AEE realizado na institui¢do.

Nos anos de 2022 e 2023, os(as) professores(as) da CEI participaram das reunides de

Conselho de classe organizadas pelas coordenacdes das etapas de ensino. Os Conselhos sao

momentos oportunos para didlogos e trocas sobre as criangas/estudantes PEE junto aos(as)
docentes da educagdo comum. Nesses dois anos, a CEI inseriu essas atividades nos
cronogramas de acdes quando essas reunides foram informadas previamente.

O CEI na Sala corresponde a atuacao da CEI diretamente nas salas de aula do Ensino
Fundamental ou do Ensino Médio e nas salas de referéncia da Educagdo Infantil, nas quais ha
criangas e estudantes participantes do PEE. A iniciativa comecou em 2023 e foi planejada,
executada e avaliada pela equipe docente da CEI. Esse trabalho se deu de forma pontual no
referido ano nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio. As atividades CEI
na Sala tiveram como objetivo atuar na conscientizacao das criancas e estudantes a respeito da
diversidade humana. As atividades ocorreram por meio de dindmicas e interagdes sobre
questdes que perpassam o tema da diversidade, com o objetivo de incentivar as criangas e

estudantes a respeitarem e acolherem seus pares.

2) Ambito Pesquisa

Nesse ambito encontra-se um tipo de agdo que corresponde a atuagdo na orientagdo,

elaboracdo e submissdo de trabalhos em eventos e/ou publicagdes periddicas. Tanto em 2022,

quanto em 2023, os(as) docentes da CEI atuaram, de modo colaborativo com seus pares, ou
junto aos(as) profissionais cuidadores(as) e monitores(as) na elaboragdo de produgdes
académicas com vistas a apresentagdo e/ou publicagdes em eventos internos e externos a
EAUFPA. De acordo com as informagdes fornecidas pela CEI, no periodo de 2022 a 2023,

foram registradas 15 publica¢des/apresentacdes dessa natureza.

3) Ambito Extensio



144

Considerando os dois anos analisados, nesse ambito encontram-se cinco tipos de acdes:
Projeto Roda Inclusiva; Projeto Quintal Literario Inclusivo; Espago Conviver — Jogos Internos;
Elaboragao, submissao e aprovacao do projeto LACEB; Participagdo na organizagao de eventos

académicos da EAUFPA.

O Roda Inclusiva foi ¢ projeto de extensdo, aprovado pela Coordenacdo de Pesquisa e
Extensdao da EAUFPA, por meio da Portaria n. 169/2022, cujo objetivo € oportunizar momentos
de partilhas, interagdes e debates entre diferentes segmentos da comunidade escolar da
EAUFPA, bem como de outras instituigdes. Os temas das Rodas Inclusivas transitam no ambito
da inclusdo social de pessoas participantes do publico da Educag@o Especial. O projeto conta
com a participagdo voluntaria de docentes, estudantes, monitores(as), profissionais
cuidadores(as) e familiares. O Roda Inclusiva conta com edi¢des internas e externas a

EAUFPA.

Figura — 5 Projeto Roda Inclusiva

Fonte: coleta de informacdes da pesquisa empirica

Descri¢ao da imagem: Fotografia colorida mostra uma sala de aula. Pessoas sentadas em carteiras na cor azul
organizadas em circulo.

O Quintal Literario Inclusivo ¢ um projeto de extensdo, aprovado pela Coordenagdo de

Pesquisa e Extensdo da EAUFPA, por meio da Portaria n. 081/2022, cujo objetivo ¢é criar na
Escola de Aplicacdo da UFPA um espago de leitura e convivéncia ndo convencional ao ar livre

com materiais e recursos de literatura em diversos formatos. O projeto foi proposto por mim no
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ambito da CEI e, durante 2022 e 2023, foi desenvolvido sob minha coordenagao, envolvendo
professores(as) da Educacao Especial, da educagdo comum e uma coordenadora pedagogica do
Ensino Fundamental desde o momento de escrita do projeto, passando pelo planejamento,
implementagao e avaliagdo. De acordo com o texto que anuncia o Quintal Literario Inclusivo,

os objetivos do projeto sdo:

Promover vivéncias coletivas e inclusivas para e com os estudantes da Escola
de Aplicagdo da Universidade Federal do Para (EAUFPA),
familiares/responsdveis e profissionais da EAUFPA; Oportunizar a
participagdo dos estudantes publico-alvo da Educagido Especial em atividades
junto aos seus pares; Viabilizar praticas inclusivas no curriculo escolar da
EAUFPA; Incentivar o habito da leitura nos/as participantes; Oportunizar a
participagdo de familiares em acdes dentro da EAUFPA; Incentivar a
aproximacdo entre os estudantes e demais profissionais da EAUFPA;
Favorecer a valorizagdo e o respeito a diversidade humana e Colaborar com a
constru¢do de uma cultura inclusiva dentro da EAUFPA (p.7).

Figura 6 — Projeto Quintal Literario Inclusivo

2\

Fonte: Registro da Escola de Aplicagdo da UFPA

Descricdo da imagem: Fotografia colorida vista de cima mostra, sob a sombra de uma arvore, area ao ar livre com
areia. Ha barraca, balanco e tecidos no chdo. Criangas e adultos manuseiam livros

O Espaco Conviver — Jogos Internos consiste em uma acao realizada pela CEI juntamente

com a equipe docente de Educagdo Fisica da EAUFPA. Ele ¢ organizado a partir de trés eixos

tematicos: Atividades ludicas e brincadeiras; Atividades Psicomotoras e Jogos de mesa e
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tabuleiro. O Espaco Conviver ¢ destinado a toda comunidade escolar e as atividades
desenvolvidas ndo sdo substitutivas aquelas desenvolvidas ao longo dos Jogos Internos.

Em 2022, foi langado o Edital PROEG?** n. 13/2022 — Edi¢do LABINFRA 2023 que
previa recursos de capital e custeio com vistas a reestruturagao da infraestrutura laboratorial no
ambito dos diversos cursos de graduacdo e da educagdo basica, técnica e tecnologica da UFPA.
A coordenagdo da CEI empenhou-se nessa laboriosa tarefa e elaborou o projeto intitulado

Laboratorio de Acessibilidade Curricular da Educacdo Bésica (LACEB). Apds tramitar em

todas as etapas, o projeto foi aprovado, e em 2023, o LACEB foi inaugurado na EAUFPA sob
coordenacdo da CEI. As acdes do LACEB estdo assentadas no tripé institucional: ensino,
pesquisa e extensdo, almejando envolver docentes, estudantes e demais segmentos da

comunidade escolar.

4) Ambito Formagéo

No ambito de agdes de formagao docente, ao confrontar as agdes de 2022 e 2023, conclui-
se que a equipe docente da CEI realizou cinco tipos de atividades durante o periodo. Sao elas:
Dialogos de Transi¢do’’; Dialogos Cooperativos Inclusivos; Encontros Formativos com
Cuidadores e Monitores, Oficinas ¢ Assessoramento Docente.

Os Didlogos de Transicdo consistem em momentos em que a equipe docente da CEI

dialoga com os(as) docentes e coordenadores(as) da educagdo comum sobre o publico da
Educagao Especial identificado na EAUFPA no referido ano. Os Dialogos de Transigao
ocorrem ao longo de uma semana, no inicio dos anos letivos.

Nos Dialogos de Transicdo, por meio de um material expositivo, apresenta-se cada
crianga/estudante. Entre as informacdes disponibilizadas estdo: nome, turma, idade,
diagnostico, historico na EAUFPA, professores(as) da sala comum/referéncia, professor(a) de
AEE?%, monitor(a), natureza do atendimento, terapias e atendimentos, medicagio, habilidades
pré-académicas e adaptativas, interesses, fatores de desorganizagdo e possiveis caminhos

pedagogicos.

Os Dialogos Cooperativos Inclusivos ocorrem ao longo dos periodos letivos e consistem

em momentos formativos organizados pela Coordenacdo de Educagdo Inclusiva. Os (As)

34 Pro-Reitoria de Ensino de Graduagio

35 Essa atividade era denominada de Reunido de Transi¢do em 2022. Em 2023, passou a ser denominada de
Diélogos de Transicao.

36 Nomenclatura encontrada no material expositivo analisado
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docentes da educacdo comum sdo convidados a participarem voluntariamente. Entre o periodo
de 2022 e 2023, os Dialogos Cooperativos Inclusivos abordaram tematicas como: Autismo no
Ensino Médio; Libras; Materiais Acessiveis; Transtorno do Espectro Autista; Baixa visdo e
cegueira; Desenvolvimento motor tipico e sinais de alerta de TEA; Transtorno do Espectro
Autista e Transtorno Opositor Desafiador: caminhos possiveis e Constru¢do de Rotinas.

Os Encontros Formativos com Cuidadores e Monitores consistem em momentos

organizados a equipe de monitores(as) e cuidadores(as). No periodo analisado, a equipe da CEI
organizou estudos acerca de conceitos especificos da area da Educacdo Especial, bem como
sobre a legislagdo vigente referente a area. Além disso, nesses momentos, a equipe de
monitores(as) e cuidadores(as) pode compartilhar sobre as vivéncias na educagdo comum junto
as criangas e estudantes PEE.

Em 2023, a CEI atuou na organizacao de oficinas, oportunidade em que os(as) docentes
da educacdo comum foram convidados(as). As oficinas abordaram tematicas como: A
Constru¢do do PEI®7 para estudantes com TEA; Acessibilidade Curricular; A constru¢do do
PEI no Ensino Médio; A construcio do PEI no Ensino Fundamental e Oficina de
Audiodescri¢ao.

No periodo analisado, o assessoramento docente realizado pela equipe docente da CEI se

deu de duas formas: por agendamento e por meio do envio de atividades para ajustes
curriculares. A primeira forma ocorria quando o(a) professor(a) da educacdo comum agendava
um horario para uma conversa com o(a) professor(a) de Educagdo Especial. A segunda forma
se dava por meio do envio de atividades para ajustes curriculares. A equipe da CEI recebia o

material por e-mail e apds cinco dias uteis o devolvia com contribuicdes.

5) Ambito Gestio

Ao comparar os tipos de acdes desenvolvidos no ambito da gestdo nos anos de 2022 e
2023 foi possivel perceber que a atuagdo da CEI se deu, de um modo geral, em treze frentes:
Gerenciamento do quadro de profissionais cuidadores; Planejamento, implementagdo e
acompanhamento do Programa PIBAsic; Reunido com as familias; Composi¢ao de banca de
processo seletivo simplificado para contratagdo de professor substituto; Colaboracdo com as
familias para aquisi¢do de auxilio Kit PcD de Tecnologia Assistiva; Intermediagdo no processo

de reforma do espago fisico da CEI; Gerenciamento da utilizagdo de recursos financeiros

37 Plano Educacional Individualizado
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destinados a CEI; Participacdo em reunides administrativas com a gestdo da escola;
Participacdo em reunides do Conselho Escolar; Participacdo em comissdo de matricula;
Participagao em eventos da EAUFPA; Participagdo em banca de concurso para cargo de
docente efetivo em Educagao Especial e Atuacao intersetorial.

Nos anos de 2022 e 2023, a coordenacdo da CEI atuou no gerenciamento do quadro de

profissionais cuidadores por meio da orientagdo, supervisao, acompanhamento e avaliagdao do

trabalho desenvolvido por esses(as) profissionais. A CEI atuou na mediacdo de questoes de
faltas, atrasos e registros de frequéncias, bem como, no acompanhamento dos relatorios
produzidos por eles(as) e no fornecimento de devolutivas. Além disso, manteve didlogos e
reunides com o setor responsavel pela contratagdo deste quadro de profissionais.

No que diz respeito ao planejamento, implementacdo e acompanhamento do Programa

PIBAsic a coordenacgao da CEI atuou, juntamente a SAEST, desde a elaboracdao da Instrug¢do
Normativa SAEST/UFPA n. 02/2022 que estabelece as regras e procedimentos para concessao
da bolsa PIBAsic, passando pela divulgagao do programa, realizacdo de entrevistas com os(as)
candidatos(as) até a finalizacdo do processo de selecdo. Destaco que, ao longo do periodo
analisado, quando houve troca de monitores(as), por motivos diversos, a CEI realizou novas
entrevistas e seguiu o fluxo das etapas de selecao até o final.

No que tange ao quadro de monitores(as) em atuagdo na CEI, a coordenagao trabalha na
orientacdo, supervisdo, acompanhamento e avaliagdo do trabalho desenvolvido por esses(as)
estudantes. A CEI atuou na mediagao de questdes de faltas, atrasos e registros de frequéncias
desses(as) monitores, bem como, no acompanhamento dos relatérios produzidos por eles(as) e
no fornecimento de devolutivas.

Ao longo do periodo analisado, a CEI organizou momentos de reunido com as familias

das criangas e estudantes PEE para acolhimento, escuta, orientagdes, entre outras demandas que
surgiram na dinamica dos periodos letivos.

No periodo de 2022 e 2023, a CEI atuou na composic¢do de bancas de processo seletivo

simplificado para contratacdo de professor substituto em trés certames, dos quais, dois foram

para contratagdo de docentes de Educagdo Especial e um para contratacdo de docente da area
de Libras. Nos trés concursos, a coordenacao atuou na elaboracao do edital, elaboracao de
questdes e temas, realizacdo da avaliacdo dos(as) candidatos(as) nas etapas dos certames e na
emissdo do resultado final.

Em 2022, a CEI atuou na colabora¢do com as familias para aquisicdo de auxilio Kit PcD

de Tecnologia Assistiva. No periodo pandémico a UFPA langou editais para aquisi¢ao de itens
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de Tecnologia Assistiva para as criangas e estudantes PEE da instituicdo. A CEI atuou,
juntamente com as familias, no processo de orientacdo para abertura de contas bancarias, nas
etapas de pesquisa de produtos, orcamentos, compras e prestagdo de contas. Esse trabalho
iniciou em 2020 e se estendeu até 2022.

No que tange a intermediacdo no processo de reforma do espaco fisico da CEI, a

coordenacao atuou de forma mediadora junto a equipe de engenheiros, trabalhadores, familias
e demais profissionais atuantes na CEI, diminuindo as tensdes tipicas desses processos.

No periodo analisado, a coordenacao da CEI atuou no gerenciamento da utilizacdo de

recursos financeiros destinados @ Coordenag¢do nas etapas de elaboracdo de listas de materiais

€ recursos necessarios, obtengdo de orcamentos, compras e prestacdo de contas.

Neste periodo, a CEI participou de reunides administrativas com a gestdo da escola,

ocasido em que ocorreram planejamentos, encaminhamentos e deliberagdes sobre questdes
referentes a Escola de Aplicacdo como um todo, e, sempre que possivel, participou das reunides

do Conselho Escolar que se constitui 6rgdo maximo da instituicdo, cujas competéncias sao

diversas e amplamente relevantes no que tange ao processo decisorio na EAUFPA. Além disso,

componentes da equipe da CEI compuseram a comissao de matricula nos dois anos analisados.

A CEI atuou também na organizacido e participacdo de eventos da EAUFPA, tanto de

cunho académico, quanto comemorativo, ocorridos nos anos de 2022 e 2023, dentre os quais
destacam-se: o evento que reuniu o XIV Forum de Pesquisa e Extensdo da EAUFPA, o IV
Seminario de Inclusdo na Educagdo Basica e o III Seminario de Estagio da EAUFPA, em 2022,
e o XII Seminario de Institutos, Colégios e Escolas de Aplicacao, ocorrido em 2023. Além dos
eventos comemorativos internos da instituicao, como o aniversario de 60 anos da EAUFPA,
Dia da Familia, Festa Junina entre outros comuns ao calendario escolar.

Em 2023, a CEI atuou na banca de concurso para cargo de docente efetivo em Educacao

Especial. A coordenagdao atuou na elaboragdao do edital, elaboracdo de questdes e temas,
realizacdo da avaliagdo dos(as) candidatos(as) nas etapas dos certames e na emissdo do
resultado final.

Em virtude de demandas mais complexas de algumas criangas e estudantes PEE, surgiu
anecessidade de a coordenacao proceder de modo intersetorial. Em 2023, a CEI realizou visitas
ao Hospital Gaspar Vianna, institui¢do de referéncia em psiquiatria na cidade de Belém, a fim
de obter um panorama mais completo sobre a saide de um(a) estudante PEE da EAUFPA, que

naquele momento apresentara comportamentos que mereciam atengao e intervengdes.

6) Acdes com o ensino da Graduagao
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A Escola de Aplicacdo da UFPA, enquanto campo de estagio curricular supervisionado e
de pesquisas académicas, atrai estudantes de diferentes areas. Ao analisar os anos de 2022 e
2023, foi possivel identificar trés formas de atuacdo da CEI junto aos(as) estudantes de
graduacdo: Atuacdo junto aos(as) estudantes de estagio curricular supervisionado; Atuagdo
interna com estudantes da graduagdo; Atuagdo externa com estudantes da graduagao.

No periodo analisado, a Coordenacao de Estagio da EAUFPA encaminhou a CEI
estudantes interessados em realizar estagio supervisionado na coordenagao, tanto em carater de
observa¢do, quanto com fins de interven¢do. Em todas as ocasides, a CEI precisou dispor de
professores(as) para atuar junto aos(as) estudantes.

Docentes do ensino superior solicitaram a CEI a apresentacao do trabalho desenvolvido
pela coordenacdo aos(as) estudantes de graduacgao interessados em conhecer o referido trabalho.
Essa atuagdo se deu tanto em ocasides internas, a exemplo de didlogos com estudantes do
PIBID3®¥, quanto em ocasides externas, quando os(as) docentes da CEI se deslocaram para
realizar esse trabalho em outros ambitos da Universidade, a exemplo de uma atividade
desenvolvida na Escola de Teatro e Danga da UFPA, com estudantes do curso de teatro.

Por meio dessas acoes, a Coordenacao de Educacao Inclusiva dialogou com estudantes
dos cursos de Pedagogia, Psicologia, Matematica, Terapia Ocupacional, Fisioterapia, Educagao

Fisica e Teatro.

7) Elaboragao de materiais e instrumentos

Apos a analise das produgdes realizadas pela CEI, foi possivel identificar que os materiais
elaborados pela coordenagdo podem ser categorizados em 11 tipos: Material informativo
Identidade Inclusiva; Material expositivo dos Didlogos de Transi¢do; Pautas Inclusivas; Plano
de Estagio na CEI; Painéis alusivos as datas comemorativas; Descricdo de materiais visuais
elaborados pela CEI e por outros setores da EAUFPA; Cartilhas orientadoras a comunidade
escolar; Instrumento que relaciona cada discente a equipe docente responsavel; Um olhar sobre
mim — Familia; Olhar Inclusivo e Relatorios de devolutivas.

O material informativo intitulado Identidade Inclusiva consiste em uma breve

apresentacdo de informagdes gerais sobre cada crianca e estudante do PEE da institui¢do. O

intuito do recurso ¢ que os(as) docentes identifiquem o PEE nos diversos espacos da educagao

38 Programa de Institucional de Bolsa de Iniciagdo & Docéncia
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comum. Esse material é enviado antes do momento formativo intitulado Dialogos de Transicio

citado anteriormente.

O material expositivo dos Dialogos de Transicdo € utilizado na ocasido do momento

formativo e posteriormente ¢ disponibilizado aos(as) docentes com todas as informagdes
contidas no material.

A Pauta Inclusiva consiste em um documento de uma lauda que reune sugestdes de

procedimentos, instrumentos € praticas para apoiar o processo educativo do PEE na instituicao.
Em virtude da quantidade de estudantes interessados(as) em realizar estagio

supervisionado na CEI, a coordenagdo elaborou o instrumento Plano de trabalho para estagio

na CEI a fim de orientar a atuacdo do(a) estudante e organizar a atuagdo da coordenagio nesse

processo de orientacdo € supervisao.

No ambito da Educagao Especial, as datas comemorativas findam por dar visibilidade a
determinados temas. Em virtude disso, a CEI organizou painéis alusivos a determinadas datas,
com o intuito de favorecer processos de informacao/conscientizagdo da comunidade escolar,

conforme pode ser visto nas figuras 7 e 8.

Figura 7 — Painel em alusdo ao dia mundial de conscientizagao do autismo

02
DIA MUNDIAL DE CONSCIENTIZACAO DO AUT SMO

o PREVALENCIA DE
ESTUDANTES COM TEA
T ' u NA EAUFPA

Fonte: Registro da Coordenagdo de Educagao Inclusiva

Descricdo da imagem: Fotografia colorida mostra quadro com o escrito: dois de abril. Dia mundial de
conscientizacdo do autismo. Abaixo, a esquerda, um grafico de barras verticais. A direita escrito: Prevaléncia de
estudantes com TEA na EAUFPA.

Figura 8 — Painel em alusdo ao més do surdo
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Fonte: Registro da Coordenagdo de Educagao Inclusiva

Descri¢ao da imagem: Fotografia colorida mostra cartaz com o escrito: setembro azul. Abaixo sinais em Libras.
Abaixo escrito: més do surdo. Abaixo sinais em Libras. Abaixo escrito: Aprenda seu nome em Libras. Abaixo a
datilologia do alfabeto em Libras.

A CEI atuou na realizacdo da descricdo de materiais visuais elaborados pela coordenagao

e por outros setores da EAUFPA, a fim de contribuir com a acessibilidade as pessoas com
deficiéncia visual.

A pedido de alguns setores, em 2023, a CEI elaborou cartilhas orientadoras a comunidade

escolar com orientagdes gerais sobre tematicas, como acessibilidade digital e sobre o modo de

proceder na recepcao de estagidrios com deficiéncia visual na institui¢@o.

Figura 9 — Cartilha orientadora elaborada pela CEI a Coordenagado de Estdgio da EAUFPA
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I ORIENTACOES GERAIS

DA CEI PARA A CEEA
ESTAGIARIOS COM DEFICIENCIA VISUAL

GUIA VIDENTE | Perguntar @ pessoa com Deficiéncia Visual (Dv)
se ela precist de suporte de guid vidente, em caso positivo, ela
ird tocar em alguma parte do corpo de seu guia (ombros,
cotovelos, dorso da mMEo & MAo), e seu guig ira transmitir
informagées através do toque quando: subir, descer, desviar,
trocar de lugar, passar por lugares estreitos, sentar-se etc);

DESCRIGAC | Realizar o descrigéio do ambients, de recursos
visuais (slides, materiais de divulgagao), de pessoas e demais
objetos. Descrever em detalhes;

CONVERSA | Quando for encerrar uma conversa/fala, &
importante informar;

APRESENTAGAO | Caso a pessoa com DV esteja acompanhada,
fale com a prépria pessoa com DV, e ndo somente com o{a)
seu(sua) acompanhante;

BENGALA | Nao se deve pegar na bengala do pessoa com DV e
nem passar ¢ sua frente. Oferega o brago ou ombro para
ajuda-la;

INFORMAGOES | N&o aponte com os dedos e nao utilize ex-
pressées come “aqui”, “ali". Diga sempre: "a sua esquerda”, “d sua
direita”;

@ PISO TATIL | NGo passe com veiculos, bicicleta ou skate no piso

tatil

Uma escela inclusiva se faz por meio dz colaboracdo & do dialoge. sigarros!

Fonte: Documento da Coordenagao de Educacao Inclusiva

Descri¢do da imagem: Imagem colorida mostra uma pagina em formato A4, escrito no topo: Orientagdes
gerais da CEI para CEEA. Estagiarios com deficiéncia visual. Abaixo icones seguidos de informagdes.

A CEI também elaborou um instrumento, que relaciona cada discente a equipe docente

responsavel, com o intuito de favorecer a organizagao de processos formativos que oportunizem
o encontro da equipe docente que atua com determinada crianga/estudante e de contribuir para
a construgado de redes docentes colaborativas.

O instrumento intitulado Um olhar sobre mim — Familia corresponde a um informativo

de uma lauda sobre a crianga/estudante construido pela familia. Nele constam os seguintes
topicos: Coisas que eu gosto; Coisas que me irritam; Como me ajudar; Como eu me comunico;
Terapias e atividades que eu faco; Sobre mim; Habilidades (eu posso). Esse material foi
disponibilizado a equipe docente da educagdo comum.

O instrumento intitulado Olhar Inclusivo corresponde a um conjunto de recomendagdes

aos(as) docentes da educacao comum sobre a construcao de atividades acessiveis, considerando
o publico da Educagdo Especial da EAUFPA.

Por fim, os Relatérios de devolutivas correspondem aos documentos elaborados ao final

do periodo letivo. Neles, constam informacgoes sobre o desenvolvimento do AEE ao longo do
ano, sobre a relagdo familia e escola, assessoramento aos(as) docentes, entre outras

informacoes.
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Por meio da sistematizagdo das informacdes expostas foi possivel compreender de que
modo a Coordenacao de Educagdo Inclusiva atuou na EAUFPA, nos anos de 2022 ¢ 2023. A
exposicao elucida o modo de organizacdo da modalidade da Educagdo Especial na instituigao.
A partir disso, elaborei a tabela 1, na qual ha uma sintese do quantitativo dos tipos de agdes

realizadas nos anos analisados. E a partir dela € possivel proceder de forma comparativa.

Tabela 1 — Comparagdo quantitativa entre os tipos de agdes desenvolvidas pela CEI em 2022 e

2023

Ambitos/Tipos de agio 2022 2023
Ensino 02 03
Pesquisa 01 01
Extensao 04 05
Formacgao 03 05
Gestao 11 12
Acdes com a graduagdo 01 03
Elaboragao de materiais ¢ instrumentos 04 10

A partir da andlise da tabela 1, nota-se que, quando se compara os anos de 2022 e 2023,

apenas o ambito pesquisa manteve o mesmo quantitativo de ag¢des. Nos demais ambitos

percebe-se um aumento na quantidade de acdes realizadas.

No tdpico a seguir, apresentarei, de um modo geral, as analises e discussoes referentes a
materializa¢gdo da modalidade da Educag¢do Especial na EAUFPA, e de modo particular,
afunilarei o olhar analitico sobre o trabalho dos(as) professores(as) de Educagdo Especial na
instituicao, considerando o recorte temporal da pesquisa. Desse modo, trabalharei na dimensao
totalizante desse determinado momento histérico, partindo desta as contradigdes que lhe sdao

inerentes.

5.7 O trabalho docente na Educacio Especial na EAUFPA: analises e discussoes

Para realizar as analises e discussdes farei uma triangulacao entre os dados da pesquisa
de campo, aliados ao referencial teérico-metodologico adotado e a literatura especializada da

Educacao Especial.
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No processo de anélise, tomo a organizacdo da Educagdo Especial na EAUFPA como um
fenomeno do real, portanto, a investigacdo considera as contradigdes inerentes a essa realidade,
de modo a desvelar que o real ndo € homogéneo, estatico e descolado da historicidade. Cury
(1986, p. 19) assegura que “Indicar o real como contraditorio significa fornecer armas tedricas
ao movimento de superagdo da sociedade capitalista. A ocultagdo desse carater implica a
justificacdo tedrica do existente”. Portanto, esse modo de interpretar o real favorece a
identificacao de elementos contraditdrios presentes na organizagdo da modalidade da Educagdo
Especial na EAUFPA, cujo destaque fornece subsidios a reflexdo-agao a respeito dos entraves
que atravessam a educag¢ao brasileira no que tange a organiza¢ao da modalidade e ao trabalho
docente na Educacdo Especial com vistas a educagdo e o desenvolvimento de criancas e
estudantes PEE no contexto da escola comum.

Ainda sob a otica dialética, as andlises consideram os fenomenos do real em investigacao
dentro de uma dada totalidade, considerando que nao se trata de “um todo ja feito, determinado
e determinante das partes, ndo ¢ uma harmonia simples pois ndo existe uma totalidade acabada,
mas um processo de totalizagao” (Cury, p.35). Portanto, o esforgo investigativo estd em tomar
a organizacdo da Educacdo Especial, incluindo o trabalho docente na area, sob as multiplas
relagdes que o explicam.

Por fim, torna-se imprescindivel tomar os processos que compdem o real sob o
movimento da mediagdo. Para Cury (1986), no campo da educagio, a categoria da mediacao ¢
central na medida que ela articula o ambito das ideias com o dominio das a¢des. Para o autor,
“sem essa categoria, a educagdo acaba formando um universo a parte, existente
independentemente da ac¢do. Essa categoria permite superar o aparente fosso existente entre as
ideias e a a¢do.” (p.28). No recorte do objeto investigado, a categoria da mediagdo permite, de
um modo geral, estabelecer um nexo entre as elaboragdes analiticas e tedricas acerca da
materializagdo da Educacdo Especial na escola comum, e de modo particular, analisar o
trabalho docente na 4rea, sob o prisma das perspectivas de agdes possiveis frente a realidade
investigada, com vistas a sua transformagao.

Além de langar a dtica dialética sobre o trabalho dos(as) professores(as) da Educagao
Especial, tomei os registros escritos e orais dos(as) participantes sob a perspectiva da analise
semantica preconizada por Vigotski (1934/2009), conforme explicitada na secdo do método
deste trabalho de tese.

Apobs o estudo exaustivo de todas as informagdes produzidas por meio da pesquisa

empirica, conclui que as analises sobre o trabalho dos(as) professores(as) da Educagao Especial
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na EAUFPA convergiam em dois eixos centrais. Desse modo, as discussdes foram organizadas
em duas categorias: 1) A Educagdo Especial na EAUFPA: questdes estruturais e
administrativas; ¢ 2) A Educacao Especial na EAUFPA: o trabalho docente. Projetei sobre o
objeto de estudo as lentes da contradicdo, totalidade e mediagdo e elaborei nos dois eixos
mencionados um triplo movimento analitico. Em “A Educacdo Especial na EAUFPA: questdes
estruturais e administrativas” evidenciei os avancos, desafios e perspectivas futuras referentes

a Educacao Especial na EAUFPA. Em “A Educacao Especial na EAUFPA: o trabalho docente”

abordeli, inicialmente, a resisténcia desse trabalho frente aos ataques neoliberais sofridos na area

da Educacdo Especial. Num segundo momento, lancei uma sistematizacdo de perspectivas

sobre o trabalho dos(as) professores(as) da Educagdo Especial na institui¢do, cuja

concretizagdo, em alguma medida, mostra-se em curso, mas que precisa ser fortalecida para que

seja concretizada efetivamente. Por fim, problematizei questdes a serem superadas com vistas

ao avango do trabalho docente na Educacdo Especial localmente, na instituicdo, mas que
apontam perspectivas para outras realidades e contextos.

Face ao exposto, reitero ao(a) leitor(a) meu empenho na realizacdo de andlises e
discussdes que consideram as necessarias contradigdes € mediagdes que atravessam as
dimensoes totalizantes do real. As analises lancaram um olhar com intencionalidade de acao
sobre a realidade, com vistas a transforma-la, mantendo, portanto, coeréncia com o
Posicionamento Ativista Transformador (Stetsenko, 2016; 2021) anunciado desde a

apresentacao deste trabalho.

5.7.1 A Educagao Especial na EAUFPA: questdes estruturais e administrativas

O papel da gestao escolar, de um modo geral, constitui-se como mola propulsora para o
bom desempenho do trabalho em uma instituicdo, ou ao menos, deveria ser. De um modo
particular, no que tange a organizacdo escolar para educacdo de criancas e estudantes
participantes do publico da Educacao Especial, o papel da gestdo escolar ganha destaque. A
partir de uma visao macro da institui¢ao, a gestao escolar pode planejar agdes combativas as
concepgdes discriminatorias e excludentes, como processos formativos continuos a todos os
segmentos que compdem a instituigdo. Além disso, a gestdo escolar detém a capacidade de
solicitar e gerir recursos financeiros que possibilitem reformas arquitetonicas, aquisicao de

mobiliarios, de recursos, contratagao de docentes e demais profissionais, ampliando o quadro

de recursos humanos e, consequentemente, favorecendo o processo educativo.
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Portanto, a materializagdo da modalidade da Educacdo Especial passa necessariamente
pela atuacao da gestdo escolar no que tange as diversas dimensdes da instituicdo escolar, dentre
elas, as estruturais e administrativas mencionadas. Em sintese, cabe a gestao escolar tragar
planos e viabilizar recursos para concretizar acdes que coadunem com o objetivo de garantir o
acesso, a permanéncia, a participacdo e o desenvolvimento das criangas e estudantes PEE na

escola.

Avancos

A pesquisa empirica iniciou na Escola de Aplicagdo em 2022, ano em que o retorno as
atividades presenciais, pds pandemia de COVID-19, coincidiu com o inicio de uma nova gestao
na instituicdo com mandato de quatro anos. Os desafios proprios da dinamica escolar de um
novo ano letivo, com um novo grupo politico em atuagdo, estavam agravados pelo periodo
posterior ao distanciamento social ocasionado pela pandemia.

Embora o cenario fosse desafiante em diversos ambitos, a coleta de informagoes, seguida
das anélises, evidenciaram que a gestdo escolar atuou de modo favoravel ao trabalho da
Educagao Especial na EAUFPA.

O primeiro ponto refere-se a ampliacdo do quadro de recursos humanos atuantes na
Educacao Especial. Primeiramente, inaugurou-se a composicao da coordenacao da CEI por uma
dupla de docentes, coordenadora e vice coordenadora, configuragdo inexistente na gestdo
anterior.

Em relacdo a equipe docente da CEI, em 2022, o coletivo contava com cinco docentes
efetivos(as) de Educacdo Especial em exercicio, destes(as), duas atuavam na coordena¢do da
CEL

No inicio do semestre de 2023, a equipe contava com quatro docentes efetivos(as) de
Educacao Especial em exercicio, dos(as) quais duas atuavam na coordenagao da CEI, além de
duas docentes substitutas de Educacio Especial, totalizando seis docentes, ao final do semestre,
houve o retorno de uma professora da licenga maternidade. No segundo semestre de 2023,
houve a saida de uma docente para licenga aprimoramento e a contratacdo de uma professora
efetiva. Desse modo, a equipe passou a contar com cinco docentes efetivos(as) de Educacao
Especial em exercicio, dos(as) quais dois atuavam na coordenac¢do da CEI, além de duas
docentes substitutas de Educagdo Especial, totalizando sete docentes. Esse quadro se manteve

em 2024.
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Além da equipe docente, a Coordenagdo de Educacdo Inclusiva dispde de profissionais
cuidadores(as) para apoio escolar, monitores(as) e uma assistente administrativa. Vale destacar
que, em janeiro de 2022, no retorno presencial das atividades escolares, a CEI nao dispunha
desse quadro de recursos humanos. Nessa conjuntura, a coordena¢do da CEI, juntamente com
a gestdo da EAUFPA, passou a pleitear junto a UFPA subsidios para formagdo de um quadro
de pessoal para fins de apoio escolar ao PEE nas atividades escolares.

A partir desse movimento, implantou-se na EAUFPA o Programa de Bolsa Académica
de Inclusdo na Educagdao Basica (PIBAsic), instituido por meio da Instru¢do Normativa
SAEST/UFPA n. 02/2022. O PIBAsic constitui-se como um programa de bolsa académica,
vinculado ao Programa de Acessibilidade (PROACESS), inserido no eixo "Acessibilidade" da
Politica Institucional de Assisténcia Estudantil e de Acessibilidade (PINAE) da UFPA. O
PIBAsic ¢ coordenado pela Superintendéncia de Assisténcia Estudantil (SAEST), em conjunto
com a Coordenacao de Educacao Inclusiva da Escola de Aplicagdo.

O PIBAsic possibilita que os(as) discentes da graduagdo possam ampliar a sua formagao
académica, por meio de vivéncias na educagdo comum, apoiando o processo educativo de
criancas e estudantes PEE, sob supervisao e orientagao de docentes e técnicos da EAUFPA. Até
dezembro de 2024, a CEI dispunha de dez bolsas de monitoria para atuagdo no PIBAsic. A
professora Marcelle, coordenadora da CEI, destaca a participagdo da gestdo escolar na

efetivacdo do programa de monitoria:

E a materializagdo do PIBASIC. Apesar de que isso ndo é um recurso direto
da escola. Hoje o PIBASIC que nds temos ndo é recurso direto da escola. E
recurso da SAEST, né? Mas a escola possibilitou esse didlogo com a reitoria
para que nos efetivassemos esse programa.

Ainda como fruto do movimento da coordenagdo da CEI, juntamente com a gestdo da
EAUFPA, em 2022, solicitou-se apoio a UFPA para contratacdo de profissionais cuidadores(as)
para acompanhamento do PEE com demandas de alimenta¢do, locomocao e higiene. Naquela
ocasido, em 2022, foi disponibilizado a instituicao trés cuidadoras contratadas pela UFPA. Ao
final de 2024, a CEI dispunha de sete profissionais cuidadores(as).

A partir de 2022, em virtude da ampliagdo das fungdes da CEI, a coordenagdo do setor
solicitou junto a gestdo escolar um suporte para execugdo de atividades mais técnicas. Foi nesse
contexto, que em 2023, a CEI absorveu em seu quadro de pessoal uma servidora ocupante do

cargo de assistente administrativo.
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A partir de 2023, somou-se ao quadro da CEI mais trés estudantes da graduagdo como
bolsistas, sendo duas atuantes no Laboratorio de Acessibilidade Curricular da Educacao Basica
(LACEB) e uma no acompanhamento pedagdgico do PEE na educagao comum.

Vale frisar que embora admita-se a relevancia na formacao académica de estudantes de
graduacdo participantes de programas como o PIBAsic, bem como o papel importante que
esses(as) estudantes desempenham no apoio escolar ao PEE, héd de se enfatizar que esses(as)
monitores(as) nao podem ser responsabilizados(as) pelo processo educativo de criangas e
estudantes PEE.

No quadro abaixo, o(a) leitor(a) encontra a sintese do quantitativo de profissionais e
estudantes de graduacdo que compuseram o quadro de recursos humanos da Coordenagao de
Educagao Inclusiva da EAUFPA nos ultimos anos. O quadro 5 demonstra que a EAUFPA,
quando comparada aos demais CAps do Brasil que responderam ao formulario desta pesquisa
(Apéndice F), dispde de um quantitativo expressivo e crescente de recursos humanos na

categoria de monitoria e de profissionais cuidadores(as).

Quadro 5 - Quadro de recursos humanos da Coordenacao de Educacgao Inclusiva

Categoria 1°sem/ | 2° sem/ | 1° sem/ | 2° sem/ | 2024
2022 2022 2023 2023

Docentes efetivos(as) de EE 05 04 05 05 05
em exercicio

Docentes substitutos(as) de - - 02 02 02
EE

Assistente administrativo - - 01 01 01
Monitores(as) 10 10 10 10 10
Bolsistas - - 01 03 03
Cuidadores(as) 03 05 05 07 07

O relato dos(as) coordenadores(as) da CEI confirmam a ampliacdo do quadro docente

ocorrida em 2022 e 2023.

Nos também tivemos dois processos seletivos para professores substitutos,
né? E tivemos um concurso para o professor efetivo, que foi a entrada da
professora Joana* (...). Entdo, em termos de recursos humanos, tivemos
avancos significativos (Ricardo).

39 Nome ficticio
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O segundo ponto faz referéncia a ampliagdo e melhorias no espaco fisico destinado a
Coordenacao de Educacao Inclusiva. No inicio de 2022, a estrutura fisica da CEI contava com
quatro salas para desenvolvimento das atividades de AEE com o PEE, uma recep¢do e um
banheiro. A partir da ampliagdo da equipe docente e do aumento do nimero do PEE, a
coordenacdo da CEI passou a pleitear o aumento do espaco fisico da CEI e a adequagao do
banheiro quanto as normas de acessibilidade.

Ao final de 2023, a estrutura fisica da CEI contava com quatro salas para desenvolvimento
das atividades de AEE com o PEE, uma recepcdo, uma sala para coordenagdo, uma sala para
guardar recursos e materiais pedagogicos, uma copa € um banheiro acessivel.

Ao final de 2024, a estrutura fisica da CEI contava com trés salas para desenvolvimento
das atividades de AEE com o PEE, uma recepcao, uma sala para coordenacao, uma sala para
guardar recursos e materiais pedagogicos, uma copa, um banheiro acessivel e uma sala na qual
funciona o Laboratdrio de Acessibilidade Curricular na Educacdo Basica (LACEB).

Percebe-se que, nos ultimos anos, houve uma ampliacao no espaco fisico da coordenacgao.
Além disso, por meio de reformas, o espago passou a ser mais bem distribuido e ajustado
conforme os parametros de acessibilidade.

A partir de 2022, além dos avangos nas questdes estruturais, a Coordenagdo de Educagdo
Inclusiva passou a receber recursos financeiros para aquisicdo de materiais.

Em sintese, avalio que a conjuntura de avangos no ambito da amplia¢do do quadro de
recursos humanos e da estrutura fisica da CEI na EAUFPA explica-se pela combinagao de
diferentes fatores, tanto pela ampliagao do publico da Educagao Especial na escola, nos ultimos

anos, quanto pela relevancia do trabalho desenvolvido pela CEI junto ao PEE.

Desafios

Os desafios aqui elencados sdo compreendidos como aspectos que explicam uma
conjuntura construida historicamente. Alguns sdo de ordem interna a institui¢do, mas outros
carecem de condi¢des concretas, estruturais € de financiamento que extrapolam as instancias
da EAUFPA.

Embora a escola atenda alguns requisitos apontados pela Normas de Acessibilidade da
ABNT, ainda hé aspectos para avangar. O relato a seguir aponta questdes importantes sobre a

acessibilidade na institui¢ao.
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Eu acho que a gente ndo pode se prender a questdo apenas da construcdo e
providéncias de rampa, né? Na questdo de acessibilidade, a gente ndo tem, por
exemplo, sinalizagdes em Braile nos espagos para identificar a lanchonete, a
direcdo, a sala de informatica. A gente ndo tem sinalizacdes em LIBRAS. A
gente ndo tem pisos tateis em relagdo a toda a estrutura e funcionamento da
escola, né? Entdo, a gente tem uma demanda de deficiéncias diversas e
deficiéncia visual aqui na escola (Ricardo).

O relato evidencia que ajustes aos parametros de acessibilidade constituem-se como
desafios impostos a Educacao Especial no contexto da EAUFPA.

Além da acessibilidade, impde-se a instituicdo tarefas referentes a regulamentagdao da
Coordenacdo de Educagdo Inclusiva no Regimento da escola.

O Regimento da Escola de Aplicagcdo da UFPA, aprovado por meio da Resolugdo n. 661
de 2009, assegura manter um afinamento com a LDB de 1996, contudo, nota-se a auséncia de
referéncias a modalidade da Educacdo Especial, transversal a educacdao basica, tal qual
preconiza a LDB referenciada pelo Regimento.

Entre outras deliberac¢des, o documento trata do funcionamento do Conselho de Classe.
Segundo o documento, cabe ao Conselho “avaliar o desempenho e o aproveitamento escolar de
cada discente e o processo pedagdgico desenvolvido em cada turma, bem como deliberar
coletivamente quanto aos resultados alcangados”. De um modo geral, os Conselhos de Classe
constituem-se como momentos importantes de acompanhamento do desempenho académico
discente. Na vida de criangas e estudantes publico da Educagdo Especial, tais momentos sdo
particularmente mais importantes, por constituirem oportunidades para didlogos sobre pautas
referentes ao planejamento, implementacdo e avaliagdao do processo educativo do PEE que nao
foram debatidas ao longo do periodo letivo. No Regimento da escola, fica definido que o
Conselho ¢ composto por: Coordenagdo Pedagogica; Professores da turma; Um Representante
discente de cada turma; Coordenacdo de Ensino e Secretaria Académica. Nao ha mengao a
participacao da CEL.

Apesar de a Coordenagao de Educacdao Inclusiva ndo aparecer como participante do
Conselho de Classe no Regimento vigente, na pratica docente, os(as) professores(as) da
Educacdo Especial da instituicdo, quando convidados previamente, participam ativamente
desse momento.

De acordo com o Regimento vigente, no que tange a estrutura organizacional, considera-
se orgdos permanentes da instituicdo os chamados 6rgaos Pedagdgico-Administrativos € os

orgdos de Integracdo e Apoio. Os oOrgdos Pedagodgico-Administrativos correspondem a:
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Direcdo Escolar; Coordenacdo de Pesquisa e Extensdo; Coordenagdo de Estagios;
Coordenagdes de Ensino (Educagdo Infantil, Ensino Fundamental I, Ensino Fundamental II,
Ensino Médio e Educacao de Jovens e Adultos); Coordenacao de Planejamento, Gestao e
Avaliacdo e Coordenagdo Pedagdgica. Enquanto os orgdos de Integracdo e Apoio
correspondem a: Secretaria Académica; Secretaria Executiva; Biblioteca e Servigo de Satde
Escolar.

Evidencia-se mais uma vez a auséncia da Coordenagcdo de Educacdo Inclusiva na
estrutura organizacional da instituicdo refletindo na falta de representatividade oficial no
Conselho Escolar da Escola de Aplicagdo, cuja fungdo ¢ de relevancia na dindmica da
instituicao pelo alcance das deliberagdes feitas a partir dos Conselhos.

A auséncia da CEI no Regimento da escola explica-se pela origem da Coordenagao datar
de 2012, portanto, posterior ao Regimento de 2009. Apesar disso, a gestdo da escola comumente
considera a participagao de representantes da Coordenac¢ao de Educacao Inclusiva em reunides
do Conselho Escolar. Pela importancia de tais documentos, espera-se que, em breve, a CEI,
setor responsavel pela organizacao da modalidade da Educagdo Especial, ocupe o lugar que lhe
cabe nos documentos que regimentam a EAUFPA.

A regulamentacdo da CEI se faz necessaria por diferentes razdes. Entre elas, avalio que
o aparecimento da Coordenacdo no Regimento elucida a natureza do trabalho desenvolvido
pela equipe docente da modalidade, favorecendo a compreensdo e a valoriza¢dao do trabalho
com o PEE na dinamica da institui¢ao.

Além disso, acredito que a entrada da CEI no Regimento da escola pode favorecer o
requerimento, junto as instancias superiores da Universidade, de alocagdo de fungdes
gratificadas aos(as) servidores(as) ocupantes dos cargos de coordenacado e vice coordenagdo da
CEl, tal qual ocorre nas demais coordenagdes da instituigao.

Além dos dois desafios mencionados, convém a institui¢do promover ciclos de debates e
estudos para atualizacdo do Projeto Pedagogico que data de 2017, cujo conteudo sobre a
Educacdo Especial carece de revisdes e atualizagdes, conforme justificado anteriormente.
Sublinha-se que nesse processo, a participa¢ao da equipe docente da CEI é imprescindivel.

Na oportunidade do movimento de regulamenta¢ao da CEI no regimento da escolar e de
atualiza¢do do Projeto Pedagogico da instituicdo no que concerne a Educacao Especial, avalio
ser oportuna a alteragdo do nome de “Coordenagao de Educagdo Inclusiva” para “Coordenagao

de Educagdo Especial”, conforme justificado anteriormente, de modo a sanar o equivoco
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conceitual relacionado a nomenclatura desse setor, evidenciando qual seja o publico estudantil
abarcado pela modalidade da Educacao Especial.

Outro desafio imposto ao avanco no trabalho com as criangas e estudantes PEE da
EAUFPA diz respeito a composicdo de uma equipe multiprofissional na CEI. Refiro-me a
atuacdo de assistentes sociais e psicdlogos(as) no objeto de suas respectivas atuacdes sem
interferéncias nas questdes pedagogicas que sdo proprias do trabalho docente. Algumas
demandas oriundas das proprias criancas e estudantes, das familias, do corpo docente da
educacdo comum e do corpo docente da Educagdo Especial sdo objeto de trabalho de setores
da psicologia e da assisténcia social. Contudo, em virtude da escassez desses(as) profissionais
na institui¢do, essas demandas findam por recair sobre o coletivo docente da Educagao Especial,

conforme aponta o relato a seguir:

Entdo nds somos a escuta da assisténcia social, né0s somos a escuta da
psicologia, entdo nos ndo temos profissionais que nos dariam esse subsidio,
que conseguissem, por exemplo, acompanhar as familias, ouvi-las, entdo ora
a gente estd fazendo essa escuta administrativa da falta de cuidadora, a gente
esta fazendo aquela escuta da familia aflita por determinado fator, por uma
questao de sexualidade, como foi recentemente (Marcelle).

Perspectivas

Apds o levantamento dos desafios enfrentados pela modalidade no contexto da
EAUFPA, finalizo esta subse¢do com mais algumas questdes a serem vislumbradas num
cenario mais macro das politicas publicas para a area da Educagdo Especial e que podem ser
assumidas pela instituicao, enquanto comunidade escolar, como pautas a serem reivindicadas
junto as instancias superiores. Destaco ao(a) leitor(a) que as analises aqui desenvolvidas estdo
assentadas na elaboracdo realizada na se¢do 3 deste trabalho tese, cujo objeto foi sistematizar
um horizonte de organizagdo da modalidade na educagdo comum a partir dos referenciais que
embasam este trabalho de tese.

As andlises mostram que, de um modo geral, houve um aumento no quantitativo do
numero de professores(as) de Educacgdo Especial atuantes na CEI, tanto por meio de contratos
efetivos, quanto de substitutos. Com relagdo a esse ponto, levanto duas questdes, a primeira diz
respeito a necessaria manutencao da ampliagdo da equipe docente, pois o quantitativo atual

ainda ndo se mostra condizente com as demandas imputadas a equipe, conforme assinalam
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os(as) coordenadores(as) da CEI quando questionados(as) sobre o quadro atual de docentes da

CEL:

A gente enquanto professor nao desenvolve atividades somente com os
estudantes, a gente desenvolve atividades formativas com os professores.
Ent3o somos atualmente um universo de sete na coordenagdo para um
universo da escola inteira de quase 200 em diversas disciplinas (Ricardo).

E ai a gente vai acrescentando (...) nos temos 60 PCDs que precisam tratar-se
do atendimento e temos 60 familias que também somos o suporte dessas
familias e também o nosso didlogo com setores intersetoriais, entdo ¢ muito
acumulo para essa equipe tdo pequena (Marcelle).

Face ao exposto, concluo que, em virtude da EAUFPA se constituir como uma instituicao
que oferta da Educagdo Infantil até o Ensino Médio, incluindo a modalidade da Educagao de
Jovens a Adultos, a Educacao Especial, como modalidade transversal a todas as etapas e
modalidades, demanda de um quantitativo de pessoal que torne possivel concentrar docentes
em apenas uma etapa ou modalidade. Exemplificando, para o bom andamento do trabalho, a(0)
professor(a) de Educagdo Especial responsavel pela etapa da Educagdo Infantil deveria
concentrar sua atuacao somente nessa etapa de ensino, cujas especificidades ndo sdo comuns a
outras etapas. A atuacdo do(a) docente da Educacdo Especial em diferentes etapas exige
conhecimentos proprios de cada uma, cujo curriculo, estrutura e organizacao sao diferentes.
Além disso, essa conjuntura submete o(a) docente aos diferentes calendarios de reunides
pedagbgicas, conselhos e demais compromissos proprios de cada etapa. Em sintese, esse
cenario contribui com os processos de intensificagdo do trabalho docente na Educagao Especial
na escola comum.

Uma possivel ampliagdo da equipe de Educacdo Especial também podera viabilizar uma
reestruturacdo na gestdo da CEI, cuja composicao atual ¢ de um(a) coordenador(a) e um(a) vice
coordenador(a). Um cenario mais favoravel ao trabalho seria que essa gestdo fosse composta
por trés docentes, sendo um responsavel por questdes administrativas e técnicas e dois
responsaveis pelas questdes pedagogicas, de modo que um(a) deles(as) atue junto a Educagao
Infantil e aos Anos Iniciais do Ensino Fundamental ¢ o outro(a) nos Anos Finais do Ensino
Fundamental e Ensino Médio.

A segunda questao diz respeito ao tipo de contratacdo temporaria. Torna-se necessario
problematizar esse modelo de contratagdo, visto que a entrada e a saida de docentes tém um
impacto importante na dindmica de continuidade do trabalho desenvolvido, conforme apontam

os relatos a seguir:



165

A gente sistematiza o nosso trabalho, mas a gente nao consegue fazer uma
linearidade, uma coisa linear porque sao professores substitutos, por exemplo,
que ficam numa etapa de ensino e ai aquele trabalho desenvolvido naquela
etapa de ensino vai ser interrompida porque interrompe o contrato do
professor e ai entra um outro substituto ou outro efetivo e ndo da continuidade.
Entdo, a gente cria vinculos tanto com os professores, com os estudantes,
entdo esse fluxo eu penso que atrapalha o nosso trabalho (Ricardo)

(...) a pessoa ndo consegue nem vincular com os alunos, com a familia, que a
gente sabe que precisa de um tempo, ainda mais um aluno PCD, né? Que a
gente precisa de um tempo de avaliagdo, de vinculo, de afetividade,
(Marcelle).

O crescimento do numero de contratagdo de professores(as) substitutos/temporarios na
educagdo basica tem atravessado as esferas municipais, estaduais e federais. A literatura aponta
que essa vem ser a aposta das reformas educacionais para baratear custos e assegurar certo
controle sobre a categoria docente que vive a instabilidade desses cargos (Ferreira; Abreu,
2014).

Os prejuizos ultrapassam as carreiras docentes e alcangam o processo educativo
desenvolvido nas institui¢des escolares, conforme evidenciado nas falas transcritas acima.
Considero que se deve pleitear pela predominancia de um quadro docente efetivo, a fim de
garantir a continuidade do trabalho pedagdgico junto as criangas e estudantes.

As andlises evidenciam o crescimento no quadro de profissionais de apoio escolar
atuantes na CEI ocupantes do cargo de cuidadores(as), cujo papel torna-se imprescindivel junto
ao PEE com as demandas de locomogao, alimentacao e higiene.

Frente a importancia dessa categoria profissional, o art. 28, inciso XVII, da Lei Brasileira
de Inclusdo (Brasil, 2015) anuncia “ao poder publico assegurar, criar, desenvolver,
implementar, incentivar, acompanhar e avaliar: (...) oferta de profissionais de apoio escolar”.
Face ao exposto, ha de se reivindicar a criagdao de politicas publicas que assegurem contratos
efetivos de profissionais de apoio escolar, a fim de garantir valorizagdo a carreira profissional

dessa categoria. Essa realidade ainda estar por ser construida em nosso pais.

5.7.2 A Educagao Especial na EAUFPA: o trabalho docente

Retomo o conceito de trabalho docente, anunciado na introdugao deste trabalho (Oliveira,
2004; 2024; Oliveira e Assuncdo, 2009), para ratificar que nesta pesquisa de tese tomo o

conceito dentro de uma perspectiva ampliada. Além disso, reitero a defesa que o trabalho
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docente na Educacao Especial deve assumir um carater pedagoégico comprometido com a
educacdo integral do publico da Educa¢dao Especial sendo combativo ao processo de
desescolarizagdo das criancas e estudantes com deficiéncias (Vaz, 2017; Garcia; Michels,
2021). Essas defini¢cdes conceituais subsidiam as analises aqui realizadas, uma vez que foi
evidenciado que o trabalho desenvolvido pelo coletivo docente da CEI na EAUFPA ¢ alargado,
plural e transversal, transcendendo as questdes pedagogicas

Em continuidade ao processo analitico, a partir do que foi descrito detalhadamente na
subsecdo anterior, apresento ao(d) leitor(a) as analises com foco no trabalho dos(as)

professores(as) de Educacdo Especial da EAUFPA.

Ha resisténcia no trabalho docente na Educacdo Especial na escola comum: sementes e frutos

na contradicao

Ao tomar a relagdo dialética entre a contradicao e a reproducdo para o cerne das analises

sobre o trabalho docente na Educacao Especial na EAUFPA, apreende-se desse fenomeno do
real os elementos contraditdrios que figuram como resisténcia a tentativa de reproduzir nessa
dada realidade os ditames neoliberais desenhados pelas politicas de Educacdo Especial em
vigéncia na educag¢ao brasileira. A respeito da relagdo dialética entre contradicao e reproducao,
Cury (1986) adverte “as classes subalternas nao sdo meros produtos de um modo de produgdo”
(p.40), e complementa “a forga de trabalho ¢ também agente histérico e ndo mero produto e
pode resistir as tentativas de manipulacao” (p. 41).

Conforme demonstrado nas sec¢des anteriores, a Educacdo Especial brasileira mostra-se
alinhada ao modelo hegemonico de Educacdo Especial (Garcia, 2011), cuja centralidade esta
na atuacdo do(a) especialista, amparado(a) predominantemente por vertentes embasadas no
modelo médico. Foi demonstrado também como a modalidade da Educacao Especial foi
reduzida ao Atendimento Educacional Especializado, em contraturno e em Sala de Recursos
Multifuncionais, resultando em uma desarticulagcdo entre a Educagdo Especial e a educacao
comum (Mendes, 2011; Michels, 2011; Valadao e Mendes, 2016).

Em contraste, nos ultimos anos, o trabalho desenvolvido pelos(as) professores(as) da
Educacao Especial na EAUFPA evidencia uma atuagdo docente na contramao desse desenho
de Educagdo Especial limitado aos atendimentos em Sala de Recursos Multifuncionais. Desde
2022, a CEI vem implementando agdes, projetos e instrumentos que envolvem tanto o publico

da Educagao Especial, quanto as demais criancas e estudantes. Assim como, envolvem tanto
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os(as) docentes da Educag¢do Especial, quanto os(as) docentes da educacdo comum e, em alguns
casos, os familiares e outros segmentos da institui¢do. O relato a seguir resume esse processo

de modificacdo que o trabalho da CEI vem sofrendo:

Em determinado momento, a CEI fechou-se no seu AEE, desvinculado do
ensino regular e o seu trabalho, ele declinou, ele estagnou. E a gente comegou
a propor, desde 2020, uma modificacdo. Voltamos da pandemia e junto a
coordenagio, que até entdo era a professora Rosa*’, depois posteriormente o
professor Ricardo, nos ressignificamos o trabalho da coordenagdo, com a
modificagdo desse perfil de que o aluno era so6 ali na CEI (Marcelle).

Inicialmente, vale citar os projetos de extensdo Roda Inclusiva e Quintal Literario
Inclusivo. O primeiro conta com o planejamento, implementacdo e avaliacdo de docentes da
CElI, cujo publico participante sdo docentes da educacdo comum, familiares, estagiarios(as) e
demais segmentos da comunidade escolar. O segundo conta com a articulagao de docentes da
Educacdo Especial com a educacdo comum desde o planejamento, passando pela
implementagdo e avaliagdo, cujo publico participante sdo as turmas compostas por criangas e
estudantes PEE ou ndo. Nota-se, portanto, que os projetos ndo sdo centrados no PEE, ou
tampouco, no coletivo docente especialista. Contudo, ressalta-se que a participacao do coletivo
docente da educacdo comum nesses projetos ainda se mostra escassa.

Além dos projetos, vale mencionar as agdes denominadas “Espago Conviver” e “CEI na
Sala”. O Espaco Conviver foi iniciado em 2022 e conta com a articulagdo de docentes da CEI
e docentes da Educagdo fisica no planejamento, implementagdo e avaliagdo, cujo publico
participante sdo as criangas e estudantes de todas as turmas, sendo PEE ou ndo, participantes
dos Jogos Internos da escola.

O CElI na Sala iniciou em 2023, em carater experimental. Como o proprio nome ja indica,
trata-se de um trabalho desenvolvido na sala comum ou de referéncia. Essa acdo ¢,
predominantemente, planejada, implementada e avaliada pela CEI. A participacao de outros
profissionais se dd de modo voluntario e audiente. Em 2024, o CEI na Sala foi incorporado as
acoes da Educagdo Especial de modo mais frequente e sistematico. Apos a atividade formativa
deste trabalho de tese, um(a) dos(as) coordenadores(as) da CEI ressaltou sobre a efetividade do

CEI na Sala e afirma:

O modelo de trabalho que a gente ta estabelecendo no ensino médio ¢
substituir praticamente o AEE pelo CEI na Sala. Levei em consideragdo muito

40 Nome ficticio
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as suas contribui¢des e a propria efetividade do trabalho. O CEI na Sala no
ensino médio tem muito mais repercussao do que o AEE, do qual o aluno néo
vem, porque nao quer ser visto como PCD (Marcelle).

Os(as) coordenadores(as) apostam na a¢ao CEI na Sala e indicam progressos quanto a

participagdo de outros(as) profissionais da educacao comum:

E ai eu acho que o CEI na Sala, ele desencadeia uma renovagao de atividades
na CEI, porque a gente busca conscientizar os estudantes do ensino regular. E
isso, o que eu venho percebendo? Atinge ndo s6 o estudante, porque a gente
percebe a participacgdo de alguns professores, aquele professor que cede a aula
¢ a participagdo da coordenacdo pedagogica. Entdo, se nods lembrarmos um
CEI na Sala no Ensino Médio, estiveram presentes o Jodo e a Maria*' que sdo
profissionais da area pedagodgica do Ensino Médio. Eles participaram,
avaliaram junto conosco ¢ inclusive incentivaram a gente a fazer mais edi¢des,
né? Entdo, ndo se isola, o bacana é que ndo se isola apenas aos estudantes
(Ricardo).

Adicionalmente, menciono a acdo intitulada “Assessoramento Docente” que consiste em
oportunidades de encontro entre os(as) docentes da Educacdo Especial e os(as) docentes da
educagdo comum para didlogos a respeito do processo educativo do PEE. Os(as)
coordenadores(as) da CEI avaliam que, nos ultimos anos, a estratégia de implementagdo do
“Assessoramento” foi modificada de modo a qualificar o processo. Primeiramente, houve uma
alteragdo no modo de estabelecer a comunicagdo entre a CEI e os(as) docentes da educagdo
comum, antes por e-mail, posteriormente, via mensagem por contato telefonico. Na sequéncia,
houve um ajuste quanto ao horario desses momentos de assessoramentos. Em 2022 e 2023, o
encontro ocorria no hordrio inverso ao turno de trabalho dos(as) docentes da educa¢do comum.

A partir de 2024, adotou-se outra dinamica de horario, conforme evidencia o relato a seguir:

S6 para ato comparativo, em 2022 e¢ 2023, nds faziamos, estabeleciamos o
horario do atendimento, do assessoramento, perddo, essencialmente no
contraturno. Entdo, por exemplo, a professora Joana*, que atende o
Fundamental 2, ela vinha somente pela manhd. E a gente tinha uma evasao,
porque tinha aquele professor que vinha dar sua aula e tinha um horario vago
no turno que estava. Entdo, hoje, nds estabelecemos o assessoramento um dia
inteiro (Marcelle).

Isso significa dizer que cada docente da Educagdo Especial reserva um dia inteiro (manha

e tarde) para receber seus pares da educagdo comum para dialogar sobre o processo educativo

41 Jodo e Maria: nomes ficticios
42 Nome ficticio
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de cada PEE. Nota-se que a CEI avalia as estratégias e as revisa no intuito de melhorar os
processos, a fim de tentar estabelecer relagdes mais proximas com a equipe docente da educagao
comum.

Para finalizar, vale mencionar trés instrumentos elaborados pela CEI que favorecem o
avango do trabalho da Educacdo Especial, no que tange ao trabalho mais articulado e
colaborativo com a educa¢ao comum e no que diz respeito ao combate de concepgdes centradas
em diagnosticos, assentadas no modelo médico. Trata-se dos instrumentos “Planejamento
Educacional Especializado - PEI”, “Um olhar sobre mim” e “Registro de observacdo e
assessoramento docente em sala comum”.

Na instituicdo, o PEI vem sofrendo modifica¢des em sua efetivagdo conforme o relato:

Quando nds chegamos aqui, o PEI era dividido. Primeira etapa, segunda etapa.
Primeira etapa, professor do AEE, professor especialista. E a segunda etapa,
professor do ensino comum (...) E a gente modificou, em virtude de que as
expectativas de aprendizagem daquele estudante, elas sdo unicas. Nao existe
uma expectativa para o AEE e outra expectativa para o ensino comum. Entao,
o que a gente mudou, mudou a pratica de pensar de forma colaborativa. E o
PEI tem sido esse instrumento que a gente tem materializado esse processo de
colaboracgdo (Marcelle).

O relato resume a estratégia adotada pela Coordenagao para o processo de elaboracdo do
PEI. A equipe docente da CEI reune com os(as) docentes da educagdo comum e procedem a
elaboracdo do documento de modo compartilhado. No entanto, os(as) coordenadores(as)
relatam a respeito da pouca participacdo de alguns(as) docentes da educagdo comum nesses
momentos. O professor Ricardo menciona “de um universo de quase 50 professores, a
organizacdo do PEI, por mim na época que eu era professor, eu sé tive quatro professores
presentes de um universo de quase 50 para iniciar o planejamento”.

O segundo instrumento intitulado “Um olhar sobre mim” conta com a participacdo da
familia na elaboracdo, cujo contetido trata da pessoa, em primeiro lugar, com gostos e
preferéncias e que possui determinadas peculiaridades bioldgicas, e ndo o contrario. O
documento favorece a constru¢do de uma perspectiva mais social no que tange ao olhar sobre
as criangas e estudantes PEE.

O terceiro instrumento chama-se “Registro de observacgao e assessoramento docente em
sala comum”, cuja finalidade ¢ guiar as observagodes e registros realizados na sala comum
pelo(a) docente da Educacao Especial, para que apds esses momentos, possa realizar possiveis

encaminhamentos junto aos(as) docentes da educacdo comum. O instrumento passou a ser
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implementado pela CEI em 2024. Por esse motivo, ele ndo consta na subse¢do que tratou da
caracterizacgdo das acdes da Educagdo Especial na instituigdo.

Em que pese o avanco que todos esses projetos, acdes e instrumentos representam,
denominados por mim como sementes e frutos na contradi¢do, indicando uma aproximacao do
trabalho da Educacdo Especial com a educagdo comum e o combate a algumas concepgdes
advindas do modelo médico, ndo se pode perder de vista que para configurar trabalho
colaborativo, entre Educac¢do Especial e educacdo comum, hd de se estabelecer relacdes
instituidas desde o planejamento, passando pela implementac¢do e finalizando com a avaliacao,
travadas sob o mesmo objetivo, motivadas pelo voluntarismo de todos(as) os(as) participantes
e sem relagdes de hierarquias, conforme aponta Mendes (2023). Nessa compreensdo, nota-se
que relagdes nesses moldes precisam ser motivadas cotidianamente na dinamica das institui¢cdes
escolares.

Além disso, ha de se trabalhar para que essas a¢des sejam ampliadas no sentido de
ultrapassarem o modo pontual de suas ocorréncias vinculadas, predominantemente, ao carater
de atividades dialogicas sobre temas de conscientizagcdo. A efetivacdo do PEI, em regime de
colaboracdo com a educacdo comum, e a utilizagdo continua do instrumento “Registro de
observagao e assessoramento docente em sala comum”, que mobiliza o(a) docente da Educagao
Especial a estar no contextos das atividades escolares observando e colaborando com a
organiza¢do do processo educativo do PEE no contexto da sua turma com seus pares e tendo
como alvo o curriculo escolar, me parece ser um caminho interessante ao trabalho docente na
Educagao Especial na institui¢ao, mostrando-se coerente com a perspectiva de Vigotski quando
o autor orienta que “a pedagogia especial deve estar diluida na atividade geral da crianga
(1924/2021, p. 39).

Considero que na perspectiva de um trabalho mais colaborativo e articulado a educagao
comum com foco na educacdo e desenvolvimento do PEE no contexto da sala
comum/referéncia e demais espagos educativos, a Educacdo Especial na EAUFPA ainda
apresenta muito mais sementes do que frutos, pois ha de se contar com a disponibilidade e
voluntarismo de todos(as) os(as) envolvidos(as). Apesar disso, considero importante frisar que
na institui¢ao ha um horizonte de praticas que apontam para um trabalho docente, junto ao PEE,
combativo ao modelo hegemonico de Educagao Especial.

Este trabalho de tese, que se propds a analisar o trabalho dos(as) professores(as) de
Educacao Especial na EAUFPA, realizado por uma docente da prdpria institui¢ao que retornara

a atuacao, finda por configurar-se como motor de sementes e frutos na direcdo de um trabalho
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cada vez mais potente ao desenvolvimento do PEE da instituicdo. O relato de um dos(as)
docentes participantes da pesquisa corrobora com tal afirmativa. Ele diz “A propria pesquisa da
professora Ana Paula, com as atividades formativas em que ela elaborou ao longo do semestre.
Isso foi trazendo materiais que subsidia o nosso pensamento em relagdo a aplicacdo desse

trabalho colaborativo dentro da Escola de Aplicagdo”.

Mediacoes entre o “sendo” e o0 “ainda ndo’’: perspectivas para avancar contra a hegemonia do

modelo de Educacdo Especial

Para Cury (1986, p. 31), “a realidade, no movimento que lhe ¢ enddgeno, ¢ exatamente a
tensdo dialética sempre superavel do ja sido e do ainda-ndo no sendo” (grifos do autor). Esses
diferentes momentos do fendmeno do real ndo podem ser tomados como estanques, isolados,
opostos, descontinuados. Diferente disso, eles estdo imbricados dialeticamente. Neste interim,
a categoria da mediacdo subsidia as andlises, articulando o conjunto dos fenémenos que
compdem determinada totalidade.

Ao tomar o trabalho docente na Educagdo Especial na EAUFPA como fendmeno do real
em movimento, como uma realidade contraditoria e inacabada, estabelecendo as devidas
mediacdes, projeto perspectivas que me parecem iminentes a essa realidade com vistas ao
avanco do trabalho docente junto as criangas e estudantes PEE da instituicao.

Em que pese os avan¢os demonstrados no topico anterior em relagdo ao trabalho docente
na Educacao Especial na EAUFPA, por meio das observagdes e das analises dos horarios de
trabalho da CEI dos anos de 2022, 2023 e 2024, nota-se que, no ambito Ensino, o Atendimento
Educacional Especializado, ofertado em contraturno na Sala de Recursos Multifuncionais,
ainda se mostra como o formato predominante de trabalho junto ao PEE, ocupando a maior
parte da carga horaria dos(as) docentes da Educagao Especial.

Apoiada na literatura critica ao modelo de AEE em contraturno desenvolvido nas SRM
(Mendes, 2011; Michels, 2011; Valadao ¢ Mendes, 2016; Vaz, 2017; Garcia, 2016; 2017) e no
referencial de Vigotski, do qual extrai seis principios para pensar no trabalho docente na
Educagao Especial no contexto da escola comum, cuja discussao encontra-se integralmente na
secdo III deste trabalho de tese, acredito que avangar no trabalho junto ao PEE na escola comum
passe, necessariamente, pela clareza do papel da Educagdo Especial no contexto da escola
comum, pela reformulacdo da concep¢do de AEE e pela revisdo da finalidade das Salas de

Recursos Multifuncionais.
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Em primeira instancia, apoiada no referencial que fundamenta este trabalho, acredito que
ter clareza do papel da Educag@o Especial no contexto da escola comum_torna-se basilar para o
desenvolvimento de um trabalho consciente e critico. Espera-se que a escola cumpra seu papel
de instituicdo organizadora de processos educativos capazes de promover o desenvolvimento
integral de todos(as) que dela participam. Nessa compreensdo, a Educagdo Especial, enquanto
modalidade transversal a educagdo basica, precisa ter seus objetivos alinhados a educacao
comum e nao se constituir como um sistema paralelo. Para isso, concluo que, entre o coletivo
docente da Educacao Especial da institui¢ao, convém haver um alinhamento sobre o papel da
Educacao Especial na institui¢cao, de modo que o trabalho caminhe em uma dire¢do e mostre-
se coeso e fortalecido. Nessa compreensdo, convém problematizar a concepcao de que o(a)
professor(a) da Educagdo Especial deve trabalhar simplesmente na “eliminacao de barreiras”,
como se a organizagdo da escola comum fosse plenamente favoravel ao desenvolvimento do
PEE, bastando apenas “incluir” essa parcela discente. Ao contrario disso, o trabalho na
Educacdo Especial deve alinhar-se ao da educa¢do comum assumindo consciéncia dos
problemas reais impostos a educacdo publica com vistas ao enfrentamento coletivo (Garcia,
2017).

Em segunda instancia, no que tange a reformulacao da concepcao de AEE, acredito que
devamos romper com herangas do modelo médico. Para isso, convém debater a propria
nomenclatura “atendimento” utilizada na defini¢do de AEE. Reitero que uma nova designacao
como A¢ao Educacional Especializada mostra-se como alternativa plausivel. Compreendo que
tal acdo educacional especializada tendo como referéncia o curriculo escolar deva priorizar as
vivéncias da crianga e do(a) estudante no coletivo junto aos seus pares em suas turmas por
entender a coletividade como fonte de desenvolvimento humano (Vigotski, 1931/2018;
1932/1997). Portanto, ha de se problematizar o trabalho predominantemente em contraturno.

Uma pesquisa realizada com as 61 familias das criancas e estudantes PEE
matriculados(as) na EAUFPA, em 2024, (Apéndice KK) obteve 32 respostas. Entre o universo
de respondentes, 6,25% consideram “Importante” o papel do AEE na educagdo das criangas e
estudantes. Enquanto 93,75% consideram “Muito importante”. Metade das familias
respondentes afirmam encontrar dificuldades para levar seus(as) filhos(as) para participar do
AEE no contraturno. Entre os motivos explicitados houve a predomindncia de residirem em
localidades distantes da escola, impossibilitando o retorno no contraturno e a indisponibilidade

de pessoas para acompanhar a crianca ou o(a) estudante no AEE.
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Por fim, em terceira instdncia, convém proceder com a revisao da finalidade das Salas de
Recursos Multifuncionais no contexto da escola comum. De modo dialético, acredito que a
SRM pode cumprir outro papel na dindmica escolar, passando de um carater prioritario, no
ambito do trabalho docente na modalidade, para fins secundéarios. As SRM podem ser
interessantes aos momentos de realizacdo de provas e demais atividades de carater individual
que exijam mais tempo e concentracdo dos(as) estudantes que assim precisarem. Além disso,
podem se constituir em espaco para autorregulacao de criancas e estudantes em ocasides
necessarias, em local para avaliagdes proprias do inicio de cada ano letivo, quando a equipe da
Educacao Especial se inclina a conhecer mais e melhor cada crianga e estudante, de modo que
tais informacdes obtidas nessas oportunidades sirvam de base para o planejamento coletivo
junto ao(a) docente da educagdo comum e, finalmente, em local para as atividades de AEE no
contraturno, articuladas ao trabalho desenvolvido na escolarizagdo nas turmas,
preferencialmente em pequenos grupos, para criangas e estudantes PEE que podem estar no
contraturno na escola.

Tais mudangas exigem necessariamente, de um lado, processos de formagao continuada
a equipe da Educacao Especial de modo que concepgdes sejam reformuladas e materializadas
em praticas criticas e conscientes. Por outro lado, pensar em um trabalho docente mais
articulado e colaborativo com a educagdo comum com vistas a educacao e o desenvolvimento
do PEE tendo o curriculo da turma como objeto de trabalho requer imperiosamente a ampliacao
da equipe de Educacdo Especial, de modo a possibilitar que cada docente acompanhe
qualitativamente as dindmicas de suas criangas e estudantes no contexto das turmas ¢ mantenha
o didlogo extra classe com os(as) docentes da educagdo comum para o planejamento e avaliagao
dos processos educativos implementados, além de realizar outras tarefas como dialogos com as
familias e elaboragdo de materiais.

Tais perspectivas de mudancgas, cujas sementes ja foram lancadas conforme venho
demonstrando, vdo ao encontro da efetivagdo de um trabalho seguramente pedagodgico
desenvolvido pela Educacdao Especial. Pelo levantamento das fun¢des desempenhadas pela
CEI, nota-se que as demandas burocraticas, de gestio e de formagao da comunidade escolar sdo
numerosas. Para garantir que na dinamica do cotidiano escolar o cardter pedagdgico da
modalidade ndo seja suprimido pelas demandas mencionadas, convém a CEI realizar a
elaboracdo de uma proposta pedagdgica da Coordenacdo que se mostre alinhada a educagao
comum. De acordo com os(as) coordenadores da CEI, a coordenacdo ainda ndo possui um

documento com essa finalidade.
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Considerando que o terreno conceitual da Educacdo Especial, de um modo geral, mostra-
se atravessado por concepgdes biologizantes a respeito das pessoas com deficiéncias e demais
peculiaridades de desenvolvimento, acredito ser indispensavel tal elaboragdo a fim de marcar
as concepgdes que orientam as praticas desenvolvidas pelo setor da Educacdo Especial da
EAUFPA, de modo a comunicar aos(as) novos(as) docentes que chegardo e aos demais
participantes da comunidade a natureza do trabalho docente na Educacdo Especial na
instituigao.

Outro ponto que merece atencao diz respeito aos processos formativos organizados pela
coordenacdo. Conforme ja demonstrado, o setor de Educag¢ao Especial assume na institui¢do o
papel de prover formagdo continuada para os diferentes segmentos da comunidade escolar,
envolvendo os(as) docentes da educacao comum, monitores(as), cuidadores(as) e familiares.

Ao analisar os anos de 2022 e 2023, identifiquei que os processos € instrumentos
formativos ocuparam-se de tematicas como Autismo no Ensino Médio, Baixa Visao e Cegueira,
Libras, Materiais Acessiveis, Transtorno do Espectro Autista e Transtorno Opositor Desafiador:
caminhos possiveis, Transtorno do Espectro Autista, Desenvolvimento motor tipico e sinais de
alerta de TEA, entre outras. Nota-se que o foco dessas tematicas se inclina as deficiéncias e
demais peculiaridades de desenvolvimento.

Michels (2017) denomina de propositiva a tendéncia de formagdo cujo foco esta na
deficiéncia e que assume como objetivo primeiro e Ultimo a inclusdo na escola comum. Essa
tendéncia finda por priorizar “questdes especificas relacionadas a deficiéncia do que a
preocupacdo em ensinar” (p. 41). Dito de outro modo, defende-se prioritariamente pela
inclusdo, mas a defesa pela aprendizagem torna-se secundaria. Para a autora, nessa perspectiva
propositiva, as formagdes ocupam-se em sensibilizar os(as) docentes a inclusdo escolar e
findam por ndo debater a educacdo de pessoas com deficiéncias e demais transtornos de
desenvolvimento dentro de uma totalidade mais macro, que necessariamente envolve questdes
de ordem politica, social e econdmica, resultando em uma inclinagdo tecnicista dos processos
pedagdgicos.

Compreende-se que essa tendéncia de formagdo na area da Educagdo Especial é
predominante na educagdo brasileira e, inevitavelmente, atravessou a equipe docente da CEI
fazendo-a reproduzir tal modelo nos processos formativos organizados na institui¢do. Contudo,
confirmando que as mediagdes entre o “sendo” e o “ainda ndo” constituem a realidade do
trabalho na Educagdo Especial na institui¢do, um(a) dos(as) coordenadores(as) revela, de

maneira consciente, que mudancgas estao em curso nesse sentido:
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Nos saimos, por exemplo, eu cheguei aqui em 2021. E final de 2021, inicio de
2022, eu fui trabalhar uma formagdo um dialogo foi sobre baixa visdo e
cegueira. E ai, hoje, a gente trabalha com o estudante ndo visando esse
estudante a partir da deficiéncia dele, mas considerando todo o repertorio de
desenvolvimento desse estudante, que estd agora no ensino médio, por
exemplo (Ricardo).

Se antes as nossas formagoes, elas eram destinadas muito aos professores e de
uma maneira muito pontual, voltado para as defici€ncias. Entao, baixa visao,
deficiéncia intelectual, as vezes Sindrome de Down, que ¢é algo mais
especifico, a gente esta mudando agora (Ricardo).

Acredito que uma alternativa aos processos formativos desenvolvidos na instituicao € a
implementagdo de grupos de estudos numa configuracdo que ndo haja hierarquias entre
professores(as) especialistas “ensinando” os(as) colegas da educacdo comum e demais
segmentos participantes, de modo que o objeto a ser estudado seja cada crianga/estudante PEE,
transformando-os(as) em estudos de caso. Essa me parece ser uma alternativa mais proficua ao
trabalho colaborativo junto ao PEE do que processos tipo palestras sobre determinado assunto
ou area do conhecimento. E preciso trazer a pessoa, que pode ser uma crianga ou um estudante,
para o cerne dos debates e estudos. Cada crianca/estudante agrega em torno de si um
determinado coletivo de pessoas, sejam professores(as), monitores(as), cuidadores e familiares,
que carregam diferentes repertorios sobre a crianga/estudante em foco. Acredito que todos(as)
debrugados em conhecer, compartilhar, estudar e criar processos favoraveis a educacdo e ao
desenvolvimento dessa crianga ou desse(a) estudante seja um caminho viavel a um trabalho
formativo mais exitoso. Inclusive, a partir de debates oriundos de coletivos como esses pode-
se decidir quais as formas de suporte pedagogico, ofertado pela Educacdo Especial, sdo mais

condizentes com as necessidades e realidades sociais de cada crianga/estudante do PEE.

Desafios a superacao

Finalizo esta subse¢ao com analises sobre desafios que atravessam o trabalho docente na
Educagao Especial na escola comum. As questdes aqui levantadas apoiam as analises tanto no
ambito particular da instituigdo locus da pesquisa, quanto em um recorte mais geral,
considerando a materializagdo da modalidade nas esferas municipais e estaduais.

Em outro trabalho, assinalei que, ao passo que o acesso a escola pelo publico da Educagao

Especial foi ampliado, passou-se a imputar aos(as) professores(as) de Educacdo Especial a
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aquisi¢do de conhecimentos relativos a docéncia e a gestdo, e consequentemente, a requerer

uma atuacao multipla:
A atuagdo polivalente deve contemplar: 1) AEE, abarcando a diversidade de
especificidades do chamado publico-alvo da Educagdo Especial; 2)
Articulagdo com os(as) docentes do ensino regular, a fim de assessorar e
colaborar com o trabalho pedagdgico para e com os(as) EPAEE; 3)
Organizagdo de momentos formativos a comunidade escolar; 4) Elaboracao
de recursos pedagogicos; 5) Manejo de recursos de Tecnologias Assistivas; 6)
Orientagdes as familias; 7) Elabora¢do de relatorios; 8) Articulacdo com

outros setores, externos a escola, relacionados aos EPAEE, entre outras
funcdes que surgem na dinadmica escolar (Barca e Teixeira, 2023, p. 11).

Essa pluralidade de fungdes esta prevista no art. 13 da Resolugdo CNE/CEB n. 4 de 2009,
cuja finalidade € orientar a organizacdo do AEE na educacdo béasica. Ao tomar essa diretriz
como elemento norteador, a Coordenagdo de Educacdo Inclusiva da EAUFPA finda por
acumular fung¢des e desempenhar papéis diversos no ambito da EAUFPA, conforme
demonstrado, caracterizando processos de intensificacdo do trabalho docente (Oliveira e
Assungao, 2009) e o enquadramento da equipe docente da CEI na face cinco da tragédia docente
— o(a) professor(a) multifuncional (Shiroma, Michels, Evangelista e Garcia, 2017; Vaz, 2017),
que além de atuar com as especificidades plurais do PEE, precisa dar respostas a todas as
demandas oriundas do contexto da escola comum. Por meio dos questionamentos da pesquisa,

os(as) professores(as) procederam andlises importantes sobre a realidade da qual fazem parte:

A nossa escola comparada a outras publicas, a gente tem recursos, tem salas
com ar-condicionado, ilumina¢do adequada, entdo a gente nao vé tanto uma
precarizacao fisica, estrutural, mas uma precarizagao intelectual por conta do
esforco que a gente tem devido a intensificagdo. Eu acho que essa relagdo ¢é
importante (Ricardo)

Outro fator, mencionado pelos(as) docentes participantes, que concorre para processos de
intensificagdo diz respeito ao uso dos contatos pessoais de telefone para fins de trabalho. Como
consequéncia dessa conjuntura, por meio da coleta de informagdes via entrevistas e
questionarios, foi possivel identificar sentimentos de sobrecarga de trabalho, conforme apontam

os registros abaixo:

O ritmo de trabalho, as excessivas demandas, as responsabilidades atribuidas,
que sdo caracteristicas inerentes a esta modalidade de ensino - Educagao
Especial, me fazem sentir que o trabalho nunca acaba, que ndo dou conta, de
que ha actimulos de fungdes, porque realmente ha, isso, se nao tivermos com
a mente leve e organizada, pode nos levar a um adoecimento (Ricardo).



177

Vejo uma ampliagdo das minhas responsabilidades enquanto docente, o que
inclui ndo apenas o trabalho desenvolvido na Sala de Recursos
Multifuncionais, mas também atividades como planejamento, avaliagao,
preparagdo de processos formativos, acompanhamento familiar e
assessoramentos, por exemplo (Leila).

Ao refletir sobre os desafios apontados pela andlise da realidade em questao, reporto-me
a face nove da tragédia docente — o(a) professor(a) violentado(a). Essa face da tragédia docente
faz referéncia aos diferentes tipos de violéncia que os(as) professores(as) brasileiros vém
sofrendo. As autoras discorrem sobre problemadticas oriundas de familiares, alunos(as),
gestores(as) e do proprio Estado que encerra por violentar a classe por meio dos baixos salarios,
precarizagdo nas carreiras, chegando ao extremo da violéncia fisica (Shiroma, Michels,
Evangelista e Garcia, 2017).

A CEI gerencia os quadros de monitores(as) e cuidadores(as) que acompanham o PEE na
escola, fato que imputa a Coordenacao cobrancas indevidas sobre a presenca, a auséncia ou a
insuficiéncia desses(as) estudantes e profissionais na institui¢do por parte de algumas familias.
Os(as) coordenadores(as) da CEI relatam situagdes desafiadoras nesse sentido que resultaram
em intimidagdes, desencadeando desgastes nas relacdes.

Como a realidade ¢ contraditdria, vale mencionar que, em contrapartida a estes desafios
mencionados, a Coordenacao de Educagao Inclusiva estabelece parcerias importantes e faz
parte da trajetoria de vida de criancas e estudantes PEE e suas respectivas familias, conforme

evidencia o relato a seguir:

Entdo, hoje tivemos a noticia de um estudante do ensino médio, autista, nivel
de suporte 1, passando no vestibular em primeiro lugar. E isso é em
decorréncia do processo que a CEI vem desempenhando com os estudantes. E
um estudante que esta desde a educacdo infantil, eu acho, né? E o pai dele
estava aqui presente. Entdo, o agradecimento do pai para toda a equipe ¢ um
reflexo do empenho que a CEI desenvolve e da luta que nos temos, né?
(Ricardo).

Para finalizar, convém mencionar que a consolidacdo de relagdes docentes mais
articuladas e colaborativas no trabalho com o PEE se constituem como um dos desafios
mencionados pelos(as) participantes, conjuntura que nao ¢ exclusiva da instituigdo em questao.
Entretanto, as condig¢des de carreira e de trabalho da ampla maioria dos(as) docentes efetivos
da EAUFPA sao favoraveis ao desenvolvimento de um trabalho mais articulado e colaborativo,

cenario bem diferente das demais realidades das escolas publicas brasileiras em que os(as)
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docentes atuam em diferentes escolas, precisando deslocar-se durante o dia, atuando em dois
ou até trés turnos.

A conjuntura desvelada até o momento evidencia que se faz necessario uma elucidacdo a
comunidade escolar sobre o papel, a natureza e as possibilidades de atuacao da equipe de
Educacao Especial da instituicdo, que atualmente ¢ composta por sete docentes atuando numa
escola com mais de 150 docentes da educa¢do comum, 17 pessoas do quadro de apoio escolar,
61 criangas e estudantes PEE e suas respectivas familias, desempenhando diferentes fungdes.

Por outro lado, reiterando o que ja fora sinalizado, se faz necessario que a Educagao
Especial avance no que tange a articulagdo a educagdo comum, por meio de um trabalho mais
colaborativo que vise a educag¢ao do PEE no contexto das turmas, junto aos seus pares, visando
0 acesso ao curriculo, portanto, um trabalho que nao pode ser desenvolvido, prioritariamente,
no contraturno.

Esse processo de mudanca de concepgao e de quebra de paradigmas requer estudo, debate
e reflex@o coletiva. Nesse interim, chega-se ao ultimo desafio elencado por essa pesquisa — a
necessaria formacao continuada da equipe docente de Educacdo Especial da EAUFPA.

Ao inquirir a equipe docente da Educagdao Especial sobre a participagdo de processos
formativos como ouvintes em oportunidades ofertadas internamente, no periodo de 2022 a
2023, obtive trés tipos de respostas: 1) Respostas positivas citando eventos académicos
internos, cuja comissao organizadora contou com a participagao da CEI; 2) Respostas positivas,
citando reunides ocorridas na CEI; 3) Respostas negativas.

Conclui-se que, no ambito da EAUFPA, nos tltimos anos, as oportunidades formativas
disponibilizadas a equipe docente da CEI correspondem aquelas que contam com a organizagao
da propria Coordenacdo de Educagdo Inclusiva, logo, infere-se que a equipe, enquanto
comissao organizadora, fica impossibilitada de participagdo efetiva como professores(as) em
formacao.

A pesquisa indicou que cada docente da CEI tem participado de processos formativos em
oportunidades externas a institui¢do, dentro de suas areas de interesse. Considerando que a
formagdo continuada ¢ parte integrante da formagao docente, e que esta oportuniza processos
dialogicos, partilhas e construgao coletiva, considero que convém a equipe docente da CEI
vivenciar processos formativos internos, cuja finalidade seja afinar concepgdes referentes ao
trabalho docente junto ao PEE, e sobretudo, que sejam processos formativos vinculados a uma
concepgao critica e emancipatoria de educacao e desenvolvimento das pessoas com deficiéncia

e demais peculiaridades de desenvolvimento.
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Processos formativos de carater critico e internos a institui¢do oportunizam o necessario
debate entre aqueles(as) que atuam na Educacdo Especial, favorecendo o combate aos
atravessamentos do modelo médico na area, cuja prioridade estd nos atendimentos, centrados
em diagnosticos e desarticulados da educagdo comum. Além disso, momentos formativos sob
esta perspectiva favorecem a percepcao dos atravessamentos das politicas neoliberais na area
como a reconversao docente do professor(as) de Educacdo Especial em professor(a) do AEE
(Vaz, 2017; 2021). Acredito que cabe a coordenacao da CEI organizar momentos formativos
dessa natureza junto ao coletivo docente da Educacdo Especial da instituicao.

Nesta secdo o(a) leitor(a) conheceu as agdes que materializam a modalidade da Educagao
Especial na EAUFPA e as respectivas andlises referentes a esta dada realidade num
determinado tempo historico.

A se¢do VI, cujo objetivo € analisar o trabalho dos(as) professores(as) da Educacao
Especial, desenvolvido na Escola de Aplicagdo da UFPA, em relacdo aos processos de
articulagdo com o trabalho dos(as) professores(as) da educa¢do comum, representa um
afunilamento de analises que ja foram iniciadas, portanto, em alguns momentos, ha referéncias
as analises apresentadas aqui. Na proxima se¢do, o olhar analitico sera direcionado a relagdo

entre a Educacao Especial e a etapa da Educagao Infantil.
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6 O TRABALHO DOCENTE NA EDUCACAO ESPECIAL EM INTERFACE COM A
EDUCACAO INFANTIL

Na secao anterior, localizei a modalidade da Educagdo Especial no contexto da Escola de
Aplicagdo. Para tanto, mostrei ao(a) leitor todos os ambitos de atuagdo da equipe docente da
Educacao Especial na institui¢do. Nessa intencdo, discorri sobre os tipos de agdes desenvolvidas
pela Coordenacao de Educacdo Inclusiva (CEI) e finalizei com as devidas analises.

Esta secdo dard continuidade ao processo de andlise do trabalho docente na Educacao
Especial na institui¢do, focalizando sua articulacao e colaboragdo com a educagdo comum. Os
resultados obtidos respondem a segunda questdo especifica anunciada na introdugdo do texto:
De que forma o trabalho docente dos(as) professores(as) da Educagdo Especial, desenvolvido
na Escola de Aplicacdo da UFPA, articula-se ao trabalho docente desenvolvido na educagao
comum? Considerando que a Educagdo Especial se constitui como uma modalidade transversal
a educacao basica e que, na EAUFPA, institui¢do 16cus da pesquisa, ha criangas e estudantes
Publico da Educacdo Especial (PEE) da Educacao Infantil até o Ensino Médio, elegi, para fins
de andlise e resposta a referida pergunta, a relacdo entre a modalidade da Educagdo Especial e
a Educacao Infantil como campo de pesquisa. Essa escolha se justifica pelas peculiaridades da
primeira etapa da educagdo basica e pela intencao de valorizar e fortalecer a area da Educagao
Infantil como campo cientifico.

Os dados apresentados nesta se¢do foram produzidos a partir de informagdes obtidas por
meio da analise de documentos das criangas PEE, de entrevistas com as docentes participantes
e questiondrios destinados aos(as) responsaveis pelas criangas participantes.

A secdo esta organizada em trés subsegdes: 1) Educagdo Especial e Educagdo Infantil:
uma breve contextualizagdo cujo objetivo € expor uma breve apresentagdo de alguns marcos
legais e contribuicdes da literatura académica que corroboram com o entendimento dos
processos de articulagdo entre a Educagao Infantil e a Educacao Especial na educagao brasileira;
2) O trabalho docente com as criangas publico da Educagdo Especial da Educacao Infantil: um
enfoque em 2024, que busca evidenciar como se deu a articulagdo entre a modalidade e a etapa
da educagdo basica, visualizada a partir do trabalho de duas professoras com uma turma de
Educagdo Infantil com trés criangas PEE; e 3) A Educagdo Especial em interface com a
Educagao Infantil na EAUFPA: entre antigos desafios a semeadura do novo, cujo objetivo ¢
analisar os aspectos abordados na subse¢do anterior a luz do referencial que embasa este

trabalho de tese.
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6.1 Educacao Especial e Educacio Infantil: uma breve contextualizacao

No Brasil, a Constitui¢cdo Federal de 1988, o Estatuto da Crianga e do Adolescente — ECA
(Lei n.° 8.069/1990) e a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao Nacional - LDB (Lei n.°
9.394/1996) garantem o direito a educagdo as criangas de zero a trés anos em creches e as
criangas de quatro a cinco anos em pré-escolas. O artigo 211 da Constituicdo Federal (1988)
estabelece que “os Municipios atuardo prioritariamente no ensino fundamental e na educacao
infantil”. Ja o artigo 29 da atual LDB (1996) define a educacao infantil como “primeira etapa
da educacdo basica, tem como finalidade o desenvolvimento integral da crianca de até 5 (cinco)
anos, em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, complementando a acdo da
familia e da comunidade”. No capitulo V, que trata da Educacdo Especial, fica garantido que a
oferta da modalidade tem inicio na Educacao Infantil. No capitulo V-A, assegura-se que a oferta
de Educacao Bilingue de surdos terd inicio com zero ano, na Educacgao Infantil.

Embora a educacdo publica, como direito de todas as criancas e dever do Estado, seja
reconhecida desde 1988, somente em 2013, por meio da Lei n.° 12.796, a Educagdo Infantil
passou a ser incorporada a LDB como obrigatoria para criangas de quatro e cinco anos.

Outro marco legal relevante para a Educagdo Infantil ¢ a Resolu¢do n. 5 de dezembro de
2009, que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Infantil (DCNEISs).
Esse documento introduz conceitos fundamentais, como a concep¢do de crianga sob uma
perspectiva historica e social, compreendendo-a em sua inteireza, como sujeito ativo sobre o
mundo, se desenvolvendo e produzindo cultura. Além disso, as DCNEIs definem o curriculo
da Educagdo Infantil como um conjunto de praticas que articulam os conhecimentos das
criancas com o patrimdnio cultural da humanidade, com vistas a promover o seu
desenvolvimento integral.

As Diretrizes de 2009 trazem orientagdes para organizagdo dos espagos, tempos e
materiais na Educacdo Infantil. Entre eclas, destacam-se a noc¢do de “indivisibilidade das
dimensdes expressivo-motora, afetiva, cognitiva, linguistica, ética, estética e sociocultural da
crianga” e a preocupacgdo com a “Acessibilidade de espagos, materiais, objetos, brinquedos e
instrucdes para as criangas com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo”. A analise do documento permite depreender a perspectiva que as
Diretrizes de 2009 adotaram em relagdo ao trabalho com as criangas PEE, qual seja, a
compreensdo de que, antes de ser uma crianca PEE, essa ¢, primeiramente, uma crian¢a. E como
tal, merece atengdo junto aos seus pares, sem ser considerada segmentada em suas dimensoes

humanas apenas por apresentar peculiaridades organicas.
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Além disso, estabelece-se que o curriculo da Educacdo Infantil deve compreender praticas
pedagodgicas norteadas a partir de dois eixos: as interagdes e a brincadeira. Dessa forma,
defende-se um curriculo compativel com a infancia, sem antecipacao de conteudos e praticas
proprias do Ensino Fundamental. Além disso, ndo ¢ prevista a definicao de praticas curriculares
diferenciadas as criangas PEE. Em sintese, as Diretrizes de 2009 sustentam uma concep¢ao de
processo educativo da crianga PEE articulado a educagdo comum, garantindo estratégias de
acesso que possibilitem a plena participacao dessas criangas em todas as praticas inerentes a
essa etapa da educagdo basica.

Em coeréncia a essa perspectiva, em 2015 foi publicada a Nota Técnica Conjunta n.° 02
MEC#/SECADI*/DPEE*/SEB*, que orienta a organiza¢do ¢ a oferta do Atendimento
Educacional Especializado (AEE) na Educag¢ao Infantil. O documento retoma a centralidade do

curriculo da Educagao Infantil nos eixos das interagdes e da brincadeira e complementa:

Quando as criangas sdo instigadas a resolver problemas por meio do brincar,
podem produzir formas de conhecer e pensar mais complexas, combinando e
criando novos esquemas, possibilitando novas formas de compreender e
interpretar o mundo que a cerca. Como as criangas sem deficiéncia, as criangas
com deficiéncia também aprendem, se tiverem oportunidade de interagir e se
desafiar. Em ambientes inclusivos, ricos e estimulantes, todas as criangas sdo
fortemente beneficiadas em seu processo de desenvolvimento (p.3)

A Nota Técnica orienta que o AEE deve ser previsto no Projeto Politico Pedagogico das
escolas, e, portanto, deve ser organizado “com o conhecimento e participagdo de toda a equipe
pedagbgica” (p. 4). Sobre o trabalho do(a) professor(a) de Educacdo Especial, o documento
orienta que:

O atendimento as criangas com deficiéncia é feito no contexto da institui¢do
educacional, que requer a atuagdo do professor do AEE nos diferentes
ambientes, tais como: bergario, solario, parquinho, sala de recreagdo,
refeitorio, entre outros, onde as atividades comuns a todas as criangas sdo
adequadas as suas necessidades especificas (p. 5).

A fim de reiterar o papel do AEE na educacdo comum, afastando concepgdes

segregacionistas ou substitutivas, a Nota Técnica destaca que “o AEE ndo substitui as atividades

43 Ministério da Educagio

4 Secretaria de Educagido Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusio
4 Diretoria de Politicas de Educagdo Especial

46 Secretaria de Educagio Basica
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curriculares proprias da educacgao infantil, devendo proporcionar a plena participagdo da crianga
com deficiéncia, em todos os espacos e tempos desta etapa da educacao basica” (p.5).

Por fim, o documento aponta que a organizacao do AEE depende da “articulagdo entre o
professor de referéncia da turma e o professor do AEE que observam e discutem as necessidades
e habilidades das criancas com base no contexto educacional” (p. 5).

Apesar do uso da nomenclatura “professor(a) de AEE”, anteriormente problematizada
(Vaz, 20217), para referir-se ao professor(a) de Educacao Especial, considero que a Nota
Técnica mencionada apresenta avangos no que diz respeito a materialidade do trabalho deste
professor(a). Entre eles, destacam-se as orientagdes que aproximam o trabalho dos(as)
professores(as) da Educagdo Especial com a etapa da Educagao Infantil, como a previsdo da
oferta do AEE no contexto dos diversos espacos da Educacdo Infantil e a €énfase na necessidade
de um trabalho colaborativo entre a etapa ¢ a modalidade. Assim, a Nota Técnica representa
um avan¢o quando comparada a legislagdo geral da Educacao Especial (PNEEPEI de 2008;
Resolugcdo CNE/CEB n.° 4/2009), cujas analises e criticas ja foram explicitadas ao longo desse
trabalho de tese.

Dois anos depois, em 2017, numa conjuntura pds-golpe, ocorreu a publicacdo da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC). De modo explicito, o texto de apresentacdo da BNCC
anuncia uma proposta curricular com foco no desenvolvimento de competéncias, assumindo,
claramente, um alinhamento as avaliacdes internacionais preconizadas por Organismos
Multilaterais’. De outro modo, a BNCC representa mais uma incursdo das politicas neoliberais
na educacdo publica brasileira. Assim, nao poderia estar comprometida com outro objetivo
sendo a perpetuacdo das condi¢cdes de manuten¢do do capital e, portanto, com uma educagdo
favoravel a perpetuacio das desigualdades caracteristicas de uma sociedade de classes.

O projeto de implantagdo da BNCC no Brasil se efetivou a partir de macigo investimento
do setor privado. Pereira ¢ Evangelista (2019) assinalam que a Fundagao Lemann (FL),
enquanto secretaria executiva do Movimento pela Base®, teve papel de destaque nessa
empreitada. A padronizagdo curricular, imposta por meio da BNCC, favoreceu o setor privado
ao impulsionar a venda de consultorias as redes de ensino, de programas de formacao, de

materiais didaticos, padronizando a atuacdo docente e esvaziando-a do que lhe ¢ basilar — a

47 Organizagdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) e Organizagdo das Nagdes Unidas para
a Educacao, a Ciéncia e a Cultura (Unesco)

“ O Movimento pela Base trata-se de um grupo ndo governamental que atua desde 2013 na defesa da
implementagdo da BNCC, com o apoio de diversos atores do setor privado, tais como: Fundagdo Lemann, Instituto
Ayrton Senna, Fundagdo Roberto Marinho, Instituto Natura, entre outros.
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potencialidade criativa, critica e libertadora. Além disso, conforme ja assinalado neste
trabalho, processos de padronizagdo e prescri¢do curricular sdo desfavoraveis a atengdo a
pluralidade e diversidade que compde a escola e favorecem o seu controle ideoldgico,
tornando-a um terreno proficuo aos processos de avaliacao e responsabilizacao docente.

De forma sedutora, o texto da BNCC anuncia uma perspectiva integral de
desenvolvimento humano. No entanto, na materializacdo de sua proposta, nota-se uma
concepgao curricular predominantemente prescritiva. Diante das condicdes frequentemente
desfavoraveis a criatividade docente no Brasil, a adesdo a BNCC tende a resultar em praticas
pedagogicas esvaziadas de autonomia e criticidade. Dessa maneira, a educagdo bésica torna-
se um campo facilmente controlado e, portanto, a servigo da formagdo de um determinado
modelo de trabalhador(a), capacitado(a) apenas para desenvolver competéncias basicas como
leitura, escrita e realizag¢ao de calculos.

A BNCC da Educagao Infantil incorpora os eixos do curriculo “interagdes e brincadeira”,
presentes nas DCNEIs de 2009, e os vincula aos chamados seis direitos de aprendizagem
preconizados pela proposta: Conviver, Brincar, Participar, Explorar, Expressar e Conhecer-se.
A proposta curricular para a Educagao Infantil estd estruturada a partir de cinco campos de
experiéncias: 1) O eu, o outro e o nos; 2) Corpo, gestos e movimentos; 3) Tracos, sons, cores €
formas; 4) Escuta, fala, pensamento e imaginacao; 5) Espacgos, tempos, quantidades, relagdes e
transformagoes.

A partir dessa estruturagdo, foram definidos os chamados objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento, organizado para os trés grupos de criancas da Educacao Infantil definidos
pela BNCC: Bebés (zero a um ano e seis meses), Criangas bem pequenas (um ano e sete meses
a trés anos e onze meses) e Criangas pequenas (quatro anos a cinco anos e onze meses). Em
sintese, para cada campo de experiéncia, foram determinados objetivos especificos para cada
grupo etario. Dessa forma, € possivel concluir que o documento da BNCC se mostra prescritivo,
com potencial para engessar e controlar a atuacdo docente por meio dessa estruturacao.

Paoli, Lima, Rodrigues ¢ Machado (2023) analisam as aproximag¢des da BNCC com a
educacdo do publico da Educagdo Especial e concluem que o “documento ndo apresentou
posicionamento nem orientacdes sobre a inclusdo escolar das deficiéncias ou a
interseccionalidade com outras singularidades marginalizadas. A BNCC foi moldada a
formag¢do do desenvolvimento psicofisiologico tipico e hegemoénico” (p. 1). As autoras
analisam que o documento curricular em tela menciona 153 vezes o descritor “diversidade”,

contudo para elas:
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Quando a diversidade ndo ¢ problematizada em profundidade, a
superficialidade do discurso assume contornos que perpetuam modelos
classicos de dominagdo. Quando enfatizamos sobre a diversidade, nao
estamos querendo apenas comparar se existem pessoas com mao grande ou
pequena, com orelha com lobo solto ou preso, com dentes tortos ou alinhados,
isso ndo sdo singularidades que levaram grupos a serem escravizados, mortos
ou impedidos do convivio comum. Precisamos de discussdes sobre a
diversidade que foram a marca da criminaliza¢do e inferiorizagdo, como o
género, a raca, a etnia, a orientacdo sexual, com destaque neste texto, a
deficiéncia (p.19).

Concluo que o documento curricular, conclamado sob o slogan “se a base da educagao ¢
a mesma, as oportunidades também o serdo”, revela-se coerente com a perspectiva neoliberal,
que busca ocultar as diferencas e desigualdades que caracterizam a realidade sobre a qual se da
o processo educativo das criancas e estudantes brasileiros(as). Esse discurso induz a populagao
que as condi¢des de ascensdo social sdo iguais para todos(as), refor¢cando a logica da
meritocracia e a no¢do de educagdo como solucdo para a pobreza. No entanto, uma proposta
curricular que invisibiliza questdes tdo pertinentes a escola brasileira, como a educacgdo das
criancas PEE, distancia-se de uma proposta de curriculo na qual a educagdo integral esta
comprometida com a transformacao social.

Apesar das resisténcias desde a sua publicagdo, a BNCC vem sendo utilizada como
referéncia por outros dispositivos legais que regulamentam a educagdo brasileira. Observa-se
esse movimento no campo da formagdo docente e, mais recentemente, nas Diretrizes
Operacionais Nacionais de Qualidade e Equidade para a Educagao Infantil, sistematizadas pela
Resolugdo CNE/CEB n.° 1 de 2024b.

Nessa conjuntura, considero urgente problematizar a questdo da formacdo docente em
nosso pais, a fim de que possamos atuar sob a perspectiva de resisténcia indicada por Paoli,

Lima, Rodrigues e Machado (2023, p. 22):

E fundamental recordarmos as proposi¢des da LDB que asseguram a
autonomia dos(as) professores(as) e instituicdes educacionais nos processos
formativos das criangas. No&s, profissionais da educagdo, somos
autonomos(as) para eleger criticamente a metodologia que guiara a nossa
pratica. Pese o carater normativo da Base Nacional, essa pode até apresentar-
se como um curriculo, mas ndo pode ser o curriculo da escola. E
possivel/preciso criar resisténcia ao discurso vazio da diversidade, contemplar
discussdes pertinentes a uma mudanga social, como o resgate historico dos
grupos minoritarios € minorizados, e forjar caminhos para preservar o projeto
maximo da escola — a formagdo humana desenvolvente para criangas e
professores(as).
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Por meio desse breve levantamento realizado a partir de alguns dispositivos legais, foi
possivel elucidar como, nos ultimos anos, vem se forjando a interface entre a primeira etapa da
educagao basica — a Educacgao Infantil — e a modalidade da Educagdo Especial. Entre avancos,
inconsisténcias conceituais e retrocessos, torna-se inegavel que a garantia do direito ao acesso
a educacgdo publica por criangas participantes do PEE tem impulsionado o aumento da matricula
dessa populacao na Educagao Infantil. Os resultados do Censo escolar de 2023 corroboram essa
afirmacdo, ao apontarem um crescimento significativo no nimero de matriculas da Educagdo
Especial na Educagao Infantil (Brasil, 2024a). Em 2022, o nimero de matriculas era de 183.510,
passando para 284.847 em 2023.

A presenca das criangas PEE nas instituicdes de Educacdo Infantil €, portanto, uma
realidade consolidada. A cada ano, recebemos mais criancas, cada uma com suas
particularidades e demandas proprias, mas todas com uma marca comum: sdo criangas e estao
na Educacdo Infantil para exercerem seu direito a uma educacao publica, gratuita e de qualidade
socialmente referenciada, que lhes possibilite viver suas infancias e a se constituirem como
seres humanos plenos desde o nascimento.

Entre os diferentes desafios que essa realidade impoe as escolas de Educagao Infantil,
destaco a: Falta de articulacdo entre os(as) docentes da Educacdo Especial e da Educacdo
Infantil, no caso de AEE ofertado em contraturno (Camizao; Victor; Conde, 2018); Auséncia
de formagdo especifica sobre as peculiaridades da Educagdo Infantil as(aos) professores da
Educagao Especial (Victor; Hernandez-Piloto, 2016; Costa; Santos e Jesus, 2021); A crescente
oferta de servigos terapéuticos nas escolas para criangas com Transtorno do Espectro Autista
(Freitas; Gongalvez, 2023) e a implementacao de praticas curriculares no AEE dissonantes do
papel da Educagdo Infantil (Cotonhoto; Victor, 2015).

ApoOs esse breve levantamento da conjuntura desenhada pelos dispositivos legais da
educacao brasileira no que se refere a interface entre a Educacao Infantil e a Educacao Especial,
seguido da apresentacdo de alguns desafios enfrentados pelos(as) professores(as) junto as
criangas PEE, segundo a literatura académica da area, passo agora a analise de como o trabalho
dos(as) professores(as) da Educacdo Especial tem se articulado a Educacdao Infantil na
EAUFPA. Informo ao(a) leitor(a) que as analises a seguir se baseiam, prioritariamente, sobre
as informagdes referentes ao ano de 2024, sem deixar de referendar, quando necessario, os

dados dos anos anteriores.
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6.2 O trabalho docente com as criancas publico da Educacao Especial da Educacio
Infantil: um enfoque em 2024

Conforme mostrado na se¢do anterior, o numero de criangas e estudantes PEE tem
aumentado significativamente nos ultimos anos na EAUFPA. No entanto, especificamente na
Educacdo Infantil, esse dado se apresenta da seguinte forma: em 2022, havia 62 criancas
matriculadas, sendo sete PEE; em 2023, esse nimero passou para 69 criangas matriculadas,
com cinco pertencentes ao PEE; e, em 2024, a Educacao Infantil contava com 75 criancas, das
quais, seis pertencentes ao PEE.

Para analisar a articulagdo entre o trabalho docente da Educacao Especial e da Educagao
Infantil, realizei um recorte na pesquisa, focando em um par docente — uma professora da
Educacdo Especial, denominada de Alessandra, e uma professora da Educagdo Infantil,
denominada de Mara. Em 2024, Mara trabalhou em uma turma com criangas de quatro e cinco
anos de idade, entre elas, trés criangas PEE estavam vinculadas ao AEE ofertado por
Alessandra. Mara foi selecionada para participar da pesquisa devido ao fato de sua turma
concentrar metade do quantitativo de criancas PEE da Educagdo Infantil matriculadas na
instituicao no referido ano.

Esta subsecdo esta organizada em trés partes: 1) Perfil, concepgdes e praticas do par
docente: Alessandra e Mara; 2) As criancas PEE da Educagao Infantil e o Atendimento

Educacional Especializado; e 3) Familias: algumas percepg¢des.

6.2.1 Perfil, concepgdes e praticas do par docente: Alessandra e Mara

Professora Alessandra

Alessandra ¢ uma mulher casada e mae de um(a) filho(a). Possui formacao inicial em
Licenciatura Plena em Pedagogia, concluida em 2003. Em 2016, concluiu um curso de
especializacdo em Educacdo Especial e Inclusiva em uma institui¢do privada. Posteriormente,
realizou cursos de mestrado e doutorado em institui¢ao publica federal.

A professora atua como docente na Educagdo Especial ha menos de dois anos, mesmo
periodo que integra a EAUFPA. Vale destacar que sua trajetoria académica e profissional inclui
experiéncias de trabalho e pesquisa na area da Educacao Infantil em interface com a Educacao

Especial.
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Em 2023, Alessandra passou a trabalhar como professora efetiva na Coordenacgdo de
Educacao Inclusiva (CEI) da EAUFPA, sob regime de dedicagdo exclusiva. No ano seguinte,
assumiu o trabalho na Educacao Infantil, em substitui¢do a professora que atuava nessa etapa,
desde 2016. Em 2024, além de atuar com a referida etapa, sua atuacao também se estendeu aos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Assim, além das seis criangas PEE da Educacao Infantil,
Alessandra acompanhou cinco criangas PEE dos Anos Iniciais, totalizando 11 criangas. Com
esse quantitativo, a docente atuou em interlocu¢do com 20 docentes da educagao comum.

Durante o periodo analisado, sua carga horaria semanal estava distribuida da seguinte
forma: as segundas e tercas-feiras, das 13h as 17h, desenvolvia o Atendimento Educacional
Especializado (AEE) na Sala de Recursos Multifuncionais (SRM); nas quartas-feiras, atuava
das 08h as 12h e das 13h as 17h, prioritariamente, na oferta de assessoramento docente aos(as)
colegas da educagdo comum no LACEB?, além de visitas a sala de referéncia ou demais
espacos da Educacdo Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental; as quintas-feiras eram
reservadas para atividades externas a institui¢do; e as sextas-feiras eram destinadas aos
encontros de hora pedagogica da equipe docente da CEI.

Observa-se que a maior parte da carga horéria de trabalho da professora era dedicada a
oferta do AEE na SRM, sendo essa a forma de apoio especializado as criangas PEE da turma
de Mara, cujo detalhamento serd apresentado na proxima subsecao.

Alessandra, assim como os(as) demais professores(as) da CEI, acumulava outras
funcdes além das previstas em sua carga horaria semanal. Na dindmica escolar, em 2024, a
docente afirmou ter participado de conselhos de classe, reunides administrativas, reunides
pedagogicas, reunides com as familias, atividades culturais, bancas de concurso e comissoes
organizadoras. Além disso, esteve envolvida na avaliagdo pedagdgica do PIBAsic® e
coordenou um projeto de pesquisa na EAUFPA sobre a historia da Educacdo Especial na
institui¢do e, entre as tarefas desse trabalho, estava o acompanhamento de uma bolsista.
Paralelamente, a professora participou ativamente de dois grupos de pesquisa.

Alessandra afirmou ter acesso a computador e internet na instituicdo, além da
possibilidade de impressao de materiais.

A atuagao da docente na interface entre Educagao Especial, a Educacao Infantil e os Anos

Iniciais do Ensino Fundamental pode ser ilustrada da seguinte forma:

4 Laboratorio de Acessibilidade Curricular da Educacgdo Baésica
50 Programa de Bolsa Académica de Inclusdo na Educagdo Basica
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Figura 10 — Sintese das atribui¢des da professora de Educagao Especial em 2024
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Fonte: Elaborada pela autora

Descri¢ao da imagem: A imagem mostra, ao centro, um circulo na cor azul, dentro esta escrito, Alessandra dois
mil e vinte e quatro. Do circulo, nove setas direcionam para nove circulos na cor rosa. Dentro deles, no sentido
horario estd escrito: Assessoramento/formagdo de vinte docentes da educagdo comum; Reunides/
Comissdes/Bancas de concurso; Coordenagao de projeto de pesquisa; Participacdo em dois grupos de pesquisa;
Coordenagdo pedagogica do PIBAsic; Orientacdo para monitores(as) das criancas PEE; AEE as onze criangas
PEE; Orientagdo as onze familias; Orientagdo para cuidadores(as) das criangas PEE.

Para Alessandra, o papel da escola na existéncia social das pessoas que compdem o
publico da Educacdo Especial ¢ “contribuir na formagdo humana omnilateral”. Quando
questionada sobre o seu papel, enquanto docente da Educacdo Especial, atuante na interface

com a Educagdo Infantil, a professora respondeu:

E um apoio complementar. Eu nio me vejo como alguém paralelo
desenvolvendo um trabalho da modalidade. Eu me vejo como alguém que visa
contribuir ao que para a educagdo infantil, no caso das criangas da educacao
infantil, é... promover o desenvolvimento integral dessas criancas. Mas, para
isso, eu preciso do olhar desse professor da sala comum, que é o professor
referéncia da crianca. E eu entro ali com o papel complementar de contribuir
na expertise da modalidade, entendendo e considerando as condigdes, os
interesses da crianga com deficiéncia que estd ali na sala comum com a
professora titular (Alessandra).
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Para Alessandra, as trés principais atribui¢des que correspondem a sua fungao/cargo sdo:
“1) Desenvolver o AEE; 2) trabalhar colaborativamente com professores de sala comum; e 3)
desenvolver formacado continuada sobre tematicas referentes ao publico da Educacao Especial”.

Ao ser questionada sobre os desafios enfrentados em sua dindmica de trabalho, a
professora destacou trés pontos centrais: “1) pouca estrutura fisica para desenvolver o AEE com
qualidade; 2) pouca formacao para os professores de Educacao Especial; e 3) desvalorizagao
profissional da carreira na Educagdo Especial na Educacao Basica no servigo publico federal”.

No que se refere a sua contribui¢@o para a organizacao do processo educativo das criancas
PEE na Educacdo Infantil, Alessandra enfatizou que o seu trabalho no AEE, desenvolvido nas
SRM, consiste em favorecer o desenvolvimento de determinadas fungdes, como como atengao
e concentragdo, possibilitando que as criangas da Educagdo Infantil permanegam mais tempo

integradas a sua turma.

Penso que o trabalho que eu desenvolvo hoje na Sala de Recursos
Multifuncionais da CEI é um trabalho que eu chamo de estimulagdes
essenciais. E estimulagdes essenciais, sobretudo, de habilidades que essa
crianga ainda ndo € capaz de desenvolver no coletivo das turmas, regular, no
coletivo das outras criangas. Entdo, em grande maioria, sdo criangas com TEA
¢ TDAH. Entdo, qual é a narrativa das professoras dessas criangas, que sdo
criangas que ndo param quietas, sdo criangas que choram para sair e, quando
elas saem, elas ndo querem voltar. Entdo, o que eu venho trabalhando dentro
da Sala de Recursos ¢ habilidade que eu consiga estimular a questdo da
atengdo, concentracdo, né? (...) (Alessandra).

Entdo, eu estou tentando desenvolver o trabalho com as professoras no sentido
de eu estimular essas habilidades nas criangas, de atenc¢do, de concentragdo,
como eu posso dizer mais, as fungdes psicologicas, que a gente consiga
trabalhar com elas, essa sensacdo de elas gostarem de estar na sala com as
outras criancas (Alessandra).

Alessandra admite que o desenvolvimento integral das criancas da Educagdo Infantil
depende, necessariamente, de um trabalho ancorado nos eixos curriculares da etapa, como
destaca: “o que vai operar o trabalho da educacdo infantil sdo as interagdes e as brincadeiras.
Se eu ndo consigo fazer com que essa crianga fique na sala para ela interagir com as outras
criangas, ela ndo esta conseguindo desenvolver”.

Quando questionada sobre sua concepgao acerca do trabalho colaborativo entre os(as)
docentes da Educacao Especial e da educagao comum, Alessandra aponta questdes importantes

sobre essa relacao:



191

E uma concepgio, para mim, complexa, porque exige empatia do outro. Eu
olhar para o professor da sala comum e me colocar no lugar do trabalho que
ele desenvolveu ali com 15 criangas e com todos os desafios que ¢ o trabalho
de um professor de educagdo infantil. E ele olhar o meu trabalho com empatia
e nao me ver, apenas num quadrado de uma sala (...) como se fosse uma sala
laboratoria, € ndo € isso. Entdo pra mim, trabalho colaborativo ¢ um trabalho
complexo e de empatia (Alessandra).

Por fim, ao refletir sobre como tem se dado a articulacao de seu trabalho com a educagao
comum numa perspectiva colaborativa, a professora anuncia as contradi¢des e desafios desse
processo, ela menciona “E ai, eu ndo estou conseguindo ainda esse didlogo no assessoramento,
pra ter uma ideia, dos meus 20 professores, eu s6 consegui acessar seis professores”. Apesar
disso, ela destaca o éxito na relagdo com uma docente: “ndo estd sendo facil porque, primeiro,
eu nao estou conseguindo fazer um dialogo permanente, semanal, com os professores. Como
eu te falei, a professora Mara ¢ uma professora muito participativa, muito participativa dentro
da CEI”.

Fica evidente que um dos principais desafios para a construcdo de um trabalho articulado
e colaborativo reside no estabelecimento de um didlogo continuo entre os(as) envolvidos(as).
Para transpor essa dificuldade, professora descreveu as estratégias adotadas:

Eu deixei todos os meus contatos, eu deixei uma ficha para que elas
preenchessem, pudessem me devolver, que é como se fosse um relatorio, uma
anamnese com a professora, para elas me devolverem, para me dizer quais sao
os desafios que elas estdo tendo na sala. E, a partir desse relatorio, eu consegui

marcar um dia de observacdo em sala para a gente comegar a promover a
elaboragdo do PEI (Alessandra).

Professora Mara

Mara ¢ uma mulher casada ¢ mae de dois filhos(as). Possui formagdo inicial em
Licenciatura Plena em Pedagogia, concluida em 1992. E especialista em Alfabetizagio, em
Educacdo a Distancia e em Psicopedagogia. Além dessas formagdes, em 2014, concluiu o curso
de mestrado em Educagdo em uma institui¢ao publica estadual.

Ao longo de sua trajetoria profissional, Mara atuou como coordenadora na Educagdo
Infantil e no Ensino Fundamental durante dez anos em uma rede municipal. Posteriormente, em
2021, passou a atuar como professora efetiva de Educacdo Infantil na EAUFPA, sob regime de

dedicagao exclusiva.
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Para o desenvolvimento de seu trabalho, a professora afirmou que ndo dispde de um
computador na escola, embora tenha acesso a internet e possibilidade de impressao de materiais.
Sua rotina diaria consiste em atuar com a turma da Educac¢ao Infantil no turno da manha e, no
periodo da tarde, comparecer a escola quando convocada para participar de alguma atividade.

Além do trabalho com a turma, em 2024, Mara desenvolveu um projeto de pesquisa na
EAUFPA com a temadtica corpo, natureza e brincar. Além disso, também esteve envolvida em
diversas atividades institucionais, tais como: conselhos de classe, reunides administrativas,
reunides pedagodgicas, reunides com as familias, atividades culturais e banca de Processo
Seletivo Simplificado na escola.

A professora destacou que os principais desafios enfrentados ao exercer sua fungao
consistem em: “1) rever conceitos € concepgdes sobre a infancia e as criangas; 2) observar a
crianca sob a sua logica; e 3) reconectar-me com 0 meu ser crianga”.

Quando questionada sobre o seu papel como professora de Educagdo Infantil junto as
criancas PEE, Mara demonstrou uma percep¢ao critica sobre a educacio e o desenvolvimento

dessas criangas:

De fato, 0 meu sentimento € 0 meu compromisso € pelo desenvolvimento de
todas as criangas. Obviamente, que como professora, eu acredito no potencial
das criangas. Entao, eu acho que essa ¢ a primeira questdo importante a se
colocar. Entdo, a partir desse principio que todas as criangas sdo capazes,
mesmo aquelas com transtorno ou com alguma limitacdo maior, a qual nos
chamamos de deficientes, mas todos nds temos uma deficiéncia em alguma
coisa, ndo somos seres completos, mas sim incompletos. Entdo, o meu
compromisso € com esse desenvolvimento, ¢ colaborar para que, de fato, as
criangas sintam-se bem no ambiente escolar, promovam as suas
aprendizagens, aquelas que ja trazem, aquelas que nds propomos da melhor
forma possivel (Mara).

Pelo trecho, percebo que Mara ndo direcionou o seu trabalho em um viés corretivo, com
foco em deficiéncias ou desenvolvimento de determinadas habilidades. Ao ser questionada
sobre o trabalho do coletivo docentes da Educacdo Especial, no contexto da Escola de
Aplicagao, no quesito dos processos formativos ofertados, a professora demonstrou valorizagao

e reconhecimento pelo trabalho desenvolvido:

Eu verifico que é um esforgo da CEI em promover essas formacdes. Elas sdo
importantes porque reune os varios niveis de ensino dentro da escola, ndo s6
a educacdo infantil, mas outros niveis. Isso faz com que a gente tenha, para
quem ja trabalhou com a crianga anteriormente, uma visao mais global e mais
aprofundada do desenvolvimento pela fala dos outros profissionais quando
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comentam da crianca. E isso se da também em um ambiente muito ético e
muito respeitoso, além, claro, dos contetidos que estdo sendo abordados em
relagdo aos transtornos, as especificidades, tanto a nivel geral quanto
especifico do transtorno naquela crianga (Mara).

Neste interim, uma proposigao ¢ feita por Mara:

Entdo, o que eu aproveito para propor também, a partir dessas formagdes, ¢
que nés pudéssemos ter um espago, professores, para trazer o nosso olhar
sobre a crianga. E muito bom quando a CEI faz isso, porque também nos ajuda
a compreender outras coisas que nds nao conseguimos ligar, conectar nesse
grande quebra-cabeca humano, mas também fazer com que o professor possa
trazer os seus casos, os seus estudos de caso, a partir de, pontualmente, alguma
coisa que a crianca ali numa atividade revelou, ou na interagdo social com
outras criangas, ou alguma coisa que ela ndo tinha apresentado e
momentaneamente ela apresentou. Entdo, acho que é muito importante
também ter essa via de duas maos, tanto a CEI quanto os professores também,
se colocarem a partir também da sua observacdo ¢ do seu olhar (Mara).

Nota-se, tanto pelo primeiro quanto pelo segundo relato, que a proposicao da professora
da educacdo comum converge com a perspectiva lancada na se¢do anterior sobre a organizagao
dos processos formativos em modelo de grupo de estudo. Esses processos, fundamentados em
estudos de caso, envolvem a participagdo de todos os segmentos que atuam em torno de cada
crianca e de cada estudante PEE, incluindo, nesta complexa teia de sujeitos, a participagao da
familia.

Ao ser questionada sobre a organizacdo do planejamento das atividades as criangas PEE,
a resposta da professora aponta que a coordenag¢do de Educacdo Infantil se empenha na

elaboragdo de um planejamento inicial coletivo:

Entdo, inicialmente, um planejamento a partir de um grande projeto guarda-
chuva que vai indicar alguns caminhos para que essa crianca possa ser bem
acolhida na Escola de Aplicagao(...) entdo, esse projeto, ele acolhe as criangas.
Entdo, isso é pensado coletivamente por toda a equipe, desde os professores
da sala base, alcangando bolsistas e professores da sala ambiente (Mara).

De modo sugestivo, parece-me oportuno contar com a participagdo dos(as) professores
de Educacao Especial nesses momentos de planejamento. Mara relata que, ao longo do periodo
letivo, ocorreram tentativas de estabelecer um didlogo com outras colegas das demais salas de
referéncia, aproveitando as oportunidades em que as criangas participavam de atividades na
sala ambiente. No entanto, conclui que, devido a dindmica da rotina na Educacao Infantil, essa

articulagdo nem sempre ¢ possivel. Ela justifica tal obstaculo mencionando que, em algumas
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situagdes, precisa acompanhar a turma nessas atividades, pois nem sempre as criangas estao
acompanhadas por bolsistas ou cuidadores(as). Ressalta, ainda, que ndo se trata apenas das
necessidades das criangas PEE, mas da turma como um todo.

Quando questionada sobre a sua concepgao a respeito do trabalho colaborativo entre
os(as) docentes da Educacdo Especial e da educagdo comum, a professora traz, para o cerne da

questdo, o didlogo. Segundo ela:

Nao existe trabalho colaborativo, seja na Educacdo Especial, seja na familia,
seja em qualquer outro aglomerado de pessoas, de grupos sociais, de
movimentos, onde o didlogo ndo esteja, ndo existe colaboracdo. A
colaboracdo, ela s6 existira se existir o dialogo, dialogo como categoria de
pesquisa mesmo, que ndo existe para impor a minha ideia em relagdo a ideia
do outro, mas ¢é para que nos juntos, com ideias diferentes, possamos chegar a
um objetivo comum, que no caso sdo as criangas ¢ o bem-estar delas dentro
da instituicao formal que ¢ a escola (Mara).

Por fim, quando questionada se costuma atuar colaborativamente com a equipe docente
da Educagao Especial, Mara afirma perceber a equipe sempre disponivel e aberta para colaborar
nos horérios e dia de assessoramento docente. Contudo, relata que pouco procurou esse auxilio
diretamente, mantendo contato com as docentes majoritariamente por meio de troca de
mensagens sobre as criangas, € no mesmo movimento reflexivo, a professora apontou

estratégias e alternativas potentes ao avanc¢o do trabalho colaborativo na escola. Mara concluiu:

No mais, sempre mandando videos também, agora com a Alessandra também,
cheguei a mandar videos do Vicente, onde ele estava manipulando massinha
de modelar, fazendo letras, coisas que ela tentou fazer 14 no individual e ndo
conseguiu. Entdo, eu tento colaborar nesse sentido, né, essa colaboragdo, ¢
dando esses feedbacks (...) Mas essa colaboragio, talvez ela tenha uma maior
aproximacao, ou fique mais fortalecida, se de fato esses lagos, eles buscarem
a participacgdo do professor no estudo de caso, e claro que isso deve ser, claro,
a gente ndo vai impor, né, mas a gente pensa que o professor comprometido,
ele vai se esforgar para que isso ocorra naturalmente, né. Enfim, eu acho que
¢ importante, inclusive até a escrita de trabalhos também, eu acho que quando
a gente escreve sobre as criangas, eu acho que também ¢ uma forma de
colaborar, né, para que essa comunidade escolar tenha conhecimento do que
esta sendo produzido na escola de aplicagdo (Mara).

As analises dos relatos das docentes serdo ampliadas nas subse¢des a seguir, onde serao
contextualizados ao processo analitico geral da articulacdo entre a modalidade da Educagao

Especial e a etapa da Educacdo Infantil na EAUFPA.
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6.2.2 A criancas PEE da Educacao Infantil e o Atendimento Educacional Especializado

A turma de Educagdo Infantil da professora Mara era composta por 14 criangas, meninas
€ meninos, com idades entre quatro e cinco anos. As atividades da turma ocorriam no turno da
manha, no horéario das 7h30 as 11h40. Além das atividades conduzidas pela professora da
turma, as criancas participavam das atividades de educagdo fisica, de musica, de danca, de
espanhol, de Libras e frequentavam a brinquedoteca. Em 2024, a turma contou com o suporte
de uma bolsista. Conforme anunciado, entre a criancas da turma, trés estavam vinculadas a
Educacao Especial, sendo aqui denominadas de Vicente, Aurora e Sofia. Todas ingressaram na
EAUFPA em 2024.

Segundo Mara, as criancas da turma, em sua maioria, eram “bastante agitadas e com
tendéncias de personalidade que requereram uma intervengao constante do ponto de vista dos
combinados, interagdes em sala base e um didlogo préximo as familias”. A professora relatou
que algumas criangas, principalmente os meninos, apresentavam comportamentos frequentes
de agressividade. Em virtude disso, tornava-se necessario manter um dialogo recorrente com a
turma sobre o respeito e as interagdes sociais.

A partir do segundo semestre de 2024, a professora destacou que a maior parte do grupo
de criancas passou a demonstrar maior ateng@o as suas orientagdes e da bolsista em relagdo as
tarefas e combinados estabelecidos.

Em relacdo as trés criangcas PEE, Mara relatou:

Eles estdo totalmente inseridos ao grupo de criangas; reconhecem a sala base
como referéncia do grupo ao qual fazem parte e sdo reconhecidos pelas
criangas. O afeto ¢ demonstrado de diferentes formas tanto pelas criangas
autistas quanto pelas criangas que ndo apresentam transtornos e/ou
deficiéncia.

Além disso, Mara relatou que, ao longo do ano letivo, uma das criangas iniciou o processo
de investigagdo para Transtorno do Déficit de Atencdo com Hiperatividade (TDAH). A seguir,
apresento a caracterizagdo das criangas vinculadas a Educacao Especial que fizeram parte dessa
pesquisa.

Vicente tem quatro anos de idade. De acordo com informacdes de Alessandra e da familia,
ele ¢ uma crianga afetuosa, gosta de brincar com cores, formas, niumeros ¢ letras. No entanto,
ndo gosta de sons muito altos, algumas texturas e adesivos. Vicente necessita de auxilio com a

higiene pessoal e ainda faz uso de fralda para evacuagdo. Sua comunicagdo ocorre por meio de
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gestos, conduzindo o cuidador até o que deseja ou, raramente, se d4 verbalmente, por meio da
repeti¢do de palavras. A crianga enquadra-se no Transtorno do Espectro Autista (TEA) e faz
terapia as sextas-feiras, as 10h.

Aurora também tem quatro anos de idade. A menina gosta de massa de modelar, de
musicas, de animais de estimagdo e de brincar no parque. Segundo informagdes de Alessandra
e da familia, a crianga ¢ amorosa, carinhosa e gosta da escola. Aurora apresenta desatencao
significativa, necessita de auxilio na alimentacao e na higiene pessoal e apresenta dificuldades
na comunicagdo verbal. Aurora ndo gosta de barulhos de liquidificador, batedeira e aspirador
de po. Enquadra-se no TEA associado ao Transtorno do Déficit de Aten¢do com Hiperatividade
(TDAH) e faz terapias as quartas-feiras, das 14h as 18h, e aos sdbados, das 08h as 12h.

Sofia, também com 4 anos, segundo informagdes de Alessandra e da familia, ¢ uma
crianca que gosta de montar blocos, brincar de fazer comida, pular, correr e cantar, além de
apresentar habilidades no uso do celular. Reconhece e classifica numeros, cores, formas,
animais, frutas e verduras. Sofia esta desenvolvendo sua comunicagdo verbal, ja conseguindo
expressar suas vontades. Aceita ajuda e se adapta bem as rotinas. Embora ainda nao inicie
brincadeiras com outras criangas, aceita convites para participar e se engaja na interacao. Sofia
nao gosta de esperar por longos periodos, de barulhos graves e de ficar suja. Ela se enquadra
no TEA e faz terapias de segunda as sextas-feiras, das 14h as 17h.

Em 2024, as trés criangas mencionadas estavam vinculadas a Educag¢do Especial da
instituicao e participavam do quadro de criangas acompanhadas pela professora Alessandra no
AEE, realizado no contraturno na SRM.

A professora de Educag@o Especial iniciou o planejamento do AEE das trés criangas da
turma de Mara por meio da observagao na sala de referéncia, realizada em dois dias no primeiro
semestre de 2024. Ela afirmou que esses momentos foram fundamentais para observar a forma
como as criancas PEE se relacionavam com as demais, com a professora e com dinamica das
atividades. Além disso, com essa observacao foi possivel obter informagdes sobre as tematicas

abordadas na turma, subsidiando, assim, o planejamento do AEE na SRM.

(...) uma das atividades que foram muito fortes no primeiro semestre, foi todas
as turmas da Educac¢@o Infantil, ndo s6 da Mara, trabalhar o projeto do Pomar,
da musica do Pomar. Entdo, foi muasica do Pomar na sala comum, foi musica
do Pomar na sala de artes, nas aulas de Educagdo Fisica (...) entdo eu
aproveitei essas atividades do projeto do Pomar e trouxe para a minha sala de
recursos, entdo eu produzi materiais relacionados a tematica do Pomar, das
frutas do Pomar (Alessandra)
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A partir disso, Alessandra organizava semanalmente o planejamento para cada crianga,
registrando-o em um instrumento intitulado “Plano de AEE”. Esse documento continha
informacdes gerais da criangca como nome, € o dia e horario do AEE, além disso, o documento
apresentava trés topicos: 1) Objetivo; 2) Atividades/recursos pedagdgicos; e 3) Registros do
AEE.

Alessandra mencionou que fundamenta sua pratica na teoria histérico-cultural de

Vigotski e nas concepcoes de Paulo Freire:

Eu me amparo na perspectiva, como ja falei em outro momento, na teoria
historico-cultural. Eu gosto de entender essa questdo da organizagdo do meio
social educativo, entendendo esse professor como aquele que estuda a sua
pratica, pesquisa os seus estudantes. E de que essa crianga € uma crianca
ativa, competente, ¢ uma crianca que produz também conhecimento
(Alessandra).

Entdo, quando eu trato a pedagogia do afeto, escuta da criancga, do sujeito, a
importancia do meio social onde ele vive, para que eu possa entender,
inclusive, justificar o meu planejamento, isso ¢ Paulo Freire me dizendo
como que eu posso estar desenvolvendo um trabalho mais humanizado
(Alessandra).

A implementag¢ao do AEE na SRM ocorria as segundas e tercas-feiras, no turno da tarde,
com atendimentos individuais de 50 minutos. As criancas PEE da Educacdo Infantil
frequentavam o AEE uma vez por semana. O atendimento seguia uma rotina estruturada,
apresentada a crianca por meio de um quadro e organizada pela professora.

O AEE era desenvolvido em diferentes etapas. No primeiro momento, a crianga fazia um
exercicio de autoidentificagdo por meio da escrita de seu nome utilizando cartelas. Em seguida,
a professora apresentava as atividades do dia, planejadas com base nos objetivos tracados para
cada crianga. Alessandra relatou que, em algumas ocasides, elaborava até oito atividades, uma
vez que precisava considerar a possibilidade de a crianca nao aderir a determinadas propostas.
Apos essa etapa, a crianga tinha a oportunidade de escolher as atividades e brincadeiras a serem
realizadas de sua preferéncia. O atendimento era finalizado com o momento de organizacdo do

espago.

Figura 11 — Fotografia do quadro de rotina da sala de recursos multifuncionais
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FAZER O CALENDARIO
I i e

ATIVIDADE DO DIA

ATIVIDADE DE LIVRE ESCOLHA

FIM — GUARDAR O BRINQUEDO

ik

Fonte: Pesquisa de campo

Descrigdo da imagem: Fotografia colorida mostra um cartaz na cor azul. No topo escrito: rotina. Abaixo velcros.
Em seguida ilustragdes coloridas uma abaixo da outra, ao lado de cada um escrito de cima pra baixo: Chegada na
sala. Fazer calendario. Escrita do nome proprio. Atividade do dia. Atividade de livre escolha. Guardar o brinquedo.

Alessandra afirmou que a maioria dos recursos utilizados no AEE foram obtidos com
recursos proprios. A escolha dos materiais era baseada nos interesses apresentados pelas
criancas € na intencionalidade pedagogica.

A avaliacdo da implementa¢do do AEE com cada crianga se dava por meio dos registros
realizados no instrumento “Plano de AEE” mencionado acima. Segundo a professora, por meio
desse acumulo de informacgdes, ela avaliava o progresso e reconduzia o processo quando
necessario.

A respeito da implementacdo do AEE na SRM, ¢ importante destacar que o ano de 2024
foi atravessado por uma greve docente com dura¢do de dois meses, o que impactou a
continuidade das atividades do AEE na institui¢do. Além disso, quatro atendimentos foram
ofertados na sala de referéncia, como etapa da pesquisa empirica desse trabalho de tese que sera
apresentada na proxima se¢ao.

Entre os AEEs previstos para o periodo de fevereiro de 2024 até janeiro de 2025, os
registros apontam a seguinte frequéncia de participacdo. A familia de Vicente compareceu uma
vez para a entrevista historico-familiar. Ele compareceu doze vezes para o AEE na SRM e, dos
quatro dias em que o AEE foi ofertado na sala de referéncia, esteve presente em todos eles. A
familia de Aurora compareceu duas vezes para a entrevista historico-familiar. Ela compareceu
trés vezes para o AEE na SRM e, dos quatro dias em que o AEE foi ofertado na sala de
referéncia, Aurora esteve presente em todos eles. A familia de Sofia compareceu duas vezes

para a entrevista historico-familiar, porém nao foi possivel finalizar a coleta de informagdes.
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Ela ndo compareceu ao AEE na SRM e, dos quatro dias em que o AEE foi ofertado na sala de
referéncia, Sofia esteve presente em trés.

A professora Alessandra avaliou que a assiduidade de Vicente no AEE, aliada a
participacdo da familia, favoreceu significativamente o trabalho pedagdgico com a crianga.
Como resultado, Vicente foi a tnica crianga da Educacao Infantil a ter a o Plano Educacional
Especializado (PEI) elaborado e concluido no primeiro semestre. Ao final do periodo letivo de
2024, a professora concluiu que Vicente apresentou avancos qualitativos na interagao com ela
e com os(as) colegas da turma.

Em relacdo a Aurora, Alessandra identificou que as auséncias no AEE estavam
relacionadas ao uso de medicagoes feitas pela crianga apos o almogo, gerando sonoléncia, além
de dificuldades materiais enfrentadas pela familia para leva-la ao atendimento no contraturno.
As andlises dos documentos indicam que Aurora compareceu ao AEE pela primeira vez em
novembro de 2024.

Em relagdo a Sofia, a professora relatou que sua auséncia no AEE, ao longo do ano letivo,
foi justificada pela intensa agenda de terapias realizadas pela crianga. Além disso, Sofia também
apresentou um numero significativo de faltas no turno da manha, na educagdo regular. Em
dezembro de 2024, a responsavel pela crianca assinou o termo de desisténcia do AEE ofertado

pela CEIL

6.2.3 Familias: algumas percepcdes

Por meio do instrumento Formulario as familias do publico da Educacdo Especial da

EAUFPA (Apéndice KK) obtive informagdes sobre as percepcdes dos(as) familiares em relagao
ao trabalho da Educagdo Especial desenvolvido na instituicdo ¢ do processo de inclusdo na
educacdo comum.

Em 2024, a EAUFPA contou com seis criangas PEE na Educacao Infantil. As familias
das seis criangas responderam ao formulario. Para cinco familias, o Atendimento Educacional
Especializado ¢é considerado “muito importante” na educagdo das criangas, apenas uma familia
considerou o AEE como “importante”. Entre as seis respondentes, trés familias afirmam nao
possuir dificuldades para garantir a participacdo das criangas no AEE ofertado no turno oposto
ao da educagdo comum, enquanto, trés familias afirmam possuir tais dificuldades. Entre as
dificuldades assinaladas estdo: o custo financeiro para o deslocamento; residir em localidade

distante da escola, impossibilitando o retorno no contraturno; € outros motivos.
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6.3 A Educacio Especial em interface com a Educacio Infantil na EAUFPA: entre antigos
desafios a semeadura do novo

As subsecdes anteriores apontaram que a organiza¢ao da Educacdo Especial na Educacdo
Infantil na EAUFPA acompanha a tendéncia de trabalho docente exposta na se¢ao V. No caso
de Alessandra, verificou-se que a maior parte da sua carga horaria de trabalho destina-se a oferta

do AEE na SRM no contraturno e ao Assessoramento Docente aos colegas da educagdo comum.

Diante disso, convém analisar as possibilidades e os limites desse trabalho quanto a articulagao
e colaboracao com a educag¢ao comum.

A andlise circunscrita na interface entre a modalidade e a primeira etapa da educacao
basica constatou que a professora de Educacdo Especial acumula multiplas fung¢des e que,
embora o seu trabalho ndo se restrinja as salas de recursos, ainda enfrenta entraves na
articulacao e a colabora¢ao com a educagao comum.

Os dados evidenciam que a predominancia da oferta de AEE em contraturno na SRM nao
favorece a articulagdo e a colaboragdo entre as docentes da Educacdo Especial e da educagao
comum, ratificando o que a literatura da area aponta (Victor; Camizao, 2017; Camizao; Victor;
Conde, 2018). Além disso, ficou evidente que entre os entraves enfrentados pelas criangas PEE
da Educac¢ao Infantil para frequentar do AEE no contraturno, destacam-se aquelas que possuem
uma agenda intensa de terapias no turno oposto a educacdo escolar, o que inviabilizou o
comparecimento a8 SRM, bem como os casos de criancas que fazem uso de medicacdes que
causam sonoléncia, comprometendo sua participagdo em outras atividades apos o turno escolar.

Alessandra discorreu sobre a dificuldade em desenvolver um trabalho continuo com as

criancas PEE na SRM:

Como eu te falei, eu atendo cada crianga uma vez na semana. Entdo, teve
segundas e tergas que foram feriados, teve segundas e tercas em que a crianga
ndo veio ou teve segundas e tergas em que eu nem sequer iniciei 0 processo
de anamnese de entrevista. Por qué? Porque sdo pais, por exemplo, que
estavam hospitalizados, que é o caso da Aurora, que tem defici€éncia multipla,
ou ¢ o caso da Marta, que é a mae da Sofia, em que ela ndo trouxe, ndo trouxe
a crianga, porque a crianca tem segunda a sabado terapia no contraturno

Entdo, ela toma remédio todos os dias. E nessa questao da medicagdo, o efeito
colateral primeiro na Aurora € o sono. Entdo, depois que ela almoga, ela dorme
a tarde toda por conta do remédio. Quando ndo ¢ o sono da tarde, ¢ a terapia
que ela tem que participar. Entdo, sim, as auséncias vao se impactar no AEE,
nesse contraturno da educagdo infantil.
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As andlises dos documentos de frequéncia das criancas PEE mencionadas corroboram
com a fala da professora Alessandra sobre os desafios em desenvolver um trabalho continuo.
Avalio que a baixa frequéncia das criangas no AEE ofertado no contraturno na SRM constitui
uma das fragilidades desse modelo, que se estabeleceu como predominante na Educacao
Especial brasileira. Além de se constituir como um trabalho centrado na crianca e, muitas vezes,
distanciado das relagdes que materializam a educacao dessa crianga no contexto das turmas.

O dado mencionado me faz refletir que, na conjuntura de trabalho em SRM, a auséncia
da crianca no AEE inviabiliza que a professora de Educagdo Especial conheca cada crianga e,
assim, colabore com os seus processos educativos. Essa problematica poderia ser atenuada caso
a professora de Educacao Especial se fizesse mais presente na turma no turno da educagdo
comum. Essa conjuntura reforca a andlise de Garcia (2017) sobre a exclusdo no interior da
escola “uma vez que o estudante vinculado a educagdo especial pode estar matriculado
frequentar o ensino regular, mas nao dispor de atendimento educacional especializado” (p. 54).

Outro entrave no desenvolvimento de um trabalho mais articulado e colaborativo entre a
modalidade e a educacdo comum diz respeito a consolidagdo de relagcdes docentes mais
aproximadas, como exemplo, maior adesdo aos momentos destinados ao assessoramento
docente. Considero que, mesmo que haja maior participagdo do(a) docente da Educagdo
Especial no contexto das turmas, a concretizacdo do assessoramento docente se constitui como
uma oportunidade essencial de didlogo efetivo entre os(as) docentes, sem os atravessamentos
proprios da dinamica das salas de aula/referéncia e dos outros espagos educativos. De modo
sugestivo, convém rever a referida nomenclatura para “Planejamento docente colaborativo”, de
modo a romper com ideias de hierarquias nessas relagdes. Por fim, o regime de dedicacao
exclusiva da maior parte dos(as) docentes da EAUFPA representa condicao favoravel a
efetivacao desses momentos no turno inverso ao trabalho com as turmas.

Em sintese, a oferta do AEE centrado na SRM e no contraturno apresenta fragilidades
quanto as possibilidades de atuagdo do(a) docente da Educagao Especial junto a crianga PEE,
soma-se a isto os entraves para consolida¢ao de dialogo continuo e permanente entre os(as)
docentes envolvidos(as) na educagdo do PEE. Conclui-se que hé de se rever esses aspectos em
busca da concretizacdo de um trabalho potente ao desenvolvimento integral do PEE na escola
comum, cuja base, necessariamente, deve estar na articulagdo entre a Educacdo Especial e a
educacdo comum no contexto da dinamica escolar.

Amparada nas analises apresentadas nas se¢des anteriores, cabe levantar dois pontos de

reflexdo favoraveis a atenuagdo dos desafios apontados. Em primeiro plano, convém pensar em
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praticas docentes que favorecam a articulagdo da Educacgdo Especial a educa¢do comum, por
meio de um trabalho mais colaborativo que vise a educa¢do do PEE no contexto das turmas da
Educagdo Infantil. Em segundo plano, convém pensar em ag¢des, oriundas dos diferentes
segmentos da instituicdo, em regime de colaboragdo com a CEI, capazes de promover
movimentos dialdgicos, impulsionadores de relagdes docentes mais colaborativas, capazes de
mobilizar andlises e proposi¢des sobre o processo educativo do PEE da escola

Sobre o primeiro apontamento, a exposi¢ao realizada no tdpico anterior revela que, na
EAUFPA, na etapa da Educacdo Infantil, a Educagdo Especial acompanha a tendéncia da oferta
de AEE em contraturno nas SRM. Esse ¢ um aspecto que merece tripla atencao.

Primeiramente, vale destacar que este trabalho de tese ja discutiu as criticas a esse modelo
de organizacao da Educacao Especial na escola comum, cujas limitagdes e as fragilidades sao
apontadas pela literatura (Mendes, 2011; Michels, 2011; Valadao e Mendes, 2016; Vaz, 2017;
Garcia 2016; 2017).

Em segundo lugar, convém evidenciar que a Educacdo Infantil possui uma resolugao
propria — a Nota Técnica Conjunta 02/2015 —, que trata da organizacdo da modalidade nessa
etapa e ndo prevé a oferta do AEE em contraturno. Ao contrario, considerando as peculiaridades
da Educacao Infantil, ha a previsao de atuagdao do(a) professor(a) da Educagdo Especial nos
diferentes espacos dessa etapa.

Em terceiro lugar, amparada no referencial central deste trabalho, considero fundamental
que a oferta do AEE seja no contexto dos espagos da Educacdo Infantil, pois a coletividade se
constitui como fonte de desenvolvimento humano e como base para génese de processos
compensatorios no percurso de vida das pessoas com deficiéncias (Vigotski, 1931/2018;
1931/2021; 1932/1997). Além disso, considerando que os eixos curriculares preconizados para
a primeira etapa da Educagdo Basica s@o as interagdes e brincadeiras, convém que o trabalho
do(a) professor(a) de Educagdo Especial contribua com a organizagdo do processo educativo
organizado a turma como um todo, de modo a favorecer que as criancas PEE vivenciem as
interagdes e brincadeiras junto aos seus pares. Dessa forma, esse modelo de organizagdo da
modalidade se mostra mais potente ao desenvolvimento integral das criangas PEE e as relagoes
docentes colaborativas.

Sobre o segundo apontamento, concluo que, no contexto da educagdo comum, um agente
importante nesse cenario ¢ a coordenacdo pedagdgica de cada etapa. Entendida como
organizadora das relagdes docentes, a coordenagdo pedagogica também se constitui como

organizadora das relacdes entre os(as) docentes da educacdo comum e os(as) docentes da
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Educacao Especial (Silva, 2024). Para isso, cabe pensar em um trabalho mais colaborativo entre
coordenagdes (por exemplo, entre a Educagdo Infantil e a CEI), de modo que essa relagdo reflita
as relacdes docentes. Nesse sentido, mais uma vez menciono Mendes (2023), que enfatiza a
importincia de objetivos comuns, voluntarismo e paridade para consolidacdo de relagdes mais
colaborativas. Portanto, os momentos de didlogos e construcdo coletiva oportunizados pela CEI
podem ser fortalecidos, caso haja um movimento de mao dupla. Convém, por exemplo, que a
equipe docente da CEI participe dos momentos de planejamentos iniciais e esteja inserida na
dinamica das agoes das etapas e da educagao basica. Percebe-se que, nesse sentido, movimentos
pontuais estdo em curso na instituicdo, a ampliagdo e permanéncia destes me parece um
caminho interessante para o fortalecimento de relagdes docentes mais articuladas e
colaborativas.

Apesar dos desafios elencados, ao desnudar a realidade investigada, foi possivel constatar
que novas concepgdes e praticas comegam a emergir no contexto da interface entre a Educagao
Especial e a Educagdo Infantil. A professora Alessandra expde, por meio de seus relatos, que o
seu trabalho, enquanto docente da Educagao Especial, visa o desenvolvimento da crianga PEE
em relacao com as demais criangas da turma, conforme foi visto nos trechos do topico anterior

e reiterado a seguir:

Entdo, o que eu ja assessorei a Mara ¢ que ela consiga desenvolver atividades
coletivas para estimular a interagcdo, para engajar a participacdo do Vicente
com as outras criangas, de modo que as outras criangas chamem o Vicente
para brincar. Porque ¢ diferente quando o professor chama ele “Vicente vem
brincar aqui com a fulana”. Nao, mas quando a fulana chama o Vicente para
brincar, ¢ crianga com crianga. E isso engaja.

Seus relatos evidenciam que ja houve o desenvolvimento de uma aproximagao com a sala
de referéncia de uma professora que se mostra mais participativa — a professora Mara.
Alessandra afirma “(...) Eu consegui fazer ja um trabalho em sala comum, observando as
criangas ¢ ja consegui sair desse trabalho com a Mara, o PEI do Vicente, que ¢ a crianca que
nunca falta no AEE”.

Ao ser questionada sobre a sua avaliagdo do processo de inclusdo das criancas PEE na
Educacao Infantil, uma das coordenadoras da etapa evidencia uma série de questdes, entre elas
a aproximacao dos(as) docentes da educagdo comum com os(as) docentes da Educagdo

Especial. Ela percebe avangos nesse sentido e afirma:
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E eu confesso que eu acho que esse ano a gente ja conseguiu ganhar mais com
isso. A gente tem uma professora de AEE que ja consegue, por exemplo,
participar das nossas reunides pedagogicas. A professora que atende as
criangas da inclusao no AEE sempre estd com a gente nas nossas reunioes.

Embora haja a predominancia de AEE em contraturno, nota-se progresso no processo de
articulacao entre a modalidade da Educacao Especial e a etapa da Educagdo Infantil. Acredito
que, sob relagdes docentes mais proximas e colaborativas entre Educagdo Infantil e Educacao
Especial, indubitavelmente, a turma de Educacdo Infantil se beneficia como um todo. Afinal,
nos momentos de planejamento coletivo, sob o olhar da professora de Educacdo Especial e da
professora de Educagdo Infantil, torna-se viavel pensar o curriculo como um conjunto de
praticas que sejam compativeis ao maior nimero de criangas da turma. Isso implica conceber
processos educativos que guardem, em sua raiz, a pluralidade de formas de conhecer e de se
expressar em diferentes tempos e espacos, contemplando tanto criangas PEE quanto aquelas
que nao fazem parte desse publico. Nessa perspectiva, nao cabe a docente de Educacao Especial
apenas ‘“adaptar” o planejamento da professora da educacdo comum, pois, na génese desse
trabalho, ambas estardo imbricadas sob o mesmo objetivo: a educag¢do e o desenvolvimento
integral das criancas da Educacgdo Infantil.

Além disso, com uma maior aproximacao entre a modalidade e a educagdo comum, torna-
se mais oportuno que o coletivo docente avalie qual formato e frequéncia de apoio especializado
melhor atendem cada crianca em particular. Talvez o apoio especializado nao se faca necessario
a todas as criangas, permitindo que a professora de Educagdo Especial dedique mais tempo a
outra turma, apoiando outros(as) docentes, ou utilize esse tempo para elaborar algum material
para determinada crianga.

Essa conclusdo e esse horizonte de trabalho docente reiteram a necessaria ampliacao da
equipe docente da Educagdo Especial, de modo a garantir um nimero adequado de criangas
PEE por docente, viabilizando a concretizagdo de um trabalho mais articulado e colaborativo
com a educa¢do comum. Isso implica assegurar que a docente de Educacdo Especial,
responsavel por acompanhar as criancas da Educagdo Infantil ndo atue em outras etapas ou
niveis, como ocorre com Alessandra, que acumula agendas da Educagdo Infantil e dos Anos
Iniciais, além de todas as outras fungoes.

As ideias e proposicdes aqui elencadas evidenciam que a transversalidade da Educagao
Especial nas diferentes etapas e niveis da educagdo bdasica justifica a proposta apresentada na
secdo anterior sobre a elaboracdo de uma proposta pedagédgica da Coordenacdo de Inclusdo da

instituicdao. Esse documento norteador deve indicar as formas de apoio da Educa¢ao Especial,
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considerando as especificidades de cada etapa e nivel, sem perder a sua unidade fundamentada
em concepcdes e referenciais que amparam determinadas praticas.

Até o momento, nas secoes V e VI, realizei andlises criticas de uma dada realidade — o
trabalho dos(as) professores(as) da Educacao Especial na EAUFPA. Esse trabalho de tese faz
coro as dissertagcdes estudadas na revisdo sistemdtica e as demais referéncias bibliograficas
mencionadas, que tratam de temas como: a necessidade de amplia¢ao do quadro docente efetivo
da Educacdo Especial nas escolas comuns; a auséncia de garantias na dindmica escolar que
favoregam um trabalho mais articulado e colaborativo com a educagdo comum; as fragilidades
no processo de formagdo continuada na 4rea da Educagdo Especial no contexto da escola
comum; ¢ os desafios a serem superados na relagdo entre docentes da modalidade e docentes
da educacao comum. Além disso, aponta questdes proprias da realidade investigada.

Apos as andlises realizadas, convém que avancemos a partir desse conhecimento
elaborado. Na esteira da compreensdo Freiriana, acredito que um trabalho de tese deve permitir
a passagem das denuncias para os anuncios. Nesse sentido Cury (1986, p.67) corrobora ao
afirmar que “a apropriacdo de um saber revelador se torna momento de dentincia de um saber
dissimulador das contradi¢des e anuncia a possibilidade de novas relagdes sociais”. Diante
disso, convido ao(a) leitor(a) a conhecer a ultima secao de resultados deste trabalho de tese, que
apresenta um processo formativo planejado a partir dos referenciais deste trabalho e dos
resultados da pesquisa empirica na Escola de Aplicagdo. Essa atividade corresponde ao terceiro
objetivo especifico desse trabalho, a saber: planejar, implementar e avaliar uma atividade
formativa, de carater reflexivo e propositivo, sobre o trabalho docente na Educacao Especial na
perspectiva do trabalho articulado e colaborativo com a educagdo comum desenvolvida na

Escola de Aplicagdao da UFPA.
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7 FORMAR(ACOES) CEI/EAUFPA

Amar e mudar as coisas me interessa mais
(Belchior)

Esta secdo apresenta os resultados da pesquisa que respondem a terceira questdo
especifica anunciada na introdu¢do do texto: Quais as contribuicdes na praxis pedagdgica
dos(as) docentes participantes de uma atividade formativa, de carater reflexivo e propositivo,
sobre o trabalho docente na Educacao Especial na perspectiva do trabalho colaborativo com a
educacdo comum desenvolvida na Escola de Aplicacdo da UFPA? A atividade formativa
mencionada diz respeito ao “Formar(a¢oes) CEI/EAUPA”, cujo objetivo foi oportunizar
aos(as) docentes participantes momentos de estudos, debates e de intervengdes na pratica
pedagdgica com o publico da Educagdo Especial no contexto da Escola de Aplicagao da UFPA.
Para responder a questdo anunciada organizei a se¢do em duas partes: 1) Formar(agoes):
Planejamento, implementacdo e avaliacdo; e 2) Formar(ag¢des): semeaduras na praxis

pedagobgica.

7.1 Formar(agdes): planejamento, implementacio e avaliacio

A atividade formativa intitulada “Formar(a¢des) CEI/EAUFPA” diz respeito a uma agao
constitutiva desse trabalho de tese desenvolvida no contexto da Escola de Aplicagdo, local de
realizacdo da pesquisa empirica. Na se¢do III, introduzi ao(d) leitor(a) sobre essa etapa da
pesquisa. Para ndo tornar a leitura repetitiva, farei aqui elucidacdes complementares ao que ja
foi anunciado.

O “Formar(ag¢oes) CEI/EAUFPA” ancorou-se em premissas de base dialética, para as
quais ndo interessa apenas descrever a realidade, o mais importante ¢ transforma-la. Pensar a
formacdo continuada sob esta perspectiva, significa pensar em um tipo de acdo contra
hegemonica frente ao modelo predominante de formacdo continuada dispensada aos(as)
docentes na area da Educacdo Especial, cuja prioridade estd em abordagens praticistas,
instrumentalizadoras e centradas nos(as) docentes especialistas (Michels, 2005; 2011).

A ideia de organizar uma atividade dessa natureza me acompanhou desde o inicio da
jornada da pesquisa. Destaco que o desejo em efetivar a proposta se tornou mais forte a partir

da caracterizagdo da organizagdo da Educacdao Especial na EAUFPA, cuja analise permitiu
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desnudar a realidade do trabalho dos(as) professores(as) da modalidade desenvolvido na
instituicao, revelando-me as resisténcias e os desafios proprios dessa realidade.

A partir da motivacdo mencionada, somada as inquietagdes desenvolvidas ao longo do
curso de doutorado e as contribui¢cdes da banca de qualificacao a esse trabalho de tese aprimorei
a ideia inicial e planejei o “Formar(agoes) CEI/EAUFPA”, ancorado no referencial
anteriormente apresentado (Freire, 1979; Ibiapina e Bandeira, 2016; Curado Silva; 2018;
Stetsenko, 2016; 2021).

Portanto, para além da constru¢do de novos conhecimentos, o presente trabalho, apoiado
no referencial de base dialética que preconiza que avancemos das dentncias aos anincios, teve
sua génese na praxis educacional e retornou a ela por meio de vivéncias formativas organizadas
aos(as) participantes, vislumbrando desdobramentos na praxis pedagdgica desenvolvida junto
as criancgas e estudantes publico da Educacao Especial (PEE) matriculados(as) na EAUFPA.

Em Vigotski (2003), o processo educativo ¢ composto por trés elementos trilateralmente
ativos, sdo eles: o professor, o aluno e o meio social educativo. Nessa compreensao o professor
¢ o organizador do meio social educativo. Seixas e Teixeira (2022) investigaram o trabalho
do(a) coordenador(a) pedagogico(a) na educacao infantil. Para elas, “o coordenador pedagogico
entdo torna-se o organizador do meio social formativo para o professor (...). Nessa organizagao,
o processo formativo do professor ocorre semelhante ao processo educativo do aluno, com
elementos trilateralmente ativos™ (p. 179). Semelhante as autoras, tomo o conceito de processo
educativo formulado por Vigotski (2003), a fim de pensar sobre a atividade formativa
“Formar(a¢oes) CEI/EAUFPA”.

Amparada nessas formulagdes, assumi, enquanto pesquisadora, o papel de organizadora
do meio social formativo, enquanto os(as) docentes participantes assumiram papel ativo no
processo formativo e o meio social formativo correspondeu ao conjunto das relagdes sociais
organizadas por mim para e com os(as) docentes participantes.

Para melhor compreensao do(a) leitor(a), considerando que o “Formar(agdes)” se deu em
duas etapas, apresentarei o planejamento, a implementacao e a avaliacao de cada etapa de modo

separado.

7.1.1 Formar(agoes) CEI/EAUFPA: primeira etapa

A primeira etapa do processo formativo “Formar(agdes)” correspondeu aos seis encontros

organizados para estudos e debates junto a equipe docente de Educa¢do Especial da EAUFPA
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com o intuito de motivar os(as) professores(as) participantes ao processo de reflexdo e a

problematizagdo de suas praticas.

7.1.1.1 Formar(ag¢oes) primeira etapa: o planejamento

Participantes

A primeira fase da atividade formativa contou com a participagdo dos(as) professores(as)
de Educagao Especial da Coordenacao de Educagao Inclusiva (CEI) da EAUFPA, em exercicio

no ano de 2024, cuja caracterizagdo consta no quadro 6 na secdo V desse trabalho de tese.

Metodologia

As contribuigdes de Paulo Freire foram basilares para pensar a metodologia do
“Formar(agoes)” nessa primeira etapa. Para o autor, o processo de tomada de consciéncia, cuja
implicagdo tende a ser a acdo transformadora, ocorre por meio da organizagdo de processos
educativos intencionais permeados pela perspectiva dialdgica. Além disso, para Freire (1979),
o percurso de tomada de uma realidade “codificada”, a fim de adentra-la de modo a apreender
as suas multiplas determinagdes, exige sua “descodificacdo”, o que necessariamente inclui, a
priori, um distanciamento do objeto em questdo. Na sequéncia, cabe o movimento de analise,
um fluxo que inicia em direcao ao todo e retorna as partes, em um curso de ir e vir, considerando
o carater dialético de andlise.

Com base nessas referéncias, organizei o percurso da atividade formativa a partir de
algumas tarefas: a) Resposta ao questionario inicial; b) Construgdo coletiva; c¢) Estudos dos
textos indicados pela pesquisadora; d) Circulos de debate; ¢) Momento de descodificacao; f)
Elaboragdo de sintese reflexiva; g) Avaliacdo do “Formar(a¢oes) CEI/EAUFPA”; h)
Elaboragao da sintese reflexiva da pesquisadora; e i) Envio do material estudado e produzido
durante os encontros a equipe. Com exce¢do da primeira e das trés ultimas tarefas, as demais

ocorreram de modo concomitante em alguns momentos. A seguir detalharei cada uma.

a) Resposta ao questiondrio inicial

O questiondrio inicial teve o objetivo de caracterizar o perfil docente dos(as)

professores(as) de Educacdo Especial da EAUFPA. Além disso, por meio do instrumento, foi
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possivel coletar informagdes sobre as concepgdes e praticas desses professores(as), bem como

sobre suas expectativas concernentes ao processo formativo em questao.

b) Construgao coletiva

No primeiro encontro com a equipe, disponibilizei uma caixa e papéis avulsos, na qual,
ao longo do encontro, os(as) docentes tiveram a possibilidade de escrever sobre sugestoes,
expectativas e desejos. Na ocasido, os(as) participantes nao se identificaram. Tanto esses
registros, quanto outros que surgiram ao longo do processo concernentes as expectativas e
sugestdes dos(as) participantes, sempre que possivel, foram incorporados nos encontros do

“Formar(agoes)”.

¢) Estudos de textos indicados pela pesquisadora

Para cada encontro, enviei, via e-mail, um ou dois textos para nortear o debate no coletivo.

d) Circulos de debate; €) Momento de descodificagao

Os circulos de debate tinham, em média, duracao de 02h. Nesses momentos, eu iniciava
a discussdo com o levantamento de problemas, a partir da literatura sugerida. Posteriormente,
abria o debate aos(as) participantes. Alguns desses momentos foram registrados por meio de
gravagdo em audio. Ao final de cada circulo de debate, eu langava uma questdo que articulava
a literatura debatida com a pratica desenvolvida pelos(as) docentes da CEI na EAUFPA, esses

exercicios corresponderam aos momentos de descodificagao.

f) Elaboragao de sintese reflexiva

Ao final de cada circulo de debate, disponibilizei um formulario virtual com as seguintes
questoes: 1) Quais ideias e conceitos foram discutidos neste encontro? 2) Como as ideias e
conceitos discutidos neste encontro afetam as minhas ideias e conceitos acerca dos assuntos
abordados? 3) Como as ideias e conceitos discutidos neste encontro contribuem para possiveis
mudangas na minha atuagdo docente na Educagdo Especial? Essa sintese reflexiva tem sido

usada em algumas pesquisas do Grupo de Estudos e Pesquisas em Teoria historico-cultural e
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Educacao (GEPEHC/UFPA). A metodologia predominante nos encontros de estudos, nessa

primeira etapa, pode ser ilustrada da seguinte forma:

Figura 12 — Metodologia combinada para os estudos no Formar(a¢oes) CEI/EAUFPA

» Baseados na
disciplina eletiva
mencionada e nas
demandas oriundas
do coletivo docente
participante

Leitura
de textos

FORMAR

CEI/EAUFPA

Circulos
» Levantamento de

problemas

PESQUISA DE TESE (PPGED/UFPA)
BARCA, AP DE A (2024)

Sintese
reflexiva

* 03 perguntas
norteadoras

Fonte: Elaboragio da autora

Descrig@o da imagem: Ilustra¢do colorida mostra, a esquerda, circulo com a identidade visual do Formar(agdes).
Deste circulo emergem outros trés circulos com informagdes escritas na parte interna ¢ externa. De cima para
baixo: leitura de textos, baseados na disciplina eletiva mencionada e nas demandas oriundas do coletivo docente
participante. Circulos de debate, levantamento de problemas. Sintese reflexiva, trés perguntas norteadoras

g) Avaliacdo do “Formar(a¢oes) CEI/EAUFPA”; h) Elaboracdo da sintese reflexiva da

pesquisadora

No tltimo encontro do “Formar(a¢des) CEI/EAUFPA”, os(as) participantes avaliaram o
processo formativo. A avaliacdo se deu por meio de um debate final seguido do preenchimento
de um questiondrio. Na mesma ocasido, como parte da avaliacdo, elaborei a minha sintese
reflexiva de todo o processo, respondendo as trés questdes norteadoras: 1) Quais ideias e
conceitos foram discutidos nos encontros do “Formar(agoes)”? 2) Como as ideias e conceitos
discutidos nos encontros do “Formar(a¢des)” afetaram as minhas ideias e conceitos acerca dos
assuntos abordados? 3) Como as ideias e conceitos discutidos nos encontros do
“Formar(agoes)” contribuiram para possiveis mudangas na minha atuag¢ao docente na Educagao

Especial?
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1) Envio a equipe do material estudado e produzido durante os encontros

Ao final dos encontros da primeira etapa do “Formar(agdes)”, enviei para cada
participante um arquivo digital compilado contendo todos os textos estudados, os slides

utilizados nos encontros e as sinteses reflexivas produzidas ao longo do percurso.

Tematicas debatidas

Conforme mencionado na secdo IV, a disciplina eletiva “Formagao de Professores e
Trabalho Docente na Educagdo Especial”, organizada e ofertada por minha orientadora,
professora Sonia Regina, tornou-se um dos motores para realizacdo dos encontros do
“Formar(agoes)” junto a equipe de Educagdo Especial da EAUFPA.

Tomei os estudos realizados na disciplina como base para pensar nas tematicas a serem
debatidas nos encontros. Optei por ndo tracar uma ementa pré-definida, pois sob uma
perspectiva de construcdo coletiva do processo formativo, considerei ser mais coerente sugerir
as leituras dos encontros subsequentes a partir de cada encontro finalizado. Assim foi possivel
considerar as demandas trazidas pelo coletivo participante de acordo com a intencionalidade
inicial da atividade formativa. O quadro 10 fornece detalhes das tematicas debatidas no

“Formar(a¢oes) CEI/EAUFPA: primeira etapa”.



Quadro 10 — Encontros e temas debatidos no Formar(a¢des) CEI/EAUFPA: primeira etapa

Encontros Data Tema Textos Objetivo Professora
organizadora
Apresentagdo do Ap?esentar © coqstmir
I 05/01/2024 S i coletl\/.amente a atividade | Ma. Ana Paula
. formativa “Formar(agoes) Barca
CEIVEAUFPA
CEIVEAUFPA”
Texto 1: Gestdo, formacdao docente e
inclusdo: eixos da reforma educacional Debater sobre os
A Educacdo Especial | brasileira que atribuem contornos a atravessamentos das
I 01/03/2024 | no Brasil no contexto | organizagdo escolar (Michels, 2006) reformas educacionais no | Ma. Ana Paula
das reformas ambito da educacao geral, Barca
educacionais Texto 2: Reformas internacionais da incluindo a Educagao
educacdo e formagao de professores (Maués, Especial.
2003)
Texto 1: Ac¢do pedagogica e Educagdo
Especial: para além do AEE (Baptista, 2013) | Debater sobre os limites e
I 09/05/2024 | O trabalho docente na possibilidades do trabalho | Ma. Ana Paula
Educacao Especial Texto 2: Professor Sem Ensino: projeto de docente na Educagao Barca
escola e professor para Educagdao Especial Especial
(1996-2016). (Vaz, 2021)
Texto 1: Politica nacional de Educagao Debater o modelo
IV 10/06/2024 | A formacgdo docente na | Especial nos anos 2000: a formagdo de | hegemonico de formagdo | Ma. Ana Paula

Educagao Especial

professores e a hegemonia do modelo
especializado (Garcia, 2011)

docente no campo da
Educagao Especial

Barca
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Texto 1: Desenho Universal para a
Aprendizagem: uma proposta...multiplos
caminhos (Romano, Zerbato e Mendes,
2023).

Texto 2: Todas as mais altas fungoes

Debater possibilidades de
materializagao do trabalho

A Educacdo Especial | cognitivas se originam de relagdes reais entre docente na Educacao Ma. Ana Paula
\ 24/06/2024 | 3 educagdo comum | individuos: os beneficios da aprendizagem | Especial na escola comum .B .
cooperativa (Costa, Lourenco e Mendes, | em uma perspectiva mais arca
2023) articulada e colaborativa a
educagdo comum
Texto 3: Protocolo de observacao de
situacoes educacionais inclusivas:
parametros para a avaliacdo da inclusdo em
sala de aula (Martins, Chacon e Galvao,
2023)
Avaliacao do Avaliar a atividade Ma. Ana Paul
VI 05/07/2024 “Formar(agoes) - formativa “Formar(ag¢oes) a Bna aua
CE/EAUFPA” CE/EAUFPA” area




7.1.1.2 Formar(agdes) primeira etapa: a implementagao

A implementagdo da primeira etapa do “Formar(a¢oes)” se deu no periodo de janeiro a
julho de 2024, totalizando seis encontros, cada um com duracdo média de 2h. Em virtude da
greve de professores(as) das universidades federais, iniciada em abril e finalizada em junho de
2024, dois encontros ocorreram de forma remota. A frequéncia dos(as) participantes foi
expressiva. No entanto, o envolvimento na elaboracdo das sinteses reflexivas foi aquém do
esperado. No quadro 11, mostro ao(a) leitor(a) uma sintese de informagdes gerais do processo
de implementagao dos seis encontros da atividade formativa e, na sequéncia, uma sintese de

cada momento.

Quadro 11 — Informagdes gerais sobre a implementagdo da primeira etapa do Formar(agaes)

Quantidade de | Quantidade de
Encontro | Local/modalidade Carga horaria docentes sinteses
presentes elaboradas
I EAUFPA - 2h 07
LACEB®Y/ presencial )
I EAUFPA - LACEB/ 2h 07
presencial 02
I Remoto 2h 07 06
v Remoto 2h 07 04
A" EAUFPA - LACEB/ 2h 05
presencial 07
VI EAUFPA - SRM>%/ 2h30 06
presencial )

Nos quatro encontros ocorridos na EAUFPA, na modalidade presencial, o ambiente foi
organizado com intencionalidade. A disposi¢ao das cadeiras foi organizada de modo a favorecer
o didlogo entre os(as) participantes formando um semicirculo. Utilizei equipamento de proje¢ao

de imagens, computador, tablet e celular. Os(as) professores(as) participantes foram

3! Laboratério de Acessibilidade Curricular na Educac¢do Basica
52 Sala de Recurso Multifuncional
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recepcionados em um ambiente preparado com chas, café, 4gua e bolo. Além disso, cada
docente recebeu um kit com caneca, bloco de anotagdes, lapis, caneta marca-texto e marcador

de livros, personalizados com a identidade visual do “Formar(agoes)”.

Figura 13 — Organizacdo do espaco para o | Formar(a¢oes) CEI/EAUFPA

‘ - e |

Fonte: Registro da pesquisa de campo

Descricdo da imagem: Fotografia colorida mostra sobre uma mesa, em primeiro plano, marca-texto, lapis,
marcador de livro, bloco de anotacdes e uma pasta adesivados com a identidade visual do Formar(agdes). Em
segundo plano, caixas com chas, garrafa térmica, dentro de caixas canecas com a identidade visual do
Formar(agées) e um bolo.

Organizei o ambiente dessa maneira com a intencionalidade de envolver e acolher a
equipe docente no processo, de modo a motiva-los(as) a participagdo, principalmente, por
considerar que o coletivo ndo vivenciou momentos formativos, destinados especificamente a

equipe, nos ultimos anos na EAUFPA.

I Formar(a¢oes) CEI/EAUFPA

O primeiro encontro iniciou as 10h e terminou as 12h. O objetivo central foi apresentar e
construir coletivamente o processo formativo “Formar(a¢oes) CEI/EAUFPA”. Para isso,
apresentei as intengdes da pesquisa, as motivagdes pessoais, profissionais e cientificas que
sustentaram esse estudo, os procedimentos éticos da pesquisa, a intengdo da metodologia e os

instrumentos para producdo de informacoes.
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Figura 14 — I Formar(a¢oes) CEI/EAUFPA
— e

Fonte: Registro da pesquisa de campo

Descricdo da imagem: Fotografia colorida de uma sala de aula vista dos fundos. A foto mostra pessoas de costas
sentadas em semicirculo. Ao centro uma mulher de frente. Na parede, atras da mulher, proje¢do de imagem.

Iniciei a atividade solicitando a autorizagdo para gravar o dudio do didlogo. Apos fazer
a explanacdo sobre as questoes éticas da pesquisa, disponibilizei uma caixa pequena com tampa
e convidei a equipe a contribuir com a construgdo do processo formativo, provocando os(as)
participantes a escreverem em papéis as expectativas, sugestdes e desejos e a depositarem na

caixa ao longo do encontro. E assim eles(as) o fizeram, todos(as) participaram.

Figura 15 — Participagao da equipe docente no I Formar(agoes) CEI/EAUFPA
)

Fonte: Registro da pesquisa de campo

Descricdo da imagem: Fotografia colorida mostra uma sala de aula. Ao centro o tronco de um homem. Ele coloca
um papel em uma caixa azul.

Apos a exposicao inicial sobre o objeto de pesquisa e o referencial teorico do trabalho,
bem como, sobre as motivagdes pessoais ¢ a justificativa na literatura pela escolha do objeto,
dialoguei com equipe sobre a proposicao da metodologia do “Formar(agdes)”, assim como,

sobre o objetivo da atividade formativa.
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Ao final do encontro, a equipe foi convidada a colaborar com a pesquisa por meio do

preenchimento do Questionario inicial (Apéndice K) e do instrumento Ag¢des da Coordenacao

de Educagdo Inclusiva em 2023 (Apéndice F). Convidei os(as) participantes a preencherem o

segundo instrumento com a intencionalidade de envolvé-los(as) de forma ativa no processo de
investigagdo e andlise das concepgdes e praticas norteadoras do trabalho desenvolvido na

instituicao. Os instrumentos foram disponibilizados por e-mail.

II Formar(agoes) CEVEAUFPA

Os textos para nortear o debate do segundo encontro do “Formar(ag¢oes)” foram enviados
a equipe quinze dias antes do encontro, via e-mail. A atividade iniciou as 13h e terminou as
15h. Sete docentes da Coordenacdo de Educagdo Inclusiva participaram do encontro, cujo
objetivo central foi debater sobre os atravessamentos das reformas educacionais no ambito da
educacdo geral, incluindo a Educacdo Especial. Em virtude da troca de duas docentes
substitutas, apresentei a proposta de atividade novamente a elas. As duas concordaram em
participar e assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). Disponibilizei
a caixa de construgdo coletiva para o recebimento de mais contribuigdes da equipe participante.

Na sequéncia, prossegui com a apresentacdo geral das ideias dos textos. Nesse contexto,
fizuma breve explanagao sobre o modo de proceder dos Organismos Multilaterais, no que tange
a proposicao das reformas educacionais (Maués, 2003). E dos desdobramentos na area da
Educacao Especial (Michels, 2006). Em seguida, problematizei junto a equipe o papel da escola
na atualidade, localizando o trabalho docente na Educa¢ao Especial dentro da educacdo geral.
No percurso da explanagdo inicial e do levantamento de problemas, a equipe docente participou
construindo o circulo de debate.

Ao final, disponibilizei ao grupo, via formuldrio virtual, as trés questdes norteadoras para
elaboracdo da sintese reflexiva. Nosso didlogo foi gravado com autorizacdo da equipe.

Posteriormente o material foi transcrito parcialmente para as devidas analises.

IIT Formar(agoes) CEI/EAUFPA

Os textos para nortear o debate do terceiro encontro do “Formar(ag¢ées)” foram enviados
a equipe cinco dias antes do encontro, via e-mail. A atividade ocorreu de forma remota, foi

iniciada as 09h e finalizada as 11h. Sete docentes da Coordenacdo de Educagdo Inclusiva
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participaram do encontro, cujo objetivo central foi debater sobre os limites e possibilidades do
trabalho docente na Educacdo Especial na escola comum.

Iniciei o levantamento de problemas gerando o debate sobre a orientacdo da legislacao
vigente na area da Educacdo Especial para a materializagdo da modalidade na escola comum.
Provoquei o grupo a reflexdo sobre como o trabalho docente na éarea foi se reduzindo a atuacao
em Sala de Recursos Multifuncionais (SRM) e como essa conjuntura esvaziou o trabalho
dos(as) professores(as) de Educacao Especial (Baptista, 2013; Vaz, 2021). Somada a concepgao
preconizada pela legislacdo, apresentei ao grupo outras duas perspectivas de materializa¢ao da
modalidade presentes na literatura académica. A primeira, diz respeito ao Atendimento
Educacional Especializado como acgdo pedagogica especializada, desenvolvida na SRM e para
além dela (Vieira; Pereira; Medeiros, 2023). A segunda, refere-se ao Ensino Colaborativo ou
Coensino (Mendes; Vilaronga e Zerbato, 2014). Nesse ponto, iniciei o processo que intitulei de
descodificacdo, ocasido em que apresentei ao grupo resultados da pesquisa, expostos na se¢ao
V, provocando-os(as) a refletirem sobre a propria pratica. A figura a seguir mostra uma parte

do material expositivo utilizado com essa finalidade

Figura 16 — Registro de uma parte do material expositivo utilizado no III Formar(agdes)

CEIVEAUFPA

O trabalho docente da CEl na EE na EAUFPA
alinha-se a alguma dessas concepgdes?

Fonte: pesquisa de campo

Descri¢ao da imagem: Figura colorida. Na parte superior escrito: O trabalho docente da Coordenacao de Educagéo
Inclusiva na Educacdo Especial na Escola de Aplicagdo da Universidade Federal do Par4 alinha-se a alguma dessas
concepgdes? A parte inferior mostra as figuras trés e quatro descritas anteriormente.
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Ao final do debate, lancei a seguinte problematizagdo: Fica evidente que o trabalho
desenvolvido pela CEI extrapola a sala de recursos, alcangando a EAUFPA em diversas frentes
com uma exceléncia admiravel, mas em que medida este trabalho esta alcan¢ando o PEE na
sala regular? Considerando que a premissa da perspectiva inclusiva é que o PEE se desenvolva
e aprenda a partir das vivéncias oportunizadas junto aos seus pares.

Ao final da atividade, disponibilizei ao grupo, via formulario virtual, as trés questdes
norteadoras para elaboragdo da sintese reflexiva. Em virtude de a atividade ter ocorrido de

forma remota, ndo foi possivel gravar o didlogo travado nesse encontro.

IV Formar(a¢oes) CEI/EAUFPA

O texto para nortear o debate do quarto “Formar(ag¢oes)” foi enviado a equipe quatro dias
antes do encontro, via e-mail. A atividade ocorreu de forma remota, foi iniciada as 0%h e
finalizada as 11h. Sete docentes da Coordenagdo de Educagdo Inclusiva participaram do
encontro, cujo objetivo central foi debater o modelo hegemdnico de formagao docente no
campo da Educacao Especial.

Iniciei o levantamento de problemas conectando a tematica ao debate do segundo
“Formar(agoes)”, problematizando o perfil docente requerido pelas reformas educacionais. Na
sequéncia, discuti com o grupo sobre o modelo de formag¢ao predominante na area da Educagao
Especial, pautado numa concepcdo médica da deficiéncia, centrado no(a) professor(a)
especialista e, portanto, descolado da educagdo comum (Garcia, 2011).

Ao final do debate, lancei a seguinte problematizagdo: Em que medida a nossa formagdo
docente foi atravessada pelo modelo clinico de Educagdo Especial? E em que medida isso se
desdobra nos processos formativos organizados pela CEI?

Ao final da atividade, disponibilizei ao grupo, via formulario virtual, as trés questdes
norteadoras para elaboragdo da sintese reflexiva. Em virtude de a atividade ter ocorrido de

forma remota, ndo foi possivel gravar o didlogo travado nesse encontro.

V Formar(a¢des) CEVEAUFPA

Os textos para nortear o debate do quinto “Formar(ag¢des)” foi enviado a equipe cinco
dias antes do encontro, via e-mail. Como o movimento grevista estava chegando ao final, a

atividade ocorreu de forma presencial no LACEB. O encontro iniciou as 10h e finalizou as 12h.
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Cinco docentes da Coordenagdo de Educacao Inclusiva participaram do encontro, cujo objetivo
central foi debater possibilidades de materializacdo do trabalho docente na Educacdo Especial
na escola regular em uma perspectiva mais articulada e colaborativa a educacao comum.

Nesse encontro a dindmica se deu forma diferente. Os trés textos foram distribuidos entre
os(as) docentes participantes para que cada um(a) fizesse o levantamento de problemas
mobilizando a formagao do circulo de debate. Em virtude da auséncia de duas participantes, eu
colaborei com os textos que haviam sido direcionados a elas.

Apos os trés primeiros encontros do “Formar(agoes)”, cujo debate se deu numa
perspectiva mais analitica do trabalho e da formag¢ao docente na area da Educagdo Especial, a
conclusao dos debates, a partir da literatura estudada, apontou para a predominancia do modelo
biologizante de deficiéncia na area da Educagdo Especial, no qual preconiza-se que o trabalho
dos(as) professores(as) ocorra de modo paralelo a educagdo comum.

A partir disso, em nosso quinto encontro, o debate se deu a partir de uma perspectiva mais
propositiva em relacdo a superagdo desse modelo de Educacdo Especial desconectado da
educacdo comum. Iniciei o circulo de debate com o conceito de trabalho colaborativo adotado
nessa pesquisa (Mendes, 2023). Em seguida, discutimos sobre as possibilidades de praticas
desenvolvidas no contexto da educagao comum favoraveis ao processo educativo do publico da
Educacao Especial. O debate se deu em torno de praticas como a incorporacao de principios do
Desenho Universal para a Aprendizagem na organizag¢ao do curriculo para turmas com criangas
e estudantes PEE (Romano, Zerbato ¢ Mendes, 2023). Além das contribuigdes de arranjos
grupais de criangas e estudantes nas turmas, considerando os principios da Aprendizagem
Cooperativa (Costa, Lourenco e Mendes, 2023). Por fim, debatemos sobre um modelo de
protocolo a ser aplicado no contexto das turmas de educacdo comum, com vistas a identificar
situacdes nao inclusivas (Martins, Chacon e Galvao, 2023).

Conectei as praticas mencionadas ao referencial basilar desse trabalho de tese que admite
o papel da coletividade no desenvolvimento humano, em especial no desenvolvimento de
pessoas com deficiéncia e demais especificidades (Vigotski, 1931/2021; 1932/1997). O autor
concluiu que os coletivos heterogéneos sdo os mais desejaveis a formagdo humana. Ora, se ¢
verdade que o lugar da pluralidade de relagdes sociais ¢ o lugar precipuo de desenvolvimento
humano, portanto, serd junto aos seus pares, da educacdo comum, que o PEE terd mais
possibilidades de desenvolvimento.

Na ocasido do encontro, mais uma vez, realizei com o grupo o exercicio de analise do

proprio trabalho. Avaliamos praticas como o CEI na Sala, Quintal literario Inclusivo e Espaco
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Conviver. Na sequéncia lancei a seguinte problematizagao final: Nota-se que, nos ultimos anos,
a CEI vem implementando praticas envolvendo as turmas com estudantes PEE. Em que medida
a CEI pode avangar nesta perspectiva de atuagdo de modo a favorecer a educa¢do do PEE na
sala comum, tendo o acesso ao curriculo como alvo?

Ao final, disponibilizei ao grupo, via formulario virtual, as trés questdes norteadoras para
elaboracdo da sintese reflexiva. Nosso dialogo foi gravado com autoriza¢do da equipe.

Posteriormente o material foi transcrito parcialmente para as devidas analises.

VI Formar(a¢oes) CEI/EAUFPA

O encontro iniciou as 09h30 e finalizou as 12h. Seis docentes da Coordenagdao de
Educacdo Inclusiva participaram do encontro cujos objetivos foram a realizagdo de uma sintese
dos estudos, a apresentagdo da metodologia de casos de ensino, a realizag@o da sintese reflexiva
da pesquisadora e a avaliagcdo do percurso do “Formar(ag¢oes)” pelos(as) participantes.

No inicio do encontro, realizei uma conexao entre as ideias debatidas nos cinco encontros,
mostrando uma coeréncia entre as partes. Na sequéncia, realizei mais um momento de
problematizacao do trabalho desenvolvido na institui¢gdo. Dessa vez tomei como objeto de
andlise o perfil das formacdes organizadas pela CEI no ano de 2022. Problematizei com a
equipe a centralidade desses processos em tematicas restritas as deficiéncias e demais
especificidades. Na ocasido, apresentei algumas referéncias que apontam os Casos de ensino
como estratégias a formacao docente centrada na escola (Duek, 2011; Silva, 2020). Ciente de
que se faz necessario estudar mais profundamente a metodologia dos Casos de ensino apresentei
a equipe com o intuito de mostrar um horizonte de pratica formativa mais articulada a educagao
comum e, portanto, mais proficua ao processo educativo do PEE.

Na sequéncia, realizei a minha sintese reflexiva de todo o processo. Fiz um exercicio de
retirar-me do lugar de pesquisadora e respondi as trés questdes norteadoras da sintese no lugar
de uma professora de Educagdo Especial da institui¢do. Como resposta a questao “Como as
ideias e conceitos discutidos nos encontros contribuem para possiveis mudangas na minha
atuacao docente na Educagdo Especial?”, respondi ao grupo que refleti sobre: 1) A necessaria
manuten¢do de uma agenda de encontros para estudos e debates no coletivo docente da
Educacdo Especial; 2) A necessidade de modificagdo do nome da coordenagdo para
Coordenagdo de Educacao Especial; 3) A necessaria elaboragdo de uma proposta pedagogica

da Coordenagao com objetivos bem definidos € modos de atuagdo; 4) A aproximagao com a
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educacdo comum tendo como objetivo o acesso ao curriculo pelo PEE; 5) A avalia¢ao do grupo
sobre a alteracdo da terminologia “Atendimento Educacional Especializado” (AEE) para “A¢ao
Educacional Especializada” no contexto da instituicao; 6) A avaliacdo da efetividade da atuagdo
em contraturno, de modo que o(a) docente da Educacdo Especial tivesse mais tempo para
trabalhar em prol da educacdo no contexto das turmas e 7) A avaliagdo dos processos formativos
organizados pela CEI, de modo a envolver os(as) docentes da educagdo comum como
participantes ativos € nao somente receptores de informagdes e orientagdes.

A ultima tarefa realizada nesse encontro foi a avaliagao de todo o percurso formativo do
“Formar(agoes)”. A equipe preencheu um questionario e, na sequéncia, debatemos brevemente
as respostas. O dialogo foi gravado com autorizacdo da equipe. Posteriormente, o material foi

transcrito parcialmente para as devidas andlises.

7.1.1.3 Formar(agdes) primeira etapa: a avaliagdo na perspectiva dos(as) participantes

A avaliagdo da primeira etapa do “Formar(agdes)” se deu na ocasido do sexto encontro,
por meio do preenchimento do documento “Formar(a¢des) CEI/EAUFPA - Ficha de avaliagao”
(Apéndice EE), seguido de um dialogo entre o coletivo participante sobre as respostas
fornecidas.

A ficha de avaliag¢do teve como referéncia o material utilizado por Silva (2020) em seu
trabalho. Incorporei ao instrumento de avaliagdo a triade do processo educativo preconizada
por Vigotski (1924/2003). E assim a ficha de avaliacdo foi organizada em quatro partes: 1)
Meio social formativo; 2) Pesquisadora (organizadora do meio social formativo); 3) Docentes
participantes; 4) Mais algumas palavras. As trés primeiras se¢oes eram compostas por questdes
fechadas, que tinham como respostas uma escala que variava de 1 a 5, onde: 1 - Insatisfatorio/
Sem importancia; 2 - Pouco satisfatério/ Pouco importante; 3 - Regularmente
satisfatorio/Regularmente importante; 4 - Satisfatorio/Importante; 5 - Muito satisfatério/Muito
importante. A quarta e ultima parte da ficha continha questdes abertas e outras tendo como
alternativas de resposta a escala mencionada.

Todos(as) os(as) participantes preencheram a ficha de avaliagdo, totalizando sete
respostas para analise. Os resultados da avaliagdo foram organizados em dois grupos: a)
Formar(agdes) primeira etapa: questdes estruturais, organizacionais e autoavaliagcdo; b)

Formar(agoes) primeira etapa: expectativas e reflexoes.
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a) Formar(agdes) primeira etapa: questdes estruturais, organizacionais e autoavaliagao

A avaliagdo dos(as) participantes com relacao ao meio social formativo, composto pelos

quesitos Estrutura da atividade formativa®3, Organizagéo dos estudos>*, Material de estudo e
Relagdes®®, transitou na escala entre satisfatdrio/importante € muito satisfatorio/muito
importante.

A segunda parte, referente a atuagdo da pesquisadora como organizadora do meio social

formativo, composta pelos itens: clareza nos assuntos abordados, dominio do assunto proposto,

didatica, compromisso com as atividades realizadas, apresentagdo da literatura debatida, foi
avaliada como muito satisfatorio/muito importante pelos(as) participantes.

A terceira parte da avaliagdo correspondeu a participacdo dos(as) docentes no processo.

O tdpico de autoavaliagdo foi composto pelos quesitos Participagdo pessoal®’ e Relagdo da
atividade formativa com a sua atua¢do docente®®. As respostas a esses topicos transitaram,
predominantemente, na escala entre satisfatorio/importante e muito satisfatorio/muito
importante. Contudo, no quesito “participagdo pessoal” houve itens avaliados como
regularmente satisfatorio/regularmente importante € em apenas uma ocorréncia houve

avaliacdo de pouco satisfatorio/pouco importante.

b) Formar(agdes) primeira etapa: expectativas e reflexdes

Na quarta e Ultima parte da ficha de avaliacdo, os(as) docentes participantes registraram
sobre suas expectativas iniciais, pontos positivos e de melhoria da atividade formativa e, ao
final, avaliaram os possiveis desdobramentos dos estudos em suas concepgdes e praticas.

Para alguns(as), o “Formar(agoes)” atendeu as expectativas, para outros(as) a atividade
formativa foi além das expectativas iniciais. As respostas do grupo indicaram que os estudos e
debates possibilitaram processos de reflexdo sobre concepgdes e praticas, conforme mostram

0s registros:

33 Itens avaliados: Local, dia, horario, duragio total da atividade formativa (meses), carga horaria.

54 Itens avaliados: Ordem de realiza¢do dos estudos e metodologia adotada.

55 Ttens avaliados: Relagdo tempo de leitura e quantidade de material escrito, qualidade do material de estudo,
coeréncia dos textos ao tema dos encontros, qualidade do material expositivo utilizado.

56 Ttens avaliados: Oportunidades para didlogos e debates e para atuagdo coletiva.

57 Itens avaliados: Execugdo da leitura dos textos, Participagdo nos circulos de debates, Realizacdo das sinteses
reflexivas e Compromisso com as atividades realizadas.

38 Itens avaliados: Possibilidade de reflexdo sobre conceitos e concepgdes referentes a area da Educagdo Especial,
possibilidade de reflexdo sobre praticas desenvolvidas na area da Educacdo Especial e contribuicdo para melhoria
de sua atuagdo profissional.



224

Superaram minhas expectativas, pois foram atividades que provocaram os
docentes acerca de suas praticas e proporcionaram reflexdes (Ana).

A atividade sobrep0s as expectativas, uma vez que a equipe docente estava a
um certo periodo sem dialogar internamente acerca de referenciais tedricos
fundamentais (Marcelle).

Sim. Textos densos e criticos que me levaram a reflexdo do contexto de
trabalho a cada encontro formativo (Alessandra).

Sim, e foi além do que havia pensado, pois me proporcionou momentos de
aprendizado, critica e reflexdo pessoal que serdo de suma importancia para
minha atuacao profissional (Vanessa).

Sim! Complemento com “superou minhas expectativas”. Os textos trazidos, a
forma didatica de aborda-los, a maneira de conduzir, nos proporcionou
momentos de reflexdo, inclusive de incomoda reflexdo, pois mexeu com
conhecimentos tedrico-praticos que estdo ora esquecidos/latentes, ora
invisibilizados com os anos de atuacdo, e isso gerou o enriquecimento
formativo desse processo (Ricardo).

A atividade formativa atendeu as minhas expectativas, proporcionando uma
reflexdo importante sobre a atuagdo do professor de Educacdo Especial
(Leila).

Sim. Os textos me fizeram refletir sobre conceitos e ideias que possivelmente
sem as formagdes, eu ndo estudaria (Thara).

Quando questionados(as) sobre as possibilidades de reflexdo oportunizadas pelos estudos

e debates a respeito da tematica do trabalho dos(as) professores(as) da Educacido Especial em

articulacdo e colaboracao com a educag¢do comum, todos(as) os(as) participantes avaliaram

como muito satisfatorio/muito importante. Alguns(as) docentes ampliaram suas respostas

destacando projecdes de possiveis desdobramentos em suas praticas:

Tais estudos me fizeram refletir sobre dimensdes e aspectos de minha atuagao
e pratica que ja eram contemplados, e outras que ainda ndo realizei, mas que
com os estudos percebi que a concretizagdo € possivel, diante de um contexto
favoravel e colaborativo (Ricardo).

Foi interessante refletir sobre as diversas possibilidades que o trabalho
colaborativo nos traz, uma vez que fizemos leituras e em seguida refletimos
sobre os aspectos da pratica docente que sdo cabiveis ou ndo ao nosso
ambiente de ensino (Vanessa).

Outros(as) ressaltaram os desafios para efetivagdo de um trabalho mais articulado e

colaborativo com a educa¢dao comum:
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A CEI busca realizar um trabalho articulado com as demais coordenagdes e
docentes, no entanto, a eficacia desse trabalho depende de condigdes e
aspectos determinantes que puderam ser esclarecidos e compreendidos a partir
do estudo (Ana).

Percebo, nesse lapso temporal, que a articulagdo com o ensino comum ainda
precisa de muito investimento de tempo, espago e os sujeitos envolvidos no
processo educativo (Alessandra).

Quando questionados(as) sobre as possibilidades de reflexdo oportunizadas pelos estudos

e debates a respeito da tematica do trabalho dos(as) professores(as) da Educagdo Especial na

oferta de AEE em contraturno, seis participantes avaliaram como muito satisfatorio/muito
importante ¢ um(a) participante avaliou como satisfatorio/importante. Alguns(as) docentes
ampliaram suas respostas destacando que os estudos geraram inquietacdes, questionamentos e

projecdes de possiveis desdobramentos em suas praticas:

Quanto a essa questdo, os debates me alertaram acerca de possibilidades, ¢
sobretudo, de propor modificacdes acerca das praticas atuais, sobretudo, pela
autonomia institucional (Marcelle).

Foi importante perceber, mediante a leitura dos textos, que a nossa proposta
politica prevé uma educacdo especial focada no AEE e na demanda de
professores especialista, contudo o trabalho na Educagdo Especial esta além
desta forma mecanizada e tecnicista de uma “inclusdo” desconexa da realidade
da sala comum, isto posto nosso papel ¢ refletir e repensar a nossa pratica para
ir além do que hoje esta proposto e assim sair do comodismo (Vanessa).

A grande novidade foi refletir na contramao do que as legislagdes apresentam,
de que o AEE pode ser mais flexivel sendo realizado no mesmo turno, a
depender da realidade social, econdmica, cultural dos estudantes PAEE
(Ricardo).

Entre os pontos positivos houve uma predomindncia de respostas em torno da
possibilidade de estudos entre os pares da Educacio Especial da EAUFPA, conforme o registro
de um(a) docente “A promogao do contato em forma de debate com as colegas de trabalho, pois
essa foi a primeira vez em 03 anos que estou na escola que tivemos algo dessa natureza, formal
e formativo”. Essa constatagdo ratifica a andlise ja apresentada ao longo desse trabalho de tese
concernente a necessidade de institucionalizar momentos formativos entre esse coletivo

docente.
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Entre os pontos de melhoria da atividade formativa, o grupo ponderou sobre a ampliagao
do tempo de durac¢ao dos encontros, sobre a participacdo mais efetiva dos(as) colegas docentes,
sobre a carga horaria da certificagao ser superior a 30h e sobre o tempo maior para leituras dos
textos. Uma participante sugeriu que o “Formar(ag¢oes)” se torne um projeto de ensino ou

extensdo na EAUFPA, para que mais docentes participem.

7.1.2  Formar(a¢oes) CEI/EAUFPA: segunda etapa

A segunda etapa da atividade “Formar(ag¢oes)” consistiu na realizagdo de uma praxis de
trabalho colaborativo envolvendo a Educacdo Especial e a Educacdo Infantil. Esse segundo
momento da atividade formativa teve o objetivo de materializar uma experiéncia de atuagao
docente colaborativa junto ao PEE, de modo a concretizar um modo de trabalho docente
diferente daquele que se mostra predominante na Educag¢ao Especial, cuja reflexdo e critica
foram feitas ao longo da primeira parte do processo formativo.

Nessa etapa, a professora de Educacdo Especial ofertou o Atendimento Educacional
Especializado no contexto da turma de Educacdo Infantil, estabelecendo relacdes mais
articuladas e colaborativas junto a professora da turma de Educa¢do Infantil. Nesse periodo a

professora de Educagao Especial ndo ofertou AEE na SRM.

7.1.2.1 Formar(agdes) segunda etapa: o planejamento

Participantes

A segunda etapa da atividade formativa contou com a participacdo direta: de duas
professoras da EAUFPA, uma professora de Educacdo Especial vinculada a CEI, denominada
de Alessandra, uma professora de Educacao Infantil, denominada de Mara; de uma turma de
Educacao Infantil com 14 criangas no total, entre essas, trés criancas PEE; da pesquisadora e
da orientadora da pesquisa. A caracterizacdo geral das professoras consta na se¢cdo IV desse
trabalho de tese. Nas secdes V e VI, o(a) leitor(a) encontra mais detalhes sobre o par docente,
bem como sobre a caracterizacdo da turma de Educacdo Infantil. Além disso, essa etapa da

pesquisa contou com a participacao indireta de dois coordenadores(as).
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Metodologia

A partir do conceito de trabalho colaborativo adotado neste trabalho (Mendes, 2023), cuja
conceituagdo mostra-se coerente com as ideias de Vigotski (1924/2021) sobre romper com a
separagdo entre a Educagdo Especial e a educagdo comum e sobre o potencial da coletividade
heterogénea como fonte de desenvolvimento humano (1931/2021), lancei como proposta ao par
docente participante a realizagdo de uma praxis de trabalho colaborativo na interface entre a
Educagdo Especial e a Educacdo Infantil. A praxis colaborativa se deu em 11 etapas: 1)
Procedimentos éticos com as professoras, coordenacao da CEI e com a coordenacao da Educagao
Infantil; 2) Procedimentos éticos com as familias das criangas da turma de Educagao Infantil; 3)
Envio de textos a professora de Educagdo Especial sobre a proposta da praxis; 4) Construgao
“Protocolo de observagao do meio social educativo na escola comum — Educac¢ao infantil” com
contribui¢cdes da professora de Educagdo Especial; 5) Constru¢do do instrumento “Praxis de
trabalho docente colaborativo — Educacdo Especial e Educagdo Infantil” com contribuigdes da
professora de Educacao Especial; 6) Observagao da turma de Educagdo Infantil pela professora
de Educacdo Especial com o protocolo elaborado; 7) Momentos de estudos com o par docente;
8) Envio ao par docente de uma sintese dos estudos para apoiar o planejamento colaborativo; 9)
Planejamento colaborativo entre o par docente; 10) Implementacdo do planejamento

colaborativo; 11) Avaliagdo da préxis de trabalho colaborativo.

7.1.2.2 Formar(agodes) segunda etapa: a implementacao

A segunda etapa do “Formar(agoes)” ocorreu no periodo de agosto a outubro de 2024. A

fase de implementagdo se deu nos 11 momentos mencionados, cuja explicacdo se dard a seguir.

a) Procedimentos éticos com as professoras, coordenacao da CEI e com a coordenagdo da

Educacao Infantil

Para iniciar a segunda etapa da atividade formativa, realizei a apresentacdo da proposta
de praxis colaborativa a coordenacao da CEI e, na sequéncia, a professora de Educacao Especial
atuante na etapa da Educagdo Infantil — professora Alessandra. Na ocasido, decidimos pela
opcao de formar o par docente com uma professora da Educacdo Infantil, cuja turma contava

com trés criancas PEE — a professora Mara. Em seguida, fiz o mesmo procedimento com a
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coordenacdo de Educagdo Infantil e com a referida professora da turma escolhida. Todas

concordaram em participar da pesquisa e assinaram o TCLE.

b) Procedimentos éticos com as familias das criancas da turma de Educacao Infantil

Posteriormente, obtive a anuéncia das familias das 14 criancas da turma de Educacgao
Infantil. Nessa etapa, contei com a participagdo ativa das duas docentes que me auxiliaram

nesse contato junto as familias.

c) Envio de textos a professora de Educacdo Especial sobre a proposta da praxis colaborativa

Para elucidar sobre a proposta enviei a professora Alessandra trés materiais que
subsidiaram o planejamento. O primeiro foi a Nota Técnica Conjunta n. 02
MEC/SECADI/DPEE/SEB, que orienta a organizacao e a oferta do AEE na Educagao Infantil.
O segundo foi o texto “Atendimento Educacional Especializado na Educagdo Infantil”
(Camizao; Victor; Conde, 2018) que, no contexto da Educacdo Infantil, problematiza a atuagao
do(a) professor(a) de Educacdo Especial somente em contraturno. O terceiro foi o texto
estudado na primeira etapa do “Formar(ag¢des)” intitulado “Protocolo de observagdo de
situagdes educacionais inclusivas: parametros para a avaliacdo da inclusdo em sala de aula”

(Martins, Chacon e Galvao, 2023), com a finalidade de apoiar a etapa em curso.

d) Construcao “Protocolo de observagdo do meio social educativo na escola comum —

Educagdo infantil” com contribui¢des da professora de Educacdo Especial

Com base no texto mencionado (Martins, Chacon e Galvao, 2023), elaborei, sob anélise
e contribui¢des de minha orientadora, uma proposta de protocolo alinhada as peculiaridades da
Educacao Infantil sob o referencial de Vigotski (1924), intitulada “Protocolo de observacao do
meio social educativo na escola comum — Educacdo infantil” (Apéndice S), para nortear a etapa
de observacao na sala de referéncia. Apds a elaboragdo, compartilhei o documento com a
professora de Educacao Especial, para sua apreciagdo e possiveis contribui¢des. Na sequéncia,

finalizamos o material.
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e) Construcao do instrumento “Praxis de trabalho docente colaborativo — Educaciao Especial e

Educacao Infantil” com contribuigdes da professora de Educagao Especial

Considerando a pluralidade de acdes desenvolvidas pela equipe docente de Educacdo
Especial da institui¢do, antes de iniciar a etapa de observagao na sala de referéncia, elaborei um
instrumento (Apéndice X) para fins de registro da atuagdo da professora Alessandra. Apds a
elaboracdo, compartilhei o documento com ela, para sua apreciagdo e possiveis contribuigdes.

Na sequéncia finalizamos o material.

f) Observacao da turma de Educagdo Infantil pela professora de Educagdo Especial com o

protocolo elaborado

Essa etapa iniciou em agosto e se estendeu até setembro de 2024. A professora Alessandra
participou trés dias da dindmica da turma, para observacdo e aplicacdo do protocolo. As trés
criancas PEE estavam presentes nos dois primeiros dias, no terceiro dia apenas uma faltou.

Os registros da docente apontaram que a sua participagdo junto a turma permitiu que ela
observasse as relagdes estabelecidas em diferentes espacos, como no refeitério e no parque,
para além da sala de referéncia. Além disso, a professora de Educacao Especial acompanhou a
turma em atividades com a professora Mara, da Educacao Infantil, e com outros(as) docentes,
como o(a) de musica ¢ o(a) de artes. Nessas oportunidades, além de apenas observar, a
professora Alessandra fez sugestdes compativeis com as particularidades das criangas PEE e

atuou diretamente com a turma.

g) Momentos de estudos com o par docente

Nessa etapa da pesquisa, ocorrida de agosto a setembro, tivemos dois momentos de
estudos. Considerando que o recorte da pesquisa se deu com a Educacao Especial e a Educagao
Infantil, os estudos foram planejados em torno da temaética “Educagdo e Desenvolvimento de
criancas de 04 e 05 anos sob o referencial da teoria de Vigotski”. Participaram dessa etapa as
duas docentes, Alessandra e Mara, um representante da coordenagdo da CEI, a pesquisadora e

a orientadora da pesquisa. O quadro 12 fornece detalhes dos estudos desenvolvidos.



Quadro 12 — Encontros, temas, textos ¢ conceitos debatidos no Formar(a¢oes) CEI/EAUFPA: segunda etapa

Apresentagdo da segunda
etapa do “Formar(agdes)”.

Apresentar a segunda
etapa do “Formar(agoes)

Ma. Ana Paula Barca

criancas de
4 a 5 anos na perspectiva de
Vigotski

Instrugao e desenvolvimento

na idade pré-escolar (L. S.
Vigotski)

CEI/EAUFPA”
A% 1 28/08/2024 ) - . .
Conceitos de educagao, Debater conceitos Dra. Sonia Regina
desenvolvimento e idade basilares para o estudo Teixeira
psicologica para Vigotski ares p . .
das ideias de Vigotski
A brincadeira e o seu papel
A educacio e o no desenvolvimento psiquico | Debater as contribuigdes
desenvolvigr:nen to de da crianca (L. S. Vigotski) da teoria de Vigotskia | Ma. Ana Paula Barca

VI | 25/09/2024 educagdo e

desenvolvimento de
criangas de 04 e 05 anos,
incluindo criangas PEE

Dra. Sonia Regina
Teixeira

Educacao

(Vigotski, 1924/2003) (Teixeira, 2022)

Processo educativo, professor e meio social educativo

(Vigotski, 1924/2003) (Teixeira, 2022)

Desenvolvimento e idade psicologica

Vigotski (1997; 2011)

Incongruéncia e compensagao

Vigotski (1931) (Bottcher, L.; Dammeyer, J. tradugdo Teixeira, S.)

Colaboragao/Trabalho colaborativo

(Mendes, 2023)




h) Envio ao par docente de uma sintese dos estudos para apoiar o planejamento

colaborativo

ApoOs os estudos € momentos de observagdes junto a turma de Educagdo Infantil,
enviei as duas docentes participantes uma sintese dos conceitos que foram estudados, a

fim de apoiar o momento do planejamento colaborativo (Apéndice Z).

1) Planejamento colaborativo entre o par docente

ApoOs os trés momentos de participagdo da professora Alessandra na dinamica da
turma de Educacgdo Infantil e apds os dois momentos de estudos envolvendo o par
docente, as duas docentes reuniram no LACEB e planejaram coletivamente atividades
para a turma. Destinou-se uma manha para o planejamento € uma manha para organizagao
dos materiais necessarios a implementacao. O plano organizado compde os anexos desse

trabalho (Anexo A).

J) Implementacdo do planejamento colaborativo

A implementacdo das atividades planejadas ocorreu em uma manhd no meés de
outubro. As professoras esperavam realizar outros momentos de implementagdo, mas a
professora Mara precisou se submeter a uma cirurgia e posteriormente se afastou para

licenga médica.

k) Avaliagao da praxis de trabalho colaborativo

A avaliacao se deu em trés momentos. O primeiro momento com a professora de
Educacdo Especial, por meio de um roteiro de entrevista (Apéndice CC). O segundo
momento ocorreu do mesmo modo com a participacao da professora de Educagdo Infantil
(Apéndice AA). Os dialogos foram gravados e transcritos para as devidas analises. O
terceiro momento se deu junto as familias das criancas PEE participantes por meio de um
questionario (Apéndice MM). Das trés familias, apenas uma ndo respondeu ao

questionario avaliativo.
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7.1.2.3 Formar(ag¢oes) segunda etapa: a avaliagdo na perspectiva dos(as) participantes

A avaliagdo da segunda etapa do “Formar(agoes)” se deu por meio do
preenchimento do documento “Formar(a¢des) CEI/EAUFPA: segunda etapa - Ficha de
avaliagdo” (Apéndice HH).

A ficha de avaliagdo teve como referéncia o material utilizado por Silva (2020) em
seu trabalho. Incorporei ao instrumento de avaliagdo a triade do processo educativo
preconizada por Vigotski (1924/2003) e assim, a ficha de avaliacdo foi organizada em
quatro partes: 1) Meio social formativo; 2) Pesquisadora (organizadora do meio social
formativo); 3) Docentes participantes; 4) Mais algumas palavras. As trés primeiras se¢oes
foram compostas por questdes fechadas, cujas respostas consistiam em uma escala que
variava de 1 a 5, onde: 1 - Insatisfatério/ Sem importancia; 2 - Pouco satisfatorio/ Pouco
importante; 3 - Regularmente satisfatério/Regularmente importante; 4 -
Satisfatorio/Importante; 5 - Muito satisfatorio/Muito importante. A quarta e ultima parte
da ficha foi composta por questdes abertas.

As duas docentes preencheram a ficha de avaliacdo. Os resultados da avaliagdo
foram organizados em dois grupos: a) Formar(ag¢des) segunda etapa: questdes estruturais,
organizacionais e autoavaliacdo; b) Formar(a¢oes) segunda etapa: expectativas e

reflexdes.

a) Formar(ag¢des) segunda etapa: questoes estruturais, organizacionais e autoavaliagao

A primeira parte da ficha tratou da avaliacio do Meio social formativo cuja

organizagdo se deu em: Etapa 1: Observacdo da professora de Educagdo Especial da

dindmica da turma /Aproximac¢io do par docente®’; Etapa 2: Momentos de estudos com

59 Itens avaliados: Quantidade de vezes que a docente da EE esteve na turma; Relagio entre o par docente;
Frequéncia das criancas PEE; Relevancia de momentos como esse para a dindmica do trabalho com criangas
PEE da Educagdo Infantil; Possibilidade de reflexdo sobre concepgdes referentes ao trabalho com criangas
PEE da Educagéo Infantil.
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o par docente®; Etapa 3: Planejamento coletivo®?; e Etapa 4: Implementagdo do
planejamento coletivo®2.

Sobre a organizagdo do meio social formativo, a avaliacdo das docentes transitou,
predominantemente, na escala entre satisfatorio/importante € muito satisfatorio/muito
importante, com exce¢do do item “frequéncia das criangas PEE” da etapa 1, que na
avaliacdo de uma das docentes foi considerada regularmente satisfatorio/regularmente
importante.

A segunda parte referente a atuacdo da pesquisadora como organizadora do meio

social formativo composta pelos itens: clareza nos assuntos abordados, dominio do

assunto proposto, didatica, compromisso com as atividades realizadas e contribui¢cdo com
as etapas propostas pelo processo formativo como muito satisfatorio/muito importante
pelas participantes.

A terceira parte da avaliagdo correspondeu a participacao das docentes no processo.

O topico de autoavaliacdo foi composto pelos itens: empenho e dedicagdo na etapa 1,
execucao da leitura dos textos, participagdo nos debates, compromisso com as atividades
realizadas, empenho e dedicagdo na etapa 3 e empenho e dedicacdo na etapa 4. As
respostas a esses tOpicos transitaram, predominantemente, na escala entre

satisfatorio/importante € muito satisfatorio/muito importante.

b) Formar(agdes) segunda etapa: expectativas e reflexdes.

Na quarta e ultima parte da ficha de avaliagdo, as docentes participantes avaliaram
as principais contribuigdes deixadas pela praxis de trabalho colaborativo em suas
concepgoes e praticas, bem como, registraram sobre suas expectativas iniciais, pontos
positivos e de melhoria da atividade formativa.

Para Alessandra, a principal contribuicdo do processo formativo foi a proposi¢ao

de estudos embasados na teoria de Vigotski. Ela menciona:

60 Jtens avaliados: Local; Dias; Horario; Ordem de realizagdo dos estudos; Metodologia adotada; Exposigao
e conducdo dos estudos; Relagdo tempo de leitura e quantidade de material de estudo; Qualidade dos textos;
Coeréncia dos textos ao tema dos encontros; Qualidade do material expositivo utilizado; Oportunidades
para didlogos e debates.

6! Ttens avaliados: A relevancia de momentos como esse para a dinAmica do trabalho com criangas PEE da
Educagio Infantil; Possibilidade de reflexdo sobre concepgdes referentes ao trabalho com criangas PEE da
Educagdo Infantil; Possibilidade de reflexdo sobre praticas desenvolvidas no trabalho com criangas PEE da
Educacio Infantil; Contribuig@o para melhoria de sua atuacao profissional.

2 Mesmos itens da etapa 3
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Estudar mais Vigotski. E um tedrico que embasa minha pratica porque
acredito no sistema teérico formulado por ele, mas preciso de mais
tempo, principalmente nas HP da Escola, para estudar sua teoria e
colocar em pratica com as criangas, publico da Educagdo Especial que
¢ a minha paixdo, o que alimenta a minha alma no trabalho, na
EAUFPA.

Na avaliacdo de Mara a principal contribuicao diz respeito ao trabalho desenvolvido

junto a turma de Educagdo Infantil.

Os multiplos olhares potencializaram as a¢des afirmativas em prol das
criangas; Proporcionaram bem-estar ¢ qualidade de intervencdo as
criancas durante o atendimento; democratizaram e integraram
concepgoes tendo como fim ultimo o desenvolvimento de todas as
criangas

As professoras destacaram como ponto positivo da atividade formativa a
possibilidade de estudar e as oportunidades de didlogo com a colega docente, conforme

mostram os registros a seguir:

Destacaria o principal e preponderante para mim: o tempo especifico
para estudar, refletir a minha pratica. Depois, acredito que o didlogo
com o par docente foi muito bom. Ndo estou s6 com a minha crianga
com deficiéncia. A profa. de sala base se juntou comigo para estudar os
casos das 3 criancas da turma dela (Alessandra).

\

Aproximagdo da professora de sala base a professora que atua na
Coordenacdo de inclusdo permitiu que a colaboragdo ocorresse de
forma mais rica; A integrag@o de todas as criangas a atividade também
fez com que a inclusdo acontecesse de forma natural e respeitosa
(Mara).

As professoras afirmaram que a atividade formativa correspondeu as expectativas

iniciais e fizeram sugestoes:

Poderia ter mais CH para essas formacgdes. Acredito que com a
participagdo também de professores de sala comum. Preciso de
formagoes para a minha area, mas penso também que os professores de
sala comum precisam de forma mais frequente (Alessandra).

Talvez pudéssemos estudar as obras especificas de Vigotski sobre os
estudos da Deficiéncia (Alessandra).
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Sim, os aspectos tedricos proporcionaram em varios momentos da
atividade formativa o dialogo com as questdes praticas observadas tanto
na sala base quanto nos espacos externos. Essa interrelagdo aproximou
todos os envolvidos (Mara).

Planejamentos participativos que deverdo ser pensados, organizados e
executados desde a etapa da jornada pedagdgica que deverd ser
realizada ap6s a matricula das criangas e lotagdo nas turmas; Eventos
integrados com os diferentes niveis de ensino; feiras de materiais
didaticos pensados a partir das necessidades das criangas; Atendimento
realizado no mesmo turno em que a crianga estuda (Mara).

Por fim, como pontos de melhoria, a professora Alessandra avaliou que seria
oportuno realizar mais momentos da etapa de implementagao. Enquanto para a professora
Mara, praxis como essas poderiam ocorrer em outras etapas da educagao basica na Escola
de Aplicagao.

Enquanto pesquisadora, eu avalio que a segunda etapa do “Formar(ag¢des)” cumpriu
seu objetivo inicial, oportunizando a materializacdo de um outro modo de organizagdo do
trabalho docente na Educagao Especial na escola comum. Acredito também que a praxis
de trabalho colaborativo mexeu com as relagdes e concepcdes dos(as) envolvidos(as)
diretamente e indiretamente, colocando a prova muitas questdes debatidas na primeira
etapa do “Formar(agoes)”.

Os relatos das docentes evidenciaram que as contribuigdes mais significativas do
processo formativo foram a possibilidade de aproximagao do par docente e a vivéncia de
estudos coletivos. Acredito que esse dado aponta um caminho importante ao trabalho
docente dos professores(as) da Educacao Especial e da educacdo comum que atuam em
prol da educagdao do PEE na EAUFPA.

Eu gostaria de ter realizado um momento final envolvendo o par docente, um(a)
representante da CEI e um(a) representante da coordenacdo de Educagdo Infantil para um
amplo didlogo e compartilhamento do percurso da segunda etapa do “Formar(ag¢oes)”, tal
qual foi feito no primeiro momento da atividade formativa. Contudo, precisei finalizar a

etapa da pesquisa de campo para me dedicar as analises de todo o material produzido.

7.2  Formar(agdes): semeaduras na praxis pedagégica

O processo formativo “Formar(a¢oes) CEI/EAUFPA” primeira e segunda etapas,

implementado no periodo de janeiro a outubro de 2024, foi desenvolvido por meio de
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estudos, debates, praticas coletivas entre outras atividades que foram detalhadas na
subsecdo anterior. O percurso envolveu diretamente docentes e coordenadores(as) da
Educagdo Especial e da educacao comum.

Ao longo de todo o processo, os(as) participantes produziram registros por meio da
elaboracdo de sinteses reflexivas, elaboragdo de planejamento colaborativo, participagao
nos debates e nas entrevistas. O material produzido em dudio nas entrevistas foi transcrito
integralmente, enquanto os registros em audio dos quatro encontros presenciais do
Formar(agoes)-primeira etapa e dos dois encontros de estudos do Formar(agdes)-segunda
etapa foram transcritos parcialmente. Apds essa etapa, todo o material foi lido e relido
exaustivamente para identificacdo de pontos em comuns para o estabelecimento das
categorias centrais.

A opcao pela analise dos registros produzidos pelos(as) participantes justifica-se na
analise semantica preconizada por Vigotski (1934/2009), que admite a palavra
significativa como o elo entre o pensamento e a linguagem. As andlises serdo
apresentadas em dois topicos: 1) Formar(ag¢oes) — primeira etapa: analises e discussdes e

2) Formar(ag¢oes) — segunda etapa: analises e discussoes

7.2.1 Formar(agoes) — primeira etapa: analises e discussdes

As analises realizadas me permitiram categorizar os resultados em dois eixos
centrais: 1) Formar(a¢oes) CE/EAUFPA: inquietacdes, concordancias e discordancias;
2) Formar(agoes) CEI/EAUFPA: possiveis desdobramentos nas concepgdes e praticas

docentes.

7.2.1.1 Formar(agoes) CEI/EAUFPA: inquietagdes, concordancias e discordancias

O processo formativo foi marcado pelo estudo de uma literatura critica, pela
interacao dialdgica, por questionamentos provocadores sobre as concepgdes € praticas
dos(as) participantes, pelo desenvolvimento de praticas diferentes daquelas
predominantes na institui¢ao, gerando constantes processos reflexivos. Tal movimento
envolvendo docentes com diferentes perfis de formagao inicial e continuada e diferentes
trajetorias de atuagdo resultou em inquietacdes, concordancias e discordancias nos(as)
participantes em relacdo aos estudos realizados. Acredito que esse seja um movimento

salutar ao processo de reflexdo docente.
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Um dos objetivos centrais do “Formar(agoes)” foi oportunizar ao grupo participante
a mobilizagado de ideias sobre a materializa¢ao do trabalho docente na Educagdo Especial
na escola comum, cuja oferta prioritaria se dd em AEE, na SRM, em contraturno. Na
certeza de que tais debates provocariam inquietagdes, tais quais provocaram em mim,
enquanto pesquisadora, elegi referéncias (Baptista, 2013; Vaz, 2021) que oportunizassem

a reflexdo. Alguns relatos ilustram o processo inquietador que os estudos geraram:

Penso que a operacionalizagdo do AEE no contraturno ¢ um fato em
toda e qualquer escola. Mas os conceitos do AEE como agdo
pedagogica especializada e a perspectiva do ensino colaborativo sdo
linhas de trabalho que precisam muito de estudos e mais relatos de
experiéncias que deram certo. De fato, tais conceitos me colocam em
questionamentos ¢ me provocam reflexdes para cada vez mais, sobre
minha pratica pedagdgica no AEE na EAUFPA. (Alessandra)

"professores sem ensino", me fizeram questionar sobre todos os
preceitos que norteiam a nossa atuag@o nas escolas regulares de ensino,
sobre conseguirmos ir para além das SRM, mas ainda ndo termos
superado o conceito de integragdo. (Ana)

Refletir e discutir os conceitos e levantamentos abordados nos textos ¢
sempre pertinente, mas ao mesmo tempo frustrante. Nos professores de
salas de recursos somos “obrigados” a formar, saber ¢ conhecer tudo e
todos os temas da Educagdo Especial, mas raramente somos formados
(Thara)

A pauta do trabalho docente na Educagao Especial restrito em SRM no contraturno
se estendeu ao longo de varios estudos, inclusive quando discutimos os atravessamentos
das politicas neoliberais na formagdo docente na area da Educacdo Especial (Garcia,
2011). O excerto abaixo evidencia que a professora refletiu sobre pontos importantes

sobre o trabalho e a formagao docente na area a partir da literatura.

Concordo com a autora quando afirma que ha um mercado de pacotes
formativos para formar professores de Educagao Especial para atuar em
SRM, minha formagdo lato senso em Educagdo Especial se deu em
institui¢do privada e por conta propria, mesmo sendo servidora ptblica
estadual na época. Concordo também que nos professores de EE somos
desenvolvemos tarefas multifuncionais, polivalentes e, em muitos
casos, em condi¢des precarizadas. Escola publica ainda esta longe de
atingir seu apice em termos de qualidade socialmente referenciada. Em
outro ponto, discordo da autora quando diz que o padrdo tnico de
atuacgdo do professor de EE propalado pela Politica de 2008 ndo articula
o trabalho com os professores regentes de sala comum. A autora
desconhece a realidade de muitas escolas e da atuacdo de muitos
professores que, de fato, tem desenvolvido um trabalho colaborativo
entre AEE e salas comuns (Alessandra).
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Pelo fragmento fica evidente que também ha discordancias no processo de reflexao.
Por mais que reconhecamos os esforcos exaustivos e os €xitos que a equipe docente da
Educacao Especial da institui¢do apresenta no que tange a oferta de um trabalho para além
da SRM, quando tratamos efetivamente da articulagdo com a educagdo comum, com
énfase na educacdo da crianca e do estudante PEE em relacdo ao curriculo previsto, a
literatura (Mendes, 2011; Michels, 2011; Valadao ¢ Mendes, 2016; Vaz, 2017; Garcia,
2016; 2017) nos aponta, e os resultados desse trabalho de tese corroboram, indicativos da
dificuldade em estabelecer um trabalho efetivamente articulado e colaborativo entre
docentes que atuam em turnos opostos e locais de atuagdo distintos.

O tema da formacao docente na area da Educacao Especial foi propulsor de muitas
inquietagdes. O processo reflexivo percorreu desde as vivéncias de formagao dos(as)

participantes alcancando até as praticas desenvolvidas junto ao PEE.

Me fez refletir como a minha formacao inicial tem rupturas e necessitou
que eu buscasse outras formas de complementagdo, a0 mesmo tempo
nos faz observar que essas formag¢des complementares estdo cada vez
mais precarias, superficiais, imediatas, prevalecendo uma formacgao
especializada em detrimento da formagao considerada pela autora como
generalista, com enfoque voltado as agdes de cunho pedagogico (Ana).

Me fez observar como o modelo médico atravessou a minha formacgao
e como chega hoje na minha atuacdo como docente da CEI, cenario em
que me vejo ressignificando minhas praticas pedagogicas e me
questionando se essas cumprem seu papel formativo na escolarizagao
dos nossos estudantes PAEE (Ana)

Considerei como basilar debater com a equipe os desdobramentos do modelo
hegemdnico de Educacao Especial (Garcia, 2011) na formacao docente, por considerar
que o trabalho docente do coletivo participante também se da na oferta de formagao
continuada na instituicao.

Os estudos que problematizaram as praticas enraizadas no campo da Educacao
Especial foram proficuos ao processo de reflexdo da propria pratica. Sabemos que esse
movimento de problematizar o seu fazer pedagdgico nem sempre ¢ confortdvel e nem

sempre hé concordancia, como pode ser ilustrado pelo registro de uma participante:

Michels faz referéncia ao texto de Sassaki, problematizando um excerto
em que o autor apresenta uma lista do que professor deve fazer para
incluir um aluno com deficiéncia em sua aula. Ela denomina tal pratica
de perspectiva propositiva e a contrasta com a perspectiva analitica a
qual leva em consideragdo as questdes sociais mais amplas, como
historia, politica e economia, por exemplo. (...) ndo posso deixar de
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problematizar quando a autora menciona que “a perspectiva propositiva
faz da inclus@o um processo perverso”. Na Escola de Aplicagdo, por
exemplo, adotamos a perspectiva propositiva em alguns de nossos
processos formativos, tais como Pauta Inclusiva, Didlogos de Transigao
e Didlogos Cooperativos Inclusivos (DCI), por exemplo. Trata-se de
documentos e/ou encontros formativos em que a equipe da
Coordenacao de Educacgdo Inclusiva, conhecedora das potencialidades
e das dificuldades dos alunos por ela atendidos e, ciente das
particularidades e caracteristicas que sdo Unicas a cada um deles, lanca
mao de diversas possibilidades de acolhimento das demandas desses
alunos, apontando os possiveis caminhos pedagogicos para oportunizar
a esses alunos, o acesso, permanéncia, participacao e aprendizagem na
escola. Na EAUFPA, embora adotemos perspectiva propositiva em
alguns de nossos processos, ndo construimos tal perspectiva sob a
énfase da normalizagdo ou padronizagdo, uma vez que consideramos
que cada aluno ¢ tunico e, portanto, ndo se pode negligenciar a
individualidade ¢ diversidade. (Leila)

O registro mostra que a professora refletiu sobre a propria pratica sob o referencial
proposto, apesar da discordancia. Esse excerto me despertou a problematizar com o
grupo, num encontro posterior, os atravessamentos da perspectiva propositiva (Michels,
2006; 2017) nas praticas de formagdo continuada organizadas pela Coordenacdo de
Educacao Inclusiva, em 2022, na EAUFPA, conforme demonstrado na se¢do V desse
trabalho de tese. Nessa ocasido, refletimos coletivamente sobre outras possibilidades de
organiza¢do de processos formativos, trazendo para o cerne uma investigagao coletiva,
envolvendo a teia de sujeitos vinculados a cada crianga/estudante com suas peculiaridades
sociais, econOmicas, familiares e organicas, distanciando a formacdo continuada de

praticas predominantemente prescritivas e em formato de palestras.

7.2.1.2 Formar(agoes) CEI/EAUFPA: possiveis desdobramentos nas concepcdes e

praticas docentes.

Formulo o enunciado como “possiveis desdobramentos”, pois considero que as
informacdes analisadas sdo preliminares e estdo no campo discursivo dos(as)
participantes. Contudo, acredito, seguramente, que o “Formar(a¢des)” cumpriu o seu
papel de oportunizar momentos de estudos e debates e de mexer nas relagdes que
explicam a organizagdo do trabalho dos(as) professores(as) junto ao PEE da EAUFPA.
Considero que todas essas vivéncias se constituiram como sementes de reflexao sobre as

concepgdes e as praticas dos(as) participantes.
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Entre os objetivos dos estudos do “Formar(agdes)” estava a intencionalidade de
localizar o trabalho e a formagao dos(as) professores(as) de Educacido Especial no bojo
dos atravessamentos politicos que explicam a realidade macrossocial, na qual a escola
esta assentada, de modo a distanciar esse percurso formativo de uma perspectiva
meramente instrumentalista do trabalho do(a) professor(a) da modalidade.

Alguns relatos dos(as) docentes indicaram que os estudos corroboraram nessa

direcao:

Discutimos a respeito de Formagodes de Professores, do quanto cada vez
mais esta formacdo ¢ precarizada devido a fortes influéncias dos
organismos internacionais (OCDE, FMI, UNESCO, UNICEF), os quais
valem-se do discurso de melhorar o trabalho pedagdgico docente, com
orientacdes definidas em documentos, mediante as necessidades
apresentadas pelo Estado. Essas influéncias, muitas vezes, nao sdo
percebidas no cotidiano escolar, como se os docentes nido fossem
atingidos por tais politicas, mas s@o! Somos! (Ricardo)

Quando problematiza as politicas de formagao para a Educacgéo Inclusiva,
a autora ressalta uma discussdo relevante sobre como os organismos
envolvidos no processo de reforma educacional retiram de cena as
discussoes sobre as condi¢des de trabalho dos professores, como se elas
estivessem resolvidas. Esta constatagdo me contempla, tendo em vista
que a politica de formacao de professores em Educacao Especial carece,
dentre outros fatores, de investimento e valoriza¢do. Isso me leva a
refletir que, enquanto docente da modalidade Educagdo Especial, além
das varias atribuigdes que me cabem na escola, ndo devo me furtar de
ocupar espagos politicos onde tais questoes sdo problematizadas. (Leila)

Outro alvo que lancei aos estudos foi problematizar com o grupo a legislacdo da
Educacao Especial brasileira em vigéncia. Debatemos como o aparato legal da area findou
por reduzir a Educacao Especial na escola comum ao AEE em SRM e colaborou para os
processos de intensificacao do trabalho docente. Alguns relatos mostraram que os(as)

participantes refletiram nesse sentido:

O que me preocupa, entretanto ¢ a sobrecarga de responsabilidade que,
em geral, ¢ imputada sobre os professores de Atendimento Educacional
Especializado, como se estes profissionais detivessem conhecimento de
todas as deficiéncias e praticas pedagogicas a exaustdo, devendo assumir,
para além disso, todas as diretrizes dispostas no texto legal da Resolugao
4/2009. Nao acredito que a pratica do professor de AEE deva
circunscrever-se pontualmente ao atendimento ao aluno, mas coloco em
xeque tantas atribui¢des alocadas a um Unico profissional, considerando,
sobretudo, que em boa parte das vezes, ndo lhes sdo oferecidas condigdes
de cumprir todas essas atribui¢des a contento, gerando além de
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sobrecarga, um consideravel desgaste da relagdo de trabalho,
favorecendo entre outras coisas, o adoecimento docente. (Leila)

Os assuntos abordados em ambos os textos sdo muito pertinentes e
levam-me a refletir sobre praticas e singularidades da Educacdo
Inclusiva. Lendo, refletindo e discutindo sobre os textos, levanta-me uma
preocupacdo antiga que ¢ a sobrecarga de atribuigdes vinculadas ao
professor de Atendimento Educacional Especializado. (Thara)

No cerne do “Formar(agdes)” estava o objetivo de problematizar junto aos(as)
participantes a materializacdo do trabalho na Educagdo Especial em articulacdo e
colaboragdo com a educacdo comum. Acredito que ndo hd uma receita pronta a ser
seguida, ndo ha um modelo compativel com todas as multiplas determinacdes que
explicam a realidade da educacdo do PEE na institui¢do. Por esse motivo, concluo que
nem o AEE, exclusivo em SRM no contraturno, nem o seu extremo oposto, como
exemplo o Coensino, vestem a pluralidade do PEE na EAUFPA. O primeiro por nao
favorecer a articulagdo entre a modalidade e as etapas da educacdo basica. E o segundo
por requerer condigdes concretas, como um volume de docentes especialistas inexistentes
na instituigao.

Frente a esse cendrio, venho debatendo que o olhar da Educagdo Especial, em
articulacdo com a educagdo comum, precisa centrar-se em todos(as) e em cada um(a)
daqueles(as) que compdem o PEE. Desde as criangas da Educagdo Infantil até os(as)
adolescentes do Ensino Médio precisam ter suas peculiaridades sociais, econdmicas,
familiares, organicas, volitivas, entre outras, consideradas no processo de avaliacdo e
escolha de qual apoio pedagdgico especializado lhe ¢ mais coerente. Essa perspectiva
requer estudos e debates constantes entre o coletivo docente envolvido, requer
planejamento, implementacdo e avaliacdo de praticas quanto a eficicia em relagdo a
educacao e o desenvolvimento do PEE junto aos seus pares na educacdo comum. Apoiada
nessa convicgao, inseri nos estudos, textos que trataram sobre a materializagdo de praticas
na Educacdo Especial na escola comum. Os debates sobre a necessidade de desenvolver
um trabalho mais articulado e colaborativo com a educagdo comum transitaram por varios
encontros e geraram reflexdes nesse sentido, conforme pode ser constatado nos relatos a

seguir:

As ideias e conceitos abordados neste encontro de carater formativo,
contribuiram de maneira significativa para mudar e reestruturar minha
atuagdo docente, pois me fez "olhar" de outro modo a realizagdo de meu
trabalho. Um olhar critico sobre minha atuagdo, pois como posso
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transformar os sujeitos, as pessoas que fazem parte deste segmento e
modalidade de ensino Educacdo Especial, atuando de maneira isolada,
sem compartilhar minhas dificuldades, meus atrasos e avancos? E
ingenuidade pensar que apenas o meu trabalho pedagdgico, o qual ja
tenho clareza que ¢ precarizado, dara conta de desenvolver plenamente
os estudantes PAEE (Ricardo).

Os conceitos propostos nos ajudam a refletir sobre a pratica docente, de
modo que a aprendizagem cooperativa passe a ser uma alternativa
metodologia de ensino que favorega o desenvolvimento e o aprendizado
dos estudantes PAEE na sala comum, uma vez que o estudo revelou a
importancia do trabalho cooperativo, onde cada educando possui um
papel, uma responsabilidade a ser desempenhada com zelo e afinco, a
fim de favorecer tanto o éxito individual como o coletivo (Vanessa).

O texto trouxe uma perspectiva inovadora dos processos de avaliacao
do complexo educativo que transversalizam a educacdo especial.
Muitas vezes, as pesquisas focam em aspectos especificos do estudante,
ora curriculo, ora acessibilidade fisica, formacdo docente, dentre outras
questoes. O protocolo previsto no referencial tedrico centra-se em uma
proposta coerente, inovadora e que traz elementos de avaliagdo
multifacetados, que podem gerar um aspecto avaliativo mais assertivo.
Embora avalio com ressalva alguns procedimentos, ele ¢ um norte para
pensarmos em proposi¢des segundo a realidade da Escola de Aplicagao
(Marcelle).

A leituras e o debate foram de fundamental importancia para que eu me
percebesse como professora atuante no processo formativo dos(as)
nossos estudantes PAEE da EAUFPA, a qual desenvolve sobremaneira
acdes integrativas que corroboram para o desenvolvimento deles, mas
que, a partir da inquietude provocada pelos textos, posso vislumbrar
novas perspectivas acerca da atuagdo do professor da educagao especial
(Ana)

Minhas ideias e conceitos sdo afetados de maneira ampla e positiva,
pois ja ¢ algo que venho estudando e desenvolvendo em minha pratica
ao longo de minha atua¢do na Educacdo Especial. Mas, claro, que
devido tanto tempo sem passar por formagao continuada na area, todas
essas ideias, conceitos e proposicdes vem de maneira bastante forte,
desconstruindo velhas ideias e conceitos, renovando minha atuacéo,
logo, minhas atividades, minha pratica, me fazem pensar em novas
estratégias metodologicas para além do quadrado cartesiano que € a
Sala de Recurso, passando a ser esta apenas mais um dos espagos que
me oportuniza desenvolver meus estudantes (Ricardo).

Por fim, a metodologia de todo o processo formativo foi pensada vislumbrando,
entre outros objetivos, a demonstracdo a equipe da necessidade de institucionalizar entre
este grupo momentos de estudos, debates e reflexdo. Os relatos de alguns(as) docentes
indicam que hd um interesse em praticas formativas como essas. Espero que elas se
concretizem na dindmica do trabalho docente dos(as) professores(as) da modalidade na

institui¢ao:
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O processo do Fomar(agdes) tem sido fundante a equipe da
Coordenacdo de Educagao Inclusiva por diversos aspectos: o tempo de
estudo coletivo € um deles, a rotina de demandas e atendimentos nos
privam da possibilidade de dialogos tendo como fio condutor um
referencial tedrico. Outra demanda ¢é analise as agdes/atuagdes que a
Coordenacao desenvolve no seu campo de trabalho, e, dialogar junto a
equipe a possibilidade tanto de repensar, quanto reconduzir, ou até
mesmo ampliar as acdes para aspectos em que a literatura aponta ser
mais exitosos, tanto do ponto de vista da escolarizagdo, como da
efetivagdo do trabalho colaborativo (Marcelle)

A proposta deste Formagdes, de reunir a equipe ¢ debater um texto,
temas e conceitos que cotidianamente nao temos tempo habil para tal,
nos mobiliza e solicita repensarmos nossa pratica, algumas vezes pode
vir a colocar em "xeque" teorias e praticas que assumimos e
acreditamos, nos desconstroem. (Ricardo)

Finalizo as andlises referentes ao processo formativo apresentado, com a convicgao
que o “Formar(a¢oes)” se constituiu como uma semente no contexto da Escola de
Aplicagao de um modo geral, e de modo particular, no bojo das relagdes que explicam o
trabalho dos(as) professores(as) de Educacao Especial da instituicdo. As andlises apontam
que movimentos que garantem os estudos e debates coletivos, sob determinados
referenciais, sdo proficuos a reflexdo docente. As analises mostram o potencial analitico
e critico da equipe docente participante, fato que justifica a continuidade de movimentos
como esses. O fragmento abaixo elucida muito claramente os desdobramentos dos

debates:

A cada encontro formativo, através dos relatos e textos que nos sio
apresentados, sdo trazidos novos cenarios e contextos, 0s quais mexem
bastante com a estrutura ja organizada da Modalidade de ensino
Educagdo Especial. E justamente esta estrutura que é colocada em
xeque, pois me faz refletir na maneira de atuagéo profissional, sobre o
contexto atual da Modalidade, mesmo que os textos trazidos sejam de
anos ou décadas atrds., ou seja, ora me surpreendem, ora ratificam

informacdes e propostas ja assumidas durante as atividades. (Ricardo)

Por fim, acredito que o coletivo docente participante, com todo o potencial que lhe
¢ inerente, por meio do afinamento de concepgdes, embasados sob uma perspectiva critica
da realidade, com as condi¢des favoraveis que a autonomia institucional da EAUFPA
garante € com o apoio da gestdo somarao mais éxitos ao trabalho em curso com o PEE

matriculado na instituicao.
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7.2.2  Formar(agoes) — segunda etapa: analises e discussoes

As analises realizadas sobre a segunda etapa do “Formar(a¢oes)” me permitiram
categorizar os resultados em trés eixos centrais: 1) Formar(agdes) — segunda etapa: os
éxitos da praxis de trabalho colaborativo; 2) Formar(a¢oes) — segunda etapa: os desafios
da praxis de trabalho colaborativo; 3) Formar(agdes) — segunda etapa: perspectivas a

partir da praxis de trabalho colaborativo.

7.2.2.1 Formar(agoes) — segunda etapa: os €xitos da praxis de trabalho colaborativo

A partir do material analisado, percebi que a proposta de ofertar o AEE as trés
criancas PEE no turno das atividades da turma da Educacao Infantil foi bem recebida
pelas duas familias respondentes ao questiondrio avaliativo. A made de uma das criangas
avaliou a oferta do AEE no proprio turno como “muito importante para os demais alunos
entender e ajudar as criangas com necessidades especiais”. Quando questionada sobre a
sua percepcao a respeito do AEE ofertado no contraturno a responsavel considera
“Maravilhoso. Porém, acharia interessante ser aplicado dentro do proprio turno da crianga
e, parcialmente, dentro da sala de aula. Como foi feito dentro da sua pesquisa favorecendo
o entendimento dos demais alunos quanto as necessidades da minha filha”. Para outra
mae, o AEE ofertado no proprio turno mostrou-se “bem estruturado, com planejamento e
acompanhamento continuo, oferecendo resultados positivos”. Para ela, o “Atendimento
Educacional Especializado (AEE) ofertado no turno da tarde pode variar conforme
diferentes fatores, como o contexto escolar, e as necessidades dos alunos”.

O relato de Mara evidencia que por meio da oferta de AEE na turma da Educacao
Infantil, o par docente experimentou mais oportunidades de didlogo. Antes da pesquisa,
quando questionada quantas vezes, por més, ela dialogava com a docente da Educacdo
Especial, a professora de Educagdo Infantil respondeu que, em média, o didlogo ocorria
duas vezes. Durante a vigéncia da proposta de praxis colaborativa, Mara concluiu que,
em média, teve oito oportunidades para dialogar com a colega da Educacdo Especial.
Portanto, concluo que a praxis de trabalho colaborativo foi favoravel a aproximacao das
professoras Mara (Educagao Infantil) e Alessandra (Educagao Especial).

Os relatos das professoras Mara e Alessandra mostram que a atuagdo docente

colaborativa na turma de Educacao Infantil foi uma experiéncia favoravel ao trabalho de
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ambas, apesar dos desafios proprios de um modo de trabalho que se configurou como
inovador quando comparado ao modo de atuacdo predominante.

Para Mara, a presenga de Alessandra desde o planejamento até a implementagdo
tornou a organizacao do processo educativo mais satisfatoria. A professora se sentiu mais
confiante na pratica desenvolvida junto a turma com as criangas PEE. Para Alessandra, a

experiéncia proporcionou vivéncias satisfatorias, conforme mostram os relatos:

O fato dela estar comigo ali, da gente ter passado por todo o processo,
me deu, assim, maior, eu nao diria tranquilidade, mas eu acho, assim,
uma seguranca de que aquilo que eu estou fazendo, de fato, porque nao
€ s0 a assinatura dela, tem a minha assinatura no planejamento também,
nés elaboramos isso juntas e na hora da execucdo, até para que voceé,
logisticamente, por mais que a gente tenha a bolsista, mas
logisticamente viu que eu formulei algumas coisas, providenciei
algumas coisas, ela ja providenciou outras coisas e essa soma de
esforgos, ela fez com que, realmente, fluisse. E aquilo que ndo fluiu
também, ok, mas nds estamos ali respaldadas pela nossa intengao e pela
nossa, vamos dizer assim, for¢a-tarefa, né, que nos fez chegar a uma
conclusdo satisfatoria (Mara).

(...) muito produtivo pela colaboragdo mesmo, né, pelo olhar dela, pela
percepcdo dela, que vem somar a minha, que é diferente da minha,
entdo, essa, todas essas convergéncias, né, que na verdade ndo sdo
divergéncias, apesar de serem pontos de vista diferentes, mas eles
convergem para 0 mesmo objetivo, que € o desenvolvimento da crianga,
entdo, acho que esse é o grande ponto positivo (...) (Mara).

(...) quando ela chega, vocé se sente mais fortalecida, mais apoiada
naquilo que vai, tipo assim, vai dar certo, né, nés estamos aqui unindo
forcas e vai dar certo. Entdo, um sentimento muito positivo, inclusive
depois, quando terminou, eu voltei para casa mais leve, por mais de
todos os atropelos que houve, né, as coisas que nao deram tudo certo,
as criangas que nao participaram como nds gostariamos, mas a sensacao
de leveza, né, de ter, a gente deu o maximo que a gente poderia, as
criangas também deram o maximo que elas poderiam (...)(Mara).

A experiéncia é bem diferente do que, usualmente, eu desenvolvo aqui
na escola, como professora do AEE. Entdo, particularmente, o meu
planejamento de AEE tem essa particularidade individual, de ser
individualizada a partir dos meus repertorios de docéncia, de educacao
especial, de abordagem teorica e dialogar com a Mara foi uma juncao
do que ela desenvolve no magistério dela enquanto professora de sala
referéncia e do que eu desenvolvo na minha rotina de AEE na sala de
recursos (...) entdo, foi uma experiéncia bem satisfatoria para mim. Eu
me senti muito satisfeita e muito movida, no sentido de que eu acho que
o experimento poderia se prolongar mais, né? (Alessandra).

Outro ponto que merece destaque ao longo da praxis colaborativa foi a oportunidade

de estudos coletivos envolvendo as docentes. Considerando que o trabalho colaborativo
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prevé objetivos comuns (Mendes, 2023), considero que o afinamento de concepgoes e de
objetivos se d4 por meio de estudos e debates entre os(as) envolvidos(as) no processo
educativo de cada crianga e de cada estudante PEE. Para Mara, a possibilidade de estudar,

juntamente com Alessandra, foi um dos pontos altos da praxis colaborativa:

Nossa, isso ai também ¢é maravilhoso, né? Exatamente pelo mesmo
argumento, sdo pontos de vista diferentes, porque, por mais que, vamos
supor que nos fossemos da mesma area, mas sempre ha pontos de vista
diferente, né, entdo, eu acho que essa, essa, essa divergéncia, ela acaba
se diluindo em convergéncia a partir do momento que a gente tem
interesse pelo estudo, a gente estd motivado para isso e a gente quer
obter, de fato, o desenvolvimento das criangas.

Alessandra avaliou positivamente esses momentos de trocas com o par docente. O

relato da professora ratifica a fecundidade de processos formativos centrados na escola.

Inclusive, em alguns momentos, a gente até tem coisas que a Mara me
corrigia e eu corrigia a Mara. Entdo, por exemplo, como eu tenho
muitos recursos, no proprio nome do recurso esta o conceito de vogal.
E ai a Mara me corrigia dizendo que a gente ndo usa a palavra vogal, a
gente usa a palavra letra. E verdade. Vou corrigir até nos meus proprios
planejamentos. Entdo, essa troca de informacgdes, inclusive até de
atualizagdes, porque a nossa mente esta muito viciada em determinados
conceitos, vai me autocorrigindo. Entdo, essa troca de conceitos, de
experiéncias, de saberes mesmo, ¢ muito importante. Devia ter essa
oportunidade com as outras pessoas.

Conforme demonstrado anteriormente, os dois momentos de estudos organizados
com as docentes participantes foram pautados em conceitos de Vigotski. Ao longo dos
relatos das professoras, identifiquei que elas se valeram de alguns desses conceitos,
conforme mostram os relatos abaixo:

(...) mas essa questdo do envolvimento entre o professor, o educando e
o meio social educativo, isso € primordial, acho que a base, talvez, né?
Tem outras caracteristicas que eu ndo vou poder falar, mas esse € como
ocorre logo de momento, que € algo que a gente esta estudando, que
esta bem fresquinho, assim, na cabega, né, entdo é ver esse professor,
esse educando e esse meio, tanto ¢ que 14 na sala, por exemplo, na sala
referéncia onde eu estou, esse meio social educativo, todos interferem,
mas assim, no nosso caso, interfere muito, porque, olha, sdo trés
criangas laudadas e mais 11 criangas, como eu falei anteriormente, né?
Algumas com suspeitas ou sendo com historico de vida muito
especifico, muito peculiar, € que envolve muito a questdo ¢ auséncia,
né? Dessa maternidade mais comprometida, fatos ligados a violéncia,
né¢? Comportamentos de criangas que, para se afirmar, ele impde a
questdo da violéncia (...) (Mara).
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Pelo excerto, percebo que a professora relembra o conceito de processo educativo
de Vigotski (1924/2003) e se vale dele para compreender a sua propria pratica. Isso fica
evidente quando ela faz referéncia as criangas, enquanto personalidades conscientes,
imbuidas de peculiaridades sociais, independentemente de diagnosticos. Ela compreende
que essas criangas sdo parte do meio social educativo, portanto, todas essas peculiaridades
explicam as relagdes travadas e precisam ser consideradas na organiza¢do do processo
educativo.

A partir dos didlogos com a professora Alessandra, apos a realizacao da praxis de
trabalho colaborativo, percebi que a docente se empenhou em garantir que as criancas
PEE interagissem com seus pares. Os relatos da docente me permitem localizar em suas
concepgoes o conceito de Vigotski sobre a coletividade como fonte de desenvolvimento

humano, estudado em nossos encontros (Vigotski, 1931/2021).

Entdo, o meu objetivo, como eu falei no didlogo, € que a gente consiga
fazer com que o Vicente, a Aurora e a Sofia interajam com o coletivo.
Entdo, acho que esse foi um dos principais objetivos.

Tanto é que tem momentos em que o Vicente, ele esta 14 com as letras
do alfabeto. E tem outros momentos em que ele vira de costa. Para mim
e para as outras criangas. E brinca 14, normal. Mas ele esta 14, do meu
ladinho. Mas, de um modo geral, a gente conseguiu fazer com que
houvesse essa interagdo. Porque nos momentos das frutas na parede, o
Vicente participou. A Aurora participou. A roda de conversa, a Aurora
participou. A ida no bosque, o pegar das folhas secas. Todos os
processos, eles participaram. (...) no momento em que a gente finalizou
a ultima atividade, eu pedi para a Mara para a gente juntar as duas
mesas. Eu queria que essas criancas estivessem todas nesse coletivo.
Para elas entenderem o coletivo, que ¢ um conceito. E ai tem esse
registro, em que as mesas estdo em colmeia e a gente consegue fazer a
atividade da pintura, da folha seca, com todos eles juntos. Inclusive, o
Vicente ficou todo o tempo com a gente.

Na etapa do planejamento, foi possivel perceber que as professoras atuaram de
forma colaborativa preservando o principio da paridade (Mendes, 2023), uma vez que

ndo houve a imposi¢do de ideias, houve didlogo e elaboragdo coletiva, conforme aponta

o documento do planejamento (Anexo A) e os relatos das docentes:

(...) Ela trouxe alguns materiais, né? Que ela me apresentou como
possibilidade, né? Mas diante também da escuta que ela teve minha em
relagdo aquilo que a gente estava trabalhando, ai a gente ja nem usou
mais muito dos materiais que ela apresentou € nés demos prioridade a
confeccdo de materiais que, onde estivessem ali colocados as
motivacdes que a gente tem trabalhado com as criancgas, que € a questao
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das frutas, entdo nds fizemos mini cartazes das frutas, porque nos
trabalhamos dentro dessa perspectiva da arvore, né? As frutas elas
vieram naturalmente, e ai a gente trabalhando a musica pomar, da
palavra cantada, e ai nds entdo tivemos a ideia de fazer mini cartazes
que foram expostos na parede, onde as criangas puderam estar
brincando de associar a palavra, a letra inicial da palavra. Entdo eles,
cada um recebeu uma letra e que eles iam entdo fazer a correspondéncia.
Banana, qual ¢ a primeira letra de banana? Eles iam 14 e encontraram,
né? Acai, algumas, uma dessas frutas, né? Que a gente colocou 14 em
exposicdo. E foi bem interessante, porque depois desse material
confeccionado, eu pesquisei na internet, a Alessandra, nesse caso,
imprimiu e ficou 14 na sala, né? Entdo isso € bem legal também porque
soma, né? A questdo dos materiais que a gente pode até, de repente,
usar no outro momento com outro objetivo, ndo mais na parede, né?
Pensando em outras coisas que a gente poderia usar como material
(Mara).

E pensamos também, desde o momento da roda também, o momento da
roda de conversa, né? Do calendario, que eu ja tinha feito o calendario
la. E ai a gente comegou a pensar, nos duas, porque eu falei pra ela
também de uma ideia que eu tinha tido, mas nao tinha colocado em
pratica, que era cada um ter o seu proprio calendario. E ai a gente
colocou a foto da crianga e eu imprimi ¢ ela plastificou (Mara).

Entdo, essa atividade na acolhida, a gente mudou para o que ela ja fazia,
que era a atividade massinha, de lego. Entdo, eu falei, ndo, Mara, vamos
fazer assim, porque a gente vai conseguir fazer com que eles cheguem,
sentem e fiquem ali no momento de concentracdo. Era esse o objetivo
da atividade, né? Que eu faco aqui no AEE, com a maioria deles. E deu
certo. Repetiu. Tinha um que terminou tdo rapido, ele falou: - tia, faz
de novo. Bora fazer de novo. Porque uns ndo tinham terminado ainda.
Entdo, essa troca de informagdes, no momento do experimento, para
mim foi muito rico. Extremamente rico. Para mim, acho que para ela
também e para as criangas (Alessandra).

A analise do planejamento desenvolvido pelas docentes evidencia que nao houve
ajustes no plano as criancas PEE. A participacdo da professora de Educacdo Especial
desde a génese do processo garantiu que as criangas PEE fossem contempladas em suas
peculiaridades, garantindo que vivenciassem as propostas de atividades concernentes ao

curriculo previsto para a turma, a partir dos modos de acao e expressao de cada uma.

Entdo, a gente, ai ela trouxe a ideia do projeto que a Educag@o Infantil
ja trabalha que foram as frutas. Entdo, a gente trabalhou as letras de
todo o alfabeto, mas baseado nas frutas que as criangas ja estavam
desenvolvendo esse conceito, esse conhecimento desde o inicio do ano.
E ai a gente fez as adaptagdes e deu certo porque o Vicente participou
né? Faltou, faltou imprimir as letras do alfabeto e eu falei, ndo Mara, eu
trouxe as letras moveis. Vou trabalhar com as letras moveis porque
talvez o papel ndo seja tdo motivacional para a crianga se eu utilizar a
letra movel e a letra movel € o hiperfoco do Vicente. Pronto, entdo a
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gente vai conseguir encaixar ele nessa atividade junto com toda a turma
e deu certo ele pegou e executou (Alessandra).

Quando a gente pensou na ida ao bosque, em coletar folhas no bosque,
a Aurora gosta muito dessa textura, de estar no banco de areia, de estar
rodeando aquele bosquinho da educacédo infantil (Alessandra).

Alessandra destacou que a aplicagdo do “Protocolo de observacao do meio social
educativo na escola comum — Educagao infantil” (Apéndice S) foi favoravel ao momento
do planejamento coletivo. A professora revisitou alguns registros realizados por meio do
instrumento, debateu com a professora de Educagao Infantil e elas formularam estratégias

para o dia da implementagao:

E ai me incomodava muito o excesso de figuras excesso de elementos
ali que distraiam demais o Vicente e distraiam demais, por exemplo, a
Sofia. Dos trés momentos a Sofia, faltou s6 um desses momentos do
protocolo. Entdo algumas questdes ali do protocolo eu consegui lembrar
e considerar no momento do planejamento com a Mara, ndo ter aos
olhos do Vicente nenhum elemento do hiperfoco dele, porque isso iria
distrai-lo das atividades que a gente esta procurando e com relagdo, por
exemplo, a Aurora que o protocolo me fez lembrar que a Aurora, por
exemplo, ela tem, ela ja sabe escrever o proprio nome dela e ela gosta
muito de escrever no quadro branco. Entdo, quando a gente pensou a
segunda atividade do experimento foi muito baseado no que eu tinha
observado no dia do protocolo e que ela aproveitou aquela determinada
atividade eu captei, coloquei no protocolo ¢ no dia do planejamento a
gente considerou para a desenvolvimento da atividade do trabalho
colaborativo (Alessandra).

Pelos relatos das docentes, concluo que no dia de implementagao do planejamento
as duas atuaram com a turma desenvolvendo diferentes papéis, mantendo o principio da
paridade. Em alguns momentos Mara conduziu as atividades e Alessandra apoiou e, em

outros momentos, os papéis se inverteram, conforme apontam os relatos:

No momento da roda, eu conduzi, mas a Alessandra também se engajou
na roda e ela também, em algum momento, conduziu. Entdo, na
verdade, isso foi uma mistura, porque se o trabalho é colaborativo, nem
daria para destacar isso, né? Ficaria complicado também, destoar do
proprio processo 14, né? Entdo, acho que foi tudo junto (Mara).

E ai, por exemplo, teve uma hora que foi justamente a hora que parece
que a Mara queria que as criangas ficassem sentadas na colmeia. E ai
como o Vicente estava sentado com o hiperfoco dele no chio, eu sentei
do lado do Vicente ¢ ai as outras criancas vieram sentar... quatro
criangas vieram sentar do meu lado, uma sentou no meu colo ¢ a outra
queria falar do cabelo amarelo que ela fez do copinho descartavel. E a
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gente ficou ali interagindo, nessa interac¢do ja virou a roda e a Mara
entendeu e sentou do meu lado junto com as outras criangas
(Alessandra).

No momento de avaliagdo das etapas da praxis colaborativa, notei que as docentes
garantiram a flexibilizagdo do planejamento no momento da implementagdo, de modo a

garantir que as criangas também participassem das decisdes ao longo da manha.

Tinha uma que pegou o copo que tinham levado, descartavel amarelo,
e ela picotou todo ele e ficou no formato de cabelo. E ela queria brincar
ali. Entdo, aquilo para mim ¢ uma brincadeira de faz de conta. Entdo,
eu entrei na brincadeira dela. E foi nessa hora que eu estava no chao
com ela, uma estava no meu colo, a outra queria falar sobre o que elas
tinham feito, que foi uma peruca amarela, que era o copinho amarelo
que eles tinham levado para fazer a primeira atividade de acolhida.
Entdo, isso ndo estava no planejamento, mas foi feito. A brincadeira
proporcionou isso. Entdo, isso é desenvolvimento psiquico dessa
crianga que eu consegui trabalhar naquele dia do experimento, junto
com a Mara ali e as criangas com deficiéncia (Alessandra).

Em nossos estudos, com o par docente, discutimos sobre as idades psicologicas
sistematizadas por Vigotski. Entre as idades sistematizadas pelo autor, detivemos nossos
estudos na idade pré-escolar, compreendendo o periodo etario de trés a sete anos. A idade
pré-escolar ¢ caracterizada como um periodo de transicao entre a infancia inicial (um a
trés anos) e a idade escolar (oito a doze anos). Vimos que no inicio da idade pré-escolar,
a crianca tende a ser mais perceptiva, e ainda se apresenta mais motivada pelos seus
proprios interesses. Ao aproximar-se do fim da idade pré-escolar, a crianga tende a estar
mais propicia a seguir as instru¢des oferecidas. Portanto, o processo educativo da crianca
pré-escolar precisa transitar entre os interesses das criangas e as intencionalidades do(a)
professor(a). Os relatos de Mara e Alessandra evidenciam que essas premissas foram
consideradas no processo de implementacao das atividades.

Outro ponto que merece destaque diz respeito a presenga de Alessandra na turma
de Educagao Infantil, na oferta do AEE, como elemento basilar a participagdo das criancas

PEE em determinados momentos da rotina da turma.

Eu respeitei muito o fato do Vicente nio ter concluido 100% do jeito
que eu e a Mara idealizamos. A gente foi no bosque (...) a gente vai
pegar as folhas secas e o Vicente fez todo esse processo, mas ele fez
comigo, eu segurei na mao dele. A gente foi coletando mostrava pra ele:
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- Olha a folha seca, Vicente, bora pegar, ele vai pegava. A gente vai: -
olha, Mara, ele achou! Ai ele foi colocou 14 na cestinha da Mara € a
gente foi rodando aqui e ali, voltamos pra mesa pra sala (Alessandra).

Eu fiquei na sala com a Mara e os trés, € o Vicente comigo 14, com a
gente. E foi muito bacana, porque o Vicente ndo desorganizou, o
Vicente conseguiu participar, ele participou na elaboragdo de um
quadro do calendario, ele escreveu a data daquele dia e todos
aplaudiram o Vicente, foi muito bacana. Em nenhum momento ele quis
fugir da sala, ndo teve comportamento de eloping®, que sdo esses

comportamentos de fuga (Alessandra).

(...) Tanto que nas primeiras, na primeira hora, quando deu uma hora de
tempo, ele percebeu que realmente a mae dele ndo estava ali, ele
comegou a querer chorar. Eu entrei, a cuidadora ndo estava conseguindo
acalmar ele, eu entrei, percebi, ¢ ai a gente comegou a trazer ele por
meio do hiperfoco. Ou entdo, cantando uma musica da palavra cantada,
que ele gosta. E ai, foi um dos momentos, por exemplo, que a Mara
estava na roda de conversa, ¢ ele 14 na porta, querendo sair com a
mochila dele, porque ele queria... “Mamae, vem buscar, mamae, vem
buscar”, com essa ecolalia. Ai eu: - “mamae, vem buscar, mas nio ¢
agora que a mamae vem buscar”. E ai, eu de 14 da porta para a Mara: -
Mara, como ¢ a musica da palavra cantada? Ai, a Mara... E ai, quando
ela comegou a cantar, ele olhou, sorriu e voltou 14 para tras. Entdo, essa
captura de subjetividade da crianca, para a gente poder engajar ela nas
atividades, fez com que a gente conseguisse operar tudo o que a gente
pensou. Agora, eu confesso assim, em varios momentos, a gente
precisou resgatar alguma crianca que fugia, realmente, das atividades
(Alessandra).

O relato acima ilustra uma situagao tipica que ocorre nas turmas com criangas que
demonstram o comportamento de fuga — A professora Mara em roda com as demais
criangas e Vicente tentando sair em busca da mae. A intervencdo de Alessandra, a partir

dos interesses da crianga, garantiu que o menino retornasse ao coletivo da turma.

7.2.2.2 Formar(agdes) — segunda etapa: os desafios da proposta de préxis de trabalho

colaborativo

Considero que o principal desafio elencado pelas docentes ao longo da praxis
colaborativa foi a dificuldade de encontro entre elas, fora da sala de referéncia, para
elaboragdo do planejamento coletivo. Para Mara encontrar Alessandra pela manha na

escola, portanto em seu turno de trabalho, tinha de ser as quartas-feiras, pois € o dia que

63 Expressfo utilizada para fazer referéncia aos comportamentos de fuga dos ambientes
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Alessandra esta na escola nesse turno disponivel para o didlogo com os(as) colegas da
educacdo comum no assessoramento docente organizado e ofertado pela CEI. Contudo,
para isso ocorrer, Mara tinha de contar que, nesse dia, todos os(as) professores(as) de sala
ambiente estivessem na instituicdo, de modo que a sua turma de Educacdao Infantil
estivesse sob responsabilidade de outros(as) docentes. Os relatos das professoras

evidenciam:

E essa dinamica da escola mesmo, que nds estamos envolvidos, né, por
exemplo, pra eu sair pra conversar, por exemplo, um dia com a
Alessandra, eu vou depender dos professores de sala ambiente, se eles
estiverem 14, tudo direitinho, atendendo as criancas € mesmo a propria
bolsista, né, que muitas vezes, esse professor de sala ambiente, ele ndo
tem bolsista, por exemplo, professor de musica, ele ndo tem bolsista,
entdo, e ai coincidiu a quarta-feira também, porque amanha toda eles
estdo com salas ambientes, entdo tem a professora de danga, tem o
professor de musica também, na quarta-feira, Libras, entdo, alguns
deles ndo tem bolsista, entdo, esse arranjo que vocé citou essa palavra,
de fato, ele precisa acontecer de uma forma que eu possa sair da sala,
né, entdo, eu acho que essa condigdo ¢ muito importante (Mara).

As agendas diferenciadas. A professora de sala referéncia atua num
turno e eu, com as criangas da Mara, atuo num outro turno. Entdo, isso
impede a nossa troca, ainda que esporadica, no dia a dia, da gente
conversar, sentar, dialogar. Por isso a demora da gente ter concluido o
processo de planejamento e do proprio experimento em si. Entdo, ja foi
no finalzinho do prazo que foi colocado pra gente (Alessandra).

Entdo, o planejamento ocorreu no momento do meu assessoramento e
ela estava no...na vacancia do professor de sala ambiente entdo a gente
conseguiu encaixar neste dia, mas tem dias que o professor de sala
ambiente falta, entdo ela tem que estar em sala, entdo deu certo neste
dia, mas eu digo assim nao ¢é algo rotineiro, ta? Entdo assim, foi uma
sorte nossa de ter conseguido fazer esse encontro (Alessandra).

Entdo, percebe-se que o encontro entre as docentes no turno da manha estava
restrito a um dia na semana e condicionado a presenca de outros(as) professores(as). Essa
conjuntura ratifica a importancia de as professoras atuarem no mesmo turno, favorecendo
as possibilidades de encontros e didlogos. Esse dado também confirma que o
assessoramento docente precisa ser garantido, pois esse se constitui como uma
oportunidade importante de didlogo efetivo entre os(as) docentes sem os atravessamentos
proprios da dindmica das turmas.

Ao longo da realizagdo da praxis colaborativa, dialoguei com as docentes a fim de

acompanhar o andamento das etapas propostas. Em um desses relatos, Alessandra
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compartilhou sobre a dificuldade de encontrar Mara fora da sala de referéncia para

dialogar. Ela explicou os motivos:

Mas a gente esta num ritmo de reunido de conselhos de classe, ndo s6
na educacdo infantil, mas eu, por exemplo, também estou no ensino
fundamental, primeiro e segundo ano. Chegou professores novatos,
substitutos, professores que ndo passaram pelo didlogo de transicao.
Entdo, por exemplo, na ultima terca-feira, eu tive que fazer um dialogo
de transic¢do, edi¢do especial, para esses novos substitutos, para que eles
conhecessem 0s nossos estudantes e as nossas criancas da educacao
infantil. E ai, na verdade, na terga-feira eu dei, eu ministrei formacao
para professores do primeiro ano. Entdo, ou seja, agenda muito apertada
na escola e a gente ter que correr com a questdo dos sabados, que a
gente tem letivos. E, sinceramente, a gente ndo esta conseguindo sentar
para planejar juntas. SO realmente no momento em que eu entro em sala
referéncia a gente consegue conversar, dialogar naquele momento.

Outro ponto destacado pelas docentes, ao longo da avaliagdo da praxis
colaborativa, diz respeito ao desafio de atuar em conjunto com outra pessoa na condugao

das atividades junto a turma de Educacao Infantil.

Entdo, eu te confesso que, como eu... eu tenho muito essa coisa de estar
a frente, de querer tomar a frente os trabalhos. Em muitos momentos eu
tentava me recuar para que a Mara pudesse falar e dizer, comandar, mas
eu me policiando (Alessandra).

Entdo, dividir o trabalho para algumas pessoas pode ser um problema,
eu ndo digo assim que pra mim ndo € problema, porque isso esta tao
dentro da gente, que talvez em algum momento eu tenha ficado em
duvida desse, eu ndo estaria sobrecarregando a Alessandra, de repente
ela assumir em algum momento, sabe aquela coisa assim, sera que ela
pode, serd que ela nao vai achar que eu estou me escorando nela, entdo,
talvez tenha até passado alguma coisa, eu falando agora contigo, eu
estou lembrando de algumas percepgdes que eu tive ali no momento
(Mara).

Os relatos das professoras evidenciam que a pratica do trabalho colaborativo requer
do par docente uma aten¢do e um exercicio de dividir com a o(a) colega docente a
conducdo do processo educativo. A dificuldade mencionada pelas docentes ja era
esperada, pois o modo de atuar dividindo o espago com outro(a) colega ndo ¢ comum a
pratica de ambas.

Alessandra avaliou como negativo o fato de ter havido apenas um momento de
implementagdo do planejamento coletivo. Concordo com a professora, contudo as

condig¢des de realizagdo da pesquisa foram essas. Na semana seguinte da implementagao,
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a professora Mara precisou se afastar de suas atividades para gozo de licenca médica. A
professora de Educagdo Especial ainda destacou sua frustragdo com a auséncia de Sofia

no dia da implementa¢do do planejamento.

Entdo, quando a gente desenvolveu o experimento, eu estava com muita
expectativa que todas as trés estivessem presentes, sabe? E ai, ndo veio
a Sofia, que é uma das que a gente esta tendo mais dificuldade de
acesso, né¢? No perfil da familia, por essa superprotecéo a crianga, por
essa crianca viver praticamente toda a sua infincia em terapia de
segunda a sdbado. Entdo, quando ela ndo vivencia a educagdo infantil
na sua inteireza, ela acaba perdendo muito no seu processo da sua
infancia (...) entdo, ela ndo pode participar. Entdo, isso pra mim foi um
dos aspectos negativos do experimento. A ndo presen¢a de uma das
minhas criangas do AEE.

Apesar de a professora Alessandra ter mencionado que o “Protocolo de
observagao do meio social educativo na escola comum — Educacao infantil” (Apéndice
S) favoreceu a observagao ¢ a identificacdo de entraves ao trabalho com as criancas PEE,
os quais, inclusive foram considerados no momento do planejamento coletivo, em outro
momento de seus relatos, ela avaliou que o protocolo ndo correspondeu aos espagos
externos a sala de referéncia. Ela tem razdo, pois ele foi idealizado para a sala de
referéncia, porém nos dias em que ele foi usado, as criangas estavam em outros espagos,
como sala de artes, de musica e no refeitorio.

Em virtude da necessidade de fazer o planejamento e a implementac¢ado antes da data
de afastamento para licenca médica de Mara, as datas foram agendadas apressadamente.
Por isso, o envio da sintese dos estudos as professoras ocorreu na véspera do planejamento
coletivo. De minha parte, enquanto pesquisadora e organizadora da praxis colaborativa,
avalio que a data do envio do material foi desfavoravel ao processo. A professora
Alessandra se valeu do material e levou impresso para o momento do planejamento, mas

a professora Mara nao teve tempo habil para estuda-lo.

7.2.2.3 Formar(agoes) — segunda etapa: perspectivas a partir da praxis colaborativa

As professoras Mara e Alessandra avaliaram todo o percurso e os relatos produzidos
por ambas me permitiram extrair perspectivas para o trabalho docente com as criangas da
Educagdo Infantil a partir das elaboragdes das docentes que vivenciaram a praxis de

trabalho docente colaborativo.
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Mara menciona que a aproximacdo entre a etapa da Educacdo Infantil e a
modalidade da Educa¢ao Especial ja ¢ uma discussao recorrente entre o coletivo docente
da Educacgdo Infantil. Ela reitera que se sentiu mais confiante no desenvolvimento do
trabalho, tendo a colaboracao de Alessandra. Por fim, a professora argumentou sobre o
distanciamento que ocorre entre o trabalho na etapa da Educacao Infantil e o trabalho nas
SRM em contraturno e sobre as dificuldades da crianga da Educacdo Infantil em

frequentar o contraturno na SRM. Nesse sentido, ela sugeriu:

Eu nao diria todos os dias, né? Mas pelo menos dois dias na semana,
onde o professor pudesse, em colaboragdo com o professor da sala
regular, implementar um projeto que essa codocéncia pudesse ser
realmente algo, se ndo presencialmente, né, mas pelo menos a parte do
planejamento e eventualmente o professor poderia estar acompanhando
o professor da educacdo inclusiva. Eu acho que seria uma coisa bem
inédita, né? E revolucionaria também (Mara).

Nesse interim, a professora Mara reconheceu que tal realidade de trabalho exigira
condicdes concretas, tais como a contratacdo de mais professores(as) da Educacdo
Especial, ratificando o que venho defendendo nesse trabalho de tese sobre a ampliagdo
da equipe docente atuante na modalidade.

Quando questionada sobre como foi a oferta do AEE as criancas PEE no préprio

turno da turma de Educag¢do Infantil, a professora Alessandra respondeu:

Tranquilo. Eu sou de total acordo para as criangas da educagao infantil,
quicd para as criancas dos anos iniciais do ensino fundamental,
primeiro, segundo e terceiro ano, porque estdo vivendo esse processo
da infancia, da primeira e segunda infancia, que fossem no mesmo
turno.

Alessandra avaliou que se sentiu satisfeita com o trabalho desenvolvido com as
criancas PEE na turma da Educacdo Infantil. Apesar de considerar que este modo de
atuacdo ¢ mais trabalhoso, ela concluiu que para as criangas PEE ¢ muito mais proveitoso
estar com a turma, mostrando coeréncia com a perspectiva teorica estudada que admite a
coletividade como fonte de desenvolvimento as criangas com deficiéncias. A professora
afirmou:

Tanto € que, quando terminou ali, eu me senti muito satisfeita de ter
cumprido o experimento, com o objetivo que a gente propos, de fazer
esse coletivo (...) entdo, foi para mim extremamente prazeroso. Embora

trabalhoso, embora num Unico momento, num unico dia. Mas confesso
que o AEE, nessa perspectiva, ele te causa um trabalho, d4 um sentido
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muito mais de gasto de energia do que vocé fazer somente com a
crianca, individualmente, em sala de recursos. Mas, para mim, ele tem
uma riqueza muito maior do que na propria sala de recursos. Por serem
criancas da educacao infantil, porque elas precisam viver a interagao, e
as brincadeiras, ¢ o espago do coletivo, para mim, ¢ muito mais
proveitoso do que na sala de recursos.

Na dindmica da turma de Educacao Infantil, enquanto Mara se ocupava com outras
atividades, Alessandra pdde presenciar situagdes envolvendo as criangas PEE, nas quais
a sua atuagao, como organizadora das relagdes, foi indispensavel, conforme aponta o
relato a seguir:

Entdo, teve um momento em que a Aurora se machucou. Nao, um
colega pegou da mao da Aurora ndo sei o que foi. Ai, ela comegou a
querer chorar. Ai, eu falei, o que foi? O que esta acontecendo? Ele
pegou, ndo sei o que. Ai, ela comegou a chorar de engasgo. Falei,
fulano... Aurora, Aurora. E meu, tia! Ai, comegou aquele
egocentrismo. E ai, pra tu fazer essa mediagdo pra que eles
conseguissem se entender. Eu tentei ver se a Aurora... Se s6 pudesse
resolver o problema. Que ela estava tendo com o colega. Mas ela
continuava choramingando. Pegou! Eu falei, vai 14 pegar com ele.
Conversa 14 com ele. Diga pra ele dar pra vocé. Eu tentei fazer com

que a Aurora fosse o protagonista pra resolver o problema dela la
(Alessandra).

A professora concluiu o relato lamentando que a crianga ndo resolveu a situagao
sozinha. E completou “E eu tenho absoluta certeza de que se houvesse outros
experimentos, a Aurora conseguiria resolver aquele problema que ela teve com um colega
que pegou o brinquedo dela. S6 ndo teve mais a oportunidade”. A partir da fala de
Alessandra, ¢ possivel perceber que ela concluiu que a sua presenca mais assidua na
dinamica das relag¢des das criangas PEE na turma da Educacao Infantil seria favoravel ao
desenvolvimento delas.

Por fim, trago as reflexdes finais de Alessandra, cujo contetdo ¢ muito elucidativo
para compreender os entraves impostos ao trabalho docente na modalidade da Educagao
Especial na escola comum. A professora expressou convicgdes sobre o trabalho, pautadas
em concepgoes criticas, mas que esbarram em uma legislacdo que enxugou a modalidade
e que findou por atribuir aos(as) docentes da Educa¢do Especial uma pluralidade de
fungdes que inviabilizam o desenvolvimento de um trabalho mais articulado e

colaborativo com educagdo comum:
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Eu confesso que eu queria muito que as criangas da educagao infantil
pudessem vivenciar o AEE dentro do espago da prépria educagdo
infantil em seu turno. Porque se eu entendo que essa crianga, ela
constroi conhecimento no processo de interagao de brincadeiras, e se eu
entendo que a educacdo ela ¢ a organizacdo da vida e das relagdes
sociais que essa vida proporciona, ndo ¢ na sala de recurso
multifuncional, de modo individualizado que eu vou conseguir isso.
Obviamente que na sala de recurso multifuncional eu consigo
desenvolver estimulag¢bes, fazer estimulagdo de fungdes essenciais
dessa crianga, de atengdo, de concentragdo, de memoria, de linguagem,
de fun¢des executivas, mas € no limiar da vida onde ela interage com
seu par ¢ que ela vai desenvolver melhor essas fungdes. Mas quem sou
eu? Quem sou eu? Um pingo no oceano que vai mudar a legislagdo
sobre isso? Néo sou eu, né? Eu ja tenho essa concepcao de que o AEE
na educagao infantil precisa ser vivenciado nesse cotidiano da educagdo
infantil, nesse espaco da educacado infantil.

Enquanto pesquisadora e professora da Educagdo Especial, apds as vivéncias nesse
percurso formativo, finalizo este trabalho de tese convicta que o trabalho docente na
Educagao Especial precisa estar comprometido com a educacao integral do PEE e com a
organiza¢cdo de processos educativos que garantam as criangas e estudantes PEE a
apropriagdo do conhecimento historicamente acumulado combatendo concepgdes
reducionistas e conformistas de simples inclusdo e adaptacdo a sociedade. Apesar dos
entraves para efetivagdo de um trabalho nessa perspectiva, eu consigo vislumbrar avangos
no trabalho desenvolvido junto as criangas e estudantes PEE na EAUFPA. Acredito que
a Escola de Aplicacdo, por sua autonomia institucional, por meio de investimentos na
ampliacdo do quadro de recursos humanos da Educacdo Especial e de estudos e
planejamentos de outras formas de oferta do apoio pedagogico especializado da Educacao
Especial ao PEE, pode se constituir como espago para praticas inovadoras.

Acredito que essas perspectivas, lancadas ao trabalho docente na Educacao Especial
na escola comum, se constituiem como proposi¢des de resisténcias assentadas na
coletividade docente, portanto me parecem proficuas ao enfrentamento dos ataques

sofridos na educagdo publica brasileira.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho de tese teve como objetivo central analisar o trabalho dos(as)
professores(as) da Educagdo Especial na Escola de Aplicacdo da Universidade Federal
do Par4, considerando a articulagdo com o trabalho dos(as) professores(as) da educagao
comum. A génese do interesse de pesquisa se deu no transcurso de minha pratica de
atuagdo na docéncia na Educacdo Especial, sendo esse confrontado com os
conhecimentos oriundos da po6s-graduacao no curso de doutorado.

Para realizagdo deste trabalho, primeiramente, investiguei, de um modo geral, o
trabalho docente na Educacao Especial no contexto da EAUFPA, identificando as praticas
que compdem os ambitos desse trabalho. Em seguida, afunilei a pesquisa na andlise da
articulagdo entre a modalidade da Educagdo Especial e a Educagdo Infantil, a fim de
analisar o trabalho dos(as) professores(as) da Educacao Especial em relagdo aos processos
de articulagdo com o trabalho dos(as) professores(as) da educagdo comum. Por fim, a
partir da andlise dessa determinada realidade, no referido tempo historico que ela se
processou, conclui o trabalho com o planejamento, a implementagao e avaliacdo de um
processo formativo, de carater reflexivo e propositivo, sobre o trabalho docente na
Educagao Especial na perspectiva do trabalho articulado e colaborativo com a educacao
comum.

Para iniciar a pesquisa consultei a literatura ja existe na producdo cientifica. A
revisdo sistematica de literatura (Mendes, 2014; Santos 2020; Scaramussa, 2021) revelou
um cenario de desafios e possibilidades impostos ao trabalho docente na Educacao
Especial na escola comum. Os trés trabalhos encontrados convergem em alguns pontos
concernentes aos desafios encontrados entre os quais destaco: 1) as contradi¢des entre a
legislag@o brasileira que preconiza o trabalho colaborativo e as condi¢des concretas de
trabalho dos(as) docentes, da Educacao Especial e da educagao comum, que inviabilizam
a concretizacdo de uma pratica mais articulada e colaborativa; 2) os limites do modelo de
AEE, no contraturno na SRM, no que diz respeito ao desenvolvimento de um trabalho
mais articulado e colaborativo com a educagdo comum; 3) dificuldades para realizagao
do ensino colaborativo em sua plenitude, percorrendo as etapas de planejamento,
implementag¢do e avaliacdo colaborativa do processo educativo do PEE; 4) a auséncia ou
o baixo quantitativo de docentes da Educacdo Especial atuantes nas escolas comuns; 5) a
predominancia do modelo de contratacdo temporaria de docentes da Educagdo Especial,

em detrimento de contratos efetivos, ocasionando a interrup¢ao do andamento do trabalho
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desenvolvido; 6) o aumento de contratos de profissionais cuidadores(as) e/ou
estagiarios(as) em detrimento da ampliacdo do quadro docente da Educagdo Especial; 7)
o numero excessivo de criancas e estudantes por docente; 8) carga horaria de trabalho
distribuida em mais de uma escola; 9) excessivas demandas de trabalho que inclui o
preenchimento de muitos documentos, preparagdo das aulas, elaboragdo de material
adaptado, didlogo com os(as)colegas do ensino regular e avaliagdio do PEE; 10)
precarizacdo das condi¢des estruturais das escolas e 11) a auséncia de formacgao
continuada na area da Educagdo Especial, tanto para docentes da educacdo comum,
quanto para os(as) especialistas da modalidade.

Frente aos desafios elencados, os trabalhos analisados (Mendes, 2014; Santos,
2020; Scaramussa, 2021) apontaram algumas possibilidades, entre elas: a ampliagdo da
concepcdo de AEE para além do trabalho desenvolvido nas salas de recursos
multifuncionais no contraturno e a defesa que o critério de escolha entre o Atendimento
Educacional Especializado (AEE) ou o suporte do Ensino Colaborativo deva ser a
avaliacdo da real necessidade e das possibilidades de cada crianga ou estudante PEE,
indicando um formato mais diversificado de Educagao Especial.

As pesquisas apontaram um panorama tedrico-metodolédgico e de resultados no qual
se processa a investigacdo sobre o trabalho docente na Educagdo Especial, no contexto
da educacao comum. A partir dele, tracei o percurso do presente trabalho. A sintese da
hipotese inicial da pesquisa anuncia que no Brasil, o trabalho docente na Educacao
Especial na escola comum foi resumido a um modelo de oferta de apoio ao publico da
Educacao Especial (PEE) — o chamado Atendimento Educacional Especializado (AEE)
(Garcia, 2016; 2017), cuja literatura da area aponta como fragil no que diz respeito a
articulacdo com a educagdo comum, com vistas a fornecer contribuicdes efetivas para os
processos educativos das criancas e estudantes PEE (Mendes, 2011; Michels, 2011;
Valadao e Mendes, 2016; Garcia, 2016; 2017; Vaz, 2017). Considerando que o trabalho
dos(as) professores(as) da Coordenacao de Educacao Inclusiva (CEI), setor responsavel
pela organizacdo da modalidade na instituicdo, acompanha a legislacdo brasileira da
Educacao Especial, lancei a hipdtese de que o trabalho docente na Educagao Especial na
EAUFPA guarda aproximagdes com a conjuntura nacional do trabalho docente na area.
Conjecturei que as praticas que caracterizam o trabalho desses(as) professores(as) sao
numerosas ¢ diversificadas, com a predominancia da oferta de AEE em SRM no

contraturno.
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Para confirmacao ou negacgao da hipotese langada, organizei o método da pesquisa
empirica a partir dos pressupostos tedricos-metodologicos de Vigotski (1931/2000;
1934/2009), percursor da teoria historico-cultural, de base dialética. Primeiramente,
trabalhei na investigacao pormenorizada das praticas que compuseram o trabalho dos(as)
professores(as) da CEI durante os anos de 2022 e 2023. Na sequéncia, analisei a realidade
apresentada sob a lente da dialética considerando as contradi¢des e as mediacdes que
explicam essa determinada realidade (Cury, 1986; Konder, 2008).

Neste trabalho de tese, o trabalho docente na Educacao Especial na escola comum
foi localizado no contexto geral do trabalho docente na educagao basica. Para isso, parti
de uma analise mais macro, considerando os atravessamentos das reformas educacionais
na educagdo brasileira, implementadas massivamente a partir da década de 1990, cujo
viés seguiu a cartilha neoliberal.

As reformas neoliberais passaram a preconizar a Educacdo Especial na chamada
perspectiva inclusiva (UNESCO, 1990; 1994). No Brasil, no inicio do século XXI, o
discurso inclusivista resultou em ag¢des cujo foco central estava na garantia da matricula
e da frequéncia de criangas e estudantes PEE na escola comum, cujo desdobramento foi
o aumento do quantitativo de salas de recursos multifuncionais nas escolas comuns
(Kassar e Rebelo, 2018). Nessa conjuntura, o trabalho do(a) professor(a) de Educacao
Especial limitou-se ao AEE, no turno oposto a educacdo comum e, quando as condigdes
estruturais permitissem, nas salas de recursos multifuncionais.

Concluo que as politicas neoliberais direcionadas a 4area da Educacdo Especial
brasileira resultaram no encolhimento da modalidade (Garcia, 2021). Os multiplos apoios
especializados antes ofertados ao PEE resumiram-se, essencialmente, ao modelo tinico
do AEE (Garcia, 2016; 2017; Vaz, 2017). Contraditoriamente, a atuacdo do(a)
professor(a) de Educagdo Especial tornou-se multipla. As fungdes delegadas a docéncia
na modalidade foram ampliadas consideravelmente (Michels, 2011b). Em contrapartida,
a literatura aponta que a materializacdo da Educag¢do Especial na escola comum no
modelo do AEE, no contraturno, apresenta entraves em relagdo a contribuicdo com o
processo educativo geral do PEE (Mendes, 2011; Michels, 2011a; Valaddo e Mendes,
2016).

Especificamente sobre as consequéncias das politicas neoliberais no que tange ao
trabalho docente, Shiroma, Michels, Evangelista e Garcia (2017) sistematizaram as dez
faces da tragédia docente. Esse referencial subsidiou as analises especificas sobre o

trabalho do(a) professor(a) de Educacdo Especial na educacao brasileira. Concluo que o
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trabalho docente na Educagdo Especial se enquadra na face um da tragédia, por meio da
reconversdao docente, na qual o(a) professor(a) de Educagdo Especial reconverte-se em
“professor(a) do AEE” (Vaz, 2017; 2021). Nessa perspectiva, o(a) professor de Educacao
Especial assume a funcao de “técnico e gestor da politica de inclusdo no interior das
escolas regulares e cuja atuacdo ndo prevé envolvimento direto com o acesso aos
conteudos escolares dos sujeitos publico-alvo da Educagdo Especial” (Vaz, 2017, p. 32).
Adicionalmente, o(a) professor(a) de Educagdo Especial, ao passo que assume as
multiplas fungdes, experimenta a face cinco da tragédia docente, assumindo o posto de
“professor multifuncional” (Vaz, 2017).

Para garantir a materializacdo da modalidade nesses moldes, por um lado, passou-
se a priorizar a oferta de formagao aos(as) docentes especializados, em detrimento dos(as)
professores da educa¢ao comum; por outro lado, os processos formativos mantiveram-se
assentados no modelo médico, apresentando poucas contribuig¢des ao trabalho pedagogico
do PEE (Garcia, 2011). Pode-se inferir que a conjuntura de formagao docente na area da
Educagao Especial enquadra o(a) professor(a) da modalidade em outras duas faces da
tragédia docente: a face sete “professor massificado da EAD” e a face oito “professor
instrumento” (Shiroma, Michels, Evangelista e Garcia, 2017). A face sete explica-se pela
oferta da formagdo ocorrer, prioritariamente, na modalidade a distdncia. A face oito
justifica-se pelo tipo de formacao ofertada, cujas abordagens pouco contribuem com uma
formac¢ao docente critica, consciente e autobnoma.

Frente ao panorama de desafios apresentados ao trabalho e & formagao docente na
area da Educacdo Especial, a partir do referencial de Vigotski, elaborei um conjunto de
ideias que podem subsidiar o enfrentamento de alguns desafios impostos.
Primordialmente, o sistema conceitual do autor aponta uma concepcao de
desenvolvimento humano revoluciondria para discutir os processos de educacdo e
desenvolvimento das pessoas identificadas, no Brasil, como publico da Educacgio
Especial. Para Vigotski, o desenvolvimento humano ocorre por meio das relagdes sociais,
portanto, o aparato bioldgico apresentado por cada pessoa nao se torna um limitador do
desenvolvimento humano. De modo dialético, o autor propde considerar as multiplas
determinagdes que explicam a existéncia social de cada pessoa.

Para Vigotski (1931/2018), o meio social organizado com intencionalidade se
constitui como fonte de compensacao dos desdobramentos das deficiéncias organicas no
todo da personalidade consciente. Nessa compreensdo, o papel da educagao escolar ganha

destaque no desenvolvimento das pessoas com deficiéncias. Basilarmente, Vigotski
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defendeu a educacdo social para as criangas com deficiéncias, tornando-se critico as
escolas especiais que centravam suas praticas em treinamentos sensoriais e motores. Para
o autor, sempre que possivel, as criancas com deficiéncias devem vivenciar a escola,
juntamente, com seus pares, com criangas de diferentes idades. Para ele, a
heterogeneidade da coletividade constitui-se como fonte de desenvolvimento humano
(Vigotski, 1931/2021; 1932/1997).

De posse da compreensdo de que o coletivo ¢ a fonte de desenvolvimento das
criancas com deficiéncia, concluo que as afastar da coletividade social torna-se fator
complicador e comprometedor de seus percursos de desenvolvimento.
Consequentemente, concluo que se o meio social ¢ a fonte de desenvolvimento humano,
ele precisa ser diverso, plural e desafiador.

A partir dessas convicgdes, problematizei a organizacdo da Educagdo Especial na
escola comum quanto a predominancia da oferta de AEE, no contraturno na SRM,
conjuntura que resulta em um distanciamento entre o trabalho da educacdo comum e o da
Educacao Especial, cujas consequéncias sdo a escassez de apoio especializado ao trabalho
dos(as) docentes da educacdo comum, a sobrecarga de fungdes atribuidas aos(as)
professores(as) da Educagdao Especial atuantes na escola comum e, em alguns casos, a
retirada do apoio educacional especializado ao processo educativo do PEE que nao
consegue frequentar o contraturno.

De modo propositivo, argumentei que a organizagdo da modalidade na escola
comum precisa ser repensada sobre bases mais plurais de possibilidades de efetivacao,
para além de um modelo unico — AEE em SRM. Conclui que convém pensar o trabalho
docente na area sob uma perspectiva mais articulada e colaborativa com o trabalho
docente na educagdo comum. Para isso, explorei o conceito de colaboragdo de Mendes
(2023), que aponta principios a serem considerados nessa perspectiva de trabalho, cuja
materializagao impdem desafios a educagdo publica brasileira.

Ciente dos entraves para materializagdo dessa perspectiva de trabalho, acredito que
organizar a Educagdo Especial de modo mais articulado e colaborativo a educacao
comum requer determinadas condi¢des como a ampliacao do quadro efetivo de docentes
da Educagdo Especial por escola, a redugdo do quantitativo de criancas e estudantes por
turma, o empenho da gestdo escolar para construir e garantir atividades coletivas e
colaborativas entre docentes, o envolvimento efetivo da familia do PEE na dindmica da
escola, a atuagdo da coordenacao pedagogica como organizadora das relacdes docentes e

a garantia de processos de formagao continuada centrados na escola.
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A fim de confrontar a teorizagado realizada com a realidade concreta, para investigar
sobre o trabalho docente na Educagdo Especial na escola comum, elaborei a seguinte
questao central: Quais praticas compdem o trabalho dos(as) professores(as) da Educagao
Especial da Escola de Aplicagdo da Universidade Federal do Para? E num
desdobramento, como estas, articulam-se ao trabalho dos(as) professores(as) da educacgao
comum? Para respondé-la, adentrei o campo da pesquisa empirica sob os pressupostos
tedricos-metodologicos de Vigotski que, por um lado, orientam: a investigacdo de
processos € ndo somente de objetos, portanto, considerando o fenomeno investigado em
sua dinamica; a busca por uma explicacdo genético-causal e ndo apenas a descri¢do; a
atencdo aquilo que parece automatico e imutdvel, buscando sua génese, sua historia, a
origem viva do processo (Vigotski, 1931/2000). Por outro lado, o referencial do autor
admite a escolha dos caminhos metodologicos como um processo criativo (Vygotski,
1931/2000).

A partir disso, tracei o percurso da investigacdo, componente da pesquisa empirica,
em duas etapas. Primeiramente, analisei o trabalho dos(as) professores(as) da Educagao
Especial na Escola de Aplicagdo da UFPA, como um todo. Em seguida, afunilei a
investigagdo das praticas do trabalho docente na modalidade na institui¢do, analisando a
articulagdo entre um par docente, uma professora da Educagdo Especial e uma da
Educagao Infantil. Para isso, elaborei instrumentos para coleta e registro de informagdes,
roteiros de entrevistas, questionarios e protocolos de observagdo que foram desenvolvidos
e/ou respondidos por gestores(as), professores(as) e familiares.

Os resultados revelaram que a realidade concreta, na qual se processa a
materializa¢do do trabalho docente na modalidade na instituicdo, encontra-se enviesada
por multiplos determinantes. Em consonancia com Cury (1986), a realidade ¢
multideterminada, ndo ¢ homogénea, nem estitica e, tampouco, descolada da
historicidade. Considerando a dinamica da realidade investigada, pude perceber os pontos
fortes do trabalho desenvolvido na modalidade na institui¢do, os desafios que atravessam
essa conjuntura e, a partir disso, pude fomentar possibilidades para o avanco do trabalho
docente na Educacdo Especial na institui¢do investigada.

A andlise inicial identificou que o numero de matriculas do PEE vem aumentando
significativamente a cada ano na institui¢do. Esse dado mostra que além de novas
matriculas, o quadro discente constituinte do PEE da instituicdo tem avangado nas etapas

da educacdo bésica, alcangando o ensino médio e, inclusive, o ingresso no ensino
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superior. Essa conjuntura evidencia a relevancia do trabalho desenvolvido junto ao PEE
na comunidade escolar, projetando a CEI-EAUFPA visibilidade nesse aspecto.

Em contraste a realidade da maior parte das escolas brasileiras, as condi¢des de
trabalho na EAUFPA mostram-se mais favoraveis a realizagdo de um trabalho mais
qualitativo junto ao PEE, tanto pela predominancia de docentes com regime de dedicagdo
exclusiva, quanto pelo nimero reduzido de criangas e estudantes por turma. Em relagdo,
especificamente, a interface entre Educacao Especial e Educagdo Infantil, circunscrigao
sob a qual se deu a pesquisa, a investigacao apontou que as turmas possuem no maximo
15 criangas e que as docentes da Educagdo Infantil e da Educacdo Especial sdo efetivas
com dedicacdo exclusiva, sendo que a segunda docente mencionada possui ampla
trajetoria na area da Educacdo Infantil, condigdo favoravel ao trabalho, uma vez que falta
de compreensao das peculiaridades da primeira etapa da educacao basica mostra-se como
um desafio ao trabalho docente na Educacao Especial no contexto da Educacdo Infantil
(Victor; Hernandez-Piloto, 2016; Costa; Santos e Jesus, 2021).

As andlises evidenciaram que o trabalho dos(as) professores(as) da Educacao
Especial na instituicdo pode ser categorizado em sete ambitos de atuagdo: 1) Ensino; 2)
Pesquisa; 3) Extensdo; 4) Formacdo; 5) Gestdo; 6) Acdes com a Graduacdo e 7)
Elaboragao de materiais e instrumentos, envolvendo o PEE, os(as) docentes da educagao
comum, as familias e estudantes de graduagdo da Universidade Federal do Para, entre
outros segmentos da comunidade escolar. Ante o exposto, € possivel concluir que esse
trabalho nao ¢é restrito as salas de recursos multifuncionais. A constatacdo de um trabalho
com tamanho alcance, em uma Escola de Aplica¢do, mostra-se favoravel na medida que
a modalidade atravessa diferentes ambitos da instituicdo, cumprindo o seu papel
transversal, contudo, como esse trabalho ¢ assumido por uma equipe docente reduzida, a
pesquisa revelou alguns desdobramentos dessa conjuntura que se traduzem em desafios
inerentes a realidade investigada.

A natureza da institui¢ao atribui a equipe docente da Educacdo Especial muitas
fungdes, para além da atuacdo na organizagdo do processo educativo do publico da
Educacdo Especial. Como exemplo, no ambito Gestdo, os(as) coordenadores da CEI
trabalham no gerenciamento do quadro de cuidadores(as) e de monitores(as) € na
administracao de recursos destinados a coordenagao € no ambito Ac¢des com a Graduagao,
trabalham no acompanhamento e organizacao de atividades junto aos(as) estudantes da
graduacdo da UFPA, interessados no campo da Educacdo Especial. Além disso, a

investigacdo mostrou que a equipe docente da Educacdo Especial, composta por sete
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professores(as), assume a fun¢do de ofertar formagdo continuada aos seus pares da
educacdo comum que totalizam em torno de 150 docentes. Essa conjuntura permite
localizar os(as) professores(as) da Educacdo Especial da EAUFPA sob os
atravessamentos da conceituacao de professor multifuncional (Vaz, 2017), cuja atuagdo
se da em diversas frentes, com tarefas de natureza técnica e gerencial. As consequéncias
dessa realidade de trabalho resultam em processos de intensificagdo docente, conforme
apontado pela pesquisa.

As analises apontaram que embora na instituicdo estejam em curso praticas
docentes oriundas da modalidade da Educacao Especial, por meio de projetos, atividades
e instrumentos, que propdem uma maior articulacdo e aproximacdo com a educacgdo
comum, no ambito Ensino, a principal forma de atuacdo dos(as) professores(as) da
Educagao Especial se da por meio da oferta de AEE em SRM no contraturno, acordante
com o modelo de organizacdo da Educacdo Especial na escola comum predominante na
educacdo brasileira (Garcia, 2016).

Compreendendo o fendmeno do real em andlise, como uma teia encadeada por
muitos fatores que se entrecruzam, concordo com a literatura que o modelo de trabalho
na SRM nao favorece o desenvolvimento de um trabalho mais articulado e colaborativo
entre Educacdo Especial e a educacdo comum, pelas proprias condigdes de atuagdo
docente em turnos e locais diferentes (Mendes, 2011; Michels, 2011; Valadao e Mendes,
2016; Garcia, 2017; Vaz, 2017). Isso explica, em alguma medida, os desafios no
estabelecimento de relagdes mais colaborativas entre os dois grupos docentes. Ao mesmo
tempo, com o enfoque na realidade da EAUFPA, constatei que o quantitativo de docentes
da modalidade ndo condiz com a efetivagdo de um trabalho mais colaborativo com o
quantitativo de docentes da educacao comum.

Face ao exposto, fica evidente que a ampliacdo da equipe docente da Educagdo
Especial torna-se um desafio a realidade investigada, principalmente, sob formas de
contratos efetivos, a fim de ndo recair no fortalecimento da precarizacdo do trabalho
docente e na interrupgao de vinculos, ocasionando o rompimento do trabalho. Ao longo
do texto, repeti essa conclusao em diversos momentos, pois esse me parece ser um grande
entrave para o avang¢o do trabalho na Educacdo Especial no quesito articulagdo e
colaboracao com a educagao comum. Inclusive, sem a concretizagao da referida condigao
torna-se invidvel a efetivagao de algumas perspectivas projetadas a seguir.

Considerando o trabalho docente na Educag¢do Especial na EAUFPA como

fendmeno em movimento, inacabado e contraditorio, estabeleco as mediagdes com o que
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arealidade aponta como iminente e a partir disso, projeto perspectivas ao trabalho docente
na modalidade.

Apoiada no referencial de Vigotski, que preconiza sobre a coletividade como fonte
de desenvolvimento humano e o potencial do meio social em processos compensatorios,
acredito que avangar no trabalho junto ao PEE na escola passa, necessariamente, pela
clareza do papel da Educacao Especial no contexto da escola comum, pela reformulagdo
da concepcao de AEE, a ser compreendido como apoio que pode ser ofertado no ambito
da educacao comum, e pela revisao da finalidade das Salas de Recursos Multifuncionais.

Além disso, concluo que convém aos setores de coordenacdo pedagodgica, em
colaboracdo com a coordenacao da CEI, a realizacdo de ac¢des intencionais ¢ sistematicas
que visem a organizag¢ao das relacdes entre os(as) docentes da educacdo comum e os(as)
docentes da Educagdo Especial, a fim de favorecer o desenvolvimento de relagdes mais
articuladas e colaborativas em prol da educacao do PEE.

Argumentei que o terreno conceitual da modalidade se mostra atravessado por
concepgoes biologizantes a respeito das pessoas com deficiéncias e demais peculiaridades
do processo de desenvolvimento, por isso, acredito que convém a elaboracdo de um
documento de cunho pedagégico que estabelega as concepgdes que orientam as praticas
desenvolvidas pelo setor da Educagdo Especial na EAUFPA. Além disso, discorri sobre
a necessaria regulamentagao da Coordenacdo de Educagdo Inclusiva no Regimento da
institui¢do escolar, de modo a fortalecer e valorizar o trabalho desenvolvido junto ao PEE
da instituicdo, assim como, sugeri a alteragdo do nome de “Coordena¢do de Educagdo
Inclusiva” para “Coordenacao de Educacao Especial”, de modo a comunicar com clareza
o campo de atuacdo da equipe docente.

Por fim, ao longo do trabalho, argumentei sobre a necessaria efetivacao de
processos formativos tendo a equipe docente da Educagdo Especial como participante.
Acredito que a vivéncia coletiva de momentos de debate e reflexdo sobre o trabalho
docente desenvolvido na institui¢do, torna-se condi¢do basilar para o alinhamento de
concepgoes entre os(as) docentes com vistas ao avango nas praticas desenvolvidas junto
ao PEE.

Frente a ultima perspectiva anunciada, considero que este trabalho de tese, cujo
objeto foi examinar a organizacdo do trabalho dos(as) professores(as) da Educagdo
Especial na Escola de Aplicacdo da UFPA, em sua articulagao com a educagao comum,
reuniu ideias e andlises proficuas ao avango do trabalho na institui¢do. A partir delas

planejei, implementei e avaliei o percurso formativo intitulado “Formar(agdes)
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CEI/EAUFPA”. A proposta foi organizada em duas partes. Na primeira etapa, organizei
momentos de estudos e debates com a equipe docente da CEIL. Refletimos sobre os
atravessamentos neoliberais nas politicas da modalidade, a predominancia do modelo de
AEE em SRM no contraturno na escola comum, os entraves na formag¢ao docente na area
da Educacdo Especial e por fim, dialogamos sobre possibilidades de praticas mais
articuladas e colaborativas a educagdo comum.

Na segunda etapa, as atividades foram desenvolvidas com enfoque na articulagdo
entre a modalidade da Educacao Especial e a Educacao Infantil. A partir da relagcdo de
um par docente - uma professora da modalidade e outra da Educagdo Infantil, organizei
momentos de aproximagdo entre elas. Propus a professora de Educacdo Especial que
ofertasse o AEE na sala de referéncia e analisasse a organizagao do meio social educativo
das criangas por meio de um protocolo. Além disso, organizei dois momentos de estudos
coletivos com o par docente. Em seguida, as professoras planejaram e implementaram
atividades de modo colaborativo e avaliaram o processo juntamente comigo.

Por seu carater analitico e propositivo, considero que a concretizagdo do
“Formar(a¢oes)” materializou algumas perspectivas projetadas ao contexto da EAUFPA,
com destaque para efetivacdo de processos formativos centrados na escola e para reflexdo
sobre outras formas de oferta de AEE, assentadas em uma perspectiva mais articulada e
colaborativa a educagao comum.

Para mim, enquanto pesquisadora e professora da institui¢do, organizar uma
atividade dessa natureza foi desafiador. Debater junto aos meus pares os desafios e as
possibilidades do nosso trabalho me exigiu um posicionamento seguro e estudos
consolidados sobre o tema em debate. Portanto, concluir esse trabalho de tese percebendo
desdobramentos, mesmo que iniciais, nas concepgdes € praticas que materializam o
trabalho docente na Educag¢do Especial na instituicdo, torna-se motivo de satisfacdo
pessoal e profissional. Os relatos de dois docentes, atuantes na coordenagdo da CEI,

ilustram e sintetizam a primeira etapa do percurso chamado “Formar(agoes)”:

Riquissimos. Polémicos. Por que rico? Porque contribuiu de maneira
formativa mesmo, né? As provocagdes trazidas nas literaturas, as
provocagdes trazidas nos debates entre nods, porque ndo se limitava
apenas ao momento formativo promovido pela pesquisadora. A gente
depois ficava refletindo, dialogando, né? E ai, esse didlogo, ele ia para
além. Caramba, esse trabalho, essa pesquisa, que tomou um outro rumo,
um outro nome, no decorrer do processo, vai contribuir muito para a
nossa reorganizacdo interna, enquanto coordenacdo, enquanto proposta
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pedagogica da CEI, que nds ndo temos ainda nada formalizado e vai
fazer com que gere mudangas no nosso trabalho. Voltados a um
trabalho colaborativo, de fato, que talvez nds, em alguns pontos
estivéssemos fazendo, mas estava meio assim numa penumbra, algo
meio camuflado. Agora, a gente tem mais compreensao em relagdo a
proposta de um trabalho colaborativo. Eu digo polémico, porque toda
pesquisa e toda investigacdo séria mexe com os egos, mexe em feridas
ou entdo mexe no conforto. Entdo, se eu ja estou aqui nessa estrutura,
se eu ja estou trabalhando desta forma ha anos, o que vai me fazer
modificar esse meu trabalho? Se eu ja estou aqui acomodado no que eu
faco, com a quantidade certa de estudantes, com a minha sala ja toda
estruturada para isso. Entdo, eu acho que mediante os debates isso gerou
incomodo interno na equipe. Eu acho que a proposta da pesquisa, ela
gera isso também. O objetivo de uma pesquisa ¢ isso. Entdo, essa
mudanca organizacional e estrutural na CEI, vai também depois
repercutir para o contexto da escola. Entdo, acho que achei fundamental
a gente precisava desse momento formativo entre nds. Eu estou ha trés
anos. Entdo, foi o primeiro processo formativo sistematico que a equipe
de educacdo inclusiva da escola teve. Entdo, eu s6 tenho a agradecer
inclusive, isso me gerou muitas contribuigdes, muitas leituras e
pensamento de modificar mesmo a minha pratica, inclusive, de
melhorar (Ricardo).

(...) 0 “Formar(agdes)” nos obrigou a uma autoformacao dialdgica entre
os pares, dentro das nossas diferengas. Como eu falei anteriormente,
nos temos concepgdes diferentes e trabalhar o didlogo com individuos
de natureza, educacdo, praticas, vivéncias e paradigmas diferentes foi
desafiador a voc€ e ands. A gente compreender que muitos dos entraves
sdo direcionados por concepcdes enraizadas e essas concepgoes
enraizadas travam o coletivo. Entao, o “Formar(agdes)”, eu acredito que
ele ndo finaliza com a tua tese, ele foi o inicio de um processo em que
a gente vai se obrigar a conversar entre nds, mesmo nas nossas
diferengas, para mostrar que.. ndo que a gente vai homogeneizar o
pensamento Unico, isso ndo vai acontecer, mas que a gente saiba
dialogar das diferengas, porque ¢ isso que a gente prega, que a gente
fala, que a gente vende, que a gente trabalha com as diferencas, sera que
a gente ndo vai conseguir dialogar entre nds das nossas diferencgas?
Entdo, acho que o “Formar(agdes)” foi um processo que ndo deve ser
finalizado, pelo contrario, ele deve ser instituido dentro desse
planejamento pedagogico em que a CEI precisa fomentar (Marcelle).

A segunda etapa do “Formar(ag¢des)” promoveu a materializagdo dos debates
propostos pela primeira etapa do percurso formativo. A praxis de trabalho colaborativo
permitiu um aprofundamento nas andlises sobre os desafios e as possibilidades da
realizacdo de um trabalho mais articulado entre a Educacdo Especial e a educagdo
comum. Os relatos das participantes apontam concepg¢des em movimento € a projecao de

novas praticas, conforme indicam os trechos abaixo:
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Entdo, eu tenho tentado entender por meio da literatura, por que que eu,
professora de Educacao Especial, obrigatoriamente, tenho que atuar no
contraturno com as crian¢as da Educacdo Infantil, nesse contexto em
que a turma da tarde, elas tém diferentes motivos, inclusive motivos
sociais, né? Porque as narrativas que eu ougo € assim, “professora, ¢ um
custo muito grande eu vir no turno da tarde para o AEE, porque eu moro
na Marambaia, eu moro no Barreiro, eu moro no Tenoné. E ela esta
tomando remédio para epilepsia, entdo ela dorme a tarde inteira e ela
acaba faltando o seu AEE. Entdo, sdo questdes tdo complexas para a
gente conseguir desenvolver o AEE da Educagdo Infantil, na forma
como a legislagdo nos impoe, que eu acho que foi até um pedido do
universo para que a pesquisa da Ana viesse nesse momento, no contexto
da Escola de Aplicagdo e a gente conseguisse perceber a necessidade
que o AEE da Educagao Infantil acontega no mesmo turno dessa crianga
(Alessandra).

Entdo, assim, nos processos hoje de manha com os trés, a gente
conseguiu fazer com que os comportamentos de fuga diminuissem
naquele lapso de cinquenta minutos que eles tiveram ali com o coletivo.
Entdo, acho que a pesquisa da Ana Paula vai nos ajudar a rever a teoria
de que o contraturno na Educacgdo Infantil ndo tem motivos para
acontecer (Alessandra).

Face ao exposto, a partir da investigacao realizada, formulo a seguinte fese: Por um
lado, confirmo a hipdtese anunciada, visto que a pesquisa confirmou que o trabalho
dos(as) professores(as) de Educacdo Especial da instituicdo guarda aproximagdes com a
conjuntura nacional do trabalho docente na area, sendo marcado por praticas numerosas
e diversificadas, com a predominancia de oferta de AEE em SRM no contraturno, situagao
essa que € agravada pela natureza da instituicao, que por ser uma unidade de educacdo
basica da esfera federal, guarda suas especificidades. Contudo, como a realidade
investigada, a escola publica brasileira, constitui-se como um terreno politico de disputas,
marcado pelo contraditorio, constatei que, nos ultimos anos, o trabalho dos(as)
professores(as) da Educacao Especial estd avangando no que tange a articulagdo com a
educagdo comum, por meio de diferentes estratégias. Por fim, constatei que entre os
entraves para consolidagdo de um trabalho mais articulado e colaborativo estad o
quantitativo reduzido de professores(as) de Educagao Especial efetivos(as) na institui¢ao
e a auséncia de processos formativos continuos, assentados em referenciais criticos,
ofertados a todos os(as) envolvidos na educagao do PEE.

Considero que as elaboragdes de cunho teodrico construidas ao longo do trabalho
representam uma continuidade ao que a literatura tem apresentado, a0 mesmo tempo,

acredito que a elaboracdo criativa de praticas formativas docentes e de préaticas
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organizativas do meio social educativo das criancgas e estudantes PEE abrem um horizonte
de possibilidades e ideias para realizacdo de novas pesquisas.

Os excertos dos relatos dos(as) participantes evidenciam que o “Formar(agoes)”
cumpriu seus objetivos de apontar uma literatura de base critica para repensar a
organiza¢ao do trabalho na modalidade, garantir momentos de debates e estudos e propor
uma experiencia pratica de trabalho articulado e colaborativo. Essas vivéncias
repercutiram em processos de reflexdo e de inquietagdo entre os(as) participantes. Isso
me permite concluir que, tomei o solo do trabalho docente na Educagao Especial na
EAUFPA como campo de investigag@o e retornei a ele lancando sementes proficuas ao
aprimoramento de sua organiza¢do com vistas a educagdo integral do PEE.

Concluo as consideragdes que marcam a finalizacdo deste texto, sem toma-las ou
torna-las como finais, com a convic¢ao de que o trabalho ora apresentado manteve seu
compromisso, do inicio ao fim, com o avango do trabalho docente em prol da educacdo e
do desenvolvimento das criangas e estudantes publico da Educagido Especial, de modo a
lapidar, cada vez mais, a convic¢ao de que esse seja meu horizonte, enquanto professora

de Educacao Especial da escola publica.
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DADODS DO PROJETO DE PESGQUISA
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estudo na Escola de Aplicagdo da Universidade Federal do Para
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Instituigao Proponente: Universidade Federal do Para

Patrocinador Principal: Financiaments Proprio

DADOS DO PARECER

Mumero do Parecer: §.308.833

Apresentagio do Projeto:

O referido projete de pesquisa, denominado “Formagio confinuada para atuagio docente colaborativa na
Educagio Especial: um estudo na Escola de Aplicagio da Universidade Federal do Pard”, de autoria de Ana
Paula de Araljo Barca, tendo como instituigdo proponente a Universidade Federal do Para — UFPA, tem
como escopo & formagdo continuada para o trabalho docente na Educagio Especial na escola regular. A
partir desta delimitagio de pesquisa pretende-se descrever e analisar como se materializa a formagdo
continuada dos{as) professoresias) da Escola de Aplicagio da Universidade Federal do Para para atuarem
na educagio de estudantes plblico-alve da Educacde Especial (PAEE). Além disso, almeja-se extrair as
coniribuigdes do sistema conceitual da teoria de Vigotski para o plangjamento, desenvolvimento e avaliacio
dos processos de formagdo de professores(as) que atuam junto a estudantes PAEE, de mado a imprimir
mudangas em suas praticas pedagogicas. Feito isso, pretende-se averiguar as possiveis mudangas,
ocommidas a partir dessa pesguisa, nas concepgdes e praticas dos(as) professores(as) participantes & de que
forma estas se efetivam no ambiente social educativo de uma turma dos Anos [niciais do Ensing
Fundamental, visando a inclusdo escolar e o consequente desenvolvimento de estudantes PAEE como

personalidades conscientes. A pesauisa esta oroanizada em trés etanas distintas. s3o elas: 11 Pesauisa
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BARCA, desenvolvera atividades relacionadas ao projeto  intitulado
“Formacao continuada para atuacao docente colaborativa na Educacao
Especial: um estudo na Escola de Aplicacae da Universidade Federal do
Para”, orientado pela Prof® Dr® Sonia Regina dos Santos Teixeira
registrado nesta Coordenac3o de Pesquisa & Extens3ao no ano de 2023.
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APENDICE C - TERMO DE COMPROMISSO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

O(a) senhor(a) estd sendo convidado (a) como voluntario (a) a participar da pesquisa:
Formaciao continuada para atuacdo docente colaborativa na Educacdo Especial: um
estudo na Escola de Aplicacdo da Universidade Federal do Para, que sera desenvolvida na
Escola de Aplicacdo da UFPA sob a responsabilidade da pesquisadora Ana Paula de Araijo
Barca ¢ orientacdo da professora Dra. Sonia Regina dos Santos Teixeira.

Esta pesquisa tem como objeto de estudo a formagdo continuada para o trabalho docente na
Educagdo Especial na escola regular. Para isto, gostariamos de obter o consentimento para a
sua participagdo na pesquisa, assim como o uso das informagdes obtidas nesse trabalho. Nesse
sentido, solicitamos que sejam autorizadas:

1. Gravagdes em audio de entrevistas;

2. Aplicacao de questionarios

3. Gravagdes em videos das interagdes entre professores e estudantes

4. Fotografias dos estudantes em atividades escolares

5. Entrevistas com estudantes, familiares, professores e coordenadores pedagdgicos.

6. Observagdes e fotografias dos espagos do ambiente da sala de referéncia e demais espacos
fisicos da Instituicao.

Esse tipo de estudo tem sido realizado em varias pesquisas em educa¢ao, sem nenhum prejuizo
a saade ou bem-estar dos participantes. No entanto, poderdo ocorrer eventuais
riscos/desconfortos advindos do uso pela pesquisadora de gravador de voz, cdmera filmadora
e camera fotografica para captar as informagdes necessarias a realizacao do estudo. Além disso,
os participantes utilizardo algumas horas de seu tempo para responder as entrevistas € os
questionarios, além de estudos de textos e participagao no experimento formativo. Contudo,
ndo serao revelados os nomes dos participantes e os resultados da pesquisa serdo usados,
exclusivamente, para fins cientificos e didaticos. Os participantes sdo livres para participar e/ou
retirar-se da pesquisa a qualquer momento, sem sofrer qualquer forma de represalia.
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APENDICE D - CONTINUACAO DO APENDICE C: TCLE

Para obtencdo de qualquer tipo de informagdo sobre os seus dados, esclarecimentos ou
criticas, em qualquer fase do estudo, o(a) Sr(a) podera entrar em contato com a pesquisadora no
endereco: Avenida dos Planetas, 450, bloco 5, ap 504, (91)991511609, anapaulabarca@ufpa.br.
Em caso de duvidas quanto aos aspectos éticos da pesquisa o(a) Sr (a) poderad entrar em contato
com o Comité de Etica em Pesquisa— CEP-ICS/UFPA. O Comité de Etica em Pesquisa em Seres
Humanos (CEP) ¢ composto por um grupo de pessoas que estdo trabalhando para garantir que
seus direitos como participante de pesquisa sejam respeitados. Ele tem a obrigagdo de avaliar se
a pesquisa foi planejada e se esta sendo executada de forma ética. Se vocé achar que a pesquisa
ndo esta sendo realizada da forma como vocé imaginou ou que esta sendo prejudicado de alguma
forma, vocé pode entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa do Instituto de Ciéncias
da Satde da Universidade Federal do Para (CEP-ICS/UFPA) — Faculdade de Enfermagem/ ICS
- Sala 13 - Campus Universitario do Guama, n° 01, Guama — CEP: 66075-110 - Belém-Para, pelo
telefone: (91) 3201-7735 ou por meio do e-mail: cepccs@ufpa.br. O(A) Sr.(a) pode inclusive
fazer a reclamacao sem se identificar, se preferir.

Eu, , fui informado
sobre o que a pesquisadora quer fazer e porque precisa da minha colaboragdo, e entendi a
explicacdo. Por isso, eu concordo em participar do projeto, sabendo que nao receberei nenhum
tipo de compensacao financeira pela minha participagdo neste estudo e que posso sair quando
quiser. Também sei que caso existam gastos adicionais, estes serdo absorvidos pelo or¢gamento
da pesquisa. Este documento ¢ emitido em duas vias que serdo assinadas por mim e pela
pesquisadora, ficando uma via com cada um de nos. Reclamacgodes e/ou insatisfagdes relacionadas
a participag@o na pesquisa poderdo ser comunicadas a Secretaria do CEP/ICS-UFPA.

Data: / /

Assinatura do (a) Participante

Assinatura do Pesquisador(a) Responsavel
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APENDICE E — AUTORIZACAO PARA A REALIZACAO DA PESQUISA NA
ESCOLA

NiErsgue e 00 L4
” ~—— =)

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
INSTITUTO DE CIENCIAS DA EDUCAGAO

TERMO DE CONSENTIMENTO PARA REALIZACAO DE PESQUISA

Pelo presente termo e na qualidade de diretor geral da Escola de Aplicacdao da
Universidade Federal do Par4, declaro que aceito a realizagdo da pesquisa intitulada
“Formacio continuada para atuacio docente colaborativa na Educaciao Especial: um
estudo na Escola de Aplicacio da Universidade Federal do Para”, pela estudante Ana
Paula de Araujo Barca da Universidade Federal do Para, sob orientagdo da Professora Dr*

Sonia Regina dos Santos Teixeira.

Belém, de de 2023.
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APENDICE F - INSTRUMENTO “ACOES DA COORDENACAO DE EDUCACAO
INCLUSIVA”
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APENDICE G - PERGUNTAS DO QUESTIONARIO AS ESCOLAS E
COLEGIOS DE APLICACAO DO BRASIL

Prezados(as),

Este formuldrio faz parte do desenvolvimento da pesquisa intitulada Formagao
continuada para atuacgdo docente colaborativa na Educagdo Especial: um estudo na Escola
de Aplicagdao da Universidade Federal do Para, vinculada a Linha de Formacdo de
Professores, Trabalho docente, Teorias e Praticas Educacionais do Programa de Pods-
graduacao em Educac¢do da Universidade Federal do Para (PPGED/UFPA), devidamente
aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal do Para, segundo
parecer n° 6.309.833, cujo o objeto ¢ a formacdo continuada para atuacdo docente na
Educacao Especial na escola regular, sob a responsabilidade da pesquisadora Ana Paula
de Araujo Barca e orientagdo da professora Dra. Sonia Regina dos Santos Teixeira.

O objetivo deste formulario ¢ conhecer elementos gerais acerca da organizacdo da
Educacao Especial nos Colégios e Escolas de Aplicagdo do nosso pais, portanto, espera-
se que apenas um representante de cada institui¢do preencha o formulario. O tempo
estimado para respostas ¢ de 25 minutos. As informagdes serdo reservadas para fins da
pesquisa académica e a sua identidade serd preservada.

Em caso de davidas sobre as questdes ou acerca da pesquisa, falar com a pesquisadora
prof’. Ana Paula Barca, por meio dos contatos (91)991511609 ou
anapaulabarca@ufpa.br.

Desde ja agradecemos a colaboragdo com essa pesquisa.
I - IDENTIFICACAO

1. Seu nome:

2. Escolaridade:

3. Escola/Colégio de Aplicacao em que atua:

4. Cargo ocupado na Escola/Colégio de Aplicagdo em que atua:

II - ORGANIZACAO DA EDUCACAO ESPECIAL NO COLEGIO/ ESCOLA DE
APLICACAO

5. Quais etapas da Educacao Basica e quais modalidades da Educacdo sdo ofertadas na
Escola/Colégio de Aplicagdao que vocé atua?

6. Vocé sabe informar em que ano a Escola/Colégio de Aplicagdo que vocé atua recebeu
o(a) primeiro(a) estudante publico da EE? Em caso positivo, indique o periodo?

7. De que modo a modalidade da Educagdo Especial estd organizada na institui¢ao que
voce atua? Como se da o trabalho docente na Educacdo Especial na instituicdo. Descreva
brevemente.
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APENDICE H — CONTINUACAO DO APENDICE F

8. A institui¢do oferece Atendimento Educacional Especializado aos estudantes publico
da EE?

9. Os(as) estudantes publico da Educacdo Especial possuem apoio de cuidadores ou
outros profissionais na sala comum e demais espagos?

10. Em 2023, quantos estudantes publico da EE estavam matriculados na institui¢cao?
11. Nesta institui¢do h4 quantos docentes da Educacdo Especial em exercicio?

12. Nesta instituicdo hd quantos docentes do ensino comum em exercicio?

III - FORMACAO CONTINUADA DOS PROFISSIONAIS DA ESCOLA PARA
EDUCAREM OS(AS) ESTUDANTES PUBLICO DA EDUCACAO ESPECIAL

13. Na Escola/Colégio de Aplicacdo da qual vocé faz parte ha oferta de cursos ou
atividades de formagao continuada para os(as) professores (as) com vistas a educacao de
estudantes publico da EE?

14. Caso responda positivamente a pergunta anterior, os processos formativos ofertados
sdo organizados por profissionais da prépria escola? Em caso afirmativo, escreva qual
categoria profissional tem essa responsabilidade.

15. Os cursos ou atividades de formagado continuada sao organizados para todos(as) os(as)
professores(as) da escola, tanto os(as) que atuam na sala de regular como os(as)
professores(as) da Educagdo Especial, ou somente para uma dessas categorias? No caso,
qual dessas categorias costuma ser contemplada com a formagao?

Agradecemos a sua participacao.
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APENDICE I - ROTEIRO DE ENTREVISTA COM OS(AS)
COORDENADORES(AS) DA COORDENACAO DE EDUCACAO INCLUSIVA
DA EAUFPA

ROTEIRO

INFORMACOES INICIAIS

1) Ha quanto tempo vocé exerce a fun¢do de coordenador(a) da CEI na EAUFPA?

2) Como vocé avalia a estrutura fisica e arquitetonica na EAUFPA sob a otica da
acessibilidade?

3) Como vocé avalia a relagdo desta coordenagdo com atual gestdo? A CEI recebe
recursos diretos da gestdo? Na gestdo anterior era diferente? De que modo?

4) O Projeto Pedagbgico em vigéncia na instituicdo data de fevereiro de 2017. Vocé ja

atuava na institui¢do? Em caso positivo. Como foi o envolvimento e a participacao
dos(as) professores(as) da CEI nesta elaboragao?

CONDICOES ESTRUTURAIS E RECURSOS HUMANOS

5) Como vocé avalia o atual quantitativo de docentes da EE na EAUFPA?

6) Como vocé avalia o fluxo de entrada e saida dos(as) docentes da EE na CEI?

7) Esta coordenacdo atua com diferentes segmentos participantes da comunidade escolar,
tais como cuidadores, monitores, professores, alunos, estudantes de graduagdo,
coordenadores, gestdo, familias, entre outros. Como vocé avalia essa condicdo de

atuacao?

O TRABALHO DA COORDENACAO DE EDUCACAO INCLUSIVA

8) Em linhas gerais como vocé avalia a inclusdao do PEE na EAUFPA?
9) Na sua concepcao, qual ¢ o papel da CEI junto ao PEE na EAUFPA?

10)Para a coordenacdo da CEI, quais sdo as trés atribuicdes mais importantes
desempenhadas por esta coordenacao?

11) A CEI possui uma proposta pedagogica que oficialize o seu papel na instituigao?
12) Quais concepgodes/fundamentos orientam a pratica da CEI junto as criancas PEE?
13)Na sua concepgao, qual o papel do AEE no contraturno desenvolvido na sala de

recursos multifuncionais? Ao considerar a lista de estudantes do PEE de 2023, quantos
desses frequentaram efetivamente o AEE?
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APENDICE J - CONTINUACAO DO APENDICE I

14) Como se da a organizagdo do planejamento do trabalho desenvolvido junto ao PEE? Ha
um planejamento em regime de colabora¢do? Em caso positivo, comente.

15) Como voce avalia o trabalho desta coordenagdo junto ao PEE na sala comum nos tltimos
anos?

16) Como vocé avalia a metodologia de assessoramento docente adotada em 2022 e 2023? Em
2022 ja haviam horarios definidos?

17) Como vocé avalia o trabalho desta coordenagao junto a comunidade escolar no que tange
ao processo de formagao continuada ofertado nos tltimos anos?

18) De que modo a CEI apoia o trabalho colaborativo entre os(as) docentes da EE e os(as)
docentes do Ensino Comum?

19) Como se deu a atuagdo dos docentes da EE em 2023? No quesito distribuicdo de CH para
cada fun¢do. E como esté essa organiza¢ao em 20247

20) Considerando o ano de 2024, quais mudangas significativas ocorreram no planejamento
do trabalho da CEI, considerando os anos anteriores?

21)Por parte da gestdo e coordenagdes pedagdgica, vocé considera que na EAUFPA ha
incentivo ao trabalho colaborativo entre EE e Ensino Comum? Oferta-se condi¢des para

tal? Se sim, de que forma?

22)Na sua concep¢do, quais os maiores desafios enfrentados no trabalho da EE na escola
comum?

23) Comente sobre os desafios relacionados ao trabalho junto as familias do PEE da escola.
24) Voce trabalha quando est4 fora do ambiente escolar. Comente.

25) Vocé concorda com a sistematizagdo das agdes desempenhadas pela CEI em 2022 e 2023
feitas por esta pesquisa de tese? Vocé acrescentaria ou retiraria algo? Comente.

26) Na concepgao da coordenacao da CEI, quais foram as contribuigdes da atividade formativa
“Formar(ag¢oes) CEI/EAUFPA” deixadas a esta coordenacdo no que tange ao trabalho
docente da Educacgdo especial na escola comum?
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APENDICE K - QUESTIONARIO AOS(AS) DOCENTES DA EDUCACAO
ESPECIAL DA EAUFPA PARTICIPANTES DA PRIMEIRA ETAPA DO
“FORMAR(ACOES) CEI/EAUFPA

Informacgoes pessoais

Nome:
Idade:

Estado Civil:

( ) Solteiro

( ) Casado

( ) Divorciado

Possui filhos(as)?
() Sim
( ) Nao
Se sim, quantos?

Possui deficiéncia, transtornos do neurodesenvolvimento ou altas
habilidades/superdotagao?

() Sim

( ) Nao

Se sim, especifique:

Informacgoes acerca do trabalho docente

Hé quanto tempo atua como docente na Educagao Especial?

( ) Menos de 02 anos
( ) De 02 a 05 anos
( ) De 05 a 08 anos
( )De 08 a 10 anos
( ) A mais de 10 anos

Vocé ja trabalhou como docente de Educacao Especial em (se necessario, assinale mais
de uma alternativa):

() Escolas especializadas

( ) Escolares regulares

( ) Outros

Em caso de outros, especifique:

Sua fun¢ao/cargo que ocupa na CEI/EAUFPA:

() Professor(a)
( ) Coordenador(a)
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APENDICE L —- CONTINUACAO DO APENDICE K

Hé quanto tempo atua na CEI/EAUFPA?

( ) Menos de 02 anos
( ) De 02 a 05 anos
( ) De 05 a 08 anos
( )De 08 a 10 anos
( ) A mais de 10 anos

Qual a carga horéaria de sua jornada de trabalho?

() Até 20 horas semanais

( ) De 21 a 30 horas semanais

( ) De 31 a 40 horas semanais

Vocé possui carga hordria para planejamento? Se sim, descreva:

Quais agoes de Ensino vocé desenvolve na EAUFPA? (Se necessario, assinale mais de
uma alternativa)

( ) AEE

() Acdes na sala comum

() Outras

Em caso de outros, especifique:

No periodo 2022-2023, quais agdes de Pesquisa vocé desenvolveu na EAUFPA?

( ) Projetos de pesquisa

() Participacdo em grupo de pesquisas

( ) Outros

Caso assinale alguma opg¢ao acima, especifique o nome do projeto/grupo/outros

No periodo 2022-2023, quais agdes de Extensdo vocé desenvolveu na EAUFPA?

() Projetos de Extensao
( ) Outros
Caso assinale alguma opg¢ao acima, especifique o nome do projeto/outros

Em 2023, o trabalho que vocé desenvolveu na EAUFPA se deu diretamente com
quantos(as) estudantes? Esses(as) estudantes estavam matriculados(as):

( ) Na Educagao Infantil

( ) Nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental
( ) Nos Anos Finais do Ensino Fundamental
( ) No Ensino Médio

( ) Na Educagdo de Jovens e Adultos
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APENDICE M — CONTINUACAO DO APENDICE L

No periodo de 2022-2023, vocé participou como ministrante de processos formativos
dentro da EAUFPA? Se sim, quantos foram, quais temas foram debatidos, e em qual
formato foi o curso (presencial, a distancia, hibrido)?

Em sua pratica na EAUFPA, no periodo de 2022-2023, vocé participou de atividades na
escola, tais como: (Se necessario, assinale mais de uma alternativa)

() Conselhos de classe

() Reunides administrativas
() Reunides pedagdgicas

() Reunides com as familias
() Atividades culturais

() Bancas de concurso

() Comissdes organizadoras
() Comissoes de matricula

Se houver outras, especifique:

O seu regime de contratagao ¢é:

() Efetivo — Dedicacdo exclusiva
() Efetivo

() Substituto

Se houver outros, especifique:

Em sua pratica de trabalho, conscientemente, vocé se vale de algum referencial tedrico?
Se sim, qual?

() Sim

( ) Nao

Possui computador ou notebook na escola em que trabalha?
() Sim

() Nao

Tem féacil acesso a internet?

() Sim
() Nao

Tem possibilidade de imprimir materiais na escola em que trabalha?

() Sim
() Nao
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APENDICE N - CONTINUACAO DO APENDICE M

Informacgoes acerca da formacdo docente

Qual ¢ a sua formagao inicial? Em que ano concluiu? Em qual instituicdo? O curso foi presencial, a
distancia ou hibrido? Sobre qual temética abordou o seu Trabalho de Conclusdo de Curso?

No curso de graduagao, vocé teve disciplinas sobre Educagdo Especial ou tematicas afins. Em caso
positivo, registre abaixo sobre o que vocé recorda.

Vocé possui cursos de pos-graduacdo? Em caso positivo, discorra sobre o ano de conclusdo,
instituicao e se o curso foi presencial, a distdncia ou hibrido. Em caso de especializagdo, sobre qual
tematica abordou a sua monografia ou artigo? Em caso de mestrado, sobre qual tematica abordou a
sua dissertagao? Em caso de doutorado, sobre qual tematica abordou a sua tese?

No periodo de 2022-2023, quantos processos formativos voc€ participou como ouvinte em
oportunidades externas a EAUFPA? Em caso positivo, quantos foram, qual a carga horéria, quais
temas foram debatidos e em qual formato foi o curso (presencial, a distancia, hibrido)?

No periodo de 2022-2023, vocé participou de processos formativos como ouvinte em oportunidades
ofertadas pela EAUFPA? Em caso positivo, quantos foram, qual a carga horaria, quais temas foram
debatidos e em qual formato foi o curso (presencial, a distancia, hibrido)?

Para sua atuagao na EAUFPA, na educagao de pessoas publico da EE, o que vocé gostaria de estudar,
conhecer ou aprofundar?

Informacoes acerca de concepgoes e prdticas

Na sua concepgao, qual € o papel da escola na existéncia social das pessoas que compde o publico
da Educacao Especial?

Com base na resposta anterior, cite as trés atribuigdes mais importantes e que correspondem a sua
fungao/cargo.

Cite os desafios que vocé enfrenta na sua fungao/cargo.

Existe parceria entre o trabalho que vocé desempenha e o trabalho do docente do ensino regular?
Em caso positivo, quem sdo os(as) parceiros(as), em quais espacos € momentos ocorrem essa
articulacdo?

O que voce entender por desenvolvimento humano?
O que vocé entender por deficiéncia?

Na sua concepgao, qual € o papel dos laudos médicos no processo educativo de pessoas publico da
Educagao Especial?

Para finalizar, o que vocé compreende por “atuagdo docente colaborativa na Educacdo Especial”.
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APENDICE O — CONTINUACAO DO APENDICE N

Informacoes acerca da satisfacdo docente

Considerando que, nas Ultimas décadas, o trabalho docente no Brasil foi atravessado pelas reformas
educacionais, a literatura da area (OLIVEIRA, 2004; OLIVEIRA; VIEIRA, 2012; PIOVEZAN; DAL
RI, 2019) aponta que a reestruturacdo do trabalho docente resultou em processos de flexibilizagao e
intensificacdo do trabalho docente, que por sua vez reverberam em sentimentos/sensagdes de
insatisfacdo, de frustracdo, de impoténcia, entre outros. Em sua vivéncia profissional, na Educacao
Especial dentro da EAUFPA, vocé percebe impactos desses atravessamentos? Em caso positivo,
discorra.

Espaco aberto / Palavras da pesquisadora
Prezado(a) colega participante, abaixo, segue um campo aberto, caso vocé queira registrar algo.

Conforme exposto em nosso encontro “I Formar(agoes) com a CEI”, o objetivo dos nossos encontros
serd estudar a literatura da area, problematizar o trabalho docente na Educagdo Especial e tracar
possiveis acdes que potencializem a atuacdo da CEI na EAUFPA, de modo a favorecer a
aprendizagem e o desenvolvimento dos estudantes PEE.

Agradeco a sua participagdo neste trabalho, que em sintese, visa fortalecer o trabalho desenvolvido na
Educacao Especial na EAUFPA.

Vamos juntos(as)! Ha bracos! E abragos afetuosos.

Ana Paula Barca
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APENDICE P —- ROTEIRO DE ENTREVISTA COM A COORDENADORA DA
EDUCACAO INFANTIL DA ESCOLA DE APLICACAO DA UFPA

ROTEIRO

Apresentacao geral:

1) Proposta de plano de trabalho

Algumas perguntas:

1) Ha quanto tempo vocé exerce a fungao de coordenacao da Educacao Infantil (EI) na
Escola de Aplicagao da UFPA?

2) A partir da sua experiéncia na escola, como vocé avalia a inclusdo das criangas
Publico da Educacdo Especial (PEE) na EI na EAUFPA?

3) Na sua concepcao, qual ¢ o papel da coordenagdo da EI junto as criancas PEE? E
qual o papel da coordenacdo de Educagdo Especial (EE) junto a essas criangas?

4) Como voc¢ avalia o trabalho desenvolvido pela Coordenagao de Educagio Inclusiva
(CEI) junto a EI na EAUFPA?

5) Como voce pensar que deveria ser o trabalho da EE junto a EI?

6) De que modo a coordenacdo da EI da EAUFPA apoia o trabalho colaborativo entre

os(as) docentes da EI com os(as) docentes da EE?
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APENDICE Q - ROTEIRO DE ENTREVISTA COM A PROFESSORA DE
EDUCACAO ESPECIAL PARTICIPANTE DA SEGUNDA ETAPA DO

“FORMAR(ACOES) CE/EAUFPA”

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)

ROTEIRO

Em 2024, vocé estd acompanhando quantas criangas Publico da Educagdo Especial
(PEE)? E quantos docentes do ensino comum?

Na sua concepgao, qual ¢ o seu papel, enquanto docente de Educagdo Especial na
escola comum junto as criangas PEE da Educacao Infantil (EI)? Quais sdo os maiores
desafios para o desempenho desse trabalho?

Quais concepgdes/fundamentos orientam a sua pratica junto as criangas PEE?

Na sua compreensao, como o seu trabalho contribui com a organizagao do meio social
educativo das criangas PEE na EI?

Na Escola de Aplicagdo da UFPA, vocé tem acesso a oportunidades de formacao
continuada que apoie o seu trabalho junto as criangas PEE? Comente.

Ao longo de uma semana de trabalho na EAUFPA, como a sua carga horaria esta
distribuida entre a atuagdo com: crianga PEE, equipe docente da EI, familia, demais
profissionais da escola e de apoio, entre outras tarefas que porventura vocé
desempenha na Coordenagao de Educacao Inclusiva - CEI?

Como se da a organizacao do planejamento do trabalho desenvolvido junto as criangas
PEE? H4a um planejamento em regime de colabora¢do? Em caso positivo, descreva.
O que vocé entende por trabalho colaborativo/colaboracio entre docentes da EE e do
ensino comum?

Na EAUFPA, vocé costuma atuar colaborativamente com docentes da educacao

comum? Se sim, como se materializa esse trabalho?

10) Por parte da gestdo e coordenagdo pedagdgica, vocé considera que na EAUFPA ha

incentivo ao trabalho colaborativo entre EE e EI? Oferta-se condi¢des para tal? Se

sim, de que forma?
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APENDICE R - ROTEIRO DE ENTREVISTA COM A PROFESSORA DE
EDUCACAO INFANTIL PARTICIPANTE DA SEGUNDA ETAPA DO
“FORMAR(ACOES) CE/EAUFPA”

D)
2)
3)

4)
5)

6)

7)

8)
9)

ROTEIRO

Hé quanto tempo vocé atua na Educac¢ao Infantil (EI) da Escola de Aplicagao da UFPA?
Em 2024, quantas criancas Publico da Educa¢ao Especial (PEE) tem em sua turma?

Na sua concepgao, qual ¢ o seu papel, enquanto docente de EI junto as criangas PEE? Quais
sdo os maiores desafios para o desempenho desse trabalho?

Quais concepgdes/fundamentos orientam a sua pratica junto as criancas PEE?

Na EAUFPA, vocé tem acesso a oportunidades de formagdo continuada que apoie o seu
trabalho junto as criangas PEE? Comente.

Como se dd a organizagdo do planejamento das atividades as criangas PEE? H4 um
planejamento em regime de colabora¢dao? Em caso positivo, descreva.

Ao longo de uma semana de trabalho na EAUFPA, quantas vezes vocé dialoga com a
docente de Educacao Especial (EE) que acompanha suas criangas PEE?

Como vocé percebe a materializagdo do trabalho docente da EE junto a EI?

O que vocé entende por trabalho colaborativo/colaboragao entre docentes da educagdo

comum e da EE?

10) Na EAUFPA, vocé costuma atuar colaborativamente com docentes da EE? Se sim, como se

materializa esse trabalho?

11) Por parte da gestdo, coordenagdo pedagogica, vocé considera que na EAUFPA ha incentivo

ao trabalho colaborativo entre EI e EE? Oferta-se condic¢des para tal? Se sim, de que forma?




APENDICE S - PROTOCOLO DE OBSERVACAO DO MEIO SOCIAL
EDUCATIVO NA ESCOLA COMUM - EDUCACAO INFANTIL

Nome do(a) observador(a):
Data da observagao: / /
Dia da semana:

Horario de inicio da observagao:
Horario de fim da observacao:
Local da observacao:
Criangas PEE
presentes:

Com base no que foi observado, responda as questdes a seguir, assinalando uma das alternativas:

e Sim: quando a presenga do item em questdo foi observada.
e Nao: quando a auséncia do item em questdo foi observada.

e Nao se aplica: quando o item se refere a algo que ndo € necessario as criangas ou as

atividades.
e Naio observado: quando o item se refere a algo que nao € possivel observar.

MEIO SOCIAL EDUCATIVO- EDUCAGAO INFANTIL

ESPACO

Iltem 1
O ambiente fisico é acessivel a todas as criangas?

() Sim

() Nao

() Nao se aplica
() Ndo observado

Nome(s) da(s) crianca(s) ndo contemplada(s):

ltem 2
A iluminacgdo da sala é suficiente a todas as criangas?

() Sim

() Nao

() Nao se aplica
() Ndo observado

Nome(s) da(s) crianca(s) ndo contemplada(s):

Item 3
O mobilidrio da sala é adequado a todas as criancgas?

()Sim
() Nao
() Ndo se aplica
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() Ndo observado

Nome(s) da(s) crianca(s) ndo contemplada(s):

Item 4
Ha material didatico/pedagdgico/educativo de apoio disponivel e acessivel? (alfabeto moével; material
concreto; computador; revistas; livros; jogos etc.)

() Sim

() Nao

() Ndo se aplica
() Ndo observado

TEMPO

Iltem 5
Considera-se as particularidades temporais de todas as criangas?

()Sim

() Nao

() Ndo se aplica
() Ndo observado

Nome(s) da(s) crianga(s) ndo contemplada(s):

RELAGOES

Iltem 6
A professora envolve as criangas nas decisGes e combinados realizados na dindmica da classe?

()Sim

() Nao

() Nao se aplica
() Ndo observado

Item 7
A professora procura oferecer respostas pedagdgicas/educativas adequadas as caracteristicas e necessidades
de todas as criancas?

() Sim

() Nao

() Ndo se aplica
() Ndo observado

Nome(s) da(s) crianga(s) ndo contemplada(s):

ltem 8
Todas as criancas recebem atencdo individualizada por parte da professora?

()Sim

() Nao

() Nao se aplica
() Ndo observado
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Nome(s) da(s) crianca(s) ndo contemplada(s):

Item 9
Considera-se as necessidades educacionais de todas as criancas na apresentacao das propostas de atividades?

()Sim

() Nao

() Ndo se aplica
() Ndo observado

Nome(s) da(s) crianca(s) ndo contemplada(s):

Iltem 10
Considera-se as necessidades educacionais de todas as criangas nas formas de expressdo as propostas de
atividades?

()Sim

() Nao

() Nao se aplica
() Ndo observado

Nome(s) da(s) crianga(s) ndo contemplada(s):

Item 11
Considera-se as necessidades educacionais de todas as criancas nas formas de engajamento com as propostas
de atividades?

()Sim

() Nao

() Ndo se aplica
() Ndo observado

Nome(s) da(s) crianca(s) ndo contemplada(s):

Iltem 12
Busca-se garantir a aprendizagem, conforme os objetivos educacionais estabelecidos, considerando-se os
conhecimentos prévios de todas as criangas?

()Sim

() Nao

() Nao se aplica
() Ndo observado

Nome(s) da(s) crianca(s) ndo contemplada(s):

Iltem 13
Auxilia-se as criancgas na aquisicdo de autonomia e independéncia?
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()Sim

() Nao

() Ndo se aplica

() Ndo observado

Nome(s) da(s) crianca(s) ndo contemplada(s):

Item 14
Ha condicdes estruturais e pedagdgicas para que todas as criancgas participem das atividades propostas?

()Sim

() Nao

() Ndo se aplica
() Ndo observado

Nome(s) da(s) crianca(s) ndo contemplada(s):

Item 15
O meio social educativo é propicio para interacées entre todas as criangas?

()Sim

() Nao

() Nao se aplica
() Ndo observado

Nome(s) da(s) crianca(s) ndo contemplada(s):

Item 16
O meio social educativo oportuniza que todas as criangas brinquem?

() Sim

() Nao

() Ndo se aplica
() Ndo observado

Nome(s) da(s) crianga(s) ndo contemplada(s):

Item 17
O meio social educativo favorece a cooperacdo e o coletivismo entre todas as criangas?

()Sim

() Nao

() Nao se aplica
() Ndo observado

Nome(s) da(s) crianca(s) ndo contemplada(s):

Item 18
Todas as criangas se comunicam efetivamente?
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()Sim

() Nao

() Nao se aplica
() Ndo observado

Nome(s) da(s) crianca(s) ndo contemplada(s):

Iltem 19
No caso de haver estagiario/auxiliar/cuidador, esse constitui-se um apoio a sala de aula e ndo as criangas com
necessidades especiais exclusivamente?

() Sim

() Nao

() Ndo se aplica
() Ndo observado

Iltem 20
Sobre a atividade proposta observada, houve planejamento colaborativo entre o par docente (Educacgdo
Infantil e Educacdo Especial)?

()Sim

() Nao

() Nao se aplica
() Ndo observado

Adaptado de Martins, Chacon e Galvao (2023)

OUTRAS OBSERVAGOES

Descricdo dos momentos acompanhados pelo(a) observador(a)

Propostas de atividades:

Objetivos:

Descri¢ao do desenvolvimento:

Materiais utilizados:

Tempo de duragdo:

Comentarios:
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APENDICE X - INSTRUMENTO “PRAXIS DE TRABALHO DOCENTE
COLABORATIVO - EDUCACAO ESPECIAL E EDUCACAO INFANTIL”

Formar(acoes) CEI/EAUFPA

Praxis de trabalho docente colaborativo — Educacio Especial e Educacao Infantil

Prezada professora participante,

Neste documento vocé devera registrar sua atuagdo ao longo dos proximos dias.

Considerando a proposta de desenvolvimento de uma préaxis de trabalho colaborativo

entre a Educacdo Especial e a Educacdo Infantil, abaixo segue um quadro ilustrativo da

carga horaria prevista para o periodo da pesquisa, considerando o trabalho com 03

criancas publico da Educagao Especial (PEE).

sala de recursos

multifuncionais

Periodo Distribuicao atual da CH — Distribuicao da CH na praxis
AEE/SRM proposta pela pesquisa—
AEE/Turma da EI

Agosto 06h — trabalho com a crianga na | 06h — trabalho junto a turma da EI
sala de recursos
multifuncionais e (Observagao na turma a partir do

protocolo da pesquisa;
Setembro 12h — trabalho com a crianga na | 12h — trabalho junto a turma da EI

Atuagdo na sala de referéncia;
Atuagao nas salas ambiente;
Elabora¢ao de materiais para uso
sala

na sala de referéncia/

ambiente;
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APENDICE Y - CONTINUACAO DO APENDICE X

Docente:
Periodo:
MES- AEE/Turma da EI
Local de atuacio Breve descri¢ao do tempo e atividade
desenvolvida
=
o
=]
Il
—
3]
~—
(=]
~N
am
@)

OUTRAS FORMAS DE ATUACAO NA EDUCACAO ESPECIAL NA ESCOLA
COMUM
Aqui vocé pode indicar outras atividades desenvolvidas no periodo, como didlogos

com as familias, assessoramento docente, processos formativos, entre outras.

CH Local de atuacio Atividade desenvolvida
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APENDICE Z - DOCUMENTO “PLANEJAMENTO COLETIVO”

Planejamento coletivo

Prezadas professoras participantes,

Apos este periodo de aproximagdo entre as docentes (Educagdo Especial e
Educacdo Infantil) que durou cerca de um més e meio, chegamos ao momento do

planejamento coletivo. Nesta etapa da pesquisa a proposta € que vocés possam se valer:

1) Das observagdes da profa. de EE feitas por meio do protocolo de observagao;
2) Das elaboragdes e percepgdes tidas pelo par docente ao longo do processo de
aproximacao;

3) Dos conceitos debatidos nos 02 estudos que realizamos nos ultimos dois meses.

Abaixo, registrarei uma breve sintese de alguns conceitos que foram debatidos em
nossos estudos. Os textos e os slides utilizados podem ser revisitados para necessarios
aprofundamentos. Acrescentei uma introdugdo aos conceitos de Vigotski relativos a
educacdo e ao desenvolvimento de pessoas com deficiéncia que, por motivos dos limites
temporais dessa pesquisa, ndo puderam ser explanados detalhadamente, mas
considerando que este momento de planejamento também ¢ formativo, avalio oportuno

acrescenta-los neste material.

Contribuicoes dos conceitos da teoria historico-cultural de Vigotski debatidos nos

estudos
1. Conceito de Educa¢io em Vigotski

Para o autor, “educar significa organizar a vida” (1924/2003, p. 220). A escola
enquanto instituicdo que organiza deliberadamente processos educativos tem papel
fundamental na organizagao de todas as relagdes sociais estabelecidas no ambito escolar
a fim de que estas sejam propulsoras de desenvolvimento humano. Em Vigotski, adota-
se uma perspectiva de educagdo ampla, comprometida com a formagao da personalidade
humana consciente, ou seja, com o ser humano em sua inteireza, portanto, ndo esta

centrada apenas na aprendizagem de conteidos académicos (Teixeira, 2022).
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2. Conceito de processo educativo, professor e meio social educativo

A fim de superar a polarizagdo de abordagens tedricas que privilegiam o(a)
professor(a) ou o(a) aluno(a)/crianga no processo educativo, Vigotski ao tomar a dialética
como base de sua teoria, afirma que “o processo educativo, portanto, ¢ trilateralmente
ativo: o aluno ¢ ativo, o professor e o meio existem entre eles sao ativos” (1924/2003, p.
79). Para o autor, o(a) professor(a) “¢ o organizador do meio social educativo, o regulador
e controlador de suas interacdes com o educando” (1924/2003, p. 79). Nesta
compreensdo, por meio social educativo compreendemos ser aquilo que ¢ organizado
intencionalmente pelo(a) professor(a) a fim de contribuir com a formacao dos(as)
estudantes/criangas, nesta acep¢ao, cabem as multiplas relagdes sociais estabelecidas nas

vivéncias escolares.
3. Conceitos de desenvolvimento e idade psicologica

Para Vigotski, o desenvolvimento humano ndo pode ser reduzido ao
desenvolvimento cognitivo ou a0 mero desenvolvimento de fungdes psiquicas superiores
de forma isoladas, diferente disso, para o autor, trata-se do processo de desenvolvimento
do ser humano como uma personalidade consciente, como uma sintese sistémica,
dindmica e contraditéria de diferentes fung¢des psiquicas e de multiplas determinagdes.

Vigotski (1997) focalizou o desenvolvimento das pessoas com deficiéncia a partir
dos pressupostos gerais que orientam a sua concepgdo de desenvolvimento social da
personalidade consciente. Para o autor, o que ¢ valido para as relagdes entre educagao e
desenvolvimento em qualquer ser humano ¢ igualmente valido para a educacdo das
pessoas que na educacdo brasileira sdo denominadas de ptblico da Educagao Especial.

Para Vigotski (2011), o percurso do desenvolvimento humano ndo se d4 de modo
linear. Ele ¢ marcado por avangos e recuos, momentos estdveis € momentos criticos,
revelando o carater dialético da construgcdo da personalidade consciente. Tal concep¢ao
de desenvolvimento € necessaria para nos, professores e professoras, organizadores do
meio social educativo de nossos(as) alunos(as), que apresentam trajetorias plurais de
desenvolvimento.

Além disso, o desenvolvimento também ¢ marcado pela presenga das idades
psicoldgicas, cujo conceito esta relacionado a formagao global e dinamica da pessoa, nas

quais ocorrem a reestruturagdo da consciéncia e da personalidade como um todo. Entre
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as idades sistematizadas pelo autor, detivemos nossos estudos na idade pré-escolar,
compreendendo o periodo etario de trés a sete anos. A idade pré-escolar ¢ caracterizada
como um periodo de transi¢do entre a infancia inicial (um a trés anos) e a idade escolar
(oito a doze anos).

Vimos que no inicio da idade pré-escolar, a crianga tende a ser mais perceptiva, e
ainda apresentar-se mais motivada pelos seus proprios interesses. Ao aproximar-se do fim
da idade pré-escolar, a crianca tende a estar mais propicia a seguir as instrugdes
oferecidas. No geral, a crianca dessa idade apresenta um desenvolvimento importante da
memoria e, ao final do periodo, com a crise dos sete anos, consolida-se a imaginagao
como neoformacao. Nesta compreensdo, a brincadeira de faz de conta assume o papel de
atividade principal no processo de desenvolvimento infantil.

Tomando a premissa de que as elaboracdes do autor valem para todas as pessoas
(independentemente de suas particularidades organicas), entendemos como fundamental
considerar que a crianga pré-escolar PEE deve participar de processos educativos que
considerem as especificidades da idade da qual ela faz parte, portanto, a crianca pré-
escolar PEE deve estar juntamente com seus pares, uma vez que a fonte de
desenvolvimento da crianca com deficiéncia estd na coletividade, junto com as demais

criangas e adultos.

4. Conceitos de incongruéncia e compensacao em Vigotski

Considerando que algumas pessoas com deficiéncia apresentam peculiaridades em
suas funcgdes elementares (fatores organicos), como a surdez, cegueira, entre outras
(deficiéncia primaria). Tais condi¢des ao serem confrontadas com o social, no qual, os
elementos técnicos e simbolicos da producdo humana estao organizados para certo padrao
de normalidade, findam por gerar uma incongruéncia (Bottcher, L.; Dammeyer, J.
traducdo Teixeira, S.) entre a pessoa e o meio social, gerando a deficiéncia (deficiéncia
secundaria).

De posse dessa compreensdo, a educacdo escolar, de um modo geral, e o(a)
professor(a), de modo particular, assumem papel central na organizagdo de caminhos
alternativos e recursos especiais a fim de favorecer a redug¢do da incongruéncia entre a
pessoa com deficiéncia € o meio social e, a0 mesmo tempo, favorecer processos

compensatorios no desenvolvimento da pessoa com deficiéncia. Para Vigotski, a
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compensagao social € o produto da luta social da pessoa com deficiéncia e 0 meio em que

ele estd inserido (1931).

Conceito de colaboracao (Mendes, 2023)

Este conceito ¢ compreendido como basilar para o desenvolvimento de um trabalho
mais articulado entre a Educacdo comum e a Educacdo Especial. A colaboragdo estd
assentada em trés principios basicos: a) um objetivo comum; b) voluntarismo e c)

paridade. Nesta compreensdo para além de trabalhar juntos(as) é preciso ter objetivos

comuns, para configurar a colaboracdo. O voluntarismo esta relacionado a vontade de
fazer algo, portanto, ha de se ter vontade nas partilhas e na construgdo coletiva. A paridade

implica na constru¢do de uma relacdo sem hierarquias, ndo ha quem oriente e outro que

apenas siga determinagdes. Na relagdo colaborativa cada docente contribui a partir de

suas percepgoes e intengdes no processo.

A partir do conceito de colaboracdo acima exposto, a proposta € que o planejamento
construido coletivamente seja referente a um determinado periodo temporal e que este
seja relativo as atividades planejadas para toda turma, considerando que cada crianga ¢
singular, mas que a coletividade se constitui como fonte de desenvolvimento infantil. O
par docente planejard com um olhar para o coletivo da turma. Neste processo, considera-
se o todo e cada crianca. Espera-se que esta seja uma experiéncia em que o olhar da
especialista e da professora da sala de referéncia seja langado sobre todas as criangas,

incluindo as criangas com deficiéncias da turma.

Desejamos um 6timo trabalho!
E mais uma vez agradecemos a disponibilidade e o empenho de cada uma neste percurso,
que em sintese, visa fortalecer o trabalho desenvolvido com as criangas da EAUFPA.

Vamos juntas! Ha bragos e abracos afetuosos.

Ana Paula Barca ¢ Sonia Regina Teixeira

Formar(agoes) 2024
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APENDICE AA - ROTEIRO DE ENTREVISTA AVALIATIVA DA PRAXIS DE
TRABALHO COLABORATIVO/EDUCACAO INFANTIL

Roteiro de conversa: avaliando o processo/ Profa. da Educacao Infantil

Pergunta inicial:

1) Apdés a participagdo na pesquisa, o que vocé entende por trabalho
colaborativo/colaboracdo entre docentes da educagdo comum e da Educacdo Especial

(EE)?
Sobre 0o momento 1 — aproximacao do par docente e momentos de estudos coletivos

1) Nos ultimos dois meses, periodo da praxis colaborativa, ao longo de uma semana de
trabalho na EAUFPA, quantas vezes vocé dialogou com a docente de EE que
acompanha suas criangas Publico da Educacao Especial (PEE)?

2) Além dos momentos de encontro na sala de referéncia, quais foram as outras
oportunidades de dialogos com a docente da EE? Na sua percepgdo, quais sdo os
impasses para efetivar esses didlogos com mais frequéncia?

3) Como foi pra vocé contar com a presenca da professora de EE na sala de referéncia
nesse periodo?

4) Como voc¢ avalia a possibilidade de estudar juntamente com a colega da EE? Na sua
percepgdo, como este movimento pode se desdobrar na pratica pedagogica junto as
criancas PEE da Educac¢ao Infantil?

5) Na sua percepcao, os conceitos estudados da teoria historico-cultural podem apoiar a

organizacao do processo educativo das criangas PEE na Educagao Infantil? Comente.
Sobre 0 momento 2 — planejamento coletivo

6) Houve dificuldades para efetivar o planejamento coletivo? Ele ocorreu em que
momento? Comente.

7) O roteiro de conceitos sistematizado pela pesquisadora apoiou o processo de
planejamento? Comente.

8) Como foi pra vocé contar com a presenga da professora de EE no planejamento das
atividades da turma, contemplando todas as criangas?

9) Comente quais foram as intengdes do par docente na organizacdo das atividades

planejadas? Quais foram os objetivos tragados?
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APENDICE BB - CONTINUACAO DO APENDICE AA

10) De acordo com o planejamento, quais foram as estratégias de engajamento das criangas
nas propostas, visando o envolve-las e motiva-las? Comente.

11) De acordo com o planejamento, quais foram as estratégias de apresentacao das propostas
de atividades as criangas? Comente.

12) De acordo com o planejamento, quais foram as possibilidades de agdo e expressao das
criancas em relagao as atividades propostas? Comente.

13) As criangas participaram do planejamento, por meio de escolhas e/ou combinados?

Sobre o momento 3 — implementacao da atividade planejada

14) Como foi pra vocé contar com a presenca da professora de EE no momento da
implementagao da proposta planejada?

15) Avalie brevemente como foi a implementagado da atividade.

16) Como se deu a relagdo das criancas PEE com seus pares, com os adultos e com os demais
elementos do meio social educativo organizado?

17) Qual foi o papel desempenhado por vocé e pela profa. de EE? Houve a participagao de

outra pessoa? Em caso positivo, qual foi o papel desempenhado por essa pessoa?

Perguntas finais:

18) Considerando os 3 principios de colaboragao (Mendes, 2023) estudados: objetivos
comuns, voluntarismo e paridade, como vocé avalia a presenca ou auséncia deles no

trabalho desenvolvido junto a profa. de EE?
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APENDICE CC - ROTEIRO DE ENTREVISTA AVALIATIVA DA PRAXIS DE

TRABALHO COLABORATIVO/EDUCACAO ESPECIAL

Roteiro de conversa: avaliando o processo/ Profa. de Educacao Especial

Pergunta inicial:

1)

ApOs a participacdo na pesquisa, o que voc€é entende por trabalho
colaborativo/colaboracdo entre docentes da educacdo comum e Educacdo Especial

(EE)?

Sobre o momento 1 — aproximac¢ao do par docente e momentos de estudos coletivos

1)

2)

3)

4)

5)

6)

Durante o periodo da praxis colaborativa, em média, ao longo de uma semana de
trabalho na EAUFPA, quantas vezes vocé dialogou com a docente de Educacao
Infantil (EI)?

Além dos momentos de encontro na sala de referéncia, quais foram as outras
oportunidades de didlogos com a docente da EI? Na sua percepgdo, quais sao 0s
impasses para efetivar esses didlogos com mais frequéncia?

Como foi pra vocé realizar o Atendimento Educacional Especializado nos ambientes
da EI?

O protocolo de observagdo lhe permitiu obter informagdes que vocé julgou
pertinentes ao seu trabalho com as criangas Publico da Educacao Especial (PEE)?

O que vocé achou dos momentos de estudos juntamente com a colega da EI? Na sua
percepgdo, como este movimento pode se desdobrar na pratica pedagdgica junto as
criancas PEE da Educacao Infantil?

Na sua percepgao, os conceitos estudados da teoria historico-cultural podem apoiar a

organizac¢do do processo educativo das criangas PEE na Educacdo Infantil? Comente.

Sobre 0 momento 2 — planejamento coletivo

7)

8)

Houve dificuldades para efetivar o planejamento coletivo? Ele ocorreu em que
momento? Comente.
O roteiro de conceitos sistematizado pela pesquisadora apoiou o processo de

planejamento? Comente.
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APENDICE DD — CONTINUACAO DO APENDICE CC

9) As observagdes feitas por meio do protocolo serviram de apoio no momento do
planejamento?

10) Como foi pra vocé planejar juntamente com a professora da EI?

11) Comente quais foram as intencdes do par docente na organizacdo das atividades
planejadas? Quais foram os objetivos tragados?

12) De acordo com o planejamento, quais foram as estratégias de engajamento das
criangas nas propostas, visando o envolve-las e motiva-las? Comente.

13)De acordo com o planejamento, quais foram as estratégias de apresentacdo das
propostas de atividades as criancas? Comente.

14) De acordo com o planejamento, quais foram as possibilidades de agdo e expressao das
criangas em relagdo as atividades propostas? Comente.

15) As criangas participaram do planejamento, por meio de escolhas e/ou combinados?

Sobre 0 momento 3 — implementacio da atividade planejada

16) Avalie brevemente como foi a implementagdo da atividade.

17) Como se deu a relagdo das criangas PEE com seus pares, com os adultos e com os
demais elementos do meio social educativo organizado?

18) Qual foi o papel desempenhado por vocé e pela profa. de EI? Houve a participagao

de outra pessoa? Em caso positivo, qual foi o papel desempenhado por essa pessoa?

Perguntas finais:

19) Considerando os 3 principios de colaboragdo (Mendes, 2023) estudados: objetivos
comuns, voluntarismo e paridade, como vocé avalia a presenca ou auséncia deles no
trabalho desenvolvido junto a profa. de EI?

20) Quais os desdobramentos da aproximagao com as criangas PEE no contexto da turma
de EI nas suas concepgdes e pratica pedagogica na Educagdo Especial?

21) Quais os desdobramentos da sua participacdo na pesquisa nas suas concepgdes €

pratica pedagogica na Educacdo Especial?
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APENDICE EE - “FORMAR(ACOES) CEI/EAUFPA: PRIMEIRA ETAPA - FICHA
DE AVALIACAO”

Ficha de avaliacdo

Prezado(a) colega participante,

Neste momento convido vocé a fazer uma breve avaliagdo da atividade formativa
intitulada “Formar(a¢oes) CEI/EAUFPA”, desenvolvida no periodo de janeiro a julho de
2024, com carga horéria total de 30h.

Chegamos ao final de nossos estudos, deixo registrado minha gratidao pelo empenho e
participacao de toda equipe ¢ de cada um(a), marcando a singularidade que cada um
possui € demonstrou nesse processo.

Um forte abrago!

Ana Paula Barca

PARTE 1: MEIO SOCIAL FORMATIVO

A atribui¢do da nota e as escalas do grau de satisfagdo e de
importancia variam de 1 a 5, sendo:

1 Insatisfatério/ Sem importancia
2 Pouco satisfatorio/ Pouco importante
3 Regularmente satisfatorio/Regularmente importante
4 Satisfatorio/Importante
5 Muito satisfatorio/ Muito importante
[ 1[2[3]4]5]
1 Estrutura da atividade formativa |
[ L.1] Local dos encontros
5 1.2 | Dia dos encontros
O | 1.3 | Horério dos encontros
= 14 Duragio total da atividade formativa (meses)
1.5 | Carga horéria da atividade formativa
o 2 Organizac¢ao dos estudos
153 5 2.1 | Ordem de realizagdo dos estudos
<Nt £ | 2.2 | Metodologia (Leitura dos textos, circulos de debates e
z g sinteses reflexivas)
é L3 Material de estudo
% 3.1 | Relagdo tempo de leitura e quantidade de material escrito
3.2 | Estrutura dos textos: tamanho da fonte, espacamento etc.
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33

Coeréncia dos textos ao tema dos encontros

34

Qualidade do material de exposi¢do (slide)

4

Relac¢oes

4.1

Oportunidades para didlogos e debates

4.2

Oportunidades para atuacdo coletiva

PARTE 2:

PESQUISADORA (ORGANIZADORA DO MEIO SOCIAL

FORMATIVO)

[1[2]3 [4]5

1

Organizacio do meio social formativo

1.1

Clareza nos assuntos abordados

1.2

Dominio do assunto proposto

1.3

Didatica

1.4

Compromisso com as atividades realizadas

PESQUISADO
RA

1.5

Apresentagdo da literatura debatida

PARTE 3: DOCENTES PARTICIPANTES

[1[2]3[4]5

Participacio pessoal

1.1

Execucdo da leitura dos textos

1.2

Participagdo nos circulos de debates

1.3

Realizagdo das sinteses reflexivas

1.4

Compromisso com as atividades realizadas

Relagido da atividade formativa com a sua atuacio docente

2.1

Possibilidade de reflexdo sobre conceitos e concepcdes

referentes a area da Educacao Especial

PARTICIPANTES
\O]

2.2

Possibilidade de reflexdo sobre praticas desenvolvidas na area

da Educacao Especial

23

Contribui¢do para melhoria de sua atuagdo profissional

PARTE 4 — MAIS ALGUMAS PALAVRAS

1)
2)
3)
4)

A atividade formativa correspondeu as suas expectativas iniciais? Comente:
Destaque pontos positivos desta atividade formativa:

Destaque pontos de melhoria desta atividade formativa:
Em que medida os estudos e debates realizados o(a) fizeram refletir sobre
aspectos/dimensoes do trabalho da Educacao Especial articulado ao ensino comum por
meio de um trabalho colaborativo? Escolha uma opcdo e em seguida comente, por

gentileza.
Insatisfatorio/ Pouco Regularmente Satisfatorio/ Muito
Sem satisfatorio/ satisfatorio/ Importante | satisfatério/
importancia
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Pouco
importante

Regularmente
importante

Muito
importante

5) Em que medida os estudos e debates realizados o(a) fizeram refletir sobre
aspectos/dimensoes do trabalho da Educacao Especial que tem como prioridade a oferta
do Atendimento Educacional Especializado no contraturno? Escolha uma opg¢ao ¢ em
seguida comente, por gentileza.

Insatisfatorio/
Sem
importancia

Pouco
satisfatorio/
Pouco
importante

Regularmente
satisfatorio/
Regularmente
importante

Satisfatorio/
Importante

Muito
satisfatorio/
Muito
importante

6) Faga sugestdes de mudancas quanto: aos procedimentos, conteudo e atividade,

materiais, espagos, horarios, relagdes, entre outros, que achar pertinente.

7) Caso queira, registre um comentario que deseja fazer sobre esta atividade formativa:

Nome (facultativo)

Data
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APENDICE HH - FORMAR(ACOES) CEI/EAUFPA: SEGUNDA ETAPA -
FICHA DE AVALIACAO

Ficha de avaliacdo

Prezada colega participante,

Neste momento convido vocé a fazer uma breve avaliagdo da atividade formativa
intitulada “Formar(agoes) CEI/EAUFPA: SEGUNDA ETAPA”, desenvolvida no
periodo de julho a outubro de 2024.

Deixo registrado minha gratiddo pelo empenho e participacdo do par docente que
vivenciou a praxis de trabalho colaborativo entre Educagao Especial e Educacao Infantil.

Um forte abrago!

Ana Paula Barca

PARTE 1: MEIO SOCIAL FORMATIVO

A atribui¢do da nota e as escalas do grau de satisfagdo e de
importincia variam de 1 a 5, sendo:

1 Insatisfatério/ Sem importancia
Pouco satisfatorio/ Pouco importante
Regularmente satisfatorio/Regularmente importante
Satisfatorio/Importante
Muito satisfatério/ Muito importante

DN =W

[1[2]3]4]5

1 | Etapa 1: Observac¢ao da profa. de EE da dinamica da turma / Aproximaciao do par

docente

1.1 | Quantidade de vezes que a docente da EE esteve na turma

1.2 | Relagdo entre o par docente

1.3 | Frequéncia das criancas PEE

1.4 | Como vocé avalia a relevancia de momentos como esse para a
dinamica do trabalho com crian¢as PEE da Educacao Infantil

1.5 | Possibilidade de reflexdo sobre concepgdes referentes ao
trabalho com criangas PEE da Educagao Infantil

1.6 | Possibilidade de reflexdo sobre praticas desenvolvidas no
trabalho com criangas PEE da Educagao Infantil

1.7 | Contribuicao para melhoria de sua atuagdo profissional
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| 1]2]3[4]5

LOCAL

1 Etapa 2: Momentos de estudos com o par docente

1.1 | Local dos encontros

1.2 | Dia dos encontros

1.3 | Horario dos encontros

ORGANIZACAO DIDATICA

2 Organizacio

2.1 | Ordem de realizac¢do dos estudos

2.2 | Metodologia adotada

2.3 | Exposi¢do e condugdo dos estudos

3 Material de estudo

3.1 | Relagdo tempo de leitura e quantidade de material de estudo

3.2 | Estrutura dos textos: tamanho da fonte, espacamento etc.

3.3 | Coeréncia dos textos ao tema dos encontros

3.4 | Qualidade do material de exposicdo (slide)

4 Relacoes

4.1 | Oportunidades para didlogos e debates

Etapa 3: Planejamento coletivo

Como vocé avalia a relevancia de momentos como esse para a
dindmica do trabalho com criangas PEE da Educag¢ado Infantil

1.2

Possibilidade de reflexdo sobre concepgdes referentes ao
trabalho com criancas PEE da Educac¢ao Infantil

1.3

Possibilidade de reflexdo sobre praticas desenvolvidas no
trabalho com criancas PEE da Educac¢ao Infantil

1.4

Contribui¢do para melhoria de sua atuagdo profissional

2

Etapa 4: Implementacio do planejamento coletivo

2.1

Como vocé avalia a relevancia de momentos como esse para a
dinamica do trabalho com criangas PEE da Educagao Infantil

2.2

Possibilidade de reflexdo sobre concepcdes referentes ao
trabalho com criangas PEE da Educagao Infantil

23

Possibilidade de reflexdo sobre praticas desenvolvidas no
trabalho com criancas PEE da Educacdo Infantil

24

Contribui¢do para melhoria de sua atuacao profissional

PARTE 2: PESQUISADORA (ORGANIZADORA DO MEIO SOCIAL FORMATIVO)

| 1]2[3]4]5

PESQUISADORA

1 Organizac¢io do meio social formativo

1.1 | Clareza nos assuntos abordados

1.2 | Dominio do assunto proposto

1.3 | Didatica

1.4 | Compromisso com as atividades realizadas

1.5 | Contribui¢do com as etapas propostas




322

PARTE 3: DOCENTES PARTICIPANTES

[ 1]2]3]4]5

1 Participacio pessoal

1.1 | Empenho e dedicacdo na etapa 1

1.2 | Execucdo da leitura dos textos

1.3 | Participagdo nos debates

1.4 | Compromisso com as atividades realizadas

1.5 | Empenho e dedicacdo na etapa 3

PARTICIPANTES

1.6 | Empenho e dedicacdo na etapa 4

PARTE 4 — MAIS ALGUMAS PALAVRAS

1) A atividade formativa correspondeu as suas expectativas iniciais? Comente:

2) Comente quais as principais contribui¢des deixadas pela praxis de trabalho colaborativo
em suas concepgoes e praticas?

3) Destaque pontos positivos desta atividade formativa:

4) Destaque pontos de melhoria desta atividade formativa:

5) Facga sugestdes de mudangas quanto: aos procedimentos, contetido e atividade, materiais,
espacos, horarios, relagdes, entre outros, que achar pertinente.

6) Caso queira, registre um comentario que deseja fazer sobre esta atividade formativa:

Nome (facultativo)

Data / /
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APENDICE KK - FORMULARIO AS FAMILIAS DO PUBLICO DA
EDUCACAO ESPECIAL DA EAUFPA

Formulario as familias do publico da Educac¢ao Especial da EAUFPA

Prezadas familias,

Este formulario € direcionado as familias das criangas e estudantes publico da Educacao
Especial matriculados(as) no ano letivo de 2024. O objetivo ¢ obter informacdes sobre as
percepgdes dos familiares em relacao ao trabalho da Educacao Especial desenvolvido na
institui¢do e do processo de inclusdo na educacdo comum. As informagdes serao
reservadas para fins da pesquisa académica e a sua identidade seré preservada. Desde ja
agradecgo a colaboracdo com essa pesquisa.

1) Nome do(a) responsavel:

2) Nome da crianga/estudante:

3) No ano letivo de 2024, o(a) seu(sua) filho(a) estd matriculado(a):

Na Educacao Infantil

Nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental
Nos Anos Finais do Ensino Fundamental
No Ensino Médio

OO0 o

4) Na sua compreensao, qual € a grau de importancia do papel do Atendimento Educacional
Especializado na educacao de seu(a) filho(a)?

(] Nao ¢ importante
[ ] Pouco importante
[ ] Importante

[ ] Muito importante
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APENDICE LL - CONTINUACAO DO APENDICE KK
5) Vocé encontra dificuldades para levar seu(sua) filho(a) a escola para

participar do Atendimento Educacional Especializado ofertado no turno oposto ao da
educagdo comum?

(] Sim
[] Nao

6) Caso tenha respondido "sim" na alternativa anterior, assinale abaixo os motivos de sua
resposta (pode marcar mais de uma alternativa)

Custo financeiro para o deslocamento.
Sem disponibilidade de pessoa para acompanhar a crianca ou estudante no AEE.

Reside em localidade distante da escola, impossibilitando o retorno no contraturno.

O oOoo0o

A crianga ou estudante nao possui disponibilidade de tempo no turno ofertado o AEE,
em virtude de terapias ou outras atividades.

[] A crianga ou estudante sente sono ou faz medicagdes que impossibilitam a participacgdo
no contraturno.

[ ] A crianga ou estudante ndo demonstra interesse em participar da atividade.

[] Outros motivos.

7) Como vocé avalia o processo de inclusdo de seu(sua) filho(a) na turma de educacao
comum no ano de 2024

[ ] Insatisfatorio

[J Pouco satisfatorio
[ ] Satisfatorio

[ ] Muito satisfatorio
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APENDICE MM - FORMULARIO AS FAMILIAS DAS CRIANCAS
PARTICIPANTES DA SEGUNDA ETAPA DO FORMAR(ACOES)

Prezada familia,
Primeiramente, agradego o aceite da pesquisa que permitiu a participagdo de sua crianga.

Por meio da oferta do Atendimento Educacional Especializado no contexto da turma, a
proposta visou aproximar ainda mais a Educagdo Especial da sala de referéncia da
Educagao Infantil. A partir dessa vivéncia, que ocorreu no periodo de 27/08/24 a
04/10/24, gostaria de obter informacdes sobre a percepcdo das familias das criancas
participantes. Abaixo estdo algumas perguntas. Agrade¢o mais uma vez a participacio
nesta pesquisa, que em sintese, visa fortalecer o trabalho desenvolvido com as criancas
da EAUFPA.

Ana Paula Barca

1) Na sua compreensao, qual € o papel do Atendimento Educacional Especializado?

2) Qual ¢ a sua percepcado sobre o Atendimento Educacional Especializado ofertado no
turno da tarde?

3) Qual ¢ a sua percepcao sobre o Atendimento Educacional Especializado ofertado no
contexto da turma de Educag¢do Infantil, no periodo de 27/08/24 a 04/10/24, conforme
ocorreu no periodo da atividade da pesquisa?

4) Caso queira, registre abaixo algum comentdrio sobre a proposta e/ou sobre a
participagdo de sua crianga.
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ANEXO A - PLANO COLABORATIVO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA ‘
ESCOLA DE APLICAGAO

COORDENAGAO DE EDUCAGAO INCLUSIVA

COORDENACAO DE EDUCAGAO INFANTIL

CEI-UFPA

PLANO COLABORATIVO AEE-SALA COMUM
Professoras:
—-PréI-A
- AEE/Educacio Infantil

Tempo de planejamento e preparacio dos materiais: 2/10/2024 (8h as 12h) e 3/10/2024 (8h as 12h)
Dia do experimento: 4/10/2024

Horario: 7h as 11h

Local: Espaco da Educacio Infantil da EAUFPA.

ORGANIZAGAO DO MEIO SOCIAL EDUCATIVO:

7h:30 as 8h - Acolhimento

1. Atividade de botdes colados na mesa colmeia — para cada crianga, na chegada ( leva os materiais e
organiza nas respectivas mesas das criancas).

2. Roda musical, segurando as mdozinhas uma da outra em circulo, em volta das cadeirinhas.

3. Depois das voltinhas, sentar em roda ainda para iniciar conversa do bom dia da turma.

4. Fazer calendario ( produz as 14 folhas de calendario para cada crianga, i imprime e
plastifica no LACEB).

5. Chamada dos nomes das criancas.

8h:15 as Sh — atividade do dia

1. Atividade concreta-exploratéria: Figuras de frutas na parede e cada crianga com uma cartela de letra para
identificagdo da figura/nome que estd na parede. Reconhecer letras, figuras e palavras-fungdo social das
palavras que as criangas estdo trabalhando na musica POMAR do Grupo Palavra Cantada (AGAI, BANANA,
TOMATE, LARANJA, GOIABA, MAMAO, UVA, COCO, ABACATE, MELANCIA, MACA, ABACAXI, MORANGO,
MANGA). { produz as cartelas das 14 frutas e 14 letras, imprime e plastifica no LACEB)

9h:02 as 9h:30 - Parquinho

1. Exploram o parquinho —bosque e brinquedos.
2. Lavagem das maos para seguir caminhando para o refeitério.

9h:31 as 10h — Lanche no refeitdrio
1. Lanchar.
10h:02 as 11h:40 ~ Outro conjunto de atividades

Roda de relaxamento.

Conversa para iniciar a aula-passeio no bosque.

Aula — passeio e recolha de folhas grandes do bosque por cada crianga.

Volta para a sala: pintura com guache da folha a partir do papel parané no formato A3 e 4 cores

ol

de tinta.
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